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Wstep

Niniejszy tom poswigcony jest rozwijaniu umigjgtnosci komunikowania sig¢
w jezyku obcym, ze szczegdlnym podkresleniem roli emocji zaréwno nauczy-
ciela, jak i1 studenta w okreslonym konteks$cie glottodydaktycznym. Poruszono
w nim, istotny w obecnych czasach duzej mobilnosci, temat komunikacji migdzy-
pokoleniowej i rosngcej roli sfery afektywnej w glottodydaktyce. Wspdlna
przestrzen, ktora tworzag uczniowie i nauczyciel, stanowi szczegodlne miejsce
pozytywnego oddzialywania zarowno na rozwoj umiejetnosci komunikacji
w jezyku obcym, jak i na dobrostan jej uczestnikéw. Ksiazka stanowi probe
refleksji nad podjgta tematyka poprzez dzielenie si¢ wlasnymi doswiadczeniami
nauczycieli oraz przyktadami dobrej praktyki glottodydaktycznej stosowanej
przez autorow w planowaniu i prowadzeniu zaje¢ jezykowych i angazowaniu
w ten proces uczacych sie. Wazna w tym dziataniu jest wlasciwa atmosfera
pracy panujaca w klasie jezykowej, bedgca koniecznym warunkiem tworzenia
optymalnych warunkéw do rozwijania autentycznej komunikacji, ktorej istot-
nymi elementami sa emocje wlasne i innych, ich zrozumienie i praca nad nimi,
a ktora pozwala osiggnac cel koncowy — efektywng interakcje. Przedstawione
teksty nie tylko zawieraja opis dobrych praktyk w wymienionych zakresach
pracy glottodydaktyka, ale rowniez stanowig dyskusj¢ nad wnioskami ptyna-
cymi z tych praktyk.

Tom rozpoczyna artykut autorstwa Anny Mystkowskiej-Wiertelak Zaanga-
zowanie w nauke jezyka obcego, poswigcony pojeciu zaangazowania uczacego
si¢ W proces rozwijania umiejetnosci jezykowych poprzez aktywny w nim
udzial. Autorka uznaje zaangazowanie za jedng z najistotniejszych cech indy-
widualnych, opisujac jego znaczenie. Przedstawia rézne definicje i obszary
zaangazowania uczgcego sie, by nastepnie przejs¢ do szczegotowej analizy
wewngtrznych i zewnetrznych czynnikéw, ktore na nie wptywaja. Ukazuje,
w jaki sposOb manifestuja si¢ postawy zaangazowania czy tez jego braku.
Bedac tak istotnym czynnikiem procesu glottodydaktycznego (i zapewne nie



8 Wstep

tylko w glottodydaktyce), zaangazowanie jest coraz czesciej tematem prac
badawczych. Mystkowska-Wiertelak przybliza ponadto metodologi¢ badan nad
zaangazowaniem.

Kolejne teksty poswigcone sg réznym wymiarom zaangazowania poprzez
ksztaltowanie postaw autonomicznych czy tez wykorzystanie emocji w bu-
dowaniu pozytywnych relacji nauczyciel-uczen jako wspomagajacych proces
glottodydaktyczny. W artykule Stacje dydaktyczne jako metoda wspierania
autonomii i aktywizowania studentow w ksztalceniu jezykowym Sylwia Sta-
churska-Cwiek przedstawia badanie empiryczne przeprowadzone na wyzszej
uczelni, ktérego celem bylo ukazanie jednej z metod aktywizujacych, jaka jest
metoda stacji dydaktycznych. Opis przeprowadzonych zgodnie z nig zaje¢ oraz
ich efektoéw ilustruje, w jaki sposdb mozna ksztattowaé postawy autonomiczne
studenta. Autorka podkres$la role uczenia si¢ konstruktywistycznego, ktoérego
zatozeniem jest aktywne i autonomiczne wykorzystanie wiedzy i umieje¢tnosci
nabytych wczes$niej w zdobywaniu nowej wiedzy. Przedstawia takze istotne
wskazania dla nauczycieli glottodydaktykow promujace postawy autonomiczne
uczacego si¢ poprzez wykorzystanie stacji dydaktycznych.

Anna J. Piwowarczyk w tek$cie Emocje przedstawicieli pokolenia Z podczas
pracy w parach na lektoracie w uniwersytecie ekonomicznym. Wyniki badan
prezentuje opinie studentéw o do$wiadczanych przez nich emocjach podczas
zaje¢ z jezyka obcego. Celem oceny jest wybrana forma pracy na lektoratach,
ktorg to forma jest praca w parach. Artykul zawiera przeglad teorii dotyczacych
roli emocji w glottodydaktyce, zwlaszcza w odniesieniu do ksztattowania inte-
ligencji kulturowej oraz rozwijania kompetencji komunikacji miedzykulturowej,
jak rowniez wyniki przeprowadzonego badania empirycznego w formie analizy
opinii przedstawionych przez studentéw tak zwanego pokolenia Z.

Relacjami pomiedzy studentem a lektorem na zajeciach jezykowych zajmuje
si¢ Dorota Zawadzka w artykule Indywidualna rozmowa o lekturze jako metoda
wspierajgca budowanie pozytywnych relacji miedzy studentem a lektorem. To
bardzo ciekawa propozycja pracy witasnej studenta, jaka jest indywidualna pra-
ca nad lekturg dodatkowa i rozmowa z lektorem na jej temat. Cho¢ ma swoje
wady, forma ta moze by¢ przez studentow odbierana jako atrakcyjna. Autorka
omawia emocje towarzyszace studentom podczas zaangazowania si¢ w t¢ forme
aktywnosci jezykowej i ocenia metod¢ z perspektywy lektora.

Maria Stec w artykule Teaching emotions in ELT coursebooks for children
[Nauczanie emocji w podrecznikach do nauki jezyka angielskiego dla dzieci]
analizuje podstawowy materiat dydaktyczny dla dzieci na poczatkowym etapie
ksztatcenia, jakim jest podrecznik do nauki jezyka obcego, z perspektywy
obecnosci w nim elementéw opisu emocji, ktore niewatpliwie nalezy uznac za
wazny wymiar ksztalcenia podczas lekcji jezyka obcego réwniez w grupie naj-
mtodszych. Autorka przeprowadza krytyczng analize wybranych podrecznikow
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pod katem wystepowania w nich elementoéw zaréwno werbalnego przedstawie-
nia emocji, jak i ich wizualnej prezentacji.

Artykul autorstwa Justyny Cholewy i Zofii Rak Empatia a ksztalcenie
Jezvkowe dotyczy studentéw pokolenia Z, ktore jest opisywane (rowniez przez
autorki) jako prezentujace duzy stan zadowolenia z zycia, wynikajacy z pew-
nosci siebie, wlasnych osiggnie¢ i ambicji, realizowanych takze dzicki wlasnej
asertywnosci. Miedzy innymi dlatego jednym z zadan edukacji wedtug autorek,
szczegolnie na poziomie wyzszym, jest rozwijanie umiej¢tnosci spotecznych
i tak zwanych umiejetnosci migkkich (ang. soft skills). Autorki uznaja za bardzo
wazne ksztaltowanie empatii studentow, a pierwszym krokiem do tego byto
przeprowadzenie badania dotyczacego poziomu empatii w wybranej grupie
studentow.

Iwona Dronia w teks$cie ,, Wystarczy mi, gdy widze nauczyciela na ekranie”.
Preferencje komunikacyjne grup pokoleniowych ze szczegolnym uwzglednie-
niem studenta pokolenia Z, poswieconym komunikacji miedzypokoleniowe;j,
gltéwnie w odniesieniu do klasy jezykowej, opisuje grupy pokoleniowe wraz
z ich ro6znorodna charakterystyka, ktora autorka uznaje za decydujaca w bu-
dowaniu przez te grupy preferencji komunikacyjnych. Te wtasnie preferencje
majg istotny wplyw na budowanie relacji i prowadzenie dialogu pomigdzy
nauczycielem 1 grupa podczas zaje¢. W czgsci empirycznej autorka omawia
wyniki badania kwestionariuszowego, ktérego celem bylo okreslenie preferencji
komunikacyjnych w grupie studentow neofilologii podczas nauczania online
w czasie pandemii COVID-19.

Uznajac, jak wazne sa emocje we wszystkich kontekstach zyciowych,
a w szczegdlnosci w kontekscie ksztatcenia umiejetnosci komunikacji, Marcin
Glinski w artykule Zachowania nauczycieli jezyka angielskiego generujgce
zahamowania jezykowe u uczniow przygotowujqcych sie do egzaminu osmo-
klasisty prezentuje, jakie zagrozenia emocjonalne stanowi¢ moga pewne za-
chowania nauczyciela w klasie. W swoich rozwazaniach autor koncentruje si¢
w szczegolnoscei na lgku i zahamowaniach jezykowych, ktore moga by¢ wywo-
tywane przez rézne zachowania nauczyciela. Obserwacje nauczycieli z duzym
doswiadczeniem glottodydaktycznym przeprowadzone przez autora zostaty
przedstawione jako studium przypadku. Na tej podstawie autor analizuje wy-
brane zachowania nauczycieli i ich wptyw na emocje uczniow.

Agata Olszowa w artykule (Pop)kultura w nauczaniu jezykow obcych. Dia-
log migdzypokoleniowy w praktyce podkresla role wykorzystania wybranych
elementéw kultury popularnej w glottodydaktyce, takich jak seriale, filmy czy
piosenki, stymulujacych wieksze niz zazwyczaj zaangazowanie ucznia, a dla
nauczyciela stanowiacych inspiracje do bardziej kreatywnego planowania
i prowadzenia lekcji. Autorka podkresla, ze mozliwa rdznica pokolen istnie-
jaca pomiedzy nauczycielem a uczniem moze ukaza¢ odmienne interpretacje
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wybranych elementow kultury, wywolujac reakcje emocjonalne u uczniéw, a to
z kolei moze przyczyni¢ si¢ do lepszego zapamigtywania tresci.

Kultura i wielokulturowos¢ potraktowane jako relacje miedzyludzkie sa
gléwnym tematem tekstu Julii Makowskiej-Songin i Agaty Radeckiej Do-
Swiadczanie interakcji spotecznych a wyzwania glottodydaktyczne w kontekscie
wspotwystepowania kultur. Autorki prezentuja w nim fragment wigkszego ba-
dania przeprowadzonego w formie wywiadéw wsrdd lektorek jezykow obcych
specjalistycznych (JOS) pracujacych na uniwersytecie. Celem wywiadow byto
opisanie réznych typodw interakcji spotecznych zaobserwowanych przez autorki
i sklasyfikowanych jako charakterystyczne dla kultury postfiguratywnej, ko-
figuratywnej oraz prefiguratywnej. Autorki postulujg, by zrozumienie istnie-
jacych rozbieznosci byto czgSciej niz obecnie podstawa konstruktywistycznej
glottodydaktyki, zapewne nie tylko w opisanym kontekscie nauczania jezykow
specjalistycznych.

Ciekawy przyktad odmiennych praktyk glottodydaktycznych przedstawia
Anna Sworowska w artykule Skandynawska koncepcja zajeé jezykowych na
Uniwersytecie Warszawskim i Uniwersytecie Mikotaja Kopernika w Toruniu.
Autorka prezentuje gléwne zalozenia modelu praktyk glottodydkatycznych
stosowanego w Finlandii, Szwecji, Danii, Norwegii i Islandii, w ktérym to
nacisk ktadzie si¢ na rozwijanie kompetencji komunikacyjnych i spoteczno-
-kulturowych z wykorzystaniem najnowszych technologii. Model ten stanowit
podwaliny pod stworzone programy nauczania jezykoéw szwedzkiego i norwe-
skiego na wybranych uczelniach polskich.

Nieco inny kontekst ksztatcenia jezykowego jest przedmiotem zainteresowa-
nia autorek kolejnego artykutu, cho¢ rowniez dotyczy zajg¢ na uczelni wyzszej.
Jak zauwazaja Eva Seidl, Delia Pagano i Clara Ebner w artykule Promoting
a care- and relation-centred language pedagogy in translator and interpreter
education [O edukacji jezykowej opartej na dbatosci o relacje w klasie w ra-
mach ksztalcenia tlumaczy], badanie procesu glottodydaktycznego w kontek-
$cie ksztatcenia przysztych pisemnych i ustnych ttumaczy jezykéw obcych jest
nowym obszarem badawczym. Artykul prezentuje jedno z zatozen efektywnego
ksztatcenia, dotyczace wspodlpracy wyktadowcy i studenta i wspdttworzenia
przez nich procesu glottodydaktycznego, ze szczegdlnym pokresleniem roli
komunikacji, interakcji 1 emocji. Autorki podajg przyktady dobrych praktyk
w tym zakresie oraz podkreslaja, ze tego rodzaju podej$cie moze i powinno
by¢ realizowane rowniez w innych kontekstach ksztalcenia jezykowego.

W artykule konczacym tom, 4 comparative analysis of different ways of
developing communicative competence in English and Norwegian A2—BI lev-
els coursebooks for adults [Rozwijanie kompetencji komunikacyjnej. Studium
porownawcze podrecznikow angielskich i norweskich na poziomie A2-Bl],
Natalia Szkop zwraca uwage na cel ksztatcenia jezykowego uznany od wielu
juz lat za najwazniejszy, jakim jest rozwijanie kompetencji komunikacyjnej
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uczacego sie. Autorka analizuje porownawczo wybrane podreczniki jezykowe
z poziomu podstawowego i §redniozaawansowanego pod wzgledem rozwijania
umiejetnosci komunikacyjnych w grupie dorostych. Wskazuje na efektywne
strategie stosowane przez autorow podrecznikow oraz ilustruje je przykladami
¢wiczen komunikacyjnych, ktore stanowia efektywne sposoby rozwijania kom-
petencji komunikacyjnej uczacych sie.

Niniejszy tom jest adresowany gtownie do nauczycieli jezyka obcego szkot
i uczelni wyzszych — zaréwno tych dopiero zdobywajacych wyksztatcenie,
jak 1 tych juz bedacych czynnymi glottodydaktykami. Propozycje dobrych
praktyk przedstawione w poszczego6lnych artykutach moga stanowic inspiracje
i urozmaici¢ dotychczasowe sposoby ksztatcenia na lekcji jezyka obcego. Tom
moze tez zainteresowaé badaczy zajmujacych si¢ tematyka komunikacji i emo-
cji w procesie przyswajania i uczenia si¢ jezyka obcego. Zyczymy przyjemnej
lektury.

@ https://orcid.org/0000-0003-0626-0703 Danuta Gabrys-Barker
@® nitps:/iorcid.org/0000-0003-2198-6334 Ryszard Kalamarz
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Zaangazowanie w nauke jezyka obcego

Streszczenie: Zaangazowanie uczniow w nauke jezyka, ktore oznacza ich aktywny udziat
w procesie rozwijania kompetencji jezykowej, zyskato w ostatnich latach nalezne miejsce
posréd innych cech indywidualnych, przyémiewajac nawet wpltyw motywacji. W artykule
autorka przedstawia zjawisko zaangazowania jako wynik wzajemnych oddzialywan czynnikow
wewnetrznych i zewnetrznych, uwzgledniajac rozne definicje i podejscia oraz typy i wymiary
zjawiska. Opisuje, jak zaangazowanie przejawia si¢ w zachowaniach i postawach uczniow.
Krotko omawia procedury i narzedzia badawcze stosowane w badaniach nad zaangazowaniem.

Stowa klucze: zaangazowanie ucznia, zaangazowanie w wykonywanie zadania, klasa
jezykowa

W popularnym rozumieniu zaangazowanie to czas i wysitek wlozony w wy-
konanie czynno$ci. W konteks$cie nauki jezyka nalezy rozpatrywaé to zjawisko
nieco szerzej, nie tylko w kategoriach ilosciowych, ale takze w odniesieniu
do jakosci dzialan podejmowanych przez ucznidow na rzecz rozwoju bieglosci
jezykowej. Zwigzek migdzy zaangazowaniem a sukcesem w nauce jest nieza-
przeczalny. W literaturze zaangazowanie ucznia nazwano ,,$wictym Graalem
uczenia si¢” (Sinatra, Heddy, Lombardi, 2015, s. 1), ,,przestrzenig, w ktorej
odbywa si¢ nauka” (Svalberg, 2009, s. 243), ,,portalem do strefy najblizszego
rozwoju” (Platt, Brooks, 2002, s. 391). Chociaz psychologia edukacyjna bada
zaangazowanie od lat (por. Christenson, Reschly, Wylie, 2012), to zaintereso-
wanie tym zjawiskiem wsrod badaczy procesoOw uczenia si¢ i nauczania jezy-
ka pojawito si¢ stosunkowo niedawno (por. Hiver, Al-Hoorie, Mercer, 2021;
Mercer, 2019; Mercer, Dornyei, 2020), co moze dziwi¢, biorac pod uwagg role,
jaka produkcja jezykowa odgrywa w procesie rozwijania kompetencji jezykowe;.
W wielu teoriach akwizycji jezyka (np. teorii socjokulturowej, teoriach kogni-
tywnych i interakcyjnych, teoriach uktadéw ztozonych), postrzega si¢ interakcje
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i uzycie jezyka docelowego jako kluczowe warunki rozwoju jezykowego. In-
nym powodem niestabngcej popularnosci kwestii zaangazowania w dziedzinie
nauczania i uczenia si¢ jezykow jest swiadomos¢, ze w dzisiejszym zdigitali-
zowanym $wiecie konkurowanie o uwage uczniow stanowi rosngce wyzwanie
dla nauczycieli i samych uczacych si¢, poniewaz ,uwaga nawet najbardziej
zmotywowanych ucznidow moze zosta¢ zaburzona, a ich i dobre intencje moga
zostaé storpedowane” (Hiver, Al-Hoorie, Mercer, 2021, s. 4)'. Mercer (2019)
podkresla, ze zaangazowanie nie jest tym samym, co motywacja, ktora nalezy
do rzeczywistosci umystowej, niedostepnej obserwatorowi. Zaangazowanie jest
manifestacja motywacji i przejawia si¢ w dzialaniu.

W artykule omawiam typy i wymiary zjawiska, opisuje, jak zaangazowanie
przejawia si¢ w zachowaniach i postawach uczniéw. Przedstawiam réowniez
procedury i narzgdzia badawcze stosowane w badaniach nad zaangazowaniem
w nauke jezyka.

Definicje

W pedagogice i psychologii edukacyjnej znaczenie zaangazowania ucznia
zauwazono juz w latach osiemdziesigtych ubiegtego wieku. Upatrywano w nim
czynnika zapobiegajacego nudzie, alienacji czy porzucaniu szkoty (Finn, Zim-
mer, 2012). Liczne badania wykazaty jednoznacznie zwigzek pomiedzy zaan-
gazowaniem i osiggnigciami w nauce, wickszg motywacja i zainteresowaniem,
poczuciem sprawczosci i ukierunkowaniem na cele (Christenson, Reschly, Wy-
lie, 2012). Definicja zjawiska zalezy od kontekstu, w jakim jest rozpatrywane,
a wspolng cecha wszystkich definicji zaangazowania jest odniesienie do dzia-
tania, ktore moze przybiera¢ form¢ zaangazowania i uczestnictwa w roznych
aktywnos$ciach, stosowania odpowiednich strategii uczenia si¢, adekwatnej
reakcji emocjonalnej lub ksztattowania srodowiska uczenia si¢ (Skinner i in.,
2009). Zwykle rozpatruje si¢ cztery, hierarchicznie zorientowane konteksty:
(1) zaangazowanie w dziatalno$¢ instytucji prospotecznych, jak rodzina, kos-
ciot czy harcerstwo, zapobiega mtodocianej przestepczosci i podejmowaniu
ryzykownych zachowan; (2) zaangazowanie w zycie szkoty zwigksza szanse¢
na jej ukonczenie; (3) zaangazowanie w zycie klasy przektada sie na sukces
w nauce i chroni przed niepowodzeniem. Zakres, ktory najbardziej interesuje
badaczy w dziedzinie uczenia si¢ i nauczania jezyka, to (4) zaangazowanie
w wykonywanie zadan, ktére rozwija zasoby jednostki, takie jak wytrwatosc,
umiejetnos¢ radzenia sobie z problemami oraz umiejetno$¢ efektywnej nauki

' Wszystkie cytaty z publikacji obcojezycznych w ttumaczeniu autorki.
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(Skinner, Pitzer, 2012). Chociaz Phil Hiver i in. (2021) przekonuja, ze badania
nad zaangazowaniem w nauke jezyka rozpoczety si¢ ponad dwadziescia lat
temu, wigksze zainteresowanie tematem pojawito si¢ stosunkowo niedawno
1 zaowocowato ogromng liczbg badan i publikacji (np. Hiver i in., 2021; Mer-
cer, 2019; Mercer, Dornyei, 2020; Oga-Baldwin, 2019; Philp, Duchesne, 2016).

Model zaangazowania specyficzny dla nauki jezyka zaproponowala Agneta
M.-L. Svalberg (2009, 2017). Zaangazowanie w jezyk (ZWIJ; ang. engagement
with language) nalezy rozumie¢ jako ,,myslenie i rozmawianie o jezyku, jego
formach, funkcjach i sposobie dziatania” (Svalberg, 2021, s. 39). O poziomie
tego typu zaangazowania $wiadcza nastgpujace trzy zestawy cech. Pierwszy
odnosi si¢ do procesow myslowych i dotyczy poziomu skupienia, refleksyj-
nosci oraz zakresu analitycznego lub krytycznego mys$lenia. Drugi zestaw
obejmuje uczucia uczniéw i dotyczy checi uczestnictwa i potrzebg autonomii.
Trzeci nalezy do sfery spolecznej i dotyczy wspotpracy z innymi, wspierania
innych lub inicjowania dziatan. Ten ostatni aspekt, wymiar spoteczny, zdoby?t
szczegblny status w modelu, gtéwnie ze wzgledu na podstawowe zatozenie, ze
wiedza jest tworzona wspolnie w trakcie interakcji; stad jako$¢ wigzi spotecz-
nych z réwiesnikami i nauczycielami moze odgrywa¢ kluczowg role w nauce
jezyka. Podczas dyskusji na r6zne tematy dotyczace struktury i uzytkowania jezy-
ka uczniowie buduja wiedz¢ deklaratywna, ktora réwniez moze by¢ opisana jako
swiadomos$¢ jezykowa. Moze dotyczy¢ calego zakresu cech lingwistycznych,
socjolingwistycznych i1 zwigzanych z kulturg docelowa (Svalberg, 2007, 2021).
W wielu modelach akwizycji jezyka (patrz Schmidt, 2001; Svalberg, 2007) $wia-
domos¢ jezykowa zostata uznana za kluczowy aspekt procesu nabywania jezy-
ka. W ramach ZWJ przedmiotem uwagi i refleksji uczniéw jest sam jezyk, co
przypomina koncepcje dialogu wspotpracujacego (ang. collaborative dialogue)
lub epizodéw zwiazanych z jezykiem (ang. language-related episodes) (Swain,
Lapkin, 2001; Storch, 2008). Svalberg (2021, s. 48) wyjasnia, ze skuteczno$¢
epizoddéw zwigzanych z jezykiem zalezy w duzej mierze od jakosci zaan-
gazowania uczniéw. Neomy Storch (2008) wykazata, ze uczniowie, ktorych
zaangazowanie przejawiato si¢ w oferowaniu rozwigzan, osiagali lepsze wyniki
w nauce niz ci, ktorzy tylko zgadzali si¢ na rozwigzania proponowanie przez
innych lub je powtarzali.

Chociaz model Svalberg (2009 i in.) wzbudzit duze zainteresowanie, nie
zainspirowatl tak wielu badan i publikacji jak zaangazowanie w wykonywanie
zadania (ZWZ), idea wywodzaca si¢ z nauk pedagogicznych (por. Reschly,
Christenson, 2012) i doskonale wpisujaca si¢ w metodologie zadaniowa (ang. task-
-based learning). Przetomowa publikacja Jenefer Philp i Susan Duchesne (2016)
zapoczatkowata badania w tym wilasnie nurcie. Autorki nie tylko zdefiniowaty
zaangazowanie ucznia, jako stan zwigkszonej uwagi i zaabsorbowania, wyste-
pujacy w sferze umystowej, spotecznej, behawioralnej i afektywnej, ale takze
okreslity oznaki zaangazowania obecne w dyskursie w czasie wykonywania
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zadan jezykowych. Na przestrzeni lat zakres przejawow zaangazowania uczniow,
o ktorych donoszono w badaniach, ewoluowal od czysto ilosciowych miar, ta-
kich jak na przyktad liczba wypowiedzi w rozmowie (Dornyei, Kormos, 2000)
czy liczba stow (Bygate, Samuda, 2009), do przejawoéw bardziej jakosciowych,
takich jak na przyktad dzielenie si¢ wczesniejsza wiedza, wyjasnianie wybo-
réow w epizodach zwigzanych z jezykiem (Fortune, Thorp, 2001), reagowanie
i zadawanie pytan, negocjowanie znaczen, informacja zwrotna, komenta-
rze 1 przejawy empatii (Baralt, Gurzynski-Weis, Kim, 2016; Storch, 2008),
oferowanie odpowiedzi, nie bedac pytanym, mowa prywatna (ang. private
speech) 1 uwazne stuchanie (Snyder Ohta, 2001), jak réwniez aktywne stu-
chanie, pozytywna mowa ciata czy zadawanie znaczacych pytan (Sang, Hiver,
2021). W niedawnym opracowaniu dotyczacym badan nad ZWZ Phil Hiver
i Janice Wu (2023) zwracaja uwage na komplementarnos¢ réznorodnych Sciezek
badawczych oraz ich wplyw na wspoélczesne rozumienie tego terminu. Jedna
z linii badan zostala skupiona na pedagogice jezykowej opartej na zadaniach
i probie zidentyfikowania cech otoczenia i cech ucznia odpowiedzialnych za
poziom ZWZ (np. Baralt, Gurzynski-Weis, Kim, 2016; Dao, 2019, 2020; Na-
kamura, Phung, Reinders, 2021; Phung, 2017; Sulis, Philp, 2021). Inny nurt
proponuje praktyczne zalecenia dla nauczycieli, jak generowac i podtrzymywac
zaangazowanie w klasie (np. Egbert, 2020; Mercer, Ddrnyei, 2020).

Ptaszczyzny zaangazowania

Zaangazowanie ucznia nie jest monolitem. Obejmuje rézne sfery aktywno-
$ci i badacze spierajg si¢ o ich liczbg. W niektérych modelach rozréznia sig
dwa wymiary: zaangazowanie behawioralne i emocjonalne (van Uden, Ritzen,
Pieters, 2013), w innych uwzglednia si¢ takze zaangazowanie umystowe (kog-
nitywne) (Fredricks, Blumenfeld, Paris, 2004), zaangazowanie sprawcze
(ang. agentic) (Reeve, 2012; Reeve, Tseng, 2011) i zaangazowanie spoteczne
(Philp, Duchesne, 2016). Z jednej strony badacze udowadniajg odr¢bnos¢ kaz-
dego typu zaangazowania, z drugiej strony, jak pokazano w dalszej cz¢éci ar-
tykutu, wskazuja na $ciste zwigzki pomigdzy nimi i uznajg, ze jedna i ta sama
oznaka jakiego$ typu zaangazowania moze zosta¢ zaliczona do kilku kategorii.
Dobrym przyktadem jest tu zadawanie pytan, ktore dla jednych oznacza zaan-
gazowanie umystowe, dla innych emocjonalne, a dla jeszcze innych spoteczne.

Zaangazowanie behawioralne przejawia si¢ w uczestniczeniu w zadaniach
i aktywnosciach (np. Philp, Duchesne, 2016), wypowiedziach ustnych (Bernales,
2016) oraz czasie poswigcanym na nauke (Lambert i in., 2017). Ta plaszczyzna
zaangazowania moze przybra¢ forme sluchania lub myslenia (Bernales, 2016;
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Ferniez Dobao, 2016), poniewaz nie mozna wykluczy¢, ze osoby, ktore w da-
nym momencie nie zabieraja glosu, nie sg skupione na zadaniu. Za zaangazo-
wanie behawioralne uwaza si¢ takze wysitek ucznia, determinacje, wytrwatos¢
i odpornos¢ (Skinner, Pitzer, 2012), jak réwniez reagowanie na polecenia
nauczyciela, zwracanie si¢ o pomoc, specyficzne spojrzenie, ruchy czy posta-
we ciata (Finn, Zimmer, 2012; Oga-Baldwin, 2019). Trudno jednak odr6zni¢
zaangazowanie behawioralne od innych typéw zaangazowania, poniewaz inne
plaszczyzny takze wymagaja aktywnoSci.

Zaangazowanie umystowe jest okreslone przez wysitek intelektualny ucz-
niow. Nie wszystkie przejawy tego typu zaangazowania sa dostepne ze-
wnetrznemu obserwatorowi. Przyjmuje si¢, ze przybiera forme skupienia na
osiggnigciu celu (Reeve, 2012), a w przypadku nauki jezyka obcego widoczne
jest takze w refleksji nad naturg jezyka (Svalberg, 2009), ktorej efektem moze
by¢ negocjacja formy i tresci (Baralt, Gurzynski-Weis, Kim, 2016; Nakamura,
Phung, Reinders, 2021; Phung, 2017). Dzielenie si¢ pomystami, prezentowa-
nie argumentow i opinii, udzielanie informacji zwrotnej na temat materiatow
i punktow widzenia innych oséb réwniez moga wskazywaé na zaangazo-
wanie umystowe uczniéw (Helme, Clarke, 2001), podobnie jak zachowania
niewerbalne, takie jak mowa ciata, wyraz twarzy i ruch oczu (Fredricks,
McColskey, 2012).

Zaangazowanie emocjonalne (afektywne) wydaje si¢ odgrywacé szczegdl-
ng rol¢ w generowaniu i utrzymywaniu zaangazowania w ogole: pozytywne
emocje sg niezbednym sktadnikiem zaangazowania, negatywne dzialaja de-
strukcyjnie (Pekrun, Linnenbrink-Garcia, 2012). Do tych pozytywnych naleza
zadowolenie, entuzjazm, zainteresowanie (Skinner, Kindermann, Furrer, 2009),
ekscytacja, przewidywanie i cieckawos$¢ (Reeve, 2012). Do tej kategorii zalicza
si¢ rowniez poczucie przynaleznosci i tacznosdci z innymi, wzajemne wsparcie
i szacunek (Furlong, Christenson, 2008). Sarah Mercer (2015) dotgczyta do listy
oznak zaangazowania afektywnego takze pozytywna oceng relacji z innymi
uczniami i nauczycielem. Emocje negatywne, takie jak zto§¢, nuda, frustracja
czy lek, sa typowe dla niezaangazowania lub zniechecenia (ang. disaffection)
(Henry, Thorsen, 2018). Zniechg¢ceni uczniowie wykonuja mechanicznie czyn-
nos$ci zlecone przez nauczyciela, ale ich mysli nie koncentruja si¢ na zadaniu.

Zaangazowanie spoteczne dotyczy jakosci relacji z innymi i zakresu,
w jakim wspieraja one nauke. Zaliczy¢ tu mozna wzajemno$¢, wspolprace,
inicjowanie i podtrzymywanie interakcji, pozytywne reakcje na innych wi-
doczne w usmiechu, potakiwaniu, uwaznym, aktywnym przystuchiwaniu si¢
wypowiedziom innych, réwnowadze w czasie i liczbie wypowiedzi (Storch,
2008). Svalberg (2009) przekonuje, ze zaangazowanie spoteczne ma charakter
podstawowy, poniewaz tak zaangazowani uczniowie, czujac wiez emocjonalna,
aktywuja zasoby umyslowe i podejmujg wiasciwe czynnos$ci. Latwo mozna
zauwazy¢, ze granica pomiedzy tym typem zaangazowania a zaangazowaniem
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afektywnym jest trudna do ustalenia. Pojawit si¢ poglad, ze w nauce jezyka
nie da si¢ oddzieli¢ sfery spotecznej od afektywnej, poniewaz jezyk stuzy do
nawigzywania relacji z innymi i jako$¢ tych relacji ma wplyw na jezyk (Jarveld,
Renninger, 2014).

Kolejnag plaszczyzna jest plaszczyzna sprawczosci. Pojgcie zaangazowania
sprawczego, zaproponowane przez Johnmarshalla Reeve’a 2009 i rozszerzone
przez Reeve’a i Ching-Mei Tseng (2011), definiuje si¢ jako ,.$wiadomy, pro-
aktywny i konstruktywny wktad uczniow w przebieg zaje¢” (Reeve, 2012,
s. 161). Uczniowie zaangazowani sprawczo negocjuja sposoby realizacji celow
okreslonych przez nauczyciela, dostarczaja informacji zwrotnej na temat prze-
biegu zajeC, proponuja wlasne rozwigzania, zwickszajac w ten sposob wilasna
kontrol¢ nad procesem nauki jezyka. Mercer (2015) réwniez podkresla rolg
sprawczego podej$cia w osiaganiu oczekiwanych rezultatow, zarowno w klasie,
jak 1 poza nia.

Polscy nauczyciele zapytani o to, jak rozumiejg zaangazowanie i jakie
jego przejawy obserwuja wsrod swoich uczniow, stwierdzili, ze swoja ocene
opierajg na obserwacji zachowania (Mystkowska-Wiertelak, 2022). Wsrod cech
zaangazowanych uczniow wymienili: przewodzenie grupie, forsowanie swo-
jego punktu widzenia, dominowanie w dyskusji, rozdzielanie rol badz zadan
podczas pracy w parach lub w grupie, kreatywnos¢, umiejetno$¢ wspotpracy,
efektywne wykorzystanie czasu, koncentracje. Tacy uczniowie przesuwaja meb-
le, zeby wygodniej pracowa¢ w grupach, reaguja natychmiast na polecenia wy-
magajace ruchu, czgsto siadaja w pierwszej tawce, blisko nauczyciela lub obok
innych zaangazowanych ucznidow. Zadajg pytania w klasie lub wysylaja maile
do nauczyciela, jesli maja watpliwosci. Nauczyciele deklarowali, ze zaangazo-
wanie na plaszczyznie afektywnej przejawia si¢ w przyjaznym, pozytywnym
stosunku do innych ucznidéw i nauczyciela, widocznym w usmiechu, spojrzeniu,
tonie glosu i postawie ciala. Wspominali takze o poczuciu odpowiedzialnosci
za przebieg zaje¢, ktore kaze zaangazowanym uczniom zabieraé¢ glos, kiedy
nikt inny nie jest skory do odpowiedzi. Wykazuja si¢ takze wigksza autonomia
w sposobach uczenia si¢ jezyka. Czgsto postrzega si¢ ich takze jako bardziej od-
waznych, poniewaz nie bojg si¢ wypowiadac opinii czy formulowaé zastrzezen.

Zrodfa zaangazowania

Zaangazowanie powstaje w wyniku interakcji czynnikéw kontekstualnych,
jak na przyktad rozmowca, temat, percepcja zadania lub typ organizacji zajec,
oraz cech indywidualnych ucznia, takich jak osobowos¢, stany emocjonalne,
postawa wobec jezyka i nauki (Baralt, Gurzynski-Weis, Kim, 2016; Dao, 2019,
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2020; Egbert, 2020; Mercer, Dornyei, 2020; Sulis, 2022; Sulis, Philp, 2021).
Liczne badania wskazuja, ze zaangazowanie wyptywa z pozytywnych emocji
(np. Pekrun, Linnenbrink-Garcia, 2012), poczucia wiasnej skutecznosci (ang. self-
efficacy) (Appleton, Christenson, Furlong, 2008; Linnenbrink, Pintrich, 2003),
jak réwniez umiejetnosci samoregulacji (Wolters, Taylor, 2012). Teoria, na kto-
rg czesto powotuja sie badacze, poszukujac zrodet zaangazowania, jest teoria
samodeterminacji (Deci, Ryan, 1985), zgodnie z ktéra dziatanie jest nastep-
stwem zaspokojenia podstawowych potrzeb psychologicznych (Oga-Baldwin,
2019; Oga-Baldwin i in., 2017). Isobel Kai-Hui Wang i Sarah Mercer (2021)
z kolei zaproponowaty pojecie gotowosci do zaangazowania, oznaczajace faze
dynamicznej interakcji migdzy czynnikami psychologicznymi, spolecznymi
1 kontekstualnymi, ktora poprzedza dziatanie. Autorki podkreslaja koniecznosé
rozroznienia miedzy zaangazowaniem a motywacja, ktora jest tylko jednym
z wielu czynnikéw ksztattujacych zaangazowanie ucznia. Nieco inne spojrzenie
zaproponowali W. L. Quint Oga-Baldwin i Luke K. Fryer (2021) w modelu
powstawania zaangazowania w klasie, w ktorym cechy s$rodowiska, takie
jak relacje z nauczycielami i rowie$nikami, sposob nauczania, postawy rowiesni-
kéw i rodzicdw, zazebiaja si¢ z motywacjami, przekonaniami, emocjami i ce-
lami, a takze wczesniejszymi doswiadczeniami, zwlaszcza dotyczacymi osiag-
nig¢ i zdolnosci. Wszystkie te aspekty aktywuja zachowanie, myslenie, emocje
1 sprawczos¢, a wynikajace z tego pozytywne zaangazowanie prawdopodobnie
wzbudza motywacj¢ do dziatania w przysztosci.

Narzedzia i metody badawcze

W badaniach nad zaangazowaniem ucznia w dziedzinie pedagogiki i psy-
chologii edukacyjnej wykorzystuje si¢ procedury i narzgdzia nalezace do
paradygmatu ilosciowego i jakosciowego. Aparat badawczy obejmuje ankiety
i kwestionariusze, bezposrednie obserwacje, oceny ekspertow, wywiady oraz
metode pobierania probek doswiadczenia (ang. experience sampling). Czesé
z nich dotyczy ogdlnie zaangazowania w nauke, inne odnosza si¢ do kon-
kretnych obszarow, na przyktad Qi-Ping Kong, Ngai-Ying Wong i Chi-Chung
Lam (2003) opracowali narzedzie do badania zaangazowania w odniesieniu
do matematyki, a Gale M. Sinatra, Benjamin C. Heddy i Doug Lombardi
(2015) — do przedmiotéw przyrodniczych. W badaniach nad zaangazowaniem
W uczenie si¢ jezyka sg stosowane takze juz istniejgce narzedzia badawcze
(szczegotowe omowienie znajduje si¢ w Zhou, Hiver, Al-Hoorie, 2021). Zaleta
kwestionariuszy jest mozliwo$¢ zdobycia informacji o czynnikach wewnetrz-
nych, niedostgpnych obserwatorowi czy ktoérych ocena jest zawsze subiektywna.
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Dotyczy to zwlaszcza plaszczyzny umystowej i afektywnej. Obserwacje moga
dostarcza¢ danych jakosciowych i ilosciowych, jednak gldwnie dotyczy to
aspektu behawioralnego (Fredricks, McColskey, 2012). Bogate dane pochodza
z analizy dyskursu powstalego w trakcie wykonywania zadan j¢zykowych
(Baralt, Gurzynski-Weis, Kim, 2016; Philp, Duchesne, 2016; Svalberg, 2009).
Badajac wypowiedzi uczniow wykonujacych zadania jezykowe, mozna nie
tylko zidentyfikowaé dzialania charakterystyczne dla wszystkich typow zaan-
gazowania, ale takze odnotowac specyficzne cechy kontekstu, ktore oddziatuja
w danym momencie. Podobnie wywiady moga dostarczy¢ duzej ilosci danych
o zaangazowaniu w wykonywanie konkretnych zadan i towarzyszacych im
okolicznosci, dajac wglad rowniez w zaangazowanie afektywne i umystowe
(np. Han, Hyli, 2015; Teravainen-Goff, 2022).

Dobrze ugruntowana w psychologii metoda pobierania probek doswiad-
czenia (Hektner i in., 2007) zostata zastosowana takze w badaniach nad za-
angazowaniem. Oprocz informacji o skali zjawiska 1 powigzanych czynnikach
wewnetrznych pozwala ona na zebranie danych o cechach sytuacji i kontekstu.
Specjalna aplikacja zainstalowana na telefonie uczestnika badania zachgca do
odpowiedzi na konkretne pytania zwykle w regularnych odstepach czasu. Przy
uzyciu tej metody Phung Dao i Masatoshi Sato (2021) uchwycili fluktuacje
zaangazowania emocjonalnego uczniow, a Shiyao Ashlee Zhou, Phil Hiver
i Ali H. Al-Hoorie (2021) wykazali wspétzaleznos¢ migdzy nauka jezyka, za-
angazowaniem i warunkami $rodowiska.

Zmiany zaangazowania w skali minut lub sekund mozna zarejestrowac,
wykorzystujac metode idiodynamiczng (Maclntyre, Legatto, 2011). Uczestni-
cy, ogladajac zapis swojego udzialu w zadaniu, zaznaczajg poziom badanego
czynnika przy uzyciu specjalnego oprogramowania. Powstaly w efekcie wykres
wykorzystuje sie¢ do przeprowadzenia protokotu retrospektywnego (ang. stimu-
lated recall), ktory dostarcza szczegdlowych informacji o przyczynach zmian
w natezeniu danej zmiennej. Taka procedure wykorzystali Anna Mystkowska-
-Wiertelak, Jakub Bielak i Wojciech Wiertelak (publikacja w przygotowaniu) do
zbadania poziomu zaangazowania emocjonalnego, zdefiniowanego, jako zadowo-
lenie i/lub zainteresowanie odczuwane w czasie zadania wykonywanego w pa-
rach. Dodatkowo analiza dyskursu powstalego w ramach zadania dostarczyta
informacji o wystepowaniu przejawoéw innych typoéw zaangazowania. Zesta-
wienie wynikdw obu analiz pokazato, ze wszystkie typy zaangazowania sg
powiazane. Zdarza sig, ze stabnacy jeden rodzaj zaangazowania tworzy prze-
strzen dla innego, na przyktad niski poziom zainteresowania (zaangazowanie
emocjonalne) prowokuje do wickszej koncentracji (zaangazowanie umystowe).
Procedur¢ przypominajaca metodologi¢ idiodynamiczng zastosowata Giulia Su-
lis (2022) do zbadania fluktuacji zaangazowania w czasie pojedynczych lekcji.
Formularze, na ktorych uczniowie zaznaczali poziom zaangazowania, ogladajac
nagranie przebiegu lekcji, wykorzystano do przeprowadzenia wywiadow, ktore
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dostarczyly informacji dotyczacych zwigzku pomigdzy elementami lekcji
a wszystkimi typami zaangazowania.

Wyniki badan prowadzonych z zastosowaniem réznorodnych technik ba-
dawczych, ktore umozliwiajg pomiar odrebnych typow zaangazowania w rdz-
nych skalach czasowych, jasno wskazuja na zlozony i dynamiczny charakter
zjawiska. Stad w pelni uzasadniona wydaje si¢ rekomendacja Zhou, Hivera
i Al-Hooriego (2021), zeby spoglada¢ na zaangazowanie ucznia jako na system
wspolzaleznych komponentéw. Rozpatrywanie ich w mikroskali pojedynczych
zadan, sekunda po sekundzie, jak i w skali lekcji, semestrow lub lat nauki
moze umozliwi¢ zrozumienie mechanizmow, ktére wyjasnia zwigzek pomiedzy
zaangazowaniem a sukcesem w nauce jezyka. Celem tych wszystkich wysitkow
jest zaproponowanie konkretnych rekomendacji, ktore pozwolityby nauczycie-
lom generowa¢ zaangazowanie i zapobiega¢ zniecheceniu.

Zakonczenie

Zaangazowanie ucznia jest wazne w kazdej dziedzinie akademickiej, jed-
nak w przypadku nauki jezyka obcego zaangazowanie przybierajace forme
uzycia jezyka jest niezbednym warunkiem rozwoju biegtosci jezykowej. Stad
duze zainteresowanie tym aspektem uczenia si¢ wsrod badaczy procesow na-
bywania jezyka. Wielu z nich skupia si¢ na badaniu zaangazowania w odnie-
sieniu do specyficznych cech kontekstu, na przyktad rodzaju zadania, sposobu
organizacji pracy na lekcji, zachowania uczniéw i nauczyciela, tak aby moc
zaproponowac konkretne zalecenia, jak zbudowaé¢ angazujace srodowisko nauki.
W tym celu niezbe¢dne sg dalsze badania przekrojowe i podtuzne, eksploracyjne
i eksperymentalne, obejmujace rézne grupy wiekowe 1 poziomy zaawansowania.
Na pewno nalezy uwzgledni¢ tematyke zaangazowania w kursach przygotowu-
jacych do wykonywania zawodu nauczyciela, tak aby zwigkszy¢ swiadomos¢
adeptow zawodu w tym zakresie.

Przedstawione tu fakty i przemyslenia stanowia jedynie zarys informacji
na temat zaangazowania i wycinek badan na ten temat. Na pewno nie wy-
czerpuja tematyki zwigzanej z aktywnym udziatem ucznidow w procesie nauki
jezyka, jednak mam nadzieje, ze beda inspiracja do podejmowania wiasnych
obserwacji i badan.
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Learner engagement

Abstract: Learner engagement, a construct that denotes active involvement in the process
of learning, has recently gained a well-deserved place among other individual learner differ-
ences, overshadowing the impact of motivation. In this article, learner engagement is presented
as a result of the interplay of learner internal and context-dependent factors. The discussion
includes various definitions and concern engagement dimensions and types, as well as engage-
ment manifestations in learners’ behaviour and attitudes. Finally, research procedures and tools
frequently applied in the study of learner engagement are briefly described.

Keywords: learner engagement, task engagement, engagement with language, language
classroom
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Stacje dydaktyczne jako metoda wspierania autonomii
| aktywizowania studentéw w ksztatceniu jezykowym

Streszczenie: Nieodzownym czynnikiem efektywnego uczenia si¢ jest autonomia uczest-
nikow procesu dydaktycznego. Dydaktycy konstruktywistyczni podnosza znaczenie uczenia si¢
jako aktywnego procesu konstruktywistycznego. Oznacza to, ze kazda nowa wiedza powstaje
na podstawie wiedzy i do$wiadczenia zdobytych wcze$niej, a jednoczesnie przetworzonych.
Zgodnie z trdjkatem efektywnosci Edgara Dale’a, edukacja przez dziatanie sprzyja nie tylko
efektywniejszemu poznawaniu, ale takze stosowaniu przyswojonych wiadomosci i umiejetnosci.
Dlatego kluczowa role w procesie uczenia si¢ pelnig metody aktywizujace. Celem w artykule
jest zaprezentowanie metody stacji dydaktycznych w ksztalceniu jezykowym na studiach wyz-
szych. Autorka szczegotowo omawia przebieg zaje¢ z jej wykorzystaniem, jak rowniez przed-
stawia wyniki badania przeprowadzonego po zakonczeniu pracy na stacjach. W eksperymencie
brato udziat 101 studentow studiow stacjonarnych i niestacjonarnych drugiego stopnia, studiu-
jacych filologi¢ angielska na Uniwersytecie Jana Diugosza w Czgstochowie. Artykul zwiencza
podsumowanie zawierajace najwazniejsze wnioski i przydatne wskazowki dla nauczycieli.
Stowa klucze: metoda stacji dydaktycznych, autonomia uczenia si¢, aktywizacja
uczacych si¢

Stowa Benjamina Franklina: ,,Powiedz mi, a zapomneg. Pokaz mi, a zapa-
migtam. Zaangazuj, a zrozumiem i naucze si¢” — pokazujg prawd¢ o uczeniu
si¢ (Wojcik, 1995, s. 10). Bierny odbior informacji ma ograniczony wpltyw na
zapamigtywanie, podczas gdy zaangazowanie i aktywne uczestnictwo sprzyjaja
glebszemu zrozumieniu. Edukacje od dawna postrzega si¢ jako proces zdoby-
wania wiedzy i umiejetnosci. Tradycyjne nauczanie czgsto byto skupiane na
przekazywaniu informacji uczniom przez nauczyciela, przy zalozeniu jedno-
kierunkowego przeptywu wiedzy. Idea wskazana przez Franklina podwaza to
konwencjonalne podejscie, podkreslajac znaczenie aktywnego zaangazowania
W proces uczenia sie.
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Wielu badaczy (Belcher, 2003; Oblinger, 2006; Park, Choi, 2014; Wyzga,
2009) zaleca stosowanie w szkolnictwie wyzszym technik aktywnego ucze-
nia si¢, opartego na wspotpracy. Jednakze, jak wskazuje Olga Wyzga (2009,
s. 82), wsrod zastosowanych metod nauczania studenci i nauczyciele na
pierwszym miejscu wymieniajag wyktad. Jest to dos¢ zaskakujacy wynik, po-
niewaz w planie studiow istnieje rowniez taka forma zaje¢ dydaktycznych jak
¢wiczenia. Zrdznicowanie metod cieszy si¢ duza popularno$cia na poziomie
szkoty podstawowej i $redniej, ale w szkolnictwie wyzszym jest stosunkowo
rzadko obecne.

W artykule opisano aktywne i oparte na wspotpracy doswiadczenie edu-
kacyjne w szkolnictwie wyzszym, zapewniajace zrdéznicowane nauczanie
w klasie uniwersyteckiej. Stacje edukacyjne to jedna z metod praktycznego
dziatania, ktéra mozna wykorzysta¢ w ¢wiczeniu poznanych podczas danej
lekcji wiadomosci 1 umiejetnosci. Dzigki osadzeniu zadan w stacjach zajecia
stajg si¢ bardziej interesujgce, pobudzajg kreatywnos¢, wyobrazni¢ i myslenie,
a co najwazniejsze — motywuja ucznidow do dziatania i wspotpracy. Z tego
wynika zadowolenie ucznia, bgdace, wedlug Melvina L. Silbermana (2006,
s. 27), bardzo waznym komponentem aktywnego nauczania, gdyz idzie ono
w parze z checig dziatania oraz ze wzrostem zainteresowania i zaangazowania
ucznia. To z kolei przeklada si¢ na zapamigtywanie. Zgodnie z teorig Edgara
Dale’a z 1969 roku dotyczaca trojkata uczenia si¢ zapamietujemy 10% tego, co
czytamy, 20% tego, co styszymy, 30% tego, co widzimy, 50% tego, co styszymy
i widzimy, 70% tego, co mowimy, i az 90% tego, co sami robimy (Dwyer, 2010,
s. 431) Jesli wigc uznamy dziatanie za najbardziej efektywng metode nauki,
nalezy rozwazy¢, jak nauczyciel moze aktywizowaé wspotczesnego ucznia, by
go do tego dziatania zachecié.

Metoda stacji dydaktycznych

Jedng ze skutecznych form ksztatcenia na uczelni wyzszej jest stosowanie
strategii i metod nauczenia, ktore pobudzaja studencka aktywnos¢ i ciekawosc
poznawcza. Ponadto wazne jest, aby tak zainspirowa¢ mtodych ludzi, azeby po
zajeciach samodzielnie dazyli do zdobywania wiedzy i poszukiwali pomocnych
w tym rozwigzan. Metoda stacji dydaktycznych (ang. learning stations) to for-
ma zaje¢, w ktorej uczniowie wykonuja czynno$ci edukacyjne w okreslonych
obszarach wyznaczonych w procesie uczenia si¢ — nauczania poprzez prace
indywidualng lub w grupach, wedtug okreslonych wskazowek nauczyciela
(Petrovi¢, Ceni¢, 2018, s. 83).
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Wykorzystanie stacji dydaktycznych w edukacji znane jest od poczatkoéw
ubieglego stulecia. Wowczas stacje, nazwane przez Ovide’a Decroly’a osrodka-
mi zainteresowan (Okon, 2004, s. 68), a przez Mari¢ Grzegorzewska osrodkami
pracy, byty definiowane jako stanowiska lub kaciki zainteresowan, ktore uczen
mogt dowolnie zaja¢ w zalezno$ci od swoich preferencji i zainteresowan (Pe-
trovi¢, Ceni¢, 2018, s. 85). W wyborze stacji uczen miat kierowac¢ si¢ jedynie
osobista aktywnos$cia poznawcza, wolg glebszego zrozumienia zagadnienia lub
tematu, ktory wzbudza w nim ciekawosc.

Obecna koncepcja stacji edukacyjnych rozwineta si¢ na podstawie tak zwa-
nego treningu w kotach zainteresowan, stosowanego od 1952 roku w zajeciach
sportowych przez Ronalda Ernesta Morgana i Grahama Thomasa Adamsona
(Reich, Grebe, 2008, s. 94). W Niemczech metod¢ spopularyzowali Roland
Bauer i Irmtraud Hegele (Bauer, 2009, s. 67).

Wedtug Maryellen S. Cosgrove (1992, s. 4) stacje dydaktyczne powinny
stwarza¢ mozliwo$¢ osiggania okreslonego celu, jak rowniez zawiera¢ elemen-
ty, dzieki ktorym beda realizowane tresci programowe. Cwiczenia w obrebie
stacji powinny aktywizowac, czyli — zgodnie z taksonomig Benjamina Blooma
(Gershon, 2018, s. 168) — zachg¢ca¢ do intensywniejszego dziatania, a wigc do
zastosowania zdobytej wiedzy, jednoczes$nie uczac krytycznego myslenia.

Barbara Kimes Myers i Karen Maurer (1987, s. 25) wskazujg trzy typy
stacji dydaktycznych:

— zamknigty, gdy praca studentow jest catkowicie kontrolowana przez nauczy-

ciela (zadania zwykle generuja odpowiedzi typu zamknigtego);

czeSciowo otwarty, dajacy wigksza swobod¢ w dziataniu (zadania zwykle

generujg odpowiedzi typu otwartego);

— catkowicie otwarty, dajacy nicograniczong swobodg¢ pracy z wykorzystaniem
poznanych tresci, a takze zmuszajacy do autokorekty i samokontroli.

Konstruktywisci zgodnie przyjmuja, ze dziatanie i autonomia sg najwaz-
niejsze w procesie nauczania i uczenia si¢. Pomimo rozbieznosci w pogladach
dotyczacych interakcji i otoczenia, faczy ich zgodna koncepcja podmiotowos$ci
ucznia we wspomnianym procesie. Istotg teorii rozwoju intelektualnego Jeana
Piageta 1 spoteczno-kulturowe;j teorii rozwoju Lwa Wygotskiego jest aktywnos¢
ucznia bedacego podmiotem w centrum poznawania (Filipiak, 2007, s. 4). Po-
nadto wazne jest budowanie wiedzy na podstawie wcze$niejszych do§wiadczen
(Wilson, 2004, s. 65). W zwigzku z tym eksperymentowanie i poznawanie
tego, co nieznane i dalekie, powinno si¢ opiera¢ na tym, co znane i bliskie.
W autonomicznym procesie uczenia si¢ nowa wiedza jest budowana na ba-
zie wczesniejszej wiedzy i doswiadczeniu. Skuteczno$¢ tego procesu zalezy
od zdolnosci jednostki do samodzielnego uczenia sie. Istnieje kilka kluczo-
wych cech osobowo$ciowych, ktore sprzyjaja efektywnemu i autonomicznemu
uczeniu sig:
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— akceptacja samego siebie i zaufanie do wlasnych mozliwosci podczas przy-
swajania nowej wiedzy;

— motywacja zarowno wewnetrzna, jak 1 zewnetrzna, ktora napedza proces
uczenia si¢;

— akceptacja samodzielno$ci w procesie nauki, gotowo$¢ do podejmowania
wlasnych decyzji i dziatan;

— umiejetno$¢ wyznaczania sobie celow nauki, co pozwala na skoncentrowanie
wysitkow na konkretnych osiggnigciach;

— systematyczne planowanie wiasnej $ciezki uczenia sig, zwlaszcza gdy nie
okreslono materiatow dydaktycznych;

— ocena wynikow wtlasnej nauki, umozliwiajgca $wiadome dostosowywanie
strategii 1 podejs¢ w celu osiggnigcia lepszych rezultatow (Kotodziejczyk,
2013, s. 44).

W perspektywie dydaktyki konstruktywistycznej uczenie si¢ jest procesem
opartym na interakcjach miedzy nauczycielem a uczacym si¢. Uczniowie ak-
tywnie budujg swoja wiedze, wykorzystujac juz posiadane informacje, zamiast
jedynie je rejestrowaé. W konstruktywizmie ktadzie si¢ nacisk na proces,
w ktéorym uczacy sie tworza i rozwijajg swoja wiedze. W ten sposéb ksztat-
cenie staje si¢ wyzwaniem, ktore pozwala uczniom na rozwoj i poszerzanie
horyzontéw rozumienia §wiata (Dylak, 2000, s. 71).

Uczenie sie, zgodnie z zatozeniami dydaktyki konstruktywistycznej, jest
interaktywnym procesem, w ktorym nauczyciel i uczen biorg aktywny udziat,
cho¢ obserwuja go z réznych perspektyw. Postgpy w nauce dokonuja sig¢
poprzez konstrukcje, rekonstrukcje i dekonstrukcje wiedzy. Konstrukcja to
tworzenie nowej wiedzy, rekonstrukcja to ponowne odkrywanie i eksploracja
wiedzy, a dekonstrukcja to badanie, ujawnianie i odrzucanie dotychczasowych
przekonan (Reich, 2006, s. 182).

W kontekscie dydaktyki konstruktywistycznej studenci powinni wspoélnie
z nauczycielem planowac swoj proces uczenia si¢ poprzez ksztaltowanie swojej
wiedzy przy uzyciu indywidualnych strategii uczenia si¢, wspieranych przez
metody zastosowane przez nauczyciela. Nalezy zaznaczy¢ kilka istotnych kry-
teriow, ktore okreslajg metode stacji dydaktycznych jako konstruktywistyczng:
— umozliwia samodzielne, zorganizowane uczenie si¢ z wysokim stopniem

autonomii;

— zapewnia powtarzalny i zrozumialy proces uczenia si¢, ktory konczy si¢
sukcesem:;

— pozwala na wspolne planowanie i badanie procesu uczenia si¢ przez nauczy-
ciela i1 uczacego si¢;

— zapewnia przekazywanie informacji zwrotnej oraz wdrazanie systemowego
oceniania;

— otwiera mozliwo$¢ pracy roéznymi metodami, wzglednie dochodzenia do
wiedzy réznymi drogami (Kotodziejezyk, 2016, s. 45—46).
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Metoda stacji dydaktycznych umozliwia uczniom poznanie przez dziata-
nie. W kontekscie ksztaltowania procesu uczenia si¢ autonomia jest istotnym
elementem. Do$wiadczeniu nowego sprzyja réznorodnos¢ aktywnosci, ktora
wplywa na zaangazowanie ucznidw poprzez pobudzenie ich zmystow i kana-
tow poznawczych, jak rowniez wyobrazni i mys$lenia. W tym celu dobrze jest
przygotowaé przestrzen i wlasciwie jg zorganizowac (Razniak, 2020, s. 94).
Rysunek 1 przedstawia przykladowy uktad stacji zadaniowych.

Stacje powinny by¢ ponumerowane lub nazwane, na przyktad: Stacja 1,
Stacja 2, Stacja 3 itd. W kazdej powinna si¢ znalez¢ instrukcja wykonania za-
dania oraz karta pracy. Opcjonalnie, wedtug uznania nauczyciela, mozna przy-
gotowac tak zwang stacje kluczowa (ang. key station), bedaca stacja kontrolna,
przy ktorej uczniowie po wykonaniu wszystkich zadan sprawdzaja poprawnosé¢
swoich odpowiedzi i rozwigzan. Jest to wazny element zaje¢, gdyz w procesie
budowania autonomii i rozwijania krytycznego myslenia u uczniow to oni
sami — a nie nauczyciel — powinni weryfikowac efekty swojej pracy. Ponadto
sprawdzanie uczy autonomii i samooceny. W konsekwencji uczniowie zdaja
sobie sprawe ze swoich bledéw, rozumiejg, czego si¢ nauczyli i co wykonali
wlasciwie, a takze czego powinni si¢ nauczy¢ i co utrwali¢ (Razniak, 2020,
s. 95).

STACJA STACJA STACJA

=(

STACJA
NAUCZYCIEL

Rysunek 1. Przyktadowy uklad stacji zadaniowych

Zrodlo: Opracowanie whasne.
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Tworzenie ciekawych i kreatywnych stacji jest trudne, ale efekty edukacyjne,
jakie przynosi ta cigzka praca, sprawiaja, ze znajduje ona swoje uzasadnienie.
W kolejnym podrozdziale szczegétowo oméwiono przebieg zaje¢ z wykorzy-
staniem metody stacji wraz z praktycznymi wskazéwkami dla nauczycieli
dotyczacymi projektowania stanowisk edukacyjnych.

Przebieg zaje¢ z wykorzystaniem metody stacji edukacyjnych

W niniejszej czgsci artykutu tytulowa metoda zostata zaprezentowana na
przyktadzie konkretnych materiatéw, kompatybilnych z programem podreczni-
ka Proficiency expert: coursebook (Roderick, Nuttal, Kenny, 2013). Materiaty
przeznaczone sg na 90 minut zaje¢ ze studentami drugiego stopnia filologii
angielskiej. Nauczyciel opracowat jeden temat stanowigcy jednostke powtorze-
niowa drugiego rozdzialu wspomnianej ksiazki, to jest The natural World. Za-
kres tematu zalezy od stopnia trudnosci i fazy pracy nad danym zagadnieniem.
W przypadku kompleksowych zagadnien dobrze jest podzieli¢ je na mniejsze
czastki. Zadania nie powinny by¢ zbyt ztozone, tak aby przecigtny uczestnik
mogt wykonaé je w czasie okoto 10 do 20 minut. Ponadto stopien trudnosci
zadan powinien by¢ dostosowany do poziomu uczestnikow i ich umiej¢tnosci
samodzielnej pracy. Wazne, aby kazde zadanie bylo sformutowane niezaleznie
od pozostatych, tak by studenci nie musieli wykonywaé ich w tym samym
czasie w jednym kierunku (co w prawdzie jest mozliwe, lecz w przypadku
licznych grup bardzo niepraktyczne).

Hanna Kotodziejczyk wymienia cztery fazy stacji edukacyjnych:

Faza 1. Planowanie

Autorka wskazuje, ze sukces w pracy metoda stacji uczenia si¢ zalezy w du-
zej mierze od dobrego planowania. W zwigzku z tym nalezy si¢ pochyli¢ nad
nastepujacymi elementami: wybor tematu, sens zastosowania metody w przy-
padku danego tematu, struktura i cele szczegdtowe, grupa adresatow, sposob
oceny, zaplanowanie czasu i miejsca. Jest to najbardziej praco- i czasochtonne
zadanie, ktore musi wykona¢ nauczyciel. Gwarancja sukcesu i satysfakcji
wszystkich zainteresowanych stron zalezy w duzej mierze od wlasciwego planu
(Kotodziejezyk, 2013, s. 51).

Faza 1. Przygotowanie praktyczne i wprowadzenie do pracy na stacjach
uczenia si¢

Na podstawie sformutowanego tematu i okreslonych celow edukacyj-
nych, nauczyciel organizuje praktyczna prace na stacjach w nastepujacy
Sposob:
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— organizacja miejsca na stacje (ustawienie stotéw, krzeset etc.);
— przygotowanie materiatlow (tabliczki z numerem poszczegdlnych stacji, kopie
z materiatami, instrukcje z objasnieniami etc.);
— zapoznanie studentow z treSciami, technikami, celami uczenia si¢ przypo-
rzagdkowanymi do poszczegolnych stacji;
— okreslenie czasu na wykonanie zadania;
— dokonanie podzialu na grupy lub pary uczacych si¢ (Kotodziejczyk, 2013,
s. 52).
Faza III. Realizacja — wedrowka po stacjach
Nauczyciel dokonuje losowego podziatu na grupy. W przypadku licznych
grup zajeciowych sposob ten wydaje si¢ zasadny, gdyz unikniemy wtedy
grupowania si¢ studentow udzielajacych si¢ lub nieaktywnych albo uczniow
zdolnych i tych z trudno$ciami w nauce. W tym przypadku sprawdzi si¢ tech-
nika odliczania, na przyktad jesli mamy sze$¢ stacji, prosimy kolejno studen-
tow do policzenia do sze$ciu. Nastepnie wszyscy, ktorym przypadt numer I,
wedruja do stacji numer 1, ci z numerem 2 idg do stacji numer 2 itp. Na
ponumerowanych tawkach lezg roztozone zadania. Nauczyciel okresla czas na
wykonanie poszczegélnych stacji dydaktycznych. W przypadku 90-minutowych
zaje¢ praktyczne jest zastosowanie rownego podziatu czasu (na kazdg z sze$ciu
stacji — 15 minut). Dzigki odpowiedniemu zaplanowaniu czasu przechodzenie
od stacji do stacji bedzie ptynniejsze. W tym celu warto jest zastosowac jakas
aplikacje, na przyktad online-stopwatch (www.online-stopwatch.com), ktora
pozwoli na poprawne odliczenie czasu pracy studentéw. W sytuacji, gdy kto-
ra§ z grup jednak skonczy wczesniej, wazna jest tak zwana stacja nauczyciel
czy, jak proponuje Hanna Kotodziejczyk (2013, s. 52), stacja poczekalnia.
Niezaleznie od nomenklatury cel jest ten sam, uczniowie wykonuja dowolne
zadania z puli zadan dodatkowych do momentu, az pozostate grupy ukoncza
swoje zadania. Mogg to by¢ na przyktad krzyzowki, rebusy lub ciekawostki
dotyczace poznanego zagadnienia.
Faza IV: Analiza i refleksja
Po zrealizowaniu zadan przez grupy istotna jest kontrola. Studenci udajg si¢
do stacji klucz, gdzie sprawdzaja poprawnos¢ swoich odpowiedzi i rozwigzan.
Dzigki tej aktywnosci studenci moga samodzielnie oceni¢, czego si¢ nauczyli
i co wykonali wlasciwie, a nad czym jeszcze powinni popracowac. Poza etapem
sprawdzenia, w miar¢ mozliwos$ci, jesli typy zadan tego wymagaja (na przyktad
zadania otwarte, w ktorych mozliwe jest wiecej niz jedno rozwiazanie), nalezy
wdrozy¢ proces demonstrowania rezultatow pracy studentow. Wedlug Melvina
L. Silbermana (2006, s. 29), wypowiadanie si¢ i dzielenie si¢ pomystami to nie
tylko sposob na rozwijanie kreatywnosci i otwartosci, lecz rowniez szansa na
zapamiectanie nawet 90% tego, co mowimy.
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Zaleca si¢, aby po zakonczeniu pracy na stacjach nauczyciel wraz ze stu-
dentami dokonali wspodlnej analizy oraz refleksji nad procesem uczenia si¢ i na-
uczania za pomocg metody stacji dydaktycznych (Kotodziejezyk, 2013, s. 53).

Praktyczny sposob realizacji poszczegélnych faz stacji uczenia si¢ zapre-
zentowano w zafaczniku 1, na koncu artykutu. Znajdujg si¢ tam przydatne
materiaty przygotowane do bezposredniego wykorzystania podczas pracy ze
studentami.

Problem oraz pytania badawcze

Przedmiotem prezentowanego badania byta rola metody stacji dydaktycz-
nych w procesie aktywizowania uczacych si¢ jezyka drugiego na studiach
wyzszych. Badanie przeprowadzono na Uniwersytecie Jana Diugosza w Czg-
stochowie wsrod studentow drugiego stopnia filologii angielskiej w roku
akademickim 2022/2023 i 2023/2024. Wykorzystano metod¢ sondazu diagno-
stycznego, w postaci ankiety skierowanej do studentow, 101 osob (87 studentow
stacjonarnych, 13 studentow niestacjonarnych). W zwigzku z tym wielkos¢
proby mozna okresli¢ jako duza (Lobocki, 2007, s. 63).

Podejmujac zadanie obserwacji oraz opisu i wyjasnienia wskazanego prob-
lemu badawczego, sformutowano nastepujace pytanie gtéwne: Czy i w jakim
stopniu metoda stacji dydaktycznych wspomaga autonomi¢ i aktywizowanie
uczacych si¢ jezyka angielskiego jako drugiego na studiach wyzszych?

W celu precyzyjnego ujecia zagadnienia sformutowano nastepujace pytania
szczegdlowe:

1. Czy proces uczenia si¢ z wykorzystaniem metody stacji dydaktycznych
sprawit studentom satysfakcjg?

2. Czy uczenie si¢ z wykorzystaniem metody stacji dydaktycznych sprawito
studentom trudno$¢?

3. Jakie czynniki beda wystepowaly najczesciej w trakcie oceny samopoczucia
studentow wykonujacych zadania na stacjach dydaktycznych?

4. Czy i w jakich zdaniach studenci potrzebowali pomocy w trakcie wykony-
wania ¢wiczen na poszczeg6lnych stacjach dydaktycznych?

5. Jakie zmiany powinien wprowadzi¢ nauczyciel prowadzacy zajecia przy
uzyciu metody stacji dydaktycznych?

Sformulowanie problemu i pytan badawczych pozwolito na przygotowanie
odpowiedniego narz¢dzia badawczego (ankiety sktadajacej si¢ z o$miu otwar-
tych pytan; zob. tabela 1) oraz przejScie do nastepnego etapu postgpowania
badawczego, ktéry opisano w kolejnym rozdziale tego artykutu.
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Analiza wynikéw badaf wtasnych

W celu opracowania danych jako$ciowych dokonano ich pogrupowania,
a dalej ich kategoryzacji i wstepnej analizy porzadkujacej. Kategoryzacja prze-
biegala w ten sposob, ze odpowiedzi studentow zostaty podzielone na segmenty,
a nastepnie kazdemu z nich zostata przypisana kategoria (A, B, C...) ze wzgledu
na czestotliwo$¢ podobnych wypowiedzi (tabela 1). W ten sposéb wyloniono
zjawiska, w ramach ktorych uporzadkowano elementy nizszego rzedu (wigcej
na temat tak zwanej teorii ugruntowanej zob. Dornyei, 2007).

Ponad potowa badanych stwierdzita, ze zadania, ktore byly wykonywane
na stacjach dydaktycznych, byly dostosowane do poziomu grup. Nauczyciel
prowadzacy potwierdzil, ze ¢wiczenia odpowiadaly treSciom programu na
poziomie C2 wedlug europejskiego systemu opisu ksztalcenia jezykowego,
ESOKIJ (ang. Common European Framework of Reference for Languages, CEFR).
31 ankietowanych stwierdzilo, ze niektore zdania w zadaniu dotyczacym strony
biernej byly trudne, w szczegdlnosci te dotyczace form bezosobowych. Dla
niektorych studentéw trudnoscig okazata si¢ wspotpraca z pozostatymi cztonka-
mi grupy. Nieznaczna liczba uczestnikow (czterech) miata problemy technicz-
ne oraz merytoryczne. Trzy osoby wskazaly, Zze niektore pytania w zadaniu
z kotem fortuny byly trudne, gdyz wymagaty szczegdtowej wiedzy z danego
zakresu tematycznego.

W odpowiedzi na drugie pytanie wszyscy ankietowani podzielili ten sam
poglad w odniesieniu do poczucia satysfakcji z procesu uczenia si¢. Wszyscy
ankietowani pozytywnie ocenili prace z wykorzystaniem metody stacji dydak-
tycznych. W jednym przypadku uczestnik uznat, ze ,,warto bylo czekac 4 lata
na takie fajne zajgcia’’.

Kolejna czg¢$¢ ankiety dotyczyta samopoczucia w trakcie pracy na stacjach
dydaktycznych. Potowa uczestnikow uznala, ze byla zmotywowana. Jedna
dziesigta badanych docenita to, ze w ciekawy sposdb mogla sprawdzi¢ swoj
stan wiedzy. 18 studentow wspomniatlo o odczuciu przyplywu adrenaliny
w trakcie ¢wiczen wykorzystujacych elementy grywalizacji. Temat bycia ak-
ceptowanym poruszylo 12 ankietowanych; studentom przyniosto satysfakcje
to, ze nauczyciel monitorowal ich prac¢ i otrzymywali od niego pozytywne
0 niej opinie.

W zwiazku z pytaniem o to, z ktérych elementéw zaje¢ studenci byli za-
dowoleni, ponad polowa ankietowanych w szczegélnosci docenita gre Taboo.
Ponad jedna trzecia badanych réwniez pozytywnie ocenita ¢wiczenie dotyczace
strony biernej w aplikacji Kahoot. 15 oséb wskazato, ze w trakcie zadan ukie-
runkowanych na wypowiedzi na dany temat kazdy z uczestnikéw miat rowne
szanse, a studenci, ktorzy za duzo mowili, byli ograniczeni czasowo tak samo
jak inni. Tylko marginalna czg$¢ respondentow (trzech studentow) docenita
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réznorodno$¢ zadan i technik oraz mozliwos¢ wyrazania swoich opinii i stu-
chania opinii innych, jak rowniez akceptowania innych pogladow.

Jesli chodzi o pomoc w trakcie wykonywania zadan, ponad potowa stu-
dentow radzita sobie $wietnie i nie potrzebowata wsparcia nauczyciela. Jedynie
dwie piate ankietowanych uznato udziat nauczyciela za niezbedny. Trzy czwarte
0sOb potrzebowato pomocy w zadaniu z niektorymi czasownikami ztozonymi,
a jedna czwarta poprosita o dodatkowo wyjasnienie, jak prawidlowo wykona¢
¢wiczenie z krzyzowka.

W odpowiedzi na pytanie dotyczace oceny jakosci wypracowanych efek-
tow 30 osob wyrazilo zaskoczenie swoja kreatywnos$cig. 21 studentéw uznato,
ze dzigki ¢wiczeniu w aplikacji Kahoot nauczyli si¢ pracy pod presja czasu.
Motyw czasu pojawit si¢ w 10 innych wypowiedziach, w ktorych responden-
ci wskazali, ze dzigki zadaniu z klepsydra nauczyli si¢ umiej¢tnie zarzadzac
czasem. Dzigki pracy na stacjach dydaktycznych — zgodnie z deklaracja-
mi zawartymi w ankietach — 12 o0sdb poznato swoje mocne i stabe strony,
a 10 uznalo, ze jest dobrze przygotowanych do testu. 15 studentéw zauwa-
zylo swoje braki w zakresie kompetencji gramatycznej i uznalo, ze musza
powtorzy¢ temat struktury strony biernej. Niewielka liczba ankietowanych
(cztery osoby) zwrdcita uwage na mozliwos¢ rozwoju kompetencji spolecznej
poprzez prace z osobami, z ktéorymi nigdy wczesniej nie mieli okazji dtuzej
porozmawiac.

Analiza danych ujawnita takze negatywne opinie o aplikacjach Wordwall
i Kahoot. Trzy czwarte osob zasugerowato, ze odpowiedzi w quizie moglyby
wyswietla¢ si¢ rowniez na telefonie, a nie jedynie na tablicy interaktywnej. Ko-
lejnym z zastrzezen w odniesieniu do tych aplikacji, wyrazonym przez 25 ankie-
towanych, byta wielkos$¢ czcionki, studenci wskazali bowiem, ze nie wszystko
bylo czytelne.
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Tabela 1.

Wyniki ankietyzacji wsrod studentow drugiego stopnia filologii angielskiej

Nr Pytanie kwestionariusza ankiety Odpowiedzi studentow L

1 | Co sprawito mi trudnos¢, a co Zadania nie byly trudne, byly dostosowane | 54
byto tatwe? do poziomu grupy

Niektore zdania w zadaniu dotyczace strony | 32
biernej byly trudne, w szczegdlnosci te
dotyczace form bezosobowych

Trudno$¢ sprawita mi komunikacja 8
z innymi osobami w grupie, z ktorymi
mam mniejszy kontakt

Niektore pytania w zadaniu z kolem 3
fortuny byty trudne, gdyz wymagaty
szczegotowe] wiedzy z danego zakresu
tematycznego

Miatem trudno$¢ z dostgpem do Internetu 4

2 | Czy proces uczenia sprawial mi | Zdecydowanie tak 62
satysfakcje? Tak 25
Takie zajgcia to przyjemnosé 13

Warto bylo czeka¢ az 4 lata na takie fajne | 1
zajecia

3 |Jak si¢ czulam(-tem) si¢ w trakcie | Satysfakcje, ze moge sprawdzi¢, ile juz 10
pracy na stacjach dydaktycznych? | umiem, w fajny sposob

Doceniona(-ny) w trakcie zadan 12
grupowych, gdyz nauczyciel monitorowat
zadania w grupach i chwalil studentow

Zmotywowana(-ny) 51

Czutam(-tem) przyptyw adrenaliny 18
w trakcie zadan wykorzystujacych
elementy grywalizacji

Odwagg oraz brak stresu podczas 10
wykonywania zadan na stacjach

4 | Co w szczegdlnosci mi si¢ Roéznorodnosé zadan i technik 3

podobato / nie podobato? Wyrazanie swoich opinii, stuchanie opinii 3

innych oraz akceptowanie innych
pogladéw
Zadania z uzyciem telefonu (Kahoot) 37
Gra Taboo byla rewelacyjna 46
To, ze w zadaniach na czas kazdy miat 12

réwne szanse, osoby, ktore za duzo mowia,
byty limitowane, tak samo jak inni
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cd. tab. 1
5 | Czy potrzebowatam(-tem) Tak 39
pomocy w trakcie wykonywania Raczej nie 48
zadan? —
Zdecydowanie nie 14
6 | W jakich zadaniach Potrzebowatam(-tem) pomocy w zadaniu 75
potrzebowatam(-tem) pomocy? z niektorymi czasownikami ztozonymi
Potrzebowatam(-tem) pomocy 26
w dodatkowym wyjasnieniu na czym
polega ¢wiczenie z krzyzowka. Nigdy
wczesniej nie spotkatam(em) si¢ z takim
sposobem wykorzystania krzyzowki
7 |Jak oceniam jako$¢ Jestem dobrze przygotowany do testu 10
wypracowanych efektow? Musze jeszcze powtdrzyé zagadnienia ze 15
strony biernej
Dzigki zajgeciom poznalam(-lem) swoje 12
mocne i stabe strony
Dzigki zajgeciom miatem okazje pracowaé 4

z osobami, z ktorymi nigdy wczesniej nie
miatem okazji dtuzej porozmawiaé

Dzigki zadaniu z klepsydra nauczytam(-tem) | 12
si¢ umiejetnie zarzadzaé czasem

Dzigki ¢wiczeniu na Kahoot nauczytam(-tem) | 21
si¢ pracy pod presja czasu

Nie myslatam(-tem), ze jestem tak 27
kreatywna(-ny), o czym przekonatam(-tem)
si¢ w trakcie ¢wiczen z wykorzystaniem
krzyzowki i Taboo

8 | Czy co$ powinno by¢ zmienione, | Odpowiedzi w quizie w aplikacji Kahoot 75
jesli tak, to dlaczego moglyby wyswietla¢ si¢ rowniez na
i, ewentualnie, w jaki sposob? telefonie, a nie jedynie na tablicy
interaktywnej
Czcionka w aplikacjach Wordwall 26

i Kahoot powinna by¢ wigksza

Zrédlo: Opracowanie whasne.

Whioski

W odpowiedzi na szczegélowe pytania badawcze, mozna stwierdzié, ze
zdecydowana wigkszos¢ studentow docenita metode stacji dydaktycznych, ktora
w wiekszosci sprawita im satysfakcje. Pomimo nieznacznych trudnosci tech-
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nicznych uczestnicy docenili mozliwo$¢ pracy z wykorzystaniem cyfrowych
narzedzi Kahoot czy Wordwall.

Ponadto studenci czuli si¢ zmotywowani oraz odczuwali przyplyw adre-
naliny, co niewatpliwie miato wplyw na ich zaangazowanie. Warto zauwazyc¢,
ze w trakcie wykonywania ¢wiczen w formie stacji dydaktycznych studenci
nie odczuwali stresu, inaczej wigc niz w trakcie tradycyjnych zajeé, testow
czy egzamindéw, ktorym ten czesto towarzyszy. Mozna to ttumaczy¢ tym,
ze studenci czujg si¢ bezpieczni, pracujac na stacjach zadaniowych, dzigki
$wiadomosci, ze w kazdej chwili moga liczy¢ na wsparcie nauczyciela. Do-
datkowo metoda stacji dydaktycznych umozliwia studentom doswiadczanie
poczucia wspodlnoty, zacheca do przejawiania inicjatywy i daje szans¢ na
osiaggniecie sukcesu. Nawet ci uczestnicy, ktorzy zwykle nie maja najwyzszych
wynikéw w nauce, dzigki podziatowi na mate grupy otrzymuja wsparcie ko-
legéw 1 czujg si¢ pewniej. Praca w grupie z pewnoscig sprzyja tez wzajemne;j
komunikacji.

Analiza danych pozwala stwierdzi¢, ze rola nauczyciela jest niezbedna
w prawidlowym przebiegu zaje¢ z wykorzystaniem metody stacji dydaktycz-
nych. Prowadzacy nie tylko peini role kontrolna, ale rowniez monitoruje prace
studentow i stuzy pomocg w przypadku napotykanych trudnosci, ktéore w gru-
pie badanej dotyczyly glownie struktur gramatyczno-leksykalnych. Nauczyciel
nie jest biernym uczestnikiem zaj¢¢, lecz komentuje prace studentéw i podaje
szczegotowe informacje zwigzane z ich osiggnigciami.

Reasumujac, kazdy proces nauczania rozni si¢ w zaleznosci od jego
odbiorcow, réwniez w omawianym przypadku studenci zauwazyli, ze na-
uczyciel powinien dokona¢ zmian w zakresie wykorzystania interaktywnych
gier. Dzieki metodzie stacji dydaktycznych studenci dostrzegli i docenili
swoje mocne strony, takie jak kreatywnos$¢, czy docenili umiejetnos¢ za-
rzadzania czasem i pracy pod presja czasu. Wsréd czynnikow wplywaja-
cych na aktywno$¢ studentdéw nalezy wymieni¢ polisensoryczno$¢ dziata-
nia, rozumiang jako adaptacj¢ metod i technik pracy do stylu uczenia si¢
i kanatlu percepcji.

Podsumowanie

Nadrzgdnym celem w artykule bylo przedstawienie metod stacji dydak-
tycznych w nauczaniu prowadzonym na uniwersytecie. Pandemia COVID-19
wymusita na nauczycielach akademickich poszerzenie zakresu metod nauczania.
Nauczyciele stosujacy polimetodyczno$¢ urozmaicajg swoje zajecia, poszerzaja
oferte edukacyjng dla studentow, a przede wszystkim przyczyniaja si¢ do ich
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pelnego rozwoju, pobudzaja ich aktywnos¢, utatwiajg im lepsze zapamictanie
i zrozumienie nawet najtrudniejszych tresci.

Ponadto student zostaje wyposazony nie tylko w wiedz¢ praktyczna na
temat réznych strategii i metod nauczania, lecz takze w umiej¢tnosci migk-
kie, w tym umozliwiajace efektywna prace w zespole. Na podstawie opinii
studentow biorgcych udzial w badaniu wysunigto wnioski, ze warto wpro-
wadzi¢ do nauki metode stacji dydaktycznych, gdyz wspiera ona autonomie
oraz aktywizuje uczacych si¢. Rozwdj umiejetnosci migkkich pozwala na
skuteczng komunikacje 1 wspotprace z innymi ludzmi. Z analizy ankiet wy-
nika réwniez, ze w pracy na stacjach dydaktycznych studenci docenili moz-
liwo$¢ rozwijania umiejetnosci zarzadzania czasem. Konieczno$¢ odpowiedzi
w okreslonym czasie pozwolita im na lepsze przygotowanie do egzaminu
ustnego, w trakcie ktorego musza mierzy¢ si¢ z presja czasu. Wykorzystanie
grywalizacji wpltywa za§ na zaangazowanie i pobudzenie do nauki, o czym
swiadczg komentarze ankietowanych dotyczgce opinii na temat trudniejszych
konstrukeji strony biernej (np. konstrukcje bezosobowe typu: It is said”,
»It is acknowledge that”™).

Wprowadzenie metody stacji dydaktycznych zwigksza atrakcyjnos$¢ zajeé
jezykowych dzigki ciekawym rozwiazaniom, wyzwala w studentach krea-
tywnos$¢ 1 otwarto$¢ oraz motywuje ich do nauki. Wobec niewielu trudno-
$ci wymienianych przez ankietowanych mozna wskaza¢ jedng istotng wade
omawianej metody dotyczaca pracy nauczyciela. Jest to przygotowywanie
materialow na poszczegélne stanowiska, ktore bywa bardzo czasochtonne.
Nalezy jednak podkresli¢, ze materialty moga zostaé jeszcze wielokrotnie za-
stosowane na zajeciach, a zalety metody stanowig niebagatelng przeciwwagg.
Dowody empiryczne wskazujg, ze metoda stacji dydaktycznych ma pozytyw-
ny wplyw na kreatywnos$ci, krytyczne myslenie, komunikacje, wspoiprace
i rozwigzywanie problemow. Konieczne sg jednak dalsze badania w celu
okreslenia wptywu metody stacji dydaktycznych na osiagnigcia studentéw
W nauce.
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Didactic stations as a method for promoting autonomy and activating students in language training

Abstract: An essential factor in effective learning is the autonomous approach of participants
in the didactic process. Constructivist didactics, in considerations regarding learning theory,
emphasizes the significance of learning as an active constructivist process. This means that
each new piece of knowledge is constructed on the basis of previously acquired knowledge and
experience, utilizing them while simultaneously changing them. According to Edgar Dale’s cone
of experience, education through action promotes not only more effective learning but also the
application of acquired knowledge and skills. Therefore, activating methods play a crucial role
in the learning process. The author aims to present the technique of didactic stations in higher
education. She discusses in detail the course of classes using the aforementioned method, as
well as presents the results of a study conducted after the work at the stations. The experiment
involved 101 second-degree students, both full-time and part-time, studying English Studies at
Jan Dtugosz University in Cze¢stochowa. The article concludes with a summary presenting the
most important conclusions and useful tips for teachers.

Keywords: learning stations, learning autonomy, learners’ activation

Zatgczniki

StaciA 1

Am: To practice answering a CPE ,Warm-up” question.

TiME: 15 minutes.

AcTiviTY TYPE: Groupwork.

PROCEDURE:

1. The students scan the QR code or enter the address (http:/wordwall.net/
resource/66259953) in their browsers.

2. Each group member spins the wheel and then answer the question within
1 minute. Use an hourglass to measure time for the task.

3. After time expires, the student eliminates the question, and the next person
on your left spins the wheel.

http://wordwall.net/resource/66259953
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Zrodto: EXPERT PROFICIENCY C2 The natural world, udostepnione przez: U75660355. Wordwall:

http://wordwall.net/resource/66259953 [dostep: 26.06.2023].

STACIA 2

Aim: To review phrasal verbs which use the same verbs but different particles.
TiME: 15 minutes.

AcTtiviTy TYPE: Group work. Students complete sentences using a verb (in its
correct form) so that it forms a phrasal verb. They use these verbs to play
a noughts-and-crosses (tic tac toe) board game.

PROCEDURE:

1. Divide the group into two teams, and give each team a copy of the

2.

activity.

Explain that each sentence can be completed with a verb from the box at the
top of the page. These verbs, combined with the particle(s) in the sentences,
form a phrasal verb. Each verb can be used in three sentences.

Teams take it in turns to choose a sentence (any sentence — they do not need
to work through them in order), identify which verb is missing, including its
correct form, and then write the verb (together with the sentence number)
in one of the spaces in the grid at the bottom of their page. The aim of the
activity is to collect rows of three spaces, either horizontally, vertically or
diagonally, a bit like noughts and crosses. At the same time that they are
trying to collect rows of three, they should also try to prevent the other
student from doing likewise. Note that once a student has collected a row
of three spaces, they must draw a line through those spaces. They cannot
incorporate those spaces into a new row of three.
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4. Allow about 15 minutes for this, then tell the students to stop and review
their answers. The winning student in each pair is the student with the
most rows of three, provided that all of the verbs and their correct forms
correspond with the sentence numbers.

Photocopiable activity

Three in a row

come crack cut die hand step  wipe

A preservation order in the town means that it is illegal to down any tree over 20 years old.

N

When the supermarket chain announced they intended to build a new shop on protected land, they naturally
up against a lot of local opposition.

Environmental organisations are urging governments to ____ down on poachers.

The wild population of koalas is in danger of ____ out completely.

We've been focusing too much on details. We need to _ back and look at the bigger picture.
Before we set out into the jungle, our guide ____ out bottles of water and bags of nuts.

The stress was getting to me, and | felt like | was beginning to up.

[ R I« . B N V)

Recently, scientists have been perplexed by a mysterious disease which is out the honey bee population in
North America.

9 When fire fighters went on strike, the army ____in to provide fire-fighting duties.
10 I'm really struggling with my homework, and seriously doubt Il be ableto ____itin on time.
11 Thiswatchwas ____ down to me by my father, who was given it by my grandfather.
12 Couldyou __ up that mess on the floor before someone slips in it?
13 The fans went wild when their team won, and it took a long time for the excitementto ___ down.
14 A new environmental magazineis ____ out next week.
15 | stayed at home on Saturday nightand ____ on with my dissertation.
16 There's something wrong with my mobile. Whenever I'm talking to someone, we keep getting _ off.
17 After losing the company over £100,000, he was forced to __ down from his position as chief buyer.
18 Overnight, almost £7 billion was ____ off share prices worldwide.
19 The best way to lose weight is to ____ out dairy products, and especially cheese, from your diet.
20 Helena ___into a lot of money when her father died, and used it to start her own business.
2

=

The plant has back above ground, but | think its roots are still alive.

Zrédto: H. Drew, N. Kenny, R. Wyat, 2013: Proficiency expert: teacher’s resource materials. Harlow:
Pearson Education Limited Edinburgh Gate, s. 136.
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StACIA 3

Amm: To review passive forms.

TiME: 15 minutes.

AcTiviTy TYPE: Individual or Groupwork. Depends on the number of students
in a group.

PrOCEDURE: The students use their mobile phones. The teacher uses the QR
code or the link and students go to the site and write the PIN given by the
teacher. Students play a game in which they must choose the corresponding
passive sentence. They have 60 seconds and four answers to choose from.

EHOOSE ONE FORRESPONDING
PRESIVE SENTENEE

A We were given that vase by Alice. € That vase was gave to us by Alice.

@ We were give that vase by Alice. H We weren't given that vase by Alice.

| = 74

Zrédto: Opracowanie wiasne na podstawie: https:/create.kahoot.it/share/passive-voice/4ab50963-ddd2-
4b36-afd9-278d77dad645 [data dostepu: 26.06.2023].
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StACIA 4

Am: To review the vocabulary connected with the description of pets, wild
animals, endangered species.

TiME: 15 minutes.

AcTIviTY TYPE: Group work.

ProOCEDURE: The students put the cards face down on one pile. Then, one stu-
dent takes one card from the top. The student has to describe the endangered
species but can’t use the “taboo words’ (they are written on a card below the
guess word); the rest of the team players have to guess the name. The person
who guessed the name correctly takes the card. The person who sits on the left
of the describer continues the game. The student with the highest number of
guessed cards is the winner. If no one guessed the word, the card is put aside.

The set of the cards can be downloaded from the link:
https://create.kahoot.it/share/passive-voice/4ab50963-ddd2-4b36-afd9-278d77dad645

AFRICAN
GIGANTPANDA gy oo T SPOTTED OWL
large @ large bird
black and white grey big eyes
% bear M tusks % hunt
& % China trunk < “sleep
& @ N
PASSENGER CALIFORNIA SIBERIAN TIGER
PIGEON- CONDOR )
grey large . large
bird . vulture A cat
. ocarry 4 wings stripes
. o travel America Russia
TASMANIAN (GRIZZLY BEAR  AMERICAN BISON
DEVIL N 3
pouch large buffalo
tail & brown horns
marsupial § ., bear 7 brown coa‘t
Australia (North America North America

0000

Zrodlo: Opracowanie wlasne na podstawie: http:/www.canva.com/design/DAFXGdoOJJg/u_LDHeEfi-
3pij5juQEtXIw/edit [dostep: 26.06.2023].
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STACIA 5

Amm: To practise answering a CPE Paper 4 “long turn” question.

TiME: 15 minutes.

AcTiviTy TYPE: Groupwork or pairwork. Student pairs give another pair a typ-

ical CPE Paper 4 “long turn” question, and evaluate their answer to it.

PREPARATION: Make one copy of activity per group of 4, and cut into 4 cards.

PROCEDURE:

1. Divide the class into groups of 4, and ask them to divide into teams of 2
(Team A and Team B). Explain that they are going to do a speaking activity
in which they are going to award each other points based on their answers
to a question.

2. Give Team A in each group their two Team A papers, and give Team B
their two Team B papers. Tell them to read the instructions carefully, and
ask you if anything is unclear. If necessary, ask concept questions to check
they understand what they have to do.

3. Allow the students about 15 minutes to do the activity, including awarding
points and giving their opposing team feedback on their answer. The winning
team in each group is the team with the most points.
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Photocopiable activity

Peer to peer

Team A instructions

You are going to give Team B the question on your other card, and you are going to decide how well they answer the
question. You will do this as follows:

» Decide which student in Team B will answer the question, and which student will give his/her opinion
afterwards. Give your question card to Team B

» Allow the student who is answering the question up to 10 seconds to decide what he/she is going to say.

» Let him/her speak for about 2 minutes, then ask him/her to stop.

» Ask the other student What do you think is the greatest danger that animals face from human activity?

Award marks for Team B's answer as follows:

1 The first student answered the question well or satisfactorily, including the three points which followed it: 2 points
2 The first student used a good range of vocabulary and structures: 2 points

3 The first student structured his/her answer well, using a range of linking expressions, expressions giving personal
opinions, etc.: 2 points

4 The first student in Team B didn't repeat himself/herself unnecessarily: 2 points
5 The first student didn't move away from the topic: 2 points

6 The second student gave a good answer to the follow-on’ question: 5 points

Team A
Question for Team B (give them this card)

Task 1
What negative effects are humans having on the animal world?

» pollution
» illegal hunting and fishing
» habitat destruction

Team B instructions

You are going to give Team A the question on your other card, and you are going to decide how well they answer the
question. You will do this as follows:

» Decide which student in Team A will answer the question, and which student will give his/her opinion afterwards
Give your question card to Team A.

> Allow the student who is answering the question up to 10 seconds to decide what he/she is going to say.
» Let him/her speak for about 2 minutes, then ask him/her to stop.

» Ask the other student What benefits does making urban areas more environmentally-friendly have for people and
animals?

Award marks for Team A's answer as follows:
1 The first student answered the question well or satisfactorily, including the three points which followed it: 2 points
2 The first student used a good range of vocabulary and structures: 2 points

3 The first student structured his/her answer well, using a range of linking expressions, expressions giving personal
opinions, etc.: 2 points

4 The first student in Team A didn't repeat himself/herself unnecessarily: 2 points
5 The first student didn't move away from the topic: 2 points

6 The second student gave a good answer to the ‘follow-on’ question: 5 points

Team B
Question for Team A (give them this card)

Task 2
How can we make cities and other urban areas more environmentally-friendly?

> creation of green, open spaces
> effective public transport strategy

> ‘greener buildings (e.g. solar power)

Zrédto: H. Drew, N. Kenny, R. Wyat, 2013: Proficiency expert: teacher’s resource materials. Harlow:
Pearson Education Limited Edinburgh Gate, s. 138—139.
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STACIA 6

Amm: To practise word formation, verbs — nouns ending in -ion.

TiME: 15 minutes.

AcTiviTy TYPE: Groupwork or pairwork.

PrREPARATION: Make one copy of activity per group/pair.

ProCEDURES: Students do the task in either two teams or in pairs (depending
on the number of people in a group). If they practice in groups, Team A takes
student A cards whereas Team B takes Student B cards. Each person has to
explain the words from his/her crossword by giving a definition. Student B
has to guess the word. Then Student A asks for the missing word in his/her
crossword and Student B has to define this word. The students take turns.

STUDENT A STUDENT B
Crossword Crossword
Word formation: verbs - nouns ending in -ion Word formation: verbs = nouns ending in -ion
Explain the words to your partner. Explain the words to your partner.
Do not use the words given. Do not use the words given.
Ask your partner to explain the missing words. Ask your partner to explain the missing words.
Complete the crossword. Complete the crossword.
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Zrédto: Opracowanie whasne.
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Emocje przedstawicieli pokolenia Z
podczas pracy w parach na lektoracie
W uniwersytecie ekonomicznym
Wyniki badan

Streszczenie: Zasadniczym celem w artykule jest przedstawienie opinii studentow na
temat emocji, jakie przezywaja podczas pracy w parach na lektoracie w uniwersytecie. Przed-
stawione zostaly rozwazania teoretyczne z obszaru ksztaltowania procesu glottodydaktycznego.
Podkreslono w nich szczegdlng rolg emocji w procesie pogiebiania kompetencji obcojezycznej,
inteligencji kulturowej oraz kompetencji komunikacji migdzykulturowej. Owe umiej¢tnosci
sg intensywnie doskonalone w klasach jezykowych na uczelniach. Autorka ukazuje wybrane
cechy charakterystyczne przedstawicieli pokolenia Z. Na fundamencie rozwazan teoretycznych
zaprezentowano analiz¢ wynikow badan zrealizowanych w Uniwersytecie Ekonomicznym
w Krakowie dotyczaca opinii studentow — przedstawicieli pokolenia Z na temat emocji, jakie
towarzysza im podczas pracy w parach na zajgciach z jezyka obcego.

Stowa klucze: lektorat, rozmowa w jezyku obcym, praca w parach, pokolenie Z, emocje,
komunikacja migdzykulturowa, komunikacja migdzypokoleniowa

Emocje w procesie glottodydaktycznym

Emocjonalno$¢ nauczycieli i studentow jako wymiar edukacji staje si¢
w ostatnich latach przedmiotem intensywnego dyskursu naukowego. Wplyw
na owe zjawisko miaty niewatpliwie szybko zmieniajgce si¢ uwarunkowania
spoleczno-gospodarcze. Nalezg do nich migdzy innymi: rewolucja technolo-
giczna, transformacja cyfrowa, rozwdj sztucznej inteligencji, pandemia i okres
obowigzkowej izolacji, wojna w Ukrainie, globalizacja, wej$cie do spotecznosci
uniwersyteckiej przedstawicieli pokolenia Z, wzrastajaca ilo$¢ zachorowan na
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depresje. W obliczu tak turbulentnych zmian warto zastanowic sie, jak z jedne;j
strony modyfikowa¢ metody i formy ksztalcenia, aby dostosowac je do potrzeb
gospodarki i oczekiwan studentéw, z drugiej za$, jak zadbaé¢ o nauczycieli
i studentow, aby proces ksztalcenia przebiegat harmonijnie, w przyjaznej at-
mosferze i byt bogaty w relacje, ktore sa obudowane pozytywnymi emocjami.
Glottodydaktyka wpisuje si¢ w szeroki i wieloaspektowy proces krajowego
i europejskiego ksztalcenia uniwersyteckiego. W raporcie dla UNESCO
(Delorsal iin., 1996) zaznacza si¢ konieczno$¢ posiadania umiej¢tnosci umozliwia-
jacych wspotprace i pokojowe wspoétistnienie. Edukacja powinna skupiaé si¢ wo-
kot czterech aspektéw ksztatcenia, ktore zdaniem Migdzynarodowej Komisji do
Spraw Edukacji UNESCO powinny by¢ przedmiotem jednakowej troski w ustruk-
turyzowanym ksztalceniu. Do filarow tych nalezg: uczy¢ sig, aby zy¢ wspdlnie;
uczy¢ si¢, aby wiedzie¢; uczy¢ sig, aby dziataé; uczy¢ sig, aby by¢.

Merrill Swain (2013) podkreslita, ze proces nauczania jezyka obcego w zna-
czacym stopniu koncentruje si¢ na procesach poznawczych, z pominigciem kwe-
stii zwigzanych z emocjami. Jej zdaniem pozytywne emocje graja kluczowa role
w procesie ksztalcenia, poniewaz poprawiaja interakcje i komunikacje. Emocje
nie s3 wyizolowanymi reakcjami jednostki, ale raczej sa regulowane w ramach
interakcji migdzyludzkich. Prawdziwy zwrot ku emocjom (Prior, 2019) nastapit
wraz z rozwojem psychologii pozytywnej (Selingmann, 2011), ktéra ktadzie na-
cisk na pozytywne aspekty zycia czlowieka, takie jak szczg¢$cie, mocne strony,
madro$¢, dobre samopoczucie. Podkreslano role pozytywnej edukacji jezyko-
wej, zauwazajac, ze mile emocje powodujg rozkwitanie i rozwoéj cztowieka.
Wzbudzajac owe emocje w klasie jezykowej, wspiera si¢ rozwoj kompetencji
obcojezycznej. Ustalenia psychologii pozytywnej zostalty zaimplementowane do
procesu nauczania jezyka obcego (Gabrys-Barker, Gatajda, 2016).

Emocje stanowig rowniez nieodlgczny element kategorii inteligencji kultu-
rowej (Piwowarczyk, 2016) oraz kompetencji komunikacji mi¢dzykulturowe;j
(Piwowarczyk, 2020). Sa to kluczowe umiegjetnosci absolwentow uniwersytetow
oczekiwane przez pracodawcow w XXI wieku.

W $wietle tych przestanek pojawia si¢ potrzeba poglebionej analizy elemen-
tow procesu ksztalcenia jezykowego ze szczegdlnym uwzglednieniem emocji.
Wazng metoda w glottodydaktyce jest praca w parach. Odpowiada ona takso-
nomii celow ksztatcenia wedtug Benjamina Blooma (1956). Interakcje miedzy
studentami podczas zaje¢ jezykowych to szansa na prawdziwe porozumienie —
na przyktad przez odgrywanie scenek z restauracji, sklepu, kina, negocjacje
etc. Metody te naleza do aktywizujacych metod nauczania i wzbudzajg u stu-
dentow wiele emocji. Niektorzy z nich, zwlaszcza ci towarzyscy, ekstrawer-
tycy, preferuja te forme zajec i chetnie oddaja si¢ zabawie jezykowej podczas
odgrywania rol i pracy w parach. Sg tez jednak studenci, zamknigci w sobie
introwertycy, ktorzy bardzo niech¢tnie rozmawiajg z kolegami z tawki i nad roz-
mowe przedktadajg samodzielne czytanie tekstow czy rozwigzywanie ¢wiczen
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gramatycznych. W artykule przedstawiono wyniki badan opinii studentow na
temat emocji, jakie wzbudza w nich praca w parach podczas lektoratow na
Uniwersytecie Ekonomicznym w Krakowie.

Pokolenie Z

Na emocje przezywane przez nauczyciela i studenta istotny wplyw ma ich
wzajemna komunikacja. Owa komunikacja — komunikacja mi¢dzypokoleniowa —
jest niewatpliwie forma komunikacji migdzykulturowej. Z punktu widzenia
komunikacji migdzykulturowej wazna jest swiadomo$¢ znajomosci elementow
kultury interlokutora. Spotkanie w relacjach pedagogicznych bardzo odlegtych
od siebie mentalnie pokolen stwarza mozliwo$¢ wystepowania duzych barier
komunikacyjnych. Proces nauczania wymaga od nauczycieli juz nie tylko zro-
zumienia, ale tez coraz wiekszej empatii. Trudno§¢ porozumienia si¢ migdzy
ludzmi wynika bowiem nie tyle z réznic w systemach jezykowych, ile z braku
zrozumienia innosci Innego (Buber, 1992; Dabrowski, 2009; Zétkowska, 2013)
oraz z roznic w bagazu do$wiadczen, przekonan i emocji (Piwowarczyk, 2020).
Nauczyciel jest organizatorem procesu ksztatcenia, dlatego warto, aby poznat
najwazniejsze cechy partnera komunikacji, jakim jest przedstawiciel pokolenia Z.
Owe poznanie nie implikuje bezkrytycznego podporzadkowania si¢ zmianom
kulturowym, ktérych nosnikiem jest mtode pokolenie, lecz jest podstawg do roz-
waznego ,,fapania” tego nurtu zmian, ktérym podlegaja mtodzi (Nowicka, 2020).

Istnieje wiele opracowan dotyczacych owego pokolenia. Dla potrzeb arty-
kuty — w tabeli 1 — zostaty przedstawione cechy pokolenia Z wedtug Marka
McCrindle’a i Fell Ashley (2019).

Zgodnie z charakterystyka mozna przypuszczac, ze pokolenie Z ma swoje
preferencje, jezeli chodzi o kanal komunikacji — jest nim oczywiscie smartfon.
Tym samym jest to grupa osob, ktora lepiej czuje si¢ w komunikacji za po-
$rednictwem smartfona niz w komunikacji face-to-face. W literaturze podkresla
si¢ rowniez, ze jest to pokolenie ludzi szczegolnie wrazliwych, empatycznych,
podatnych na zranienie i stres, a jednoczes$nie przekonanych o wiasnej wyjat-
kowosci (tak zwana snowflake generation). Zdaniem niektorych badaczy czeste
przebywanie w internecie i 6w mniejszy brak kontaktow twarzg w twarz osta-
biaja odpornos¢ psychiczng i dlatego typowy przedstawiciel pokolenia Z czgsto
czuje si¢ osamotniony, nieszczesliwy 1 nie jest zadowolony z zycia. Korzystanie
z medidéw spotecznosciowych i porozumiewanie si¢ za posrednictwem komuni-
katorow wypieraja inne formy rekreacji i interakcji spotecznych — iGen spgdza
mniej czasu z przyjaciotmi i rodzing (Twenge, 2019). Biorac to pod uwagg,
nalezy zatem uzna¢, ze gtownym aspektem relacji pedagogicznych powinna stac¢
si¢ otwarto$¢ na odmienno$¢ mtodego pokolenia oraz elastycznos¢ dziatania.
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Tabela 1.

Cechy pokolenia Z wedlug Marka McCrindle’a i Fell Ashley

Cecha pokolenia Z

Charakterystyka

Pokolenie cyfrowe

Pokolenie od najmltodszych lat ma kontakt ze smartfonem i nowymi
technologiami. Przenikaja one wszystkie dziedziny Zycia i zacieraja
granice pomigdzy uczeniem sig, praca a rozrywka, tym co publiczne
i prywatne. Wiedz¢ zdobywa natychmiast, klikajac w ekran smartfona.
Dla wielu przedstawicieli tego pokolenia zycie wirtualne jest tak samo
wazne jak zycie w §wiecie rzeczywistym.

Pokolenie globalne

Dzigki nowoczesnym technologiom zyje w globalnej wiosce, gdzie nie
ma granic miedzy narodami i kontynentami. Przedstawiciele pokole-
nia Z sa stale zalogowani w wirtualnym $wiecie i pozostaja pod wpty-
wem tych samych artefaktow kulturowych: muzyki, filmow, obrazoéw,
wiadomosci, stownictwa, stylu zycia.

Pokolenie spoteczne

Dzigki powszechnej dost¢pnosci medidow spolecznosciowych oraz
statej dostepnosci online pokolenie Z jest bardziej niz poprzednie
pokolenia uksztaltowane przez rowiesnikow. W sferze relacji spo-
tecznych ma to zaréwno pozytywny, jak i negatywny wpltyw. Ko-
munikacja przebiega ponad granicami geograficznymi, spotecznymi
i demograficznymi. Ten rozszerzony $wiat jest zroédltem informacji,
opinii, edukacji.

Pokolenie mobilne

Cecha mobilnosci dotyczy nie tylko korzystania z urzadzen mobil-
nych, lecz takze sfery zmian miejsca zamieszkania, pracy i kariery.
Pokolenie Z zyje w globalnej perspektywie wyboru miejsca nauki,
pracy, podrézowania. W pracy s3 nastawieni na ciagle szkolenie si¢
i zmiany kwalifikacji zawodowych. Mark McCrindle prognozuje, ze
dzisiejszy absolwent uczelni w ciaggu swojego zycia bedzie pracowat
w 18 miejscach, rozwinie 6 Sciezek kariery i do§wiadczy 15 przepro-
wadzek do nowych miejsc zamieszkania.

Pokolenie wizualne

Mtode pokolenie woli obejrze¢ film na YouTube (5 miliardow odtwo-
rzen dziennie) niz czyta¢ omawiajacy dany problem artykut w prze-
gladarce Google (3,5 miliona wyszukiwan dziennie). Obraz i kolor
wypieraja stowa i frazy.

Zrédto: Opracowanie whasne na podstawie: M. McCrindle, F. Ashley, 2019: Understanding Generation Z:
Recruiting, training and leading the next generation. McCrindle Research, Norwest NSW, s. 10-23.

Badania wtasne

Celem badan przedstawionych w artykule byta empiryczna odpowiedz na
pytanie: jakie emocje towarzysza przedstawicielom pokolenia Z podczas pracy
w parach na lektoracie jezyka obcego w uniwersytecie ekonomicznym?
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Analiza danych pierwotnych — narzedzie badawcze

W badaniach zostata wykorzystana metoda ankietowa, jako forma pozyskiwa-
nia danych pierwotnych w stosukowo duzej grupie badawczej. Zatozeniem byto
przeprowadzenie wywiadow kwestionariuszowych online ze studentami Uni-
wersytetu Ekonomicznego w Krakowie. Ankieta sktadala si¢ z metryczki, pytan
zamknigtych 1 otwartych. W rezultacie prac zwigzanych z poprawnym przepro-
wadzeniem procesu badawczego (Sagan, 1998) sformutowano kwestionariusz an-
kiety, na podstawie ktorego w lutym 2024 roku zrealizowano badania ankietowe.

Charakterystyka proby badawcze

Grupe badang stanowilo 166 studentow Uniwersytetu Ekonomicznego
w Krakowie studiujacych na pierwszym i drugim roku studidw stacjonarnych
pierwszego stopnia. W badaniu wziglo udziat 87 mezczyzn (52,4%) i 79 kobiet
(47,6%). Respondenci uczgszczali na dwa lektoraty jezykowe — glownie jest to je-
zyk angielski 1 inny z pozostatych siedmiu jezykéw obeych nauczanych na UEK.

Struktura proby badawczej wedfug instytutow

Badani reprezentowali wszystkie instytuty uczelni: Instytut Ekonomii,
Instytut Finansow, Instytut Metod Ilosciowych w Naukach Spotecznych, In-
stytut Prawa, Instytut Gospodarki Przestrzennej i Studiow Miejskich, Instytut
Politologii, Socjologii i Filozofii, Instytut Polityk Publicznych i Administracji,
Instytut Informatyki, Rachunkowosci i Controllingu, Instytut Nauk o Jakosci
1 Zarzadzaniu Produktem, Instytut Zarzadzania. Struktura ankietowanych we-
dhug instytutow zostata przedstawiony na wykresie 1.

3,6%

= Instytut Ekonomii
= Instytut Polityk Publicznych i Administracji
= |nstytut Politologii, Socjologii i Filozofii
A Instytut Metod Ilosciowych w Naukach Spotecznych
‘ = Instytut Zarzadzania
= Instytut Finansow
= Instytut Nauk o Jakoscii Zarzadzania Produktem

= Instytut Informatyki, Rachunkowosci i Controllingu

Inne

Wykres 1. Struktura proby badawczej wedtug instytutow

Zrodto: Opracowanie whasne.
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Najliczniejszg grupe wsrod respondentéw stanowili studenci Instytutu
Zarzadzania, Finansow i Ekonomii. Stanowi to odzwierciedlenie struktury
liczebnosci studentéw na Uniwersytecie Ekonomicznym w Krakowie.

Struktura proby badawczej wedfug doswiadczenia jezykowego

Z punktu widzenia celow badania istotng informacja o respondentach byto
to, czy utrzymujg kontakty z obcokrajowcami, a wigc czy maja okazje postugi-
wac si¢ jezykiem obcym (wykres 2). Mozna domniemywac¢, ze komunikowanie
si¢ w jezyku obcym w codziennym zyciu moze mie¢ wptyw na che¢ rozmowy
i pracy w parach podczas lektoratu. Nieco ponad polowa ankietowanych (50,6%)
wskazala, ze nie utrzymuje kontaktow z obcokrajowcami, 36,7 % respondentéw
stwierdzito, ze ma kontakt z okoto pigcioma obcokrajowcami, a 12,7% — ze z po-
nad pigcioma obcokrajowcami. Przypuszcza sie, Ze sa to studenci aktywni miedzy-
narodowo, dziafajacy w réznych organizacjach studenckich UEK, po pobytach
zagranicznych itp. Owa dziatalno§¢ moze mie¢ istotny wplyw na przyrost jezy-
kowy oraz tatwos¢ nauki jezyka obcego podczas rozmowy z drugim cztowiekiem.

@0
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Wykres 2. Kontakty z obcokrajowcami badanych studentéw (n = 166)

Zrodlo: Opracowanie whasne.

Badani studenci w wigkszo$ci wyjezdzaja za granice. Prawie potowa ba-
danych (48,8%) byla wiecej niz osiem razy za granica. Okoto jedna trzecia
badanych oznajmita, ze przebywata za granica trzy do o$miu razy. Nieco mniej
niz jedna piata (18,1%) studentdow nie byta za granicg lub byta tam maksymalnie
trzy razy (wykres 3).
® 03
48,8% ®3s
s

Wykres 3. Pobyty zagraniczne badanych studentow (n = 166)

Zrédlo: Opracowanie whasne.
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Na pozytywne doswiadczenia, motywacj¢ 1 cheé pracy w parach pod-
czas lektoratu moze mie¢ rowniez wptyw to, czy student pracuje zawodowo
w otoczeniu migdzynarodowym, czy postuguje si¢ w pracy jezykiem obcym.
Wielu studentéw Uniwersytetu Ekonomicznego juz na pierwszym czy drugim ro-
ku studiow licencjackich podejmuje swoja pierwsza aktywnos¢ zawodowa.
Czesto jest to praca zdalna w jezyku angielskim dla licznych korporacji
w Krakowie. Z tego powodu w badaniu zapytano respondentéw o ich do-
$wiadczenia w tej kwestii. Prawie 66,0% ankietowanych nie ma do§wiadczenia
w pracy w jezyku obcym. Nieco ponad jedna trzecia (34,3%) pracuje lub krotko
pracowata w jezyku obcym (wykres 4).

@ tak
@ nie

Wykres 4. Poslugiwanie si¢ jezykiem obcym w pracy przez badanych studentow (n = 166)

Zrédlo: Opracowanie whasne.

Podczas lektoratow ze studentami na Uniwersytecie zaobserwowano, ze
studenci, ktorzy postawili swoje pierwsze kroki w pracy zawodowej, dostrze-
gaja, jak wazna jest praktyczna znajomos¢ jezykow obcych, w tym znajomosé
jezyka obcego innego niz jezyk angielski. Kwestia korelacji aktywnosci za-
wodowej i motywacji do pracy w parach podczas lektoratu wymaga dalszych
pogtebionych badan.

Wyniki badan

Warunkiem sine qua non pacy w parach w jezyku obcym podczas lektoratu
jest che¢ uzywania jezyka obcego i w ogole méwienia w obcym jezyku, z tego
wzgledu ankietowanym zadano pytanie: ,,Czy lubisz rozmawia¢ w jezyku
obcym?” (wykres 5). 76,5% ankietowanych odpowiedziato twierdzaco na to
pytanie. Wynik ten nie jest zaskakujacy zwilaszcza w konteks$cie wywiadow
poglebionych przeprowadzonych przed sporzadzeniem ankiety. Zdecydowana
wiekszos$¢ studentow lubi rozmawiaé¢ w jezyku obcym, mimo Ze sprawia im to
trudnos$¢ i czesto wigze si¢ z popetnianiem btgdow. Cheé rozmowy w jezyku
obcym jest czynnikiem pozytywnie wptywajacym na prac¢ w parach na lekto-
racie. Wsrod respondentow znalazta si¢ grupa osob, ktére nie lubig rozmawiac
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w jezyku obcym (23,5%). Moze to by¢ zwigzane z uwarunkowaniami osobo-
wosciowymi badanych i jest ich swoistag cecha emocjonalng. Ze strony nauczy-
ciela wymaga akceptacji i dostosowania form nauki.

® tak
® nie

Wykres 5. Odpowiedz na pytanie: ,,Czy lubisz rozmawia¢ w jezyku obcym?” (n = 166)

Zrédlo: Opracowanie whasne.

Kolejna grupa pytan dotyczyta otwartosci respondentdw oraz gotowosci
poznania osob w grupie lektoratu i integracji z nimi. Otwarto$¢ wobec innych
w grupie studenckiej jest istotna z punktu widzenia dialogu z drugim czto-
wiekiem. Czesto podczas zaje¢ mozna zaobserwowac, ze jest grupa studentow,
ktora chce jedynie ,,zaliczy¢ przedmiot”, zrobi¢ minimum i nie ma potrzeby
rozmowy, wymiany pogladéw i dzielenia si¢ sobg z innymi studentami. Stanowi
to barier¢ w przyroscie jezykowym i rozwoju umiejetnosci komunikacyjnych
w jezyku obcym nie tylko dla owych studentow, ale réwniez dla ich partne-
row, czesto podkreslajacych, ze cheg rozmawiaé i ¢wiczy¢ zadane prze lektora
zwroty, lecz trafiajg na partnera, ktory nie jest zainteresowany pracg w parach.

Na pytanie: ,,Czy lubisz ¢wiczenia integrujgce podczas lektoratow?”
twierdzaco odpowiedziato tylko 47,6% ankietowanych, a przeczaco 52.4%
(zob. tabela 2). Jest to cieckawy wynik zwlaszcza w kontekscie tego, ze podczas
zaje¢ zaobserwowano, ze studenci czegsto koresponduja na komunikatorach
spolecznosciowych. Ich glownym zajeciem wydaje si¢ wlasnie komunikacja.

Na pytanie ,,Czy chetnie wykonujesz ¢wiczenia w parach podczas lektora-
tow?” twierdzaco odpowiedziato 59%, a przeczaco 41% ankietowanych. Wynik
ten jest zastanawiajacy, zwlaszcza w kontekscie tezy McCrindle’a i Ashley,
ktorzy twierdza, ze pokolenie Z jest uspolecznione.

Zaskakujace sa odpowiedzi na pytanie: ,,Czy lubisz si¢ socjalizowa¢ pod-
czas lektoratu?”. Wigcej niz polowa ankietowanych (60,8%) chce poznawaé
nowe osoby (wykres 6). Niepokojace wydaje sie to, ze 39,2% respondentéw
nie ma takiej checi. Pojawia si¢ zatem pytanie, czy u miodych ludzi zanika
potrzeba bezposredniej komunikacji. Czy moze zmienia si¢ sposob komunikacji
na komunikacj¢ online. Uwarunkowania osobowo$ciowe moga stanowi¢ jeden
z czynnikow, ktory wplynatl na taki wynik. Niewatpliwie jednak pandemia,
okres obowiazkowej izolacji skutkujacy wycofaniem spotecznym niektorych
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mlodych ludzi, a takze konflikt zbrojny na Ukrainie majg wptyw na taki wynik.
Rowniez rozwdj komunikatorow spotecznosciowych powoduje zmiang form
1 sposoboéw komunikacji. Zarysowany trend moze utrzymywac si¢ w przyszto-
$ci. W kontekscie tego wydaje si¢ niezwykle istotne zintensyfikowanie ¢wiczen
integrujacych podczas zaje¢ na uczelniach. Bedzie to stanowilo niewatpliwie
wazny element budowania spoteczenstwa dialogu i komunikacji.

. - . 5 39,20%
Cay usiszsie socalzowa¢ podczastekcorto? | — o ;0
Czy chetnie wykonujesz éwiczenia w parach podczas 41.00%
lektoratu? 59,00%
N . 5 52,40%
Czy lubisz ¢wiczenia integrujace podczas lektoratu? _,60%

0% 10% 20% 30% 40% 50% 60% 70%
m Nie mTak

Wykres 6. Stosunck do interakcji podczas lektoratow (n = 166)

Zrodlo: Opracowanie whasne.

Istotna zmienng, ktéra ma wplyw na przyjemne emocje podczas pracy
w parach, ma poziom znajomosci partnera rozmowy. Studenci podkreslali, ze
lepiej pracuje im si¢ z osobg, ktora znajg i ktorej ufajg, niz z nowo poznang.
Ponad jedna trzecia respondentow (35,5%) ocenia ten aspekt na 5 w skali
pieciopunktowej, 25,9% — na 4, a 25,3% — na 3 (wykres 7). W pytaniach
otwartych studenci podkreslali, ze nie lubig zmienia¢ partneréw rozmowy
1 wolg pracowaé z jedng osoba.

60
59 (35,5%)

40 42 (25,3%) 43 (25,9%)

20

12(7.2%)

10 (6%)

1 2 3 4 5

Wykres 7. ,.Tak, lubi¢ rozmawia¢ i pracowaé w parze podczas lektoratéw, ale z jedna
ulubiong kolezanka / ulubionym kolega” — ocena w skali od 1 do 5 (n = 166)

Zrédlo: Opracowanie whasne.

Respondenci zauwazyli rowniez, ze sami lubia wykonywa¢ zadania w pa-
rach, lecz zdarza si¢, ze trafiajg na partnera, ktory nie ma ochoty pracowac
lub jest nieckomunikatywne. Zjawisko to nie jest jednak powszechne (wykres 8).
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Wykres 8. ,,Tak, lubi¢ rozmawiaé i pracowa¢ w parze podczas lektoratu, ale trafiam na
osoby, ktore niechetnie podejmuja rozmowe w jezyku obcym” —
ocena w skali od 1 do 5 (n = 166)

Zrodlo: Opracowanie whasne.

W badaniu zapytano respondentow, jakie emocje czujg najczescie] w czasie,
kiedy rozmawiajg w jezyku obcym na lektoracie na uniwersytecie. 42,0% czuje
rado$¢, 40,8% onie$mielenie 1 24,8% wstyd, 46,5% stres (wykres 9). Niektorzy
ankietowani nie zastanawiali si¢ nad tym, jakie emocje czuja, i byli zaskoczeni,
ze nauka jezyka obcego laczy si¢ z odczuwaniem emocji, mysleli bowiem, Ze
to tylko kwestia intelektu.

Wstyd 24,80%— 75,20%

0,00% 10,00%  20,00%  30,00%  40,00%  50,00%  60,00%  70,00%  80,00%
H Nie HTak

Wykres 9. Emocje odczuwane przez studentdéw podczas pracy w parach (n = 166)

Zrodlo: Opracowanie whasne.

Poszukujac czynnikéw, ktore moga wywiera¢ negatywny wplyw na prace
w parach, respondentom zadano pytanie, czy zgadzajg si¢ ze stwierdzeniem,
ze ze wzgledu na obawg przed negatywnym odbiorem, krytyka czy o$miesze-
niem nie lubig pracy w parach na lektoracie. 28,3% badanych zdecydowanie
zaprzeczyto temu stwierdzeniu, 25,3% badanych ocenito jego stuszno$¢ na 2
(czyli ,raczej nie dotyczy”), 21,1% respondentow — na 3 (,,dotyczy”), 15,7% —
na 2 (,,czegsto stuszne”), natomiast 9,6% zdecydowanie uwaza, ze wspomniana
obawa jest gldwna bariera w pracy w parach i rozmowie w jezyku obcym na
lektoracie (wykres 10).
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Wykres 10. ,,Tak, nie lubi¢ pracowa¢ w parach i rozmawiaé, bo obawiam si¢ negatywnego
odbioru, o$mieszenia, krytyki etc.” — ocena w skali od 1 do 5 (n = 166)

Zrédto: Opracowanie wlasne.

Whioski

Z przedstawionych w czeSci teoretycznej rozwazan wynika, ze zarowno
obecne uwarunkowania spoleczno-gospodarcze, jak i zmiany w podejsciu do
nauczania jezyka obcego, w tym psychologia pozytywna i tak zwany zwrot
ku emocjom, stwarzaja przestanki do poswiecenia szczegélnej uwagi zagadnieniu
emocji nauczyciela i studenta w procesie glottodydaktycznym. Réwniez wejscie
do spoteczno$ci uniwersyteckiej pokolenia Z — ludzi empatycznych, wrazliwych,
przekonanych o wilasnej wyjatkowosci sprzyja tym tendencjom. Komunikacja
mig¢dzypokoleniowa jest forma komunikacji migdzykulturowej i jako taka wy-
maga wzajemnej otwartosci nauczycieli akademickich i studentéw.

Jedng z najbardziej skutecznych metod interakcyjnych na lektoracie jest
praca w parach. Interakcje zarowno miedzy studentami a nauczycielem, jak
i miedzy samymi studentami podczas zaje¢ jezykowych to szansa na prawdziwe
porozumienie oraz powstawanie wielu pozytywnych emocji, ktore odgrywaja
kluczowg role w procesie ksztatcenia. Emocje nie sa jedynie prywatnymi reak-
cjami cztowieka, ale raczej sa regulowane w ramach interakcji miedzyludzkich.

W analizie wynikoéw badan stwierdzono, ze 76,5% procent studentow lubi
rozmawia¢ w jezyku obcym, 47,6% lubi ¢wiczenia integrujace, a 59,0% ma
ochot¢ pracowa¢ w parach. Okoto 85,0% ankietowanych deklaruje, ze woli
rozmawia¢ w jezyku obcym z ulubiong kolezanka, kolega. Respondenci dekla-
ruja, ze podczas pracy w parach czujg rados¢ (42,0%), oniesmielenie (40,8%),
stres (46,5%). Ankietowani w wiekszosci (63,0%) deklaruja, ze sg otwarci na
innych ludzi i ich poglady. Wsrod gtownych czynnikéw majacych negatywny
wplyw na emocje podczas pracy w parach ankietowani wymieniajg strach przed
popetnieniem btedu, obawe przed krytyka i o$mieszeniem, brak zaangazowania
ze strony partnera rozmowy, rozmowe z catkiem obca osoba. Badania potwier-
dzily, ze pokolenie Z preferuje komunikacje posrednia, a nie face-to-face.
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W trosce o rozwoj drugiego cztowieka — studenta, przedstawiciela pokole-
nia Z, ktory w wyniku uwarunkowan w duzej mierze od niego niezaleznych
przywyk? do komunikacji za posrednictwem smartfona, nalezy zintensyfikowaé
¢wiczenia integrujace podczas lektoratow oraz zwrdci¢ uwage na prace w pa-
rach i komunikacj¢ face-to-face. Przyczyni si¢ to niewatpliwie do dobrostanu
emocjonalnego nauczycieli i studentéw oraz bedzie stanowilo istotny wktad
w budowanie spoteczenstwa dialogu.
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The emotions of the representatives of Generation Z during pair work in a language course
at a university of economics: Research results

Abstract: The main aim in this article is to present students’ opinions on the emotions
they experience during pair work in a university language course. As part of this objective, theo-
retical considerations from the area of shaping the glottodidactic process are presented.
They emphasize the special role of emotions in the process of deepening foreign language
proficiency, cultural intelligence and intercultural communication competence. These skills are
intensively developed in the language classroom at universities. Selected characteristics of Gen-
eration Z representatives are discussed. On the basis of theoretical considerations, an analysis
of the results of the research carried out at the Cracow University of Economics concerning
students’ opinions on emotions that accompany them during pair-work activities in foreign
language classes is presented.

Keywords: foreign language classes, conversation, pair work, Generation Z, emotions, inter-
cultural communication, intergenerational communication
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Indywidualna rozmowa o lekturze
jako metoda wspierajgca budowanie pozytywnych relagji
miedzy studentem a lektorem

Streszczenie: Lektorzy poszukuja nowych metod, ktore bylyby atrakcyjne dla studen-
tow pokolenia Z i jednoczes$nie gwarantowalyby skuteczno$¢ procesu glottodydaktycznego.
Jedng z takich metod pracy jest spotkanie ze studentem w celu rozmowy na temat lektury
dodatkowej — tekstu przeczytanego i opracowanego przez studenta w ramach pracy wlasne;.
Celem w artykule jest przedstawienie zalet indywidualnej rozmowy o lekturze dodatkowej oraz
niedogodnosci zwigzanych ze stosowaniem tej metody. Artykul jest tez proba analizy emocji,
ktore pojawiajg si¢ u studentdw podczas ich indywidualnych spotkan z lektorami w czasie
rozmowy o lekturze oraz przedstawienia tej formy aktywnosci z perspektywy lektorow.

Stowa klucze: lektura dodatkowa, spotkania indywidualne, pokolenie Z, lektorzy, emocje

Wobec oczekiwan studentow — przedstawicieli pokolenia Z, ktorych sposob
postrzegania $wiata, w tym tez dotyczacy nauczania oraz uczenia si¢ jezykow
obcych, nie jest tozsamy z tym, jaki reprezentuje starsze pokolenie, lektorzy
jezykdéw obcych nie pozostajg obojetni. Starajg si¢ zaoferowacé nowe, angazujgce
metody nauczania, ktore zapewnityby studentom zdobywanie wiedzy w wa-
runkach komfortu emocjonalnego i jednoczes$nie pozwolityby na zwigkszenie
skutecznos$ci procesu glottodydaktycznego.

Wspotczesni studenci sg nastawieni na natychmiastowe osigganie rezultatow,
niecierpliwi i wymagajacy, niejednokrotnie jedynie fizycznie obecni na zaje-
ciach, poniewaz mentalnie nie s3 w stanie opusci¢ mediow spotecznosciowych.
Mtodzi ludzie przekonani o wiasnej wyjatkowosci oczekuja migdzy innymi
indywidualnego traktowania, co graniczy z niemozliwos$ciag w wieloosobowych
grupach. Omawiane w artykule spotkanie lektora i studenta w celu rozmowy


ttps://orcid.org/0000-0001-7645-8841

66 Dorota Zawadzka

na temat dodatkowego tekstu, przeczytanego i opracowanego przez studenta
w domu, zwanego potocznie lekturka, doskonale spelnia wspomniane oczeki-
wania jednostkowego podejscia.

Celem w niniejszej publikacji jest przedstawienie zalet indywidualnej roz-
mowy o lekturze dodatkowej jako formy aktywnos$ci praktykowanej w proce-
sie glottodydaktycznym oraz niedogodno$ci zwigzanych ze stosowaniem tej
metody.

Nauczanie pokolenia Z

Znaczaca wigkszos$¢ dzi$ studiujacych nalezy do pokolenia Z. Uwzglednia-
jac literatur¢ przedmiotu oraz bazujgc na do$§wiadczeniach wtasnych, mozna
stwierdzi¢ znaczne réznice w podejsciu dzisiejszych studentow do edukacji
w poroéwnaniu ze studentami z wczesniejszych rocznikow. Na podstawie badan
przedstawionych w ksigzkach Pokolenia Jean M. Twenge (2024), Pokolenie
zmiany. Mtodzi o sobie i Swiecie, ktory nadejdzie Justyny Sucheckiej oraz Gen
Z, explained: The art of living in a digital age Roberty Katz i in. (2021) w roz-
dziale przedstawiono wybrane cechy ,,zetek”, ktére mozna zaobserwowac na
zajeciach lektoratowych i1 ktore z duzym prawdopodobienstwem maja wplyw
na przebieg procesu dydaktycznego.

Przedstawiciele pokolenia Z zyja w dwoch wymiarach. Swiat realny prze-
plata si¢ z wirtualnym. ,,Zetki” nie do konca sg w stanie rozdzieli¢ te dwa
swiaty. Wydaje im si¢, ze mozna by¢ w kilku miejscach jednoczesnie. Smartfon
stal si¢ integralng czescig ich zycia. Nie rozstaja si¢ z telefonem nawet w czasie
zaje¢ (Katz i in., 2021, s. 11-13). Ta niemozliwo$¢ opuszczenia §wiata wirtu-
alnego ma negatywne konsekwencje dla procesu dydaktycznego. Studenci nie
koncentrujg si¢ na zajeciach, ciagle uciekaja do wirtualnej rzeczywistosci,
nie mogg powstrzymac si¢, by odebra¢ wiadomosci z mediow spoteczno$cio-
wych w czasie zaje¢. W konsekwencji tego nie wynoszg z lekcji tyle, ile mogliby,
gdyby byli w stanie po§wieci¢ uwage temu, co jest jej tematem. I na niewiele
si¢ zdajg starania prowadzacych, by uatrakcyjni¢ zajecia, poniewaz zwykle re-
alizowany temat zaje¢ nie jest odbierany jako réwnie inspirujacy co komunikat
przestany przez aplikacje. Wyjatkiem sa spotkania indywidualne ze studentami
lub w matych grupach, na przyklad w celu porozmawiania o lekturze dodat-
kowej. W czasie ich trwania zacy powstrzymuja si¢ przed korzystaniem ze
smartfonow. Wtedy mozna liczy¢ na ich petng uwage.

Na zajeciach mozna dostrzec rosnaca potrzebg bycia traktowanym indy-
widualnie. Pisze o tym migdzy innymi Twenge (2024, s. 508). Coraz wigksza
grupa studentow wykonuje zadania tylko wtedy, gdy prowadzacy zwraca si¢
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bezposrednio do nich. Podczas pracy w grupach, w parach, gdy nauczyciel si¢
oddali do innych grup, studenci oczekujacy indywidualnego podejscia przestaja
wspotpracowaé. Ignorujg innych czlonkow grupy, uciekaja do swego $wiata
w wirtualnym wymiarze. Pozornie uczestnicza dalej w zajeciach, ale mentalnie
sa w innej rzeczywistosci. Dla takich osob spotkanie sam na sam z nauczy-
cielem, gdy jego cala uwaga jest poswigcona tylko im, jest niezwykle istotne.
Wreszcie czujg si¢ otoczeni opieka i docenieni. I to ich przeswiadczenie by¢
moze zostanie przeniesione do klasy i przyczyni si¢ do petniejszej partycypacji
w zajeciach w przysztosci.

Kolejna cecha studentow pokolenia Z jest niecierpliwos¢. Jesli co$ nie
przynosi natychmiastowych efektow, przestaja si¢ tym interesowa¢ (Suchecka,
2023, s. 69). Migdzy innymi dlatego zniechecaja si¢ do nauki jezykéw obcych.
Opanowanie nowego jezyka wymaga czasu, regularnej pracy, wytrwalosci.
Jest to proces, ktory trudno jest przyspieszy¢. Przed prowadzacymi pojawia
si¢ wigc trudne zadanie, by znalez¢ sposdb na dlugoterminowe utrzymanie
zainteresowania przedstawicieli pokolenia Z.

Badacze podkreslaja takze dystans przedstawicieli omawianego pokolenia
do struktur hierarchicznych (Katz i in., 2021, s. 197). To jeden z powodow, dla
ktorych studentom trudno jest zaakceptowac hierarchicznos¢ na uniwersytecie:
tytulowanie, uznawanie nieomylnosci profesorow, podporzadkowywanie sig¢
wszystkim poleceniom. Przez niektore osoby z grona kadry uniwersyteckiej
brak uznania dla hierarchii jest interpretowany jako bezczelnos¢ ,,zetek”
oraz brak szacunku z ich strony. By¢ moze jednak przedstawiciele pokolenia
Z ,zaczynaja glosno nazywac rzeczy, ktorych kiedy$ nie wypadato mowic
publicznie” (Suchecka, 2023, s. 263).

Wedtug Katz i in. dzisiejsi studenci szukajg na uniwersytecie nie autoryte-
tow, lecz nauczycieli-przewodnikow. Sa nieufni wobec tego, co stysza na zaje-
ciach, i natychmiast sprawdzaja informacje w internecie. By¢ moze nauczyciel
bedacy jednoczesnie influencerem bylby osobg podziwiang 1 wiarygodna.

W wynikach badan zaprezentowanych we wspomnianych pozycjach (Katz
i in., 2021; Suchecka, 2023; Twenge, 2024) zostaly wskazane cechy pokole-
nia Z, ktorych nie udato mi si¢ dostrzec w moich grupach. Jedng z nich jest
che¢ do pracy w grupie (Katz i in., 2021, s. 19). Badaczki stwierdzaja, ze
mtodzi ludzie uwielbiaja tworzy¢ co§ we wspolpracy z innymi, wytaniajac
w swoim gronie rotacyjnych liderow. Moje doswiadczenia méwig co$ zgota
innego. Wsrod swoich studentow dostrzegam silny indywidualizm i brak che-
ci kooperacji. By¢ moze wynika to z tego, ze kazda z autorek opiera si¢ na
badaniach ankietowych wsrod przedstawicieli pokolenia Z. Prawdopodobnie
ich obraz siebie r6zni si¢ od tego, jakimi jawig si¢ dla innych os6b w swoim
otoczeniu.

Katz i in. oraz Twenge wskazujg takze, ze mtodzi ludzie chetnie podej-
mujg decyzje dotyczace roznych aspektow swoich dziatan. Niezgodne z takim



68 Dorota Zawadzka

postrzeganiem pokolenia Z sg moje doswiadczenia. Gdy oferuj¢ studentom na
zajeciach mozliwo$¢ wyboru, prosza niejednokrotnie, zebym to ja go dokonata.

Cechy, ktore charakteryzuja mtodych dorostych, to samotno$¢ i nieumie-
jetnos¢ nawigzywania kontaktow oraz brak zainteresowania osobami wokol,
bo przeciez: ,,[...] trudniej rozpoczaé przyjacielska pogawedke, kiedy wszyscy
sa wpatrzeni w ekrany telefonow. Trudniej spotkac si¢ ze znajomymi w real-
nym $wiecie, kiedy norma jest online” (Twenge, 2024, s. 489). Wiele sposrod
respondentéw, ktorzy brali udzial w badaniach Twenge (2024, s. 459) oraz
Sucheckiej (2023, s. 79-81), podkreslita, ze zalezy im na pracy i nauce w bez-
piecznej i przyjaznej atmosferze, ale nawet nie probuja jej stworzy¢, nawigzac
kontaktow z innymi osobami z grupy (Twenge, 2024, s. 488—489), nie staraja
si¢ ich pozna¢. By¢ moze rola nauczyciela polega tez na tym, by studentow do
tego zacheci¢ i im w tym pomoc.

Zaprezentowana charakterystyka pokolenia Z ukazuje wybrane potrzeby
i oczekiwania grupy studentéw, jaka tworza jego przedstawiciele. Lektorzy
staraja si¢ zaspokajac je, dostosowujac metody nauczania do oczekiwan studen-
tow. Jednakze niektorym z nich nie da si¢ uczyni¢ zado$¢ w wieloosobowych
grupach. Dlatego mozliwo§¢ umoéwienia si¢ ze studentami na indywidulang
rozmowe o lekturze wydaje si¢ dobrym sposobem na to, by nawigza¢ z nimi
kontakt, pozna¢ ich blizej, pomdc otworzy¢ sie, dowartosciowaé — poinformo-
wacé o mocnych stronach, wzmocni¢ poczucie wartosci oraz da¢ kilka wskazo-
wek dotyczacych ich rozwoju jezykowego 1 w ten sposob zdoby¢ ich zaufanie.

Emocje na zajeciach z jezyka obcego

Emocje to ,,spowodowane fizjologicznymi i neuronalnymi zmianami stany
psychofizyczne, o zabarwieniu uczuciowym, posiadajace komponent poznawczo-
-ocenny i sile motywujaca, ktorym zwykle towarzysza zewnetrzna ekspresja
i dziatanie” (Dabrowski, 2012, s. 7). Towarzysza nam wszedzie, takze na za-
jeciach jezyka obcego, sg udziatem ucznidw i1 nauczycieli. Uczestnicy procesu
dydaktycznego moga by¢ podczas zaje¢ podekscytowani, mogag by¢ peini na-
dziei, ze odniosg sukces, moga odczuwaé dumg z tego, co im si¢ udato osiggnac.
Mozliwe, ze beda przezywaé zaskoczenie, odkrywajac nowe rozwigzanie prob-
lemu, albo ze beda rozczarowani, apatyczni lub rozztoszczeni niepowodzeniem
(Pekrun, 2014, s. 8). Emocje na zajg¢ciach lekcyjnych sg pozadane, zwlaszcza te
pozytywne, na przyktad: ciekawos¢, rados¢, entuzjazm, zaangazowanie, duma,
podziw. Powoduja one osiggnigcie stanu gotowosci percepcyjnej, umozliwia-
jacego prawidtowe rozpoznanie, kojarzenie i myslenie. Emocje, takie jak zasko-
czenie czy zaciekawienie, generuja akty poznawcze (Cieslikowska, 2021, s. 2).
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Uczenie si¢ w dobrej atmosferze znaczaco poprawia wyniki zapamigtywania.
Natomiast negatywne emocje, nawet jesli prowadza do krotkotrwatego zapa-
migtania tresci, uniemozliwiajg procesy poznawcze — polaczenie nowych tresci
z tre$ciami juz znanymi (Spitzer, 2012, s. 122—125). Rowniez Matgorzata Szupi-
ca-Pyrzanowska podkresla, jak wazne jest zapewnienie komfortu emocjonalne-
go na zajeciach. Stworzenie odpowiednich warunkéw emocjonalnych powinno
zagwarantowac uczniom optymalne warunki do przetwarzania przyswajanego
materiatu: ,,Celem kazdego nauczyciela zatem powinno by¢ zastosowanie ta-
kich strategii nauczania, ktére sg kompatybilne z przetwarzaniem informacji
przez mozg i ktére sa zwigzane z poczuciem bezpieczenstwa fizycznego oraz
emocjonalnego” (Szupica-Pyrzanowska, 2021, s. 13).

Jednakze nie zawsze emocje uznane za pozytywne wplywaja korzystnie
na osigganie postepow w procesie dydaktycznym. Podobnie przedstawia sig¢
sprawa z emocjami negatywnymi. Reinhard Pekrun dzieli emocje pozytywne
na emocje aktywujace (np. rados$¢, duma) oraz dezaktywujace (np. ulga). Wsrod
emocji negatywnych emocjami aktywujacymi moga by¢ ztos$¢ lub strach. Jako
emocje¢ negatywng dezaktywujacg wymienia nudg¢ (Pekrun, 2018, s. 222).

Pomimo ze emocje negatywne moga by¢ réwniez pomocne w zdobyciu
umiejetnosci jezykowych (Pawlak, Kruk, 2021, s. 9), to jednak dobra atmosfe-
ra na zajgciach wydaje si¢ kluczem do sukcesu — opanowania jezyka obcego.
Wielu wyktadowcow nurtuje zatem pytanie, jak jg osiagnac, majac za studentow
przedstawicieli pokolenia Z.

Jedna z propozycji, jak mozna wywotaé pozytywne emocje na zajgciach,
jest prowadzenie komunikacji opartej na empatii, opisane przez Katarzyne
Lisowska w jednym z rozdzialow ksigzki Nauczyciel: zawod — powiktanie —
powolanie. Wedlug niej empatyczny nauczyciel potrafi spojrze¢ na $wiat
oczami wychowanka. ,,Komunikacja oparta na empatii jest procesem porozu-
miewania si¢ z samym sobg i/lub drugim cztowiekiem poprzez: obdarzanie
siebie i/lub drugiego cztowieka czasem 1 przestrzenig, ktore sg potrzebne,
aby w pelni wyrazi¢ siebie i mie¢ poczucie zrozumienia, wystuchanie siebie
i/lub drugiego cztowieka »catym soba«, pelne szacunku zrozumienie swoich i/lub
cudzych przezy¢” (Lisowska, 2014, s. 135). Empatia polega na nawiazaniu
wiezi z emocjami rozmoéwcy oraz okazaniu mu zrozumienia i wsparcia. Jest
to bardzo trudne w wieloosobowej grupie, ale mozliwe w trakcie spotkania
twarzg w twarz, na przyklad podczas rozmowy o lekturze. ,,Ten sposob komu-
nikowania si¢ to sposob na szczery i bliski kontakt w spotkaniu z samym soba
i oparty na szacunku i zaufaniu do drugiego cztowieka, pozwalajacy kreowac
przestrzen psychologiczng dla wszechstronnego rozwoju zaréwno ucznia, jak
i nauczyciela” (Lisowska, 2014, s. 135).

Dobra atmosfera na zajgciach jest mile widziana, ale nie za wszelka ceng.
Jesli tworzenie jej ma odbywac sie kosztem skutecznos$ci zajeé, to wielu ucza-
cych odrzuci to rozwigzanie. Przyktadowo Mirostaw Pawlak i Mariusz Kruk
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podkreslaja: ,,[...] nauka jezyka obcego wymaga niejednokrotnie koncentracji
na czynnosciach, ktore nie sg ze swej natury porywajace [...]. Niezbedna jest
tez ewaluacja osiggnig¢, co przeciez nigdy nie jest przyjemne” (Pawlak, Kruk,
2021, s. 9). Konkluzja autoréw jest, ze ,,nie ma wigkszego sensu koncentrowac
si¢ jedynie na generowaniu pozytywnych emocji, ale trzeba tez eliminowac
negatywne, albo tak nimi sterowaé, aby uczacy si¢ mieli szans¢ przekué je
w co$ konstruktywnego” (Pawlak, Kruk, 2021, s. 10).

Pawlak i Kruk (2021) oraz Pekrun (2018) podkreslaja, ze wazne sg nie tyl-
ko emocje ucznia; takze stan emocjonalny nauczyciela odgrywa ogromng rolg
w procesie dydaktycznym. Emocje bywaja zarazliwe. Podobne spostrzezenia
znajdujemy w artykule Iwony Grzegorzewskiej: ,,Dotychczasowe badania po-
kazujg, ze uczniowie obserwujacy w czasie lekcji pozytywne uczucia i dobry
humor u nauczyciela chetniej realizuja powierzone im zadania i rzadziej stosuja
podczas uczenia si¢ strategie unikowe” (Grzegorzewska, 2012, s. 45).

Optymalne dla procesu edukacyjnego jest do$wiadczanie pozytywnych
emocji zaré6wno przez ucznidow, jak i przez nauczycieli. Jednakze do tej pory
nie powstata uniwersalna recepta takiego idealnego nauczania, ktérg kazdy
moglby zastosowac na swoich zajgciach.

Podczas indywidualnych rozmow na temat lektury tatwiej jest zbudowac
pozytywne emocje niz podczas zaje¢ w klasie, gdzie studentéw jest kilkuna-
stu lub wigcej. Mozna mie¢ nadziej¢, ze wigz powstata w trakcie ,,spotkania
lekturkowego” zostanie przeniesiona do klasy jezykowe;j.

Indywidualna rozmowa o lekturze na lektoratach
Uniwersytetu Ekonomicznego w Krakowie

Lektura dodatkowa dawniej i dzis

Przed laty na Uniwersytecie Ekonomicznym w Krakowie ocena za rozmowe
o lekturze dodatkowej byta obligatoryjng sktadowg oceny koncowej i wszy-
scy studenci byli zobowiazani ,,zda¢ lekture”: wyszukiwali odpowiedni tekst
(na przyktad w przypadku studentéw grup zaawansowanych jezyka niemiec-
kiego aktualny artykul z czasopisma ,,Wirtschaftswoche”), opracowywali stow-
nictwo oraz streszczenie, przychodzili na konsultacje i streszczali swoja lekture,
odpowiadali na dotyczace jej pytania lektora, byli odpytywani ze stownictwa,
thumaczyli wskazane fragmenty. Z czasem coraz wigcej lektoréw rezygnowato
z tej metody, uznajgc ja za zbyt czasochtonng. Grupy lektoratowe byly coraz
liczniejsze, lektorzy nie chcieli poswigca¢ dodatkowego czasu na odpytywanie
studentéw, wiec z roku na rok bylo coraz mniej 0séb zainteresowanych kultywo-
waniem takiej formy dydaktycznej. Dzi§ pozostata jeszcze grupka germanistow
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1 romanistéw, ktorzy jak za dawnych lat rozmawiajg ze studentami w czasie
poza zajeciami na temat wybranej lektury.

Z biegiem lat ewoluuje tez sama metoda. Opracowywane teksty sa krotsze
i prostsze. Mato kto prosi studentow o samodzielne wyszukanie lektury. Naj-
czesdciej to lektor oferuje studentom do wyboru kilka tekstow odpowiedniej
trudnosci. Lektorzy pomagajg w razie potrzeby w przygotowaniu stowniczka
do tekstu. Sa tez gotowi sprawdzi¢ streszczenie, jesli student ich o to poprosi.
Nastepnie w uméwionym terminie spotykaja si¢ ze studentem, zeby porozma-
wiac o lekturze.

Omawiana metoda pracy jest metoda nauki jezyka, ale jednocze$nie ma
istotny wymiar terapeutyczny. Zamierzeniem lektoréw jest pomoc studentom
W przezwyciezeniu stresu zwigzanego z mowieniem w jezyku obcym, wzmoc-
nienie wiary we wlasne umiejetnosci, pokazanie, ze struktury, ktorych ucza
si¢ na zajeciach, mozna zastosowa¢ w praktycznej komunikacji w jezyku
obcym. Dzi$ studenci oczekujg od prowadzacych podejscia indywidualnego,
spotkanie sam na sam z lektorem daje wigc szans¢ na chwile tutoringu, po-
zwala lepiej si¢ pozna¢, wytworzy¢ pozytywny klimat, wzmocni¢ starania
studenta wlozone w proces dydaktyczny, pokaza¢ mu, ze dostrzega si¢ jego
wysiltek, da¢ mu odczu¢, ze nie jest anonimowy, a w razie potrzeby poroz-
mawia¢ o problemach (niekoniecznie zwigzanych z nauka jezyka). W ten
sposob buduje si¢ zaufanie miedzy studentem a lektorem, co potem procentuje
na zajeciach.

Narzedzia badawcze

Badanie dotyczace indywidualnej rozmowy o lekturze dodatkowej w na-
uczaniu jezykéw obcych przeprowadzono zaréwno wsrod lektorow, jak
i w gronie studentéw Uniwersytetu Ekonomicznego w Krakowie. Narzedziem
badawczym w grupie lektoréow byty wywiady. W fazie wstepnej, poprzedza-
jacej badanie skierowatam do wszystkich lektoréw pytanie dotyczace lektury
ustnej jako metody stosowanej na lektoracie. Ze wszystkimi, ktorzy zadekla-
rowali jej stosowanie, przeprowadzilam wywiady. Plan wywiadu obejmowat
dziesi¢¢ pytan.

Studenci wypetniali kwestionariusz ankiety, ktory zawierat sze$¢ pozycji
dotyczacych ich opinii w kwestii rozmowy o lekturze oraz metryczke. Wszyscy
studenci, ktérzy uczestniczyli w badaniu, byli na drugim roku stacjonarnych
studiow licencjackich. Kazdy z nich mial juz za sobg do$wiadczenie rozmowy
na temat lektury jako metody edukacyjne;.

Wywiady oraz ankiety zostaly przeprowadzone w styczniu i lutym
2024 roku.
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Wyniki badan
Indywidualna rozmowa o lekturze oczami lektorow

Wsrod 74 lektoréw zatrudnionych w Centrum Jezykowym UEK jedynie
dziewiecioro zadeklarowato prowadzenie ze studentami rozmow na temat
lektury: siedmioro z Zespotu Jezyka Niemieckiego oraz dwie osoby uczgce
jezyka francuskiego. Wigkszo$¢ rozmow na temat lektury odbywa si¢ w ramach
konsultacji. Jednakze terminy dyzuréw nie wszystkim studentom pasuja, wigc
lektorzy umawiaja si¢ na dodatkowe spotkania. Przed laty to student musiat
dopasowac si¢ do terminu konsultacji lektora, dzi§ lektor oferuje dodatkowe
konsultacje w terminie pasujacym studentowi.

Wszyscy wspomniani lektorzy (siedem kobiet i dwdch mezczyzn) sg w wie-
ku 50+, z dlugoletnim doswiadczeniem nauczania jezyka obcego na uczelni
wyzszej. Jedno z pytan wywiadu dotyczylo motywacji. Lektorzy odpowiadali
na pytanie, dlaczego poswigcajg czas na t¢ form¢ pracy, chociaz mogliby tego
nie robi¢. W odpowiedziach wszyscy byli zgodni co do tego, ze jest to jedyna
mozliwo$¢ zaprezentowania przez studenta dtuzszej wypowiedzi, szansa, by
zastosowac struktury, ktéorych uczy si¢ na lektoracie. Jest to tez mozliwos¢
indywidualnego podejscia do studenta, poznania go lepiej, doradzenia mu, jak
uczy¢ si¢ jezyka obcego, docenienia jego indywidualnej pracy. Kazdy z lek-
torow poswiecil na rozmowy o lekturze dodatkowy czas, wybiegajacy poza
czas konsultacji w wymiarze od dwoch do dwunastu dodatkowych godzin
W semestrze.

Lektorzy zostali tez zapytani o ocen¢ przygotowania studentdéw. Oceniaja
je bardzo wysoko. Okoto 90% studentéw przychodzi na ,,zdawanie lektury”
bardzo dobrze przygotowanych. To daje lektorom poczucie szczg$cia oraz
sensu pracy. Jesli student przychodzi nieprzygotowany, u lektorow pojawia sie
irytacja oraz zniecierpliwienie.

W odpowiedzi na pytanie, jakie korzy$ci przynosi studentom omawiana
forma nauki, lektorzy podkreslali, Ze jest to mozliwo$¢ samodzielnej pracy
z tekstem, przyswojenia nowego stownictwa, przetworzenia informacji z tekstu,
zaprezentowania dhuzszej wypowiedzi, co wzmacnia wiar¢ studentow w swo-
je umiejetnosci jezykowe oraz pozwala przezwyciezy¢ lgk przed mowieniem
w obcym jezyku. Lektorzy zauwazaja, ze przy kolejnej lekturze studenci
popetniajg mniej bltedéw, poprawia si¢ ich wymowa, sg bardziej pewni siebie.
Zauwazalny rozwdj umieje¢tnosci jezykowych studentow daje lektorom uczucie
satysfakcji 1 wiarg w sens wiasnej pracy.

Zapytani, czy studenci doceniaja t¢ forme aktywnosci, lektorzy odpowie-
dzieli twierdzaco. Czgsto czytaja pozytywne komentarze na temat lektury
w ankietach studenckich.
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W jednym z pytan lektorzy mieli odpowiedzie¢ na pytanie, czy poswiecajac
studentom dodatkowy czas na rozmowy o lekturze, czuja si¢ docenieni przez
kierownictwo. W tej kwestii wszyscy, ktorzy wzigli udziat w wywiadzie, byli
zgodni co do tego, ze kierownictwu jest to obojetne. Tego typu dzialalnos¢
lezy poza krggiem zainteresowania kadry kierowniczej. Z jednej strony moze to
swiadczy¢ o duzej autonomii lektorow w Centrum Jezykowym UEK, z drugiej
strony mozna to zinterpretowa¢ jako brak uznania dla pracownikow, ktorzy
sumiennie wykonuja swoje obowigzki.

Indywidualna rozmowa o lekturze oczami studentéw

Ankiete dotyczaca rozmowy o lekturze dodatkowej wypetnito 156 studentek
i studentow (92 kobiety i 64 megzczyzn) drugiego roku, uczacych sie jezyka
niemieckiego lub francuskiego na poziomach Al, A2 lub Bl. Ich odczucia
dotyczace przygotowania i ,,zdawania lektury” sg w wigkszosci przypadkéw
pozytywne, podobnie jak w przypadku lektorow.

W pierwszym pytaniu studenci zostali zapytani o opini¢ na temat tej formy
aktywnos$ci na lektoracie jezyka obcego. Wigkszo$¢ opinii byta pozytywna na
przyktad: ,,Jest to dobra forma sprawdzenia wiedzy i umiejetnosci”, ,,Uwazam,
ze jest to dobry sposob na wykorzystanie tego, czego uczymy si¢ na zajgciach,
sprawdzenia si¢ w rozmowie” czy ,,Mozemy porozmawia¢ w jezyku, ktorego
si¢ uczymy”. Nie wszyscy tak entuzjastycznie wyrazali si¢ na ten temat. Cze$¢
0sob podkreslata przezywany stres w zwiazku z koniecznoscia zaprezentowa-
nia dluzszej wypowiedzi. Nieliczne osoby wymieniaty lek przed wypowie-
dzig ustna. Wigkszos¢ jednak pisala o korzysciach plynacych ze stosowania
tej formy dydaktycznej. W jednej z ankiet pojawita si¢ bardzo trafna opinia
dotyczaca tej formy pracy na lektoracie: ,,Dobry pomyst pod warunkiem, ze
studenci chca si¢ uczy¢”. Mozna to odnie$¢ tez do innych typéw zadan wpro-
wadzanych na zajeciach. Lektorzy starajg si¢ je urozmaica¢, wyjs¢ naprzeciw
oczekiwaniom studentow. Jednak trzeba zaakceptowaé fakt, ze jest wsrod
uczestnikow lektoratow grupa niezainteresowanych, ktorzy kazdy typ ¢wicze-
nia, a zwlaszcza taki, ktory wymaga od nich wigkszego zaangazowania, beda
ocenia¢ krytycznie.

Zaskakujaca byta odpowiedz na kolejne pytanie. Dotyczyto ono czasu po-
Swieconego na przygotowanie si¢ do rozmowy o lekturze: od 15 minut do kilku
dni. Prawdopodobnie krotki czas przeznaczony na opracowanie lektury doty-
czyt tych dziesigciu procent studentdéw, ktorych przygotowanie lektorzy ocenili
jako niewystepujace. W pytaniu, jakie uczucia towarzyszyly studentom podczas
pracy nad lekturg, wielu wymienito uczucie stresu, ale tez zaciekawienie trescia
tekstu oraz do$wiadczenie radosci zwigzanej z odkrywaniem czego$ nowego.
Niektorzy byli znudzeni i sfrustrowani tym, ze musza zrobi¢ co$ dodatkowe-
go. Jednak wigkszo$¢ podkreslita, ze po ,,zdaniu lektury” ogarniata ich duma,
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rado$¢ 1 satysfakcja. U niektorych pojawito si¢ uczucie ulgi, ze maja to juz za
soba. Wszyscy zwracali uwage na milg atmosfer¢ podczas rozmowy z lektorem.

Wigkszos$¢ studentow widzi w ,,spotkaniu lekturkowym” mozliwo$¢ prak-
tycznego zastosowania struktur, ktorych uczg si¢ na zajeciach. Docenia tez
szans¢ indywidualnego kontaktu z lektorem. Studenci podkres$laja réwniez
satysfakcje, jaka odczuwaja, gdy sg w stanie zrozumie¢ i opowiedzie¢ przeczy-
tany tekst. Ich opinie¢ w wymienionych kwestiach przedstawia tabela 1.

Tabela 1.

Pozytywne aspekty indywidualnej rozmowy o lekturze jako metody w nauczaniu jezyka
obcego wskazane przez studentow

Kobiet Mezczyzni
Wskazany aspekt (n0:122y) (Ezizgi;1
Szansa dodatkowego kontaktu z jezykiem 90 98% 63 98%

Mozliwo$¢ praktycznego zastosowania struktur leksykalno-

-gramatycznych poznawanych na lektoracie 89 97% 58 90%

Satysfakcja, gdy jest si¢ w stanie zrozumie¢ tekst

i porozmawia¢ o nim 33 90% 55 86%

Mozliwo$¢ indywidualnego kontaktu z lektorem 89 97% 63 98%

Zrédto: Opracowanie whasne.

Pomimo wielu korzysci, jakie czerpig studenci z omawianej formy uczenia
si¢ jezyka obcego, co sami przyznaja w ankiecie, niektérzy z respondentow
woleliby zrezygnowac z tej aktywnosci. Prawdopodobnie to ci, ktorzy lektorat
traktuja jako przykra konieczno$¢, jeden z wielu przedmiotow, ktory trzeba
zaliczy¢, najlepiej jak najmniejszym naktadem pracy. Tabela 2 pokazuje wyniki
ostatniej czesci ankiety, poswieconej negatywnym opiniom studentéw o ,,zda-
waniu lektury”.

Tabela 2.

Negatywne opinie studentéw na temat indywidualnej rozmowy o lekturze dodatkowej
jako metody w nauczaniu jezyka obcego

. Kobiety Mezczyzni

Opinia (n = 92) (n = 64)
»Zdawanie lektury” jest strata czasu 13 14% 7 11%
Lektorzy powinni zaprzesta¢ stosowania tej metody 16 21% 3 5%

Zrédto: Opracowanie whasne.

Zaskakujacy jest fakt, ze to kobiety byly bardziej krytyczne w kwestii
lektury dodatkowej. Wydawacé by si¢ moglo, Zze panie, ktorych mocng strong sa
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umiejetnosci werbalne (Janaszek 2020, s. 194-195, 202, 207), bardziej docenia
szans¢ dtuzszej konwersacji w jezyku obcym niz uchodzacy za matomow-
nych me¢zczyzni. Jednak moze to kobiety sa mniej pewne siebie w sytuacjach
spotecznych, bardziej podatne na stres i che¢ uniknigcia sytuacji stresujacych
sprawia, ze bez zalu zrezygnowatyby z tej formy nauki.

Podsumowanie

Indywidualna rozmowa o lekturze jako element nauczania j¢zyka ob-
cego jest dobrze oceniana przez wigkszos$¢ studentow, ktorzy wzieli udziat
w badaniu. Lektorzy praktykujacy te formg aktywnoS$ci tez wyrazaja si¢ na
jej temat bardzo pozytywnie. Jednakze jest to duze obcigzenie czasowe dla
prowadzacych. Ze wzgledu na duza liczebnos¢ studentow zagwarantowanie
terminu rozmowy dla kazdego wymaga wyznaczenia dodatkowych terminow
konsultacji. Niejednokrotnie studenci odwotujag w ostatniej chwili umoéowione
spotkanie albo po prostu nie przychodza, nawet gdy termin zostat ustalony na
ich zyczenie. Takie postgpowanie jest frustrujace, zwlaszcza gdy dzieje si¢ to
kosztem prywatnego czasu. Zniechgcajace sg tez krytyczne opinie czesci stu-
dentow na temat tej formy pracy. Stanowig one wprawdzie niewielki odsetek
wsérod ogotu pozytywnych osadow, ale nie mozna ich pomingé. Kolejng prze-
szkodg w stosowaniu opisywanej metody sg ograniczenia lokalowe. Kluczowe
w przebiegu rozmowy na temat lektury jest stworzenie warunkéw komfortu
emocjonalnego. Optymalne warunki to mozliwo$¢ spotkania ze studentem bez
obecnosci innych osob, poniewaz dodatkowi $wiadkowie takiej rozmowy moga
studenta krepowacé, by¢ przez niego postrzegani jako powod do stresu. Lektorzy
zwykle nie majg swoich gabinetéow, w ktérych zapewnione bytyby warunki
komfortu rozmowy sam na sam.

Mozliwos$¢ zaprezentowania dtuzszej wypowiedzi przez studentow, szansa
zastosowania struktur, ktore byly ¢wiczone na zajeciach, przezwycigzenie leku
przed mowieniem w obcym jezyku, indywidualne podejscie do studenta — to
tylko niektore zalety wilaczenia indywidualnej rozmowy o lekturze dodatkowe;j
do stosowanych metod nauczania. Jednocze$nie jednak nie da si¢ pomingé
watpliwosci: gdzie i kiedy ma si¢ odbywac ,,zdawanie lektury”? Trudnosci
lokalowo-czasowe skutecznie zniechecaja. Wigkszos$¢ lektorow Uniwersytetu
Ekonomicznego w Krakowie przestata stosowaé t¢ metodg pracy, gdy zdjeto
z nich ten obowiazek. Dzi$ indywidualne rozmowy o lekturze organizuja tylko
lektorzy pasjonaci, ci, ktorzy gotowi sg poswigci¢ kilka, kilkanascie godzin
w semestrze na dodatkowe spotkania ze studentami.
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Kazdy musi sam odpowiedzie¢ na pytanie, czy chce poswigca¢ dodatkowy
czas na przekazywanie studentom wiedzy, a jednocze$nie na wzmacnianie po-
zytywnych z nimi relacji. Czy warto doktada¢ sobie pracy? A moze wzorem
pokolenia Z lepiej zadba¢ o swoj work-life-balance (Suchecka, 2023, s. 81),
zrealizowa¢ minimum wymaganych aktywno$ci w pracy, a pozostaly czas
poswigci¢ rodzinie, przyjaciotom czy swoim zainteresowaniom?

Bibliografia

Dabrowski A., 2012: Wplyw emocji na poznanie. ,,Przeglad Filozoficzny — Nowa Seria”, R. 21,
nr 3 (83), s. 315-335. https://doi.org/10.2478/v10271-012-0082-6

Grzegorzewska 1., 2012: Emocje w procesie uczenia si¢ i nauczania. ,,Terazniejszos¢ — czlo-
wiek — edukacja”, nr 1 (57), s. 39-48. https:/bazhum.muzhp.pl/media/files/Terazniejszosc_
Czlowiek Edukacja kwartalnik mysli_spoleczno pedagogicznej/Terazniejszosc
Czlowiek Edukacja_kwartalnik_mysli_spoleczno_pedagogicznej-r2012-t- [dostep:
11.11.2023].

Cieslikowska D., 2021: Karty emocji. https://polin.pl/system/files/attachments/EDU
Uczucia_09.07.2021.pdf [dostep: 10.01.2024].

Katz R. i in., 2021: Gen Z, explained: The art of living in a digital age. Chicago—London: The
University of Chicago Press.

Janaszek K., 2020: Przyswajanie jezyka obcego przez kobiety i mezczyzn. Podobienstwa
i roznice indywidualne. ,,Przeglad Rusycystyczny”, nr 3 (171), s. 190-208. https://doi.
org/10.31261/pr.7974

Lisowska K., 2014: ,,Komunikacja oparta na empatii” — jeden ze sposobow na blizsze spotka-
nia z samym sobg oraz ,innymi” w przestrzeni edukacyjnej i nie tylko... W: Nauczyciel:
zawdd, powotanie, uwikianie. Red. B. Jgdrychowska. Legnica: Wydawnictwo Panstwowe;j
Wyzszej Szkoty Zawodowej im. Witelona w Legnicy, s. 133—141.

Pawlak M., Kruk M., 2021: Ciemna i jasna strona mocy, czyli o roli negatywnych oraz pozyty-
wnych emocji w uczeniu i nauczaniu jezyka obcego. ,,Jezyki Obce w Szkole” nr 2, s. 5-12.
https://doi.org/10.47050/jows.2021.2.5-12

Pekrun R., 2014: Emotions and learning. UNESCO International Academy of Education &
International Bureau of Education. https://unesdoc.unesco.org/ark:/48223/pf0000227679
[dostep: 3.01.2024].

Pekrun R., 2018: Emotionen, Lernen und Leistung. W: Bildung und Emotionen. Hrsg.
M. Hueber, S. Krause. Wiesbaden: Springer VS, s. 215-233.

Szupica-Pyrzanowska M., 2021: Czy mozg moze przeszkadzaé w nauce jezyka obcego?
Neurolingwistyczna i neurokognitywna reprezentacja negatywnych emocji. ,,Jezyki Obce
w Szkole”, nr 2, s. 13-18.

Spitzer M., 2012: Jak uczy si¢ mozg. Thum. M. Guzowska-Dabrowska. Warszawa: Wydawnictwo
Naukowe PWN.

Suchecka J., 2023: Pokolenie zmiany. Miodzi o sobie i swiecie, ktory nadejdzie. Warszawa:
Grupa Wydawnicza Foksal.

Twenge J. M., 2024: Pokolenia. Ttum. A. Nowak-Mlynikowska. Sopot: Smak Stowa.



Indywidualna rozmowa o lekturze... 77

Set text as a method of fostering positive relationship between students and teachers

Abstract: Teachers are looking for new methods that would be perceived by Generation Z as
attractive and at the same time would lead to efficiency in the glottodidactic process. One such
method are meetings with students to talk about set texts — an obligatory reading prepared by
students as part of their own work. The aim in this article is to present the advantages of this
kind of meetings and the disadvantages of this method. Moreover, the article attempts to analyse
the students’ emotions during their individual meetings with lecturers in order to discuss the
set text, and to look at such a form of activity from the perspective of teachers.

Keywords: set text, Generation Z, students, teachers, individual meeting, emotions
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Teaching emotions in ELT coursebooks for children

Abstract: Every conversation or interaction triggers various emotions, so emotional intelligence
can be observed during both positive and negative aspects of communication. Artefacts, sources,
and materials can stimulate teachers’ and students’ emotions in a foreign language classroom. This
paper investigates the aspects of emotions in ELT coursebooks for young learners who are seven
years old. The idea is to define elements of emotions found in ELT coursebooks for primary school
children. These learners gradually develop their competence in the everyday use of English. They
name objects, express feelings, provide judgments, and develop their attitude towards English and the
world. The inquiry is how emotions are (and should be) depicted in ELT materials’ visual and verbal
content in the first stage of education. The project involves an analysis of three ELT coursebooks
for children with a design-orientated approach based on universal and content-specific criteria.
The results from the project enrich the process of designing materials for future language education.

Keywords: emotions, coursebooks, children, language learning

Language learning is always a cross-cultural experience with various emotions
typical for everyone. Learners, both children and adults, experience a range of
emotions while developing linguistic skills in a classroom. It is challenging to
exert control over or select the stimuli that elicit emotional responses. Children
learn progressively that emotional reactions can be either positive or negative.
They experience them in encounters with teachers, learners, materials, and
resources. As educational artefacts, sources, printed and online materials can
stimulate teachers’ and students’ emotions in a foreign language classroom, they
form an important context for experiencing emotions and observing verbal and
non-verbal responses (Poddar, 2023, pp. 28-30).

The function of teaching materials is significant for all users: children, teachers,
and parents. ELT coursebooks are frequently the primary source and guiding
framework for selecting topics, activities, and games. English language education
often uses ELT materials to save time and money. They are the compromise
to satisfy various governing bodies and follow schooling policy in the region.
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It has recently been accepted to avoid PARSNIP’s topics (politics, alcohol, religion,
sex, narcotics, -isms, and pork) in their design. The dilemma writers and designers
face is inextricably linked to the emotionally charged nature of the content they
are tasked with developing, whether linguistic or visual. This study’s primary
objective is to identify and analyse explicitly stated content within the selected
materials to the greatest extent possible. Only a few researchers have addressed the
affective aspects of teaching materials (Chudak, 2011; Domanski, 2020; Stec, 2013),
so there is a need to investigate emotions in ELT materials for young learners.

Literature review

The emotions of human development

Children cannot think logically and move from one idea to another without relation
(transductive reasoning") (Child, 1997, p. 198). They form ideas under an impres-
sion and concentrate on one aspect of an object. They may exhibit class-inclusion
problems, egocentrism and a lack of attention. In the concrete operational stage
(7-11-year-olds), young learners begin to apply mental operations based on images
and symbols and acquire the concepts of conversations. They begin dealing with
abstract concepts and form hypotheses, inferences and deductions. This is when they
can mentally transform, think logically and classify events (Hill, 2000, pp. 84-85).

Piaget claims that biological aspects, educational and cultural transmission,
social interaction, and children’s activity are essential for mental development
(Child, 1997, p. 192). As a rule, children are curious and self-motivated to en-
rich their knowledge® (Hill, 2000, p. 77). He states that affective development
follows the same sequence as mental development, and the affective structures
progress similarly to cognitive structures. Consequently, actions become inter-
nalized, to manipulate ideas is possible, and abstract thinking emerges. Then,
children progress from limited concepts to more abstract and logical thinking
in adulthood (Wadsworth, 1998, pp. 45-46).

Neurological differences are associated with the age factor and the affective
differences including empathy, self-esteem, extroversion, inhibition, anxiety and
attitudes, peer pressure or personality factors such as language ego. These emo-

" According to Piaget, transductive reasoning is the primary form of making sense of a stimulus
based on the following example: “If A causes B today, then A always causes B.” Namely, children
link one example to another, thereby forming pre-concepts (Child, 1997, p. 198). For example, they
perceive Father Christmas as the same man at this stage even though they see him in various places.

? Piaget distinguishes three types of knowledge: physical (knowledge about objects), logical-

-mathematical (knowledge originating from activities on objects), and social (knowledge about
culture and its products) (Wadsworth, 1998, pp. 45-46).
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tional domains are relevant to both children and adults. They all develop a new
language and mode of thinking — and acquire an identity (Brown, 1994, p. 22).
Children’s language ego is dynamic, flexible and shaped in language learning.
One of the key factors affecting children’s English learning is the need for pa-
rental and teacher support, as they play an instrumental role in instilling these
attitudes, whether consciously or unconsciously. Children may experience the
interconnection of the new language or culture, as they simultaneously acquire
and absorb a system of values, positive and negative social patterns, customs and
stereotypes. Another factor is peer pressure, as children are told in words
and gestures that they had better “be like the rest,” which is extended to the
process of education. Classmates can provide a necessary degree of mutual
pressure to learn the target language and comment on individual lessons or
additional courses. Affective factors, such as self-confidence and risk-taking,
have immediate implications for classroom work and shape children’s capability
to accomplish tasks. Such factors play a role in interpreting and producing
the target language, which extends beyond the child’s absolute comprehension.
The emotional side of children’s activity is involved in the process of the first
and second language acquisition. In Bloom’s opinion, children pass through five
levels to develop feelings about themselves and others. They go through the level
of receiving (becoming aware of the world around them), responding (learning
to respond to others and feel satisfaction from that response), valuing (learning to
value things, behaviours and people), organizing (organizing values into a system
of beliefs and establishing a hierarchy of values), and understanding (learning
to understand their value system and integrate ideas into the whole perception
of the world). Although Bloom defines these affective domains for educational
purposes, they may also explain children’s behaviour (Brown, 2000, p. 143). ELT
materials are important at all child’s emotional and holistic development levels.
The learners’ education determines their cognitive and emotional development,
FLA (first language acquisition), and individual differences. It also plays a signi-
ficant role in this process (Brewster, 1991, p. 9). Still, diversity is brought to the
language classroom and can be observed through such factors as learners’ persona-
lity, interests, concerns, dreams, ambitions, and attitudes to languages and learning.
These factors may serve as the criteria for determining learners’ possibilities and
limitations in learning languages. This suggests that the various stages of human
emotional growth must be considered when developing teaching materials. The most
helpful aspects are listed below (Brown, 2000, pp. 143—163; Child, 1997, p. 308):
— self-esteem: learners develop self-confidence, which can be recognised at the
level of global, situational/specific, and task self-esteem; children with high
self-esteem perform better than those with low self-esteem’;

* It is usually the parents who stimulate children’s high self-esteem through attention,
encouragement, physical affection, consistency, and modelling positive behaviours.
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— inhibition: learners create a system of affective traits which are identified
with their selves, and only later do they build defences to protect their ego*;

— risk-taking: learners are very good risk-takers and are not afraid of making
mistakes;

— anxiety: learners feel uneasiness, self-doubt and worry, leading either to
debilitative or facilitative anxiety in competitive tasks; language anxiety’,
which is situation-specific anxiety, may lead to positive and negative effects;

— empathy: learners learn to understand people’s emotions through social
transactions’ in the first (second) language in the process of imitation and
modelling;

— extroversion and introversion”: extroverts tend to be gregarious and need affir-
mation from others; introverts are reserved and do not derive self-fulfillment
from others; their development depends on how learning is organized for them;

— motivation: children are eager to learn; however, they are not themselves
motivated to study languages; they develop motivation through rewards, re-
inforcement, and the experience of success; they need exploration (discover
the world), manipulation (operate on the surroundings to cause changes),
activity (physical and mental activities), stimulation, knowledge (internalize
the results of their experience to form knowledge) and ego enhancement
(need to be accepted by others) (Ausubel after Brown, 2000, pp. 160—161).

These factors should be considered in language education at all stages, as
they influence the willingness to communicate in a foreign language (Brown,

2000, p. 144).

At the early stages of language development, learners want to talk about
their surroundings (here-and-now talk) because they feel that they are the centre
of the universe (Piaget’s egocentric speech). As was stated before, the process

* The human ego may relate to the language ego perceived here as the very personal aspect
of SLA. The learners develop a new mode of thinking, feeling, and acting known as a second
identity. Language ego refers to the identity a person develops about the language s/he speaks.
The child’s ego, which is dynamic and flexible, can be shaped while learning a new language.
Young learners do not perceive the new language as substantially inhibiting their ego. Only
later, when they become teenagers, are they aware of ambiguities typical for learning non-native
languages (Brown, 2000, p. 64).

* The term language anxiety refers to the situational nature of the state and is identified with
such situations as communication difficulty (learners are not able to express ideas), social evalua-
tion (they are afraid of making a negative impression), and tests (they are afraid of negative results).

 The term transaction is concerned with the process of reaching beyond “the self” to
comprehend somebody’s feelings. Other variables involved in the FLL include extroversion,
aggression and communication styles (Brown, 2000, p. 152).

” Both extroversion and introversion support or hinder the process of language learning.
The studies show that these are cross-cultural norms in societies that value specific interactions
and stereotypical extroverts (Western society) or introverts (Japanese culture). The relationship
between a personality type and success in a job or education has been widely investigated, for
example in the Myers-Briggs tests (Brown, 2000, pp. 155-156).
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is determined by affective aspects and personality factors (Goleman, 1997,

pp. 411-423). The differences are associated with such factors as:

a) age (biological development, critical period, cognitive and social development);

b) cognition (intelligence, language aptitude, learning styles, and strategies);

¢) native language (transfer of phonological, grammatical, and semantic patterns);

d) input (context of teaching and language environment, formal/informal instruc-
tion, length and place of instruction, amount and sequence of graded/non-
-graded materials, and a source of instruction — teacher’s attitude and training);

e) affective domain (socio-cultural factors);

f) egocentric factors (anxiety, self-confidence, and motivation);

g) educational background (literacy level due to some schooling years — edu-
cational level and system) (Brown, 2000, pp. 273-288).

Research on the affective aspects in the humanities

Emotions are important for learners and teachers, who develop their abilities
to manage emotions in a language classroom. The exploration of the affective
aspects in applied linguistics and the interest in positive psychology in huma-
nistic studies have gained attention since the 1990s (Richards, 2020, pp. 1-15).
Some initial core projects and publications stimulated others with more detailed
outcomes, such as Goleman’s work on emotional intelligence titled Emotional
Intelligence, published in 1995. There is a popular quotation on the cover page of
Goleman’s best-seller (of the Polish edition) on emotional intelligence, “Success
in life depends not only on intellect but also on the ability to manage emotions.”
Another pioneering study on understanding emotions is Paul Ekman’s Emotions
Revealed from 2003, in which he identifies seven emotions that have universal
facial expressions and vocal signals.

Many articles have been written about the positive and negative emotions
in education and a foreign language classroom (Dewaecle & Maclntyre,
2014; Gregersen, Maclntyre, & Meza, 2014; Mercer, 2019; Pawlak & Kruk,
2021; Piechurska-Kuciel, 2008; Piechurska-Kuciel, Szymanska-Czaplak, 2013;
Richards, 2020). Two main tendencies seem to prevail in modern research, these
are research on positive and negative emotions and emotional reactions. The
research on positive emotions indicates that joy and curiosity increase with
the age of learners and their experience in language learning. Generally, girls
tend to feel more satisfaction with English education than boys (Maclntyre,
Gregersen, & Mercer, 2019). Research on negative emotions implies the harmful
effects in the context of English education, such as tests and oral presenta-
tions leading to failures, lack of self-confidence and inhibition (Gregersen,
Maclntyre, & Meza, 2014; Piechurska-Kuciel, 2008). Positive and negative
emotions are recognized as two dimensions in foreign language classrooms.
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They are not two sides of the same coin. Their balance and relationship are far
more important than their absence in the target language classroom (Dewacele
& Maclntyre, 2014, p. 265).

Teachers themselves, their personalities, teaching skills, and preparation
for lessons play a key role in the experience of both language anxiety and joy,
triggering learners’ willingness to communicate. Teachers’ emotional compe-
tence is their ability to develop and balance emotions encountered in a foreign
language classroom. Motivated learners, small class sizes, good facilities and
resources with a proper schooling system, as well as cooperative staff are the
most favourable factors for learners’ positive emotional development (Pawlak
& Kruk, 2021, pp. 8-10; Richards, 2020, p. 3).

The development of materials for young learners

The development of materials for teaching languages to young learners has

been a distinctive field of study (Tomlinson and Masuhara, 2018, pp. 246-269).

There are numerous potential explanations for this phenomenon. Firstly, an increas-

ing number of countries are introducing foreign language education at an earlier

age, which has led to a demand for materials that are both globally appropriate and

locally contextualized. The context of learning foreign languages varies, and teach-

ers’ practice may differ from classroom to classroom. Secondly, it is necessary to

incorporate more age-appropriate objectives within the curricula and ELT course

materials, which are not solely based on repeating chants or words. The research-

-based literature on early education and materials design promotes learning through

experience inside and outside the classroom. Children must learn holistically and

systematically to develop a positive attitude towards the target language.
Subsequently, a few recommendations for developing English materials for

children are listed below:

1) using a topic-based approach: syllabuses and coursebooks are designed around
the learners’ surrounding reality (home, family, school, food);

2) using a story-based approach: units start with an authentic story (read, lis-
tened or watched);

3) using a visual-based approach: pictures and the best visual content to sti-
mulate children’s perception and visual skills;

4) using a TPR-based approach: tasks that require comprehension, movement,
playing, verbal and non-verbal communication;

5) using a drama-based approach: dialogues and role-plays that require verbal
and non-verbal interactions;

6) using games, puzzles and songs: tasks that develop creative thinking;



Teaching emotions in ELT coursebooks for children 85

7) using drawings and crafts: DIY tasks and projects, developing holistically;
8) using a CLIL-based approach: learning skills and knowledge in the target
language and developing communicative competence.

Elephants in the young learners’ coursebooks

There is a popular metaphor for emotions, in which emotions are depicted
as an elephant in the encounter with six blind men, each exploring a different
part of its body. Their knowledge is limited and incomplete. Similarly, emotions
can also be seen as an elephant in the coursebooks, which is actively managed
and regulated through content and procedures (Prior, 2019, p. 524). As emotions
are widely investigated in applied linguistics, the process is described “as the
time of the flying elephants” (Dewaele, 2019, p. 533).

Richards states that emotions are perceived as a sociocultural experience that
is faced in social context and activity, related not only to “having” but also “doing”
(Richards, 2020, p. 2). ELT materials are designed for the specific socio-cultural
context in the target language, which is a vehicle of human communication. It has
been stated that emotions derive from the background, surroundings, and envi-
ronment; for example, constantly listening to bad news and criticism may result
in learners’ sadness and disappointment. Thus, ELT materials are the background
to emotions we experience in a language classroom (Goleman, 1997, pp. 13-15).
There are examples of workbooks for controlling and managing emotions which
we experience. Nevertheless, being an active observer can improve students’
mental health (Poddar, 2023, p. 15). Positive language education is a subfield of
positive psychology that emphasizes the role of language in promoting well-being
and effective communication (Mercer, 2023, pp. 17-32). The PERMA model
defines students’ well-being in terms of positive emotions, engagement, meaning,
positive relationships, and accomplishment (Seligman after Kinski, 2023, p. 34).
The appropriate utilization of emotional language is conducive to academic and
social achievements. Conversely, an inability to communicate emotions may lead
to poor social outcomes (Unsworth & Mills, 2020, p. 2).

ELT materials seem to be less often described in terms of affective aspects
depicted in coursebooks for children. Only a few researchers have addressed
the affective aspects — elephants — in the context of materials’ design, imple-
mentation, and evaluation (Chudak, 2011; Domanski, 2020; Stec, 2013). Authors
and publishing houses attempt to offer well-balanced ELT materials to meet
learners’ needs at each age and level. The major tendency is to refresh the ma-
terials already available on the market. The process involves analysing content
and adjusting tasks to the specific educational goals. Is there currently a need
to rewrite the coursebooks with a focus on the affective aspects? The project
aims to provide the answer to this question.
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Research project

Research purpose and questions

This article aims to investigate the aspects of emotions in ELT coursebooks
for children in the first stage of primary education (1%, 2" and 3" grade). The
research focuses on three sets of questions:

A. What elements of emotions can be found in ELT coursebooks for children?

B. What set of vocabulary describes emotions in ELT coursebooks for
children?

C. How are emotions depicted in the visual-verbal content for children?

Procedures

This project is qualitative and involves two stages: the selection and the
evaluation of three ELT coursebooks for children. The idea is to develop
a design-oriented approach to ELT coursebook evaluation (Skela & Burazer,
2013, p. 384). In the initial stages of the selection process, ELT materials
are chosen following universal criteria, such as age and level, as well as
content-specific considerations. The age criteria indicate that ELT materials are
designed for children who are in the first grade of primary school, typically
around seven years of age who are in the first grade of primary school
and start their schooling adventure; they. In the case of level-specific cri-
teria, the elementary level is appointed for children’s coursebooks. The
content-specific criteria focus on the affective aspects and are designed
explicitly as much as possible in verbal and visual content in the materials.
For this research, the following coursebooks are selected and presented
in Table 1.

Table 1.
A selection of coursebooks for evaluation

Names of the coursebook Authors Publishers
H. Puchta/ G. Gerngross/ | Cambridge University Press, PWN
P. Lewis-Jones

. C. Read/ M. Ormerod/ Macmillan Education
Tiger 1 M. Kondro

M. Charrington/ C. Covill/ | Oxford University Press
P. Shipton

Quick Minds 1

Oxford Explorers 1
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The evaluation procedure has been based on a respective checklist of ques-

tions for each coursebook (Tomlinson & Masuhara, 2013, pp. 233-249):

1. To what extent does the coursebook provide emotion-related titles/subtitles
of units/sections?

2. To what extent does the coursebook provide exposure to emotion-related
vocabulary (linguistic content)?

3. To what extent does the coursebook expose emotion-stimulated pictures
(visual content)?

Presentation and interpretation of the results

Titles and subtitles of units in children’s coursebooks are grouped in Table 2.

Table 2.

Titles and subtitles of units in the children’s coursebooks

Titles and subtitles
of units

Un. Friends

Coursebook Comments/aims

— revision of colours, numbers (1-10), greetings
and introduction to the course, making friends;

learning names of classroom objects, singing for
pleasure, commenting on values and help, match-

Un. 1. At school -
Quick Minds 1

Let’s explore

Un. 5. Family ing and predicting; CLIL: colours;
— interpreting visual information, paying attention
to visual details; CLIL: science, holiday, weather;
— learning the words for family members.
Un. Hello! — revision of colours, numbers (1-10);
Un. 1. Welcome to |— greetings and introduction to the school and class-
Tiger 1 school room;
Un. 3. Tiger is lost |— learning about family members and helping
others;
Un. Hello! — revision of colours, greetings and introduction to
the course, chanting and singing;
Oxford Explorers Un. 1. School — experiencing the first day at school; CLIL: ma-
Let’s explore terials and classroom objects;
Un. 4. Family — learning about family members, celebrations and

helping others.

Titles in children’s coursebooks are informative and communicative, sim-
ple and short to relate to children’s backgrounds. The affective elements are
immersed in the visual and verbal content. Emotion-related vocabulary in the
coursebooks is provided in Table 3.
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Table 3.

Emotion-related vocabulary in the children’s coursebooks

Coursebook

Linguistic content

Comments

Quick Minds 1

Un. Friends: numbers, colours
Un. 1. At school: classroom
objects and activities (pen,
book, bag, close, open, etc.)

Un. 5. Family: family mem-
bers (mum, dad, sister, etc.);
weather (sunny, windy, etc.)

— basic words and collocations (num-

— basic objects in a classroom and ev-

bers 1-10), five colours;

eryday activities;
close family members and description
of the weather.

Un. Hello: numbers, colours

Un. 1. Welcome to school clas-
sroom objects and activities
(pen, book, bag, draw, play,

basic words and collocations (num-
bers 1-10), five to seven colours;
basic objects and activities in a class-
room; greetings and introductions;

Tiger 1 sing, etc.) — family members, vocabulary for de-
Un. 3. Tiger is lost: family | scribing size;
members (mother, father, etc),
size (small, big)
Un. Hello!: girl, boy, dog, col-|— basic words and collocations
ours (1-10 numbers), five colours;
Un. 1. School: classroom ob-|— basic objects and activities in a class-
jects (pen, book, bag, etc.) room; description of materials: wood,
Oxford Explorers

Un. 4. Family: members (mum,
dad, sister, brother, etc.), birth-|—
day, wedding

tired, happy, sad, angry

rubber, paper;

family members and celebrations:
birthday, new baby; greetings and in-
troductions.

Linking the results, the ELT materials for children do not provide a rich
selection of affective vocabulary defined in the vocabulary banks or dictionaries.
The ELT materials generally do not directly refer to a verbal description of
emotions. There is one exception when four universal emotions are mentioned
in the context of celebrations (tired, happy, sad, angry). In practice, a child’s
coursebook or workbook rarely lists emotions in ELT materials for children in
a primary school. Face expressions and colours are the most popular expressions
of reactions in visual grammatical communication.

Let us now turn to visual content in the selected materials; the results are
presented in Table 4. Happy and funny faces and joyful characters are present
to stimulate positive emotions and positive attitudes towards English language
learning at the primary levels. Both people and animals seem to show their
emotions clearly, enabling children to easily guess their states. This is supported
by the net colours and sensible design of all pages. They may have a cartoon-
-like layout and are easily navigated yet with linguistic and visual elements
filling the pages tightly. The tendency is to communicate messages and provide
judgments about the individuals through emotive language and clear pictures
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at the primary levels. Emotions are hidden in the visual content, but messages
are clear. Young learners are to look, comprehend, and interpret feelings
easily in the visual content. The aim is to encourage children to learn English
through enjoyable content presented in the standard perspective. A significant
modification is that the ELT coursebooks for children offer a positive attitude
toward the English language and culture.

Table 4.
Visual content in ELT coursebooks

ELT coursebook Visual content Comments

Children’s universal back-
ground: people, objects,
nature (pp. 11-12)

— simple and clear C-G pictures with standard
perspective;

— bright colours (blue!), cartoon-like layout;
icons, symbols, and pages are not heavily
cramped with pictures and text, similar to
VR design of games, easy to navigate;

— bottom margin: basic words and structures
offered in each lesson.

Quick Minds 1

Children’s international
background: people, ob-
jects, nature, values

(p. 4, 12)

— simple, clear and funny C-G and authentic
pictures, drawings;

— various colours (orange, yellowish), each
section/lesson with a different colour;

— clear layout; icons, symbols, and pages full of
pictures and texts, similar to VR design
of games, easy to navigate;

— bottom margin: basic words and structures
offered in each lesson.

Tiger 1

Children’s international |— simple and clear, funny C-G and authentic

background: people, ob-
jects, materials and cele-

Oxford Explorers | brations (birthday) (p. 2,

pictures, icons, symbols;
— clear colours (greenish!);
— cartoon-like layout, pages full of pictures

p- 1) and texts, easy to navigate;
— bottom margin: basic words and structures

offered in each lesson.

Visual content is perceptually challenging. The pictures are either authen-
tic or CG with various perspectives and frames. They captivate the learners’
attention to interpret and understand the hidden messages. ELT coursebooks
may be astonishing, universal, standard, and informative to a considerable
degree. They require decoding and lead to explanations and communication of
emotions at all levels. The interpretation of my present and previous results
proves that the affective factors are not stated explicitly in ELT syllabuses and
materials for children (Stec, 2013, pp. 275-277).
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Conclusions

As mentioned earlier in the literature review, little is known about the af-
fective aspects of materials’ development for children. Emotions are somehow
avoided in the linguistic content for children, while visual content is packed
with various affective reactions easily recognizable in coursebooks. The most
interesting finding was that there are two approaches and tendencies in the
design of materials. The first one is to present both the positive and negative
emotions in verbal and visual content. The second one is to immerse and
hide emotions in the visual content, focusing on promoting mainly positive
emotions and attitudes. Another important finding is the layout of ELT course-
books for children, which are picture-heavy pages with very little white space.
They contain the bottom margin with the basic words and structures on
each page.

These findings may help us understand the author’s decision about the emo-
tionally less- (or more-) loaded content. This is a challenge within the context
of the advocated eclectic approach. Another explanation may be the gender
approach to specific topics that trigger the most affective responses. Further
studies may focus on the emotionally-charged activities in ELT materials for
children. English language teaching of attitude and emotions in digital, multi-
modal materials is the future challenge and new area for investigation. Children
read multimodal texts with diverse meanings. They are expected to interpret
and create multimodal representations of emotions. Still, emotional well-being
can be sustained through a sense of balance among relationships, career, mon-
ey, society, mental and physical health, and personal development (Poddar,
2023, pp. 86—87). As has been pointed out, “The current interest in emotion
can only be described as the time of the flying elephants...” (Dewaele, 2019,
p. 533).
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Nauczanie emodji w podrecznikach do nauki jezyka angielskiego dla dzieci

Streszczenie: Kazda rozmowa wywotuje rézne emocje, inteligencje emocjonalng mozna
wigc zaobserwowac¢ w ramach pozytywnych i negatywnych przejawéw komunikacji. Artefakty,
zrodta i materiaty stymuluja emocje nauczycieli i uczniow podczas lekeji jezyka obcego w kla-
sie. W artykule przedstawiono opis i analize elementéw emocjonalnych w podrecznikach do
nauki angielskiego przeznaczonych dla uczniéw klasy pierwszej szkoty podstawowej. Kluczowa
jest identyfikacja emocji w materiatach do nauczania dzieci. Uczniowie ci stopniowo rozwijaja
swoje kompetencje w codziennym postugiwaniu si¢ jezykiem angielskim. Nazywaja przedmio-
ty, wyrazaja uczucia, wydaja osady i rozwijaja swoj stosunek do jezyka angielskiego i §wiata.
Pytanie badawcze dotyczy tego, jak emocje sg (i powinny by¢) przedstawiane w materiatach
wizualnych i werbalnych na pierwszym etapie edukacji. W projekcie badawczym uwzgledniono
analizg trzech podrecznikow do nauki jezyka angielskiego. Podrgczniki te oparte sa na podejsciu
projektowym, spelniaja kryteria uniwersalne i merytoryczne. Wyniki projektu wzbogaca proces
projektowania i tworzenia materialow dla celow edukacyjnych.

Stowa klucze: emocje, podreczniki, dzieci, edukacja jezykowa
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Empatia a ksztatcenie jezykowe

Streszczenie: Obecni studiujacy to przedstawiciele pokolenia Z. Charakteryzuje ich
miedzy innymi wysoki stan zadowolenia z zycia, z siebie i swoich osiagni¢¢, ambicja i aser-
tywno$¢. Zadaniem we wspotczesnej edukacji akademickiej jest oprocz przekazywania wiedzy
merytorycznej rowniez rozwijanie kompetencji spotecznych, w tym empatii mlodych ludzi —
studentow. Zagadnienie to jest szczegdlnie wazne w dobie wszechobecnej ekspansji sztucz-
nej inteligencji, konsumpcyjnego nastawienia do zycia i potrzeby zréwnowazonego rozwoju.
W artykule przedstawiono analiz¢ wynikéw badan wiasnych dotyczacych okreslenia poziomu
empatii studentéw kierunkéw ekonomicznych oraz rozwazania na temat ksztattowania empatii
studentow w klasie jezykowe;.

Stowa klucze: empatia poznawcza, empatia afektywna, lektorat, pokolenie Z

Pojecie empatii

Komunikacja jest zachowaniem partnerskim, intencyjnym, werbalnym
wzglednie niewerbalnym (Linke, Nussbaumer, Portmann, 1996, s. 173). Jej
podstawowym uwarunkowaniem jest interakcja, pod pojeciem ktorej rozumie
si¢ jakiekolwiek wejscie w relacje z drugim cztowiekiem, wszelka akcje po-
legajaca na wspotpracy lub konflikcie, wzajemne oddzialywanie na siebie co
najmniej dwoch osob (Patka, 2009, s. 47-48). Nawiazywanie i utrzymywanie
dobrych relacji migdzyludzkich utatwiajg roznorodne czynniki. Jednym z nich
jest empatia. Pierwszy raz slowa empatia uzyt psycholog Edward Titchener
w 1909 roku, tlumaczac na jezyk angielski niemieckie stlowo Einfiihlung po-
przez odwotanie si¢ do greckiego leksemu empdtheia, oznaczajacego wkrocze-
nie w uczucia z zewnatrz albo bycie w kontakcie z uczuciami, nami¢tnosciami
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lub cierpieniem jakiej§ osoby (Howe, 2013, s. 16). Empatia nie jest emocja,
mimo ze jest powigzana ze wspotczuciem i troskg o drugiego cztowieka. Daniel
Goleman (1997, s. 159) twierdzi, ze ,,empatia wyrasta ze samo$swiadomosci”, to
znaczy, ze im bardziej otwarcie przyjmuje si¢ swoje afekty, tym lepiej dekoduje
si¢ emocje innych ludzi. Przejawia si¢ natomiast w aktywnym zainteresowaniu
potrzebami i problemami, to jest w specyficznym ukierunkowaniu na innych
ludzi, prowadzacym do okreslonych dziatan stuzgcych poprawie ich dobrostanu
1 usprawniajacych ich indywidualne funkcjonowanie w spoteczenstwie. Istote
tych dziatan stanowig zachowania pomocowe, altruistyczne (Kazmierczak,
Plopa, Retowski, 2007, s. 10). Martin L. Hoffman (1978, s. 333) podaje, ze
empatia jest narzedziem szczegdlnie dobrze dostosowanym do budowania mo-
stu pomigdzy oddalonymi od siebie pojeciami altruizmu i1 egoizmu, poniewaz
dzieki niej cudza porazka moze zosta¢ przeksztatcona we wiasna przykrosc,
ktora najlepiej da si¢ usunaé poprzez udzielenie pomocy. Empatia uwrazliwia
na potrzeby drugiego czlowieka. Reakcja empatyczna jest reakcjg afektywng na
cudza, a nie wlasna sytuacje (Hoffman, 1987, s. 48).

Empatia jest pojeciem roznorako definiowanym. David Howe (2013, s. 21)
w definiowaniu zjawiska empatii zwraca uwage na dwa wymiary: afektywny
i poznawczy. Empatia afektywna lub emocjonalna odnosi si¢ do reakcji empa-
tycznej, tj. zauwazania i wyczuwania rozpaczy czy cierpienia drugiego czlowie-
ka. Empatia poznawcza za$§ dotyczy dostrzegania, wyobrazania sobie i myslenia
o sytuacji z perspektywy drugiego cztowieka. Wymaga uruchomienia procesow
poznawczych, refleksyjnych, by zrozumieé¢ punkt widzenia innej osoby. Zeby
wyobrazi¢ sobie, czym dane wydarzenie jest dla niej, trzeba poznac jej historig,
okolicznosci, osobowos¢ i sytuacje. Nalezy wiec poddac refleksji to, co dzieje
si¢ w jej umysle, a jednocze$nie wczuwaé sie w jej emocje.

Maciej Ciechomski (2020, s. 16) podaje, ze procesy poznawcze s3 §wiado-
me i s3 zwigzane ze zdolnoscig mentalizacji, z umiejetnoscig skupienia uwagi
na okreslonym obiekcie, odczytywaniu sygnatow werbalnych i niewerbalnych,
a takze uwzglednienia okolicznosci zdarzenia, ze zdolnoscia interpretacji za-
chowan, analizy czynnikow wywotujacych dang reakcje oraz zrozumieniem
wewnetrznych stanéw obserwowanej jednostki, rozréznieniem wtasnych emocji
i cudzych stanéw emocjonalnych.

Polaczenie elementéw poznawczych i afektywnych umozliwia jednostce
adekwatne do danej sytuacji reagowanie na cierpienie drugiego cztowieka, oka-
zywanie mu wspoélczucia i niesienie pomocy (Kazmierczak, Plopa, Retowski,
2007, s. 10). Empatii nie nalezy myli¢ ze wspélczuciem, osobistym dyskom-
fortem. Nancy Eisenberg (2005, s. 850) definiuje wspotczucie jako afektywna
reakcje w odpowiedzi na sytuacje, gdy drugi czlowiek przezywa dystres lub
znajduje si¢ w biedzie, polegajaca na odczuwaniu smutku badz tez na przeja-
wianiu troski o niego (nie za§ na odczuwaniu takich samych jak on emocji).
Wspolczucie zatem nie jest empatiag, gdyz emocje, ktorych doswiadczamy,
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wspolczujac, nie sg tozsame z emocjami obserwowanej osoby; odczuwany
osobisty dyskomfort jest definiowany jako skupiona na sobie awersyjna reak-
cja emocjonalna na emocje lub stan drugiego cztowieka i rozni si¢ od empatii
tym, ze ma cel egoistyczny — ztagodzenie wilasnego negatywnego doznania
(Eisenberg, 2005, s. 850).

Empatia, powszechnie mylona ze wspotczuciem, jest zatem procesem za-
réowno afektywnym, jak i kognitywnym, bazujacym na refleksji pozwalajacej
na wczucie si¢ w sytuacje danej osoby i przyjecie jej perspektywy.

Badaczem, ktory podjal probe opisania empatii w jej roznych wymiarach
w odniesieniu do dorostych, byt Mark H. Davis. Opracowany przez niego w 1980
roku Indeks Reaktywnosci Interpersonalnej (Interpersonal Reactivity Index —
IRI) opiera si¢ na zatozeniu, ze ,,empatia sktada si¢ z wielu oddzielnych, ale
wzajemnie powiazanych konstruktow, i stara si¢ dostarczy¢ miar sktonnosci
dyspozycyjnych w kilku obszarach” (Davis, 1999, s. 71). Ttumaczenie ory-
ginalnej wersji Indeksu Reaktywnosci Interpersonalnej znajduje si¢ w pol-
skim wydaniu ksigzki Davisa — Empatia. O umiejetnosci wspotodczuwania
(1999, s. 71-72).

Narzedzie badawcze zawiera cztery siedmioelementowe podskale, doty-
czace poszczegdlnych wymiardw empatii: przyjmowania perspektywy (PP),
empatycznej troski (ET), osobistej przykrosci (OP) i fantazji (F). Za pomoca
skali PP dokonuje si¢ pomiaru sktonnosci do spontanicznego przyjmowania
cudzego punktu widzenia w Zyciu codziennym (np. ,,Czasami probuj¢ lepiej
zrozumie¢ moich przyjaciol, wyobrazajac sobie, jak sytuacja wyglada z ich
punktu widzenia”). Skala ET odnosi si¢ do uczu¢ w stosunku do drugiej oso-
by, pozwala oceni¢ sktonnos¢ do wspotodczuwania i wspdlczucia w stosunku
do ludzi dotknigtych niepowodzeniem (np. ,,Czg¢sto zdarza mi si¢ doznawac
czutosci lub troski w stosunku do Iludzi, ktorym powiodto si¢ gorzej ode
mnie”). Skala OP dotyczy sklonno$ci do odczuwania przykrosci i dyskom-
fortu, niepokoju, strachu w odpowiedzi na krancowo silne cierpienie innych
(np. ,,Znajdowanie si¢ w sytuacji napigcia emocjonalnego przeraza mnie”).
Skala F mierzy sklonno$¢ do przenoszenia si¢ w wyobrazni w fikcyjne sy-
tuacje (np. ,,Kiedy czytam interesujace opowiadanie lub powies¢, wyobrazam
sobie, jak czulbym sie¢, gdyby opisywane wydarzenia wlasnie si¢ przytrafity”)
(Davis, 1999, s. 71).

Badania wtasne

Celem przedstawionych w artykule badan witasnych przeprowadzonych
online w styczniu 2024 roku bylo okreslenie ogoélnego poziomu empatii ankie-
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towanych w zakresie dwoch podskal: przyjmowania perspektywy (PP) i em-
patycznej troski (ET). Wzigto w nich udziat 58 studentow studidow dziennych
licencjackich pierwszego i drugiego roku Szkoty Gtownej Handlowej w War-
szawie, uczeszczajacych na lektorat jezyka niemieckiego jako drugiego jezyka
obcego. W badaniu zostat zastosowany przettumaczony na jezyk polski Indeks
Reaktywnosci Interpersonalnej Davisa (1999, s. 72).

Zgromadzone dane zostaty poddane analizie ilo$ciowej, polegajacej na ze-
stawieniu w formie spoistej (tabelarycznej) wynikow punktowych osiggnigtych
przez respondentdow i rezultatéw procentowych odnoszacych si¢ do poszczegol-
nych stwierdzen w ramach podskal PP i ET.

W kazdej z podskal respondenci wskazali stopien, w jakim poszczegdlne
stwierdzenia dotycza ich samych poprzez wybranie odpowiedniej wartosci
punktowej na pigciopunktowej skali od 0 do 4, gdzie 0 oznacza ,,nie opisuje
mnie w ogole”, 1 — ,,opisuje mnie stabo”, 2 — ,,opisuje mnie w stopniu wystar-
czajacym”, 3 — ,,opisuje mnie do$¢ dobrze”, 4 — ,,opisuje mnie bardzo dobrze”.

Przyjmowanie perspektywy (PP)

W badaniu zostaly zastosowane wybrane stwierdzenia zaczerpniete z kwe-

stionariusza Davisa, z zachowaniem ich oryginalnej numeracji:
2. Czasami trudno mi spojrze¢ na sytuacje z punktu widzenia innych ludzi.
4. Staram si¢ spojrze¢ na nieporozumienie ze strony kazdego z jego uczest-
nikow, zanim podejme decyzje.
6. Czasami probuje lepiej zrozumie¢ moich przyjacidt, wyobrazajac sobie, jak
sytuacja wyglada z ich punktu widzenia.
8. Kiedy jestem pewny(-na), ze mam racj¢, nie marnuj¢ czasu na wystuchi-
wanie cudzych argumentow.
11. Wierze, ze kazdy medal ma dwie strony, i staram si¢ uwzgledni¢ obie.
13. Kiedy kto$ sprawi mi zawdd, staram si¢ zazwyczaj na chwile ,,wejs¢ w jego
skore”.
14. Zanim kogo$ skrytykuje, staram si¢ sobie wyobrazi¢, jak sam(a)
czul(a)bym si¢ na jego miejscu.

W badanej grupie poziomy empatii poznawczej w zakresie przyjmowania
perspektywy maja w ocenie autorek rozklad pozytywny i racjonalny. Wpraw-
dzie najwyzszy poziom empatii (4) zostal wybrany S$rednio przez niecaty
jedna piata respondentéw (19%), jednak nalezy pamietac, ze jest to wartos$¢
maksymalnego, idealnego poczucia empatii. Nie zawsze 1 nie w kazdej sy-
tuacji, z ktéra konfrontujg si¢ studenci, maksymalna empatia jest prawdopo-
dobnie oceniana pod$wiadomie jako korzystna dla nich. Z odwrocong reakcja
respondentéw mamy do czynienia w przypadku negatywnych wydarzen czy
odczu¢ wzgledem kogo$ lub czegos doswiadczanego. Gdy ktos nas zawodzi,
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to doswiadczenie to jest najsilniejszym bodzcem, ktéory hamuje nasilenie
naszej empatii poznawczej. Zawod sprawia, ze poczucie empatii jest szcze-
golnie zahamowane lub wrecz go nie ma. Brak empatycznego przyjmowania
rol zarejestrowano az u 16% respondentéw. Charakterystyczna jest zdecy-
dowana przewaga wskaznika empatii na poziomie 3, szczegdlnie w reakcji
na stwierdzenia: 11, 2, 4 i 6. Zarejestrowano odpowiednio: 48%, 47%, 41%
i 36% studentow, ktorzy dokonali takiego wskazania. Odnotowano tu wigc
istotny zwigzek migdzy do$¢ wysoka pozycja empatii u respondentéw a ich
swiadomoscia, ze kazda sprawa moze mie¢ rozne aspekty, ktore trzeba sobie
umie¢ wyobrazic.

60%
50%
40%
30% N
20% \/ \
10%
0% . . . , .
Poziom 0 Poziom 1 Poziom 2 Poziom 3 Poziom 4
—Qdp. 2 5% 15% 12% 47% 21%
=—Qdp. 4 0% 7% 31% 41% 21%
Odp. 6 3% 7% 21% 36% 33%
Odp. 8 2% 22% 19% 29% 28%
= Qdp. 11 0% 3% 25% 48% 24%
—(Qdp. 13 16% 29% 33% 19% 3%
—(Qdp. 14 2% 34% 33% 26% 5%

Wykres 1. Przyjmowanie perspektywy (PP) calo$ciowo dla siedmiu stwierdzen

Zrédlo: Opracowanie whasne.

Najszybszy systematyczny wzrost wskaznika empatii odnotowano w re-
akcji na stwierdzenie 11: ,Wierzg, ze kazdy medal ma dwie strony i staram
si¢ uwzgledni¢ obie”, od wartosci procentowej 0, przez 3, 25, az do 48, a
nastepnie spadek do 24; najwolniejszy wzrost — w wypadku stwierdzenia 8:
»Kiedy jestem pewna(-ny), ze mam racje, nie marnuj¢ czasu na wystuchiwanie
cudzych argumentow”, od wartosci procentowej 2, przez 22, 19, 29 i 28. Jest
to stwierdzenie, ktore dowodzi pewnosci siebie i asertywnosci respondenta.
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W przypadku asertywnej postawy nietatwo uksztattowaé empatiec na wysokim
poziomie.

Poza tymi ogdlnymi prawidlowosciami, dotyczacymi tego, jaki zwigzek
mozna zauwazy¢ migedzy wysokim i dos¢ wysokim poziomem empatii a empa-
tig poznawcza, warto przeanalizowac, jak w wybranych stwierdzeniach ankiety
zmienia si¢ poziom empatii w zaleznosci od wielkosci udziatu procentowego
respondentow.

40%
35% 34% 33%
30%
25%
20%
15%

10%

5%
’ 2%

0%
Poziom 0 Poziom 1 Poziom 2 Poziom 3 Poziom 4

Wykres 2. Przyjmowanie perspektywy (PP) dla stwierdzenia 14: ,,Zanim kogo$ skrytykuje,
staram si¢ sobie wyobrazi¢, jak sam(a) czul(a)bym si¢ na jego miejscu”

Zrodlo: Opracowanie whasne.

Zwraca uwage to, ze najwyzszy poziom empatii dla stwierdzenia 14 to war-
tos¢ z poziomu 1, a wigc ,,opisuje mnie stabo”. 34% respondentow wskazalo, ze
ich krytyka drugiej osoby nie powoduje wczucia si¢ w role krytykowanej osoby.
Rowniez dla wartosci 2 (,,opisuje mnie w stopniu wystarczajacym”) zareje-
strowano podobny procent respondentow, to jest okolo jednej trzeciej (33%).
Generalnie jest to krzywa o najnizszej empatii. Autorki dostrzegaja pewna
korelacj¢ pomigdzy ta krzywa a krzywa 8, ktora odzwierciedlata postawe aser-
tywng. W obu sytuacjach obserwujemy silne wyhamowanie poziomu empatii
poznawczej.
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Wykres 3. Przyjmowanie perspektywy (PP) dla stwierdzenia 4: ,,Staram si¢ spojrze¢ na
nieporozumienie ze strony kazdego z jego uczestnikow, zanim podejme decyzje”

Zrédlo: Opracowanie whasne.

Mozemy tu zaobserwowac nastgpujace wyniki empatii: poziom 0 — 0%,
poziom 1 — 7%, poziom 2 — 31 %, 3 — 41% i 4 — 21%. Zasadniczo mozna
takich wynikéw oczekiwaé, gdyz jak pokazaty stwierdzenia 2 i 11, empatia
jest mocna strong respondentéw w sytuacjach, gdy chodzi o wspotodczuwanie
z innymi ludzmi i zrozumienie, ze kazda sytuacja moze mie¢ roézne aspekty.
Nowoscig w tym stwierdzeniu jest sytuacja ,,nieporozumienie” w zespole
uczestnikow. Zaobserwowa¢ mozna, ze respondenci posiadajg tu ceche empa-
tii na wysokim poziomie. Ponad 60% z nich bardzo silnie probuje zrozumieé
zachowania kazdego z uczestnikow nieporozumienia dzigki wczuciu si¢ w jego
myslenie 1 argumenty. Uzasadnieniem takiej reakcji jest prawdopodobnie duze
znaczenie dla respondentéw pozytywnych, bezkonfliktowych relacji, che¢ pro-
by naprawy relacji przez wczucie si¢, dlaczego kto$ postapit tak, ze doszto do
nieporozumienia (a w dalszym toku prawdopodobnie proby przekonania innych
do swoich argumentéw naprawczych). Cickawe jest, czy w przypadku sytua-
cji ,,ktos zawiddt mnie” (stwierdzenie 13) poziomy empatii beda podobne, jak
w sytuacji z nieporozumieniem (stwierdzenie 4), czy beda si¢ znacznie roznily.

Dyspozycja empatyczna studentow w przypadku sytuacji zawiedzenia jest
bardzo niska. Az 16% studentdw wskazalo poziom 0, a 29% — poziom 1. Zawdd
to najsilniejszy hamulec empatii poznawczej w badaniu.
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Empatyczna troska (ET), tj. empatia afektywna

1. Czgsto zdarza mi si¢ odczuwaé czutos¢ lub troske w stosunku do ludzi,
ktorym powiodto si¢ gorzej ode mnie.
3. Zdarza sig, ze nie jest mi przykro, kiedy inni ludzie maja problemy.
5. Kiedy widzg cztowieka wykorzystywanego, czuj¢ swego rodzaju potrzebe
zaopiekowania si¢ nim.
7. Niepowodzenia innych ludzi zazwyczaj nie martwig mnie w wielkim
stopniu.
9. Zdarza si¢, ze kiedy widze kogos, kto jest traktowany niesprawiedliwie,
nie wspotczuje mu zbyt mocno.
10. Jestem czesto do$¢ silnie poruszony(-na) wydarzeniami, ktére obserwuje.
12. Okreslit(a)bym siebie jako osobe o raczej migkkim sercu.

60%
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20%

10%

0%
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Wykres 4. Empatyczna troska (ET) cato$ciowo dla siedmiu stwierdzen

Zrodlo: Opracowanie whasne.

Pomiar afektywnej empatii studentow wskazuje na sklonnos¢ do przyjmo-
wania afektywnych rdl na poziomie 3. Jest to ustalenie na poziomie ogdlnym
dla wszystkich siedmiu stwierdzen. Najwigksze nasilenie empatii afektywnej
wystgpito w wypadku stwierdzenia 5: ,,Kiedy widze cztowieka wykorzysty-
wanego, czuj¢ swego rodzaju potrzebe zaopiekowania si¢ nim”. Wykorzystanie
kogos wywotuje u studentéw najsilniejszg tendencje do wspotczucia, zaintere-
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sowania si¢ taka osoba i jej wsparcia. Ponad potowa wskazata na afektywna
empati¢ na poziomie 3, a ponad 20% — na idealny stan empatii, to jest poziom 4.
Podobnie silng reakcje empatyczng zaobserwowano w kontek$cie niespra-
wiedliwego traktowania kogo$ — odno$nie do stwierdzenia 9: ,,Zdarza sig, ze
kiedy widze¢ kogos, kto jest traktowany niesprawiedliwie, nie wspotczuje mu
zbyt mocno”. Wskazuje to na dopasowywanie empatyczne badanego do kogos
krzywdzonego i na jego nonkonformizm, a nawet na gniew na ten stan rzeczy.
Wzrost empatii afektywnej to reakcje na stwierdzenie 10: ,,Jestem czgsto dos¢
silnie poruszony(-na) wydarzeniami, ktére obserwuj¢”. Okoto 30% studentow
sktonno$¢ do wspotczucia i wspotodczuwania przy $ledzeniu wydarzen okres-
lito na poziomie 2, kolejne 30% — na poziomie 3, a 10% — na poziomie 4,
czyli maksymalnym. Najstabszy poziom empatii afektywnej studentow zare-
jestrowano w wypadku stwierdzenia 3: ,,Zdarza si¢, ze nie jest mi przykro,
kiedy inni ludzie maja problemy”. Stabe osobiste wczucie studentéw si¢ w te
sytuacj¢ wynika prawdopodobnie z tego, ze pod wpltywem problemow, ktore
charakteryzujacych si¢ nieokreslonoscia i nieostroscia, maja oni ograniczong
sktonno$¢ do wspotodczuwania i wspotczucia.

Poza zaprezentowanymi tendencjami empatii afektywnej warto przyjrzeé
si¢ reakcjom na wybrane stwierdzenia.
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Wykres 5. Empatyczna troska (ET) dla stwierdzenia 12: ,,Okreslil(a)bym siebie jako osobe
o raczej migkkim sercu”

Zrédlo: Opracowanie whasne.
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Jakie role przyjmuja studenci w odpowiedzi dotyczacej stwierdzenia 12 w za-
kresie empatii afektywnej wzgledem samych siebie? Role te sa wysoko
empatyczne (wykres 5). Co czwarty z respondentdéw zdefiniowat siebie na po-
ziomie 4. Te osoby uznaty prawdopodobnie, ze s3 w stanie bardzo silnie wczué
i dopasowac si¢ empatycznie wzglgdem innych osob czy wydarzen, ale takze
podja¢ empatyczne dziatania na rzecz tych osob czy wydarzen. Rowniez na
poziomie 3 mozna zaobserwowac relatywnie wysoka liczbe studentow (28%),
oceniajacych siebie samych jako sklonnych do odczuwania emocji innych i re-
agowania na nie z troska.
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Wykres 6. Empatyczna troska (ET) dla stwierdzenia 3: ,,Zdarza si¢, Zze nie jest mi przykro,
kiedy inni ludzie maja problemy”

Roznice i podobiefistwa miedzy empatig poznawcza (PP) a afektywng (ET)

Podsumowujac uzyskane wyniki, mozna stwierdzi¢, ze empatia afektywna
osiaga wyzsze poziomy niz empatia poznawcza. Latwiej jest spostrzec emo-
cje 1 uczucia drugiej osoby niz wywnioskowaé, co ta osoba mysli. Z drugiej
strony empatia poznawcza na najwyzszych poziomach (3 i 4) sumarycznie ma
jednak wyzszy poziom niz empatia afektywna. Co istotniejsze, gdy zdolno$¢
empatii poznawczej zostanie wyksztatcona, wtedy ma w wypadku badanych
stwierdzen wartosci stabilne. Nie jest ona tak nietrwata jak poziomy empatii
afektywnej, gdzie w zalezno$ci od stwierdzenia krzywe rdznig si¢ przebiegiem.
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Implikacje glottodydaktyczne

Na zajeciach z jezyka obcego rozwijanie empatii powinno by¢ jednym
z jezykowych, jak rowniez z pozajezykowych celow nauczania. Tymczasem
na marginesie dydaktyki jezyka pozostaje fakt, ze w stosunku do komuni-
kacji werbalnej pierwotna jest komunikacja pozawerbalna. Badania z zakre-
su neurologii wykazuja bowiem, ze zanim mozg ,uzyje” jezyka czy mowy,
najpierw przetwarza informacje pozawerbalne, jak emocje czy empatia. Co
wiecej, dziatania motoryczne (np. gesty) i dziatania jezykowe musza do siebie
pasowac, jesli odbiorca dziatah ma je zrozumiec¢. ,,Intuicyjne zrozumienie nie
potrzebuje jezyka, ale nie ma jezyka bez zrozumienia” (Bauer, 2008, s. 62).
Zachowania empatyczne mozna doskonali¢, stosujac zadania odnoszace si¢ do
wydarzen krytycznych, ktore powaznie wplywajg na zycie osobiste i zawodowe.
Alexander Bohne (2009, za Lipka i in., 2018, s. 18-19) zalicza do wydarzen
krytycznych:
— wejscie do organizacji;
— uzyskiwanie kwalifikacji;
— rozw¢j kariery (przyjmowanie nowych stanowisk);
— zmiany organizacji (przej$cie do innej firmy);
— zaangazowanie pozaorganizacyjne (aktywnosSci spoteczne);
— wyj$cie z organizacji,
— wydarzenia prywatne.

Do krytycznych wydarzen prywatnych naleza:
— wypadek, choroba wlasna, osoby bliskiej (w tym zatamanie psychiczne);
— narodziny dziecka, wnuka, adopcja dziecka;
— $mier¢ w bliskiej rodzinie;
— Slub;
— rozwod, separacja;
— opuszczenie domu przez doroste dzieci;
— oczekiwanie na diagnoze¢ dotyczaca waznych aspektéw zdrowia;
— dtuzsza roztgka z malzonkiem/partnerem, z bliskimi;
— zmiana pracy, jej warunkéw lub przejscie na emeryture matzonka/partnera;
— konflikt w rodzinie, sasiedztwie;
— przeprowadzka;
— utrata domu, mieszkania;
— ciagly stres spowodowany konieczno$cia sptacania kredytow;
— podleganie karom w wyniku naruszania prawa.

Z zaprezentowanej listy autorki wybraly wydarzenia, ktére — ich zdaniem —
sa warte uwzglednienia na lektoracie. W ocenie autorek ksztalcenie empatii
mozna przeprowadzi¢ w trzech sekwencjach. Pokazuje je rysunek 1, na ktorym
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przedstawione sg one w formie kot zebatych, funkcjonujacych we wzajemne;j
zalezno$ci 1 na zasadzie inkluzywno$ci.

Sekwencja pierwsza taczy uczucia odbierane przez uczgcego si¢ z werbal-
nym opisem jego odczu¢ wiasnych. Punktem wyjscia (inpuf) sa tu dwa zdjecia:
twarzy i postaci mlodego mezczyzny w wieku zblizonym do studentow. Za-
danie uczacych si¢ polega na wczuciu si¢ w przykre, dramatyczne wydarzenie,
ktore go nieoczekiwanie dotkneto. Nastepnie uczacy si¢ probuja wyrazi¢ wer-
balnie mysli i odczucia tego me¢zczyzny. Moga to zrealizowa¢ za pomoca jezyka
obcego lub w przypadku braku srodkéw jezykowych — w jezyku pierwszym.
Nastepnie uczacy si¢ porownuja swoje wyniki, generalizuja je i uzasadniaja
swoje wybory.

Sekwencja druga to przej$cie od ksztatcenia empatii sensu stricto do od-
grywania rol. Jest to relatywnie prosta i tatwo sterowalna przez nauczyciela
forma uczenia si¢. Polega ona na realizacji dzialan poprzez przypisywanie
uczacym si¢ wyznaczonych im rél w danej sytuacji, najczesciej spornej
badz konfliktowej. Celem jest ¢wiczenie zachowan spotecznych, przy czym
dzigki duzej mozliwosci ingerencji w przebieg symulowanej sytuacji mozna
zasugerowaé uczacym si¢ empatyczne reakcje. Do odgrywania rél warto za-
angazowa¢ parami znajacych siebie studentow. Warto sktoni¢ uczacych
sig, by siegneli do pamieci epizodycznej, magazynujacej audiobiograficzne
wydarzenia, przezycia i do$§wiadczenia, dzieki czemu bardziej wczuja si¢
w odgrywang rol¢ swoja i interlokutora. Mozna zapyta¢ na przyktad: Jak
bys postapit(a), gdyby nie przyznano ci miejsca w domu akademickim lub
stypendium?

Sekwencja trzecia to juz bardziej ztozone formy uczenia si¢ empa-
tii, przyktadowo jest to studium przypadku lub projekt. Marek Cwiklicki
i Anna Urbaniak (2019, s. 22-23) rozrozniaja trzy rodzaje studium przy-
padku: eksploracyjne (brak wiedzy na temat zwigzku mi¢dzy dziataniami
a wynikami), eksplanacyjne (wyjasnienie zwigzku przyczynowo-skutkowego
w rzeczywistej sytuacji), deskryptywne (opis danego zjawiska). Korzyst-
nie jest zaczaé od eksplanacyjnego studium przypadku ze wzgledu na
jego transparentng strukture. W tym zadaniu uczacy si¢ empatii okresla-
ja przyczyny, wczuwajac si¢ i okre$lajac tym samym ich hierarchizacje
i w konsekwencji wyznaczaja skutki zgodnie z wlasng empatig i zasadami
komunikacji spotecznej. Wykorzystuja w tym zadaniu wyuczone schematy
sekwencji pierwszej 1 drugiej. Nastepnie w grupach zaawanasowanych mozna
przejs¢ do studium eksploracyjnego. Tutaj studenci musza dodatkowo zrozu-
mie¢, jakie dziatania wiaza si¢ z jakimi wynikami, czy zawieraja w sobie
element empatii.
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2. Gry
z podziatem
na role

3. Studium przypadku,
projekt i inne zadania

Rysunek 1. Ksztalcenie empatii

Zrodlo: Opracowanie whasne.

Podsumowanie

Badanie dostarczyto danych, jakie wydarzenia wywotuja u studentow silng
empatie, kiedy jest ona trwata, kiedy jest stabo reaktywna. Nie ma bowiem osob,
ktore dysponuja empatig jako warto$cig niezmienna. Wyniki badan wskazuja
na to, ze ksztalcenie empatii w klasie jezyka obcego jest mozliwe. Wymaga
jednak odpowiedniego wykorzystania 1 zmodyfikowania dotychczasowych
metod stuzacych nabywaniu i poglebiania wiedzy merytorycznej i jezykowe;.
Bez komponentu empatycznego komunikacja spoteczna moze stac si¢ ciggiem
odhumanizowanych interakcji.
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Empathy and language education

Abstract: Current students are representatives of Generation Z. They are characterized by,
among others, a high state of satisfaction with life, with themselves and their achievements,
ambition and assertiveness. The task in modern academic education, in addition to imparting
substantive knowledge, is also to develop social competence, including empathy of young
people — students. This issue is particularly important in an era of ubiquitous expansion of
artificial intelligence, consumerist attitudes to life and the need for sustainable development.
The article presents an analysis of the results of our own research on determining the level
of empathy of business students, and reflections on shaping student empathy in the language
classroom.

Keywords: cognitive empathy, affective empathy, language education, Generation Z
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Zatgczniki

ZADANIE 1

Megzczyzna ze zdjecia ustyszat wlasnie wiadomo$¢, ze zostat zwolniony z pra-
cy w korporacji. Jak Pan(i) sadzi, co on mysli i o czym on mys$li? Jak Pan(i)
sadzi, jak on si¢ czuje?

y
kterz.;ﬁ nie E)E] odwagl@]ﬂ ;
‘% nyeh prac;o{rt;/ow,

Zrodto: W chmurach [zwiastun filmu], rez. Jason Reitman, 2009, ujecie 0:22. Filmweb.
https:/www.filmweb.pl/video/Zwiastun/W+chmurach+Zwiastun+nr+2+polski-22575  [dostep:
22.02.2023].

ZADANIE 2

Co myslat m¢zczyzna ze zdjecia w momencie, gdy zrzucal swoje rzeczy z biurka
na podlogg? Czy jego emocje si¢ nasility czy ostabty?

i3
gdy tracq prace.

Zrodlo: W chmurach [zwiastun filmu], rez. Jason Reitman, 2009, ujecie 0:26. Filmweb.
https:/www.filmweb.pl/video/Zwiastun/ W+chmurach+Zwiastun+nr+2+polski-22575  [dostep:
22.02.2023].
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JWystarczy mi, gdy widze nauczyciela na ekranie”
Preferencje komunikacyjne grup pokoleniowych
ze szczegblnym uwzglednieniem studenta pokolenia Z

Streszczenie: Celem artykutu jest przyblizenie zagadnienia komunikacji mi¢dzypokole-
niowej, szczegélnie w kontekscie specyfiki komunikacji w klasie jezyka obcego. Omdwiono
podziatl zaproponowany przez badaczy amerykanskich Howego i Straussa wraz z opisem
tzw. grup pokoleniowych, szczegdlna uwage poswigcono jednak najmtodszemu na rynku pracy
i obecnie studiujacemu pokoleniu Z. Przedstawiciele danej generacji urodzeni w podobnym
przedziale czasowym reprezentuja podobne preferencje komunikacyjne. Szczegdlny nacisk
zostal wigc potozony na rozbiezno$ci dotyczace preferencji w doborze narzedzi i kanatéw ko-
munikacyjnych danych grup wiekowych i zwigzanych z tym implikacji natury pedagogicznej
istotnie ksztaltujacych rzeczywisty kontekst nauczania i uczenia si¢ jezyka obcego. Autorka
przedstawiata rowniez wyniki badania ankietowanego przeprowadzonego ws$rdd studentow
filologii angielskiej pokolenia Z w trakcie trwania pandemii COVID-19 i dotyczacego ich
preferencji komunikacyjnych.

Stowa klucze: komunikacja migdzypokoleniowa, student pokolenia Z, komunikacja zdalna,
preferencje komunikacyjne

Zyjemy w czasach, w ktorych do$wiadczamy wielu zmian gospodarczych,
politycznych, obyczajowych i technologicznych. W 2000 roku w Japonii poja-
wita si¢ idea tak zwanego spoteczenstwa 5.0, okreslanego jako spoteczenstwo
superinteligentne, w ktorym dochodzi do interakcji czlowiek—technologia
i w ktérym na pierwszy plan wysuwa si¢ efekt technologii utatwiajacej zycie
cztowieka (Yaras, Oztiirk, 2022, s. 459). Spoleczenstwo 5.0 jest dodatkowo
okreslane jako takie, w ktorym mozliwe jest potaczenie cyberprzestrzeni
i przestrzeni fizycznej dzigki zastosowaniu zarowno internetu rzeczy (loTl),
jak 1 sztucznej inteligencji (AI). Wymaga to potaczenia ustug powigzanych
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W cyberprzestrzeni oraz gromadzenia wiedzy i dzielenia si¢ nig. Poprzez reali-
zacje¢ inteligentnych systemow sterowania i monitorowania, poprzez stworzenie
globalnej sieci ludzkiej, w ktorej kazdy komunikuje si¢ ze wszystkimi w czasie
rzeczywistym z dowolnego miejsca na planecie, powstaje nowe spoleczenstwo
oparte na kreatywnosci, pomystach, innowacjach 1 wiedzy.

Pokolenie Z dojrzewa w $wiecie, w ktorym zasady spoleczenstwa 5.0 sa
coraz bardziej istotne. To pokolenie, ktore odegra znaczaca role w ksztattowa-
niu sposobu, w jaki technologia stawia czota wyzwaniom spotecznym i prze-
ksztatca rdzne aspekty zycia. Wartosci i perspektywy pokolenia Z dotyczace
zréwnowazonego rozwoju, sprawiedliwosci spolecznej i technologii prawdopo-
dobnie beda determinowac kierunek postepu technologicznego i jego wpltyw
na spoteczenstwo.

Podzial na grupy wiekowe, a raczej generacje, zostat dobrze opisany juz
w 1987 roku przez badaczy amerykanskich Williama Howego i Neila Straussa
(1992). Wyroznili oni kilka grup pokoleniowych, w zaleznosci od daty urodze-
nia. Pokolenia nam najblizsze, ktore ze sobg koegzystuja na rynku pracy i spo-
tykaja si¢ w kontekscie edukacyjnym, to cztery grupy wiekowe: generacja baby
boomers, pokolenie X, pokolenie Y, potocznie zwane pokoleniem milenialsow,
a takze najmtodsze na rynku pracy i obecne pokolenie studentéw — pokolenie Z.

Pokolenie to okres opiewajacy na okoto 25 do 30 lat, jednak wspotczesnie
obserwuje si¢ skrocenie cyklu poszczegoélnych generacji. Czynnikami prawdo-
podobnie wptywajacymi na ten skrot jest postep technologiczny i globalizacja.
Co nie ulega zmianie, to jeden, bardzo istotny czynnik, a mianowicie przed-
stawiciele danej generacji urodzeni w podobnym przedziale czasu reprezentuja
zbiezne poglady, uczestnicza w podobnych zdarzeniach historycznych, kultural-
nych, znaja porownywalne rozwigzania technologiczne, wyznaja podobne war-
todci itp. W $wietle artykulu znaczenie ma jeszcze jeden czynnik, a mianowicie
pokolenie reprezentuje réwniez podobne preferencje komunikacyjne.

Obecnie wyrdzniamy kilka grup pokoleniowych, z czego cztery sa czynne
zawodowo, a zwlaszcza najmlodsza, czyli tak zwane pokolenie alfa, podlega
procesowi edukacyjnemu:

— silent generation: 1928-1945;

— generacja baby boomers: 1943-1960;

— generacja X: 1961-1981;

— generacja Y (tzw. milenialsi): 1982-2000;
— generacja Z: 1996/2001-2010/2012;

— generacja A: 2006/2010-2025.

Grupy roznig si¢ od siebie w znaczacym stopniu, szczegoélnie w kwestii
wyznawanych $wiatopogladéw, systemu wartosci, podej$cia do pracy, do nauki,
modelu rodziny. Co ciekawe, kazda z nich uznaje si¢ za wyjatkowa i w pewien
sposob lepsza od pozostatych (zob. tabela 1).
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Tabela 1.
Charakterystyka grup pokoleniowych
Pokolenie Wartos$ci Praca Przypisywane cechy
Optymizm, Pracowito$¢, rywalizacja, | Pracoholicy,
Baby boomers zaangazowanie umiejetnos¢ wspdlpracy pragnacy wiadzy
. Sceptycyzm, zabawa | Rownowaga pomigdzy Niecierpliwi, cyniczni
Pokolenie X e
pracg a zyciem prywatnym
Zabawa, towarzyskos¢,| Wykorzystanie Pewni siebie
. odpowiedzialnos¢ zaawansowanych
Pokolenie Y ..
spoteczna technologii,
wielozadaniowos¢
Odwaga, Rozmycie granic miedzy | Zyjacy dniem
brak zaangazowania praca a rozrywka, dzisiejszym, wrazliwi
roleni wykorzystanie zaawanso-
Pokolenie Z wanych technologii,
dysponowanie szybkim
dostgpem do informacji
Pokolenie A Brak danych Brak danych Cyfrowi tubylcy

Zrédto: Opracowanie whasne.

Celem artykutu jest zwrdcenie szczegolnej uwagi na najliczniejsza grupe
naszych obecnych uczniow i studentéw, a mianowicie na pokolenie Z. Oma-
wiajac grupe urodzong w latach 19962012, autorzy okreslali pokolenie Z jako:
Tweens, The Founders, Plurals, Homeland Generation, Generation 9/11, iGe-
neration, iGenners, GenZ, Generation Now, Post-Millennials (What if the next,
2015; Williams 1 in., 2010) czy tez snowflake generation. Jak mozna si¢ bylo
spodziewac po réznorodnosci przydomkow, jakie ono zdobyto, naukowcy dopie-
ro zaczynaja bada¢ naturg i cechy charakterystyczne tej kohorty demograficz-
nej. Ostatnie z przywotanych tu okreslen, a wigc ,,pokolenie ptatkow Sniegu”,
funkcjonuje raczej jako okreslenie pejoratywne — pokolenia ludzi, ktorzy stali
si¢ dorosli w 2010 roku lub pdzniej i sa postrzegani jako mniej odporni psy-
chicznie, bardziej podatni na zranienie niz poprzednie pokolenia, a takze zbyt
latwo reagujacy zdenerwowaniem i obraza.

Chcac zrozumie¢ $wiatopoglad i zachowania pokolenia Z, nalezy przyjrzeé¢
si¢ blizej kontekstowi spolecznemu, politycznemu i gospodarczemu istotnie
determinujacym typowe cechy tej grupy. Istotne dla przedstawicieli tego
pokolenia wydarzenia historyczne, jak ataki z 11 wrzesnia 2001 roku w Sta-
nach Zjednoczonych czy wzrost liczby masowych strzelanin, wplynely na
ich postrzeganie bezpieczenstwa publicznego i osobistego, ryzyka i zaufania
spotecznego. Pokolenie Z przezylo wielkie zmiany spoleczne skutkujace
wieksza akceptacja grup mniejszosciowych (na przyklad Barack Obama
w 2009 roku jako pierwszy w historii Afroamerykanin zostaje wybrany na
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prezydenta Stanéw Zjednoczonych, a w 2015 roku malzenstwa osob tej sa-
mej plci stajg si¢ legalne we wszystkich pigédziesigciu stanach), co powoduje,
ze jest bardziej otwarte i akceptujace roznice (Seemiller, Grace, 2016). Te wy-
jatkowe doswiadczenia wplynety na przedstawicieli pokolenia Z pod wzgledem
rozwoju empatii, poniewaz przezycie wspomnianych wydarzen i zobaczenie ich
wplywu zmienia sposob, w jaki moga zrozumie¢ i przyjac¢ perspektywe innych.

W Europie Srodkowowschodniej grupa ta bardzo mocno doswiadcza
tragedii rozgrywajacych si¢ wlasnie wojen, ktore istotnie wplywaja na ich
poczucie bezpieczenstwa osobistego 1 publicznego. Po miesigcach zamknigcia
i odizolowania spolecznego spowodowanego pandemia COVID-19, a takze
koniecznosci nauki w systemie online, pokolenie Z wydaje si¢ bardzo mocno
obcigzone nowymi negatywnymi czynnikami (Trybulec, 2021, za Szyszkow-
ska 1 in., 2023). Powrot do tradycyjnej formy nauki okazuje si¢ trudny nie
tylko dla nauczyciela, lecz réwniez, a moze przede wszystkim, dla ucznia
czy tez studenta.

Pokolenie Z i jego preferencje komunikacyjne

Wyrazne roznice pomigdzy poszczegdlnymi pokoleniami, jak juz wspo-
mniano, zaznaczaja si¢ w obszarze komunikacji. Dotycza one podejscia nie
tylko do intensywnosci kontaktow, do spontanicznos$ci, grzecznosci i popraw-
nosci jezykowej, lecz rowniez do formy tychze kontaktow — pokolenia starsze
preferuja kontakt bezposredni, telefon gtdéwnie wykorzystujac do wykonywania
rozmow, u pokolen mtodszych za§ obserwuje si¢ narastajacy problem z komu-
nikacja bezposrednig i interpersonalng przy jednoczesnym zwrocie ku komu-
nikacji opartej na internecie, za posrednictwem medidow spoteczno$ciowych
i roznych komunikatorow.

Wedtug niedawnego badania Pew Research Center (2019), przeprowadzone-
go na poczatku 2019 roku, ponad 90% milenialsow w wieku od 23 do 38 lat
posiada smartfony. Dla poréwnania, 90% pokolenia X (w wieku od 39 do
54 lat), 68% pokolenia wyzu demograficznego (w wieku od 55 do 73 lat) i 40%
pokolenia silent generation (w wieku od 74 do 91 lat) posiada smartfony. Co
wigcej, milenialsi dominuja w korzystaniu z mediow spotecznosciowych — 86%
deklaruje aktywne uczestnictwo.

W 2002 roku Eryk Chester przeprowadzit interesujace badanie w kon-
tekscie komunikacji zawodowej i juz wtedy bardzo mocno zaznaczaly si¢
rozbieznosci dotyczace preferencji w wyborze kanatow komunikacyjnych. Dla
pokolen urodzonych przed 1980 rokiem podstawa interakcji jest kontakt bez-
posredni. Kolejne w preferencji to rozmowa telefoniczna, kontakt za pomoca
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poczty elektronicznej, Facebooka lub innych komunikatoréw internetowych,
a w ostatniej kolejnosci pokolenia te siggna po wiadomosci tekstowe. Generacje
urodzonych po 1980 roku wykazujg catkowita odwrotnos¢ preferencji komuni-
kacyjnych: w pierwszej kolejnosci przedstawiciel takiej grupy prawdopodobnie
bedzie chciat wysta¢ wiadomos¢ tekstowa, pdzniej uzy¢ komunikatora (jak
Messenger, WhatsApp), a jezeli wszystko zawiedzie, to dopiero wowczas przyj-
dzie czas na kontakt bezposredni (Chester, 2002). Pdzniejsze badania w duzej
mierze potwierdzaty te preferencje. Co istotne, telefon rowniez zmienit swoja
rolg, podczas gdy pokolenie X wykorzystuje go glownie do przeprowadzania
rozmow telefonicznych, pokolenia Y i Z korzystaja z niego ze wzgledu na
mozliwos¢ posiadania smartfona stuzgcego do komunikacji w formie pisem-
nej, miedzy innymi z uzyciem emotikonéw. Emotikony zaspakojajg potrze-
be bodzcow wzrokowych, pomagaja réwniez tym, ktoérym trudno wyrazié
si¢ stowami.

Badania przeprowadzone ostatnio jednoznacznie wskazujg na silne oparcie
preferencji komunikacyjnych pokolenia Z na mediach spotecznosciowych (Dro-
nia, 2022). Wybdr takiej formy komunikacji nie pomaga w rozwoju kompetencji
migkkich, interpersonalnych, nie sprzyja réwniez zwigkszeniu umiejgtnosci
kontaktow spotecznych ani sztuki prowadzenia dialogu. Wydaje si¢, ze obec-
na piramida preferencji komunikacyjnych pokolenia Z wyglada nastepujaco:
podstawg jest komunikacja bezposrednia, ale jest ona prawie tak samo atrak-
cyjna jak media spotecznosciowe, a wsrod nich gtowna role odgrywa TikTok,
Instagram, Messenger, WhatsApp i Discord (Dronia, 2024). Preferencje te maja
swoje odzwierciedlenie w badaniach zorganizowanych juz w 2016 roku przez
firme¢ Ernst & Young, ktora przeprowadzita ankiete wsrod 3200 przedstawicieli
pokolenia Z w Brazylii, Meksyku, Chinach, Indiach, Japonii, Niemczech, Wiel-
kiej Brytanii i Stanach Zjednoczonych, aby dowiedzie¢ si¢ wiecej o kolejnym
pokoleniu pracownikéw (One tough customer, 2016). W czgéci raportu poswie-
conego mediom i rozrywce (ME) stwierdzono, ze 91% badanych nastolatkow
ma dostep do smartfona, 69% ma dostep do tabletu, a 90% codziennie oglada
YouTube (One tough customer, 2016).

Omawiajac kolejne cechy pokolenia Z, nalezy rowniez zwrdci¢ uwage na to,
ze cztonkowie tej grupy sa bardzo przedsiebiorczy, potrafig sami si¢ uczyc¢ i sa
samowystarczalni. Dorastanie z nieograniczonym dostepem do wyszukiwarek
internetowych i nawykiem samodzielnego zdobywania informacji spowodowato,
ze podobne zachowania postmilenialsi przejawiaja w innych dziedzinach zycia,
na przyktad dokonujac zakupow, polegaja w wickszym stopniu na narzgdziach
samoobstugowych do wyszukiwania produktow, rzadziej szukaja interakcji
z ekspertami lub specjalistami obstugi klienta. W badaniu przeprowadzo-
nym dla Ernst & Young w 2015 roku, dotyczacym cech pokolenia Z, Marcie
Merriman stwierdzita, ze pokolenie to jest samoswiadome, samouczace sig,
kreatywne, samodzielne i przedsiebiorcze (What if the next, 2015). Pomimo
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duzej tacznosci w mediach spoteczno$ciowych, postmilenialsi cenig sobie
prywatnos$¢, sa pragmatyczni i przedsigbiorczy (Chicca, Shellenbarger, 2018).

Miedzypokoleniowa wspétpraca i komunikacja w klasie

Wspotpraca w klasie moze by¢ rozpatrywana pod kilkoma wzgledami. Po
pierwsze, bedzie to uczenie si¢ oparte na wspdolnym dziataniu i wzajemnej wy-
mianie informacji. W tym kontek$cie cztonkowie grupy sa odpowiedzialni za
wiasne konstruowanie wiedzy, a takze za utatwianie uczenia si¢ innym (John-
son, Johnson, 1989; Kagan, 1994). Wspolprace w klasie mozemy takze rozu-
mie¢ jako zachowania uczniéw stwarzajace nauczycielowi mozliwos¢ realizacji
celéow edukacyjnych, czyli w wypadku lektoratu — nauczania jezyka obcego. To
sytuacja, w ktorej uczniowie sg zmotywowani do nauki, a nauczyciel powinien
wyraza¢ che¢ nauczania, dzielenia si¢ wiedzga, doswiadczeniem, podpowiadaé
efektywne strategie uczenia si¢ i umie¢ dostosowaé swoje wiasne metody do
oczekiwan i potrzeb uczniéw (Dronia, 2018). Zdaniem Goh i Khine (2002, za
Gabrys$-Barker, 2016, s. 160) istotnym warunkiem wspotpracy jest przywodz-
two nauczyciela, bycie wyrozumialym, pomocnym i przyjaznym — wigcej
takich zachowan nauczycieli zaowocuje lepszym, wspierajacym srodowiskiem
w klasie i wytworzeniem tak zwanego pozytywnego klimatu (Gabrys$-Barker,
2016). Z kolei Jack C. Richards i Theodore S. Rodgers (2001, s. 199) podkres-
laja, ze uczniowie w kontekScie wspotpracy sa zachgcani do przejecia odpo-
wiedzialno$ci za wlasng nauke przez caty proces planowania, monitorowania
i oceniania i zauwazaja, ze ,uczenie si¢ to cos, co wymaga bezposredniego
zaangazowania i uczestnictwa uczniow™'. W $wietle tego artykulu znaczenie
ma jeszcze jeden aspekt wspotpracy, a mianowicie efektywna i prowadzaca
do przyrostu jezykowego komunikacja dialogiczna (Dronia, 2018). Elementami
sktadowymi umiejetnosci metodycznych nauczyciela wpisujacymi sie¢ w sche-
mat dialogicznosci beda umiejetnosci adaptacyjne, umiejetnos¢ bycia komuni-
katywnym, przystosowania si¢ do lekcji w zaleznosci od jej tresci i charakteru,
a takze umiejetno$¢ wyrazania komunikatow za pomocg mowy, mimiki czy
gestykulacji (Passow, 1984). Wszystkie z wymienionych tu aspektow wchodza
w sktad procesu komunikacyjnego.

Wilasciwa komunikacja jest jednym z najwazniejszych aspektéw naszego
zycia, w kontekscie zawodowym i prywatnym, jak rowniez w kontekscie edu-
kacyjnym. Na optymalizacje jej jakosci ma wplyw wiele czynnikdéw, poczawszy
od predyspozycji dydaktycznych i charakterologicznych nauczyciela, prefero-

' Cytaty z publikacji obcojezycznych podaje w ttumaczeniu wlasnym.
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wanego przez niego stylu komunikacyjnego, konczac na wykorzystywanych
w trakcie zaje¢ kanalach komunikacyjnych.

Kazda grupa pokoleniowa, jak juz wspomniano, wykazuje podobienstwa
pod katem preferowanych form komunikacji i sposobéw uczenia si¢. Réznice
migdzypokoleniowe moga by¢ widoczne szczegélnie w odniesieniu do dwoch
elementéw procesu komunikowania sig, tj. preferencji dotyczacych wyboru
kanalu komunikacyjnego i kontekstu. Za posrednictwem kanatu komunika-
cyjnego wiadomos¢ jest przesytana od nadawcy do odbiorcy, jest to rozmowa
twarzg w twarz, rozmowa telefoniczna, e-mail, list, medium spotecznoscio-
we itp. (Kotler, 1999). Pokolenia starsze wybiera¢ beda rozmowe twarza
w twarz, moga mie¢ problemy z kompetencjami medialnymi (na przyktad
z uzyciem bardziej zaawansowanych technologii w klasie, typu tablica inter-
aktywna). Pokolenie mlodsze bedzie oczekiwalo nauczania z uzyciem in-
ternetu (computer-assisted language learning, CALL), a takze kontaktowania
si¢ z nauczycielem poprzez media spotecznosciowe (na przyktad grupy na
Messengerze lub WhatsAppie). Kontekst, a wigc okolicznosci, $rodowisko
i czynniki sytuacyjne, ktore wptywaja na proces komunikacji, obejmuje aspek-
ty kulturowe, spoteczne, psychologiczne i czasowe. Kontekst to rowniez dana
klasa jezykowa, jej wyposazenie i osoby w niej si¢ znajdujace. W Swietle tego
artykutu ma znaczenie to, ze osoby znajdujace si¢ w klasie beda w wigkszos$ci
wypadkoéw reprezentowaé rozne grupy pokoleniowe. Nalezy tutaj pamictac,
ze w zaleznosci od przynaleznosci do danej kohorty wiekowej ma si¢ pewne
predyspozycje dotyczace sposobu komunikacji. Na przyktad proces kodowania
i przektadania mysli przez nadawce — nauczyciela bedzie determinowany jego
doswiadczeniem zyciowym, wiedza, a takze uwarunkowaniami spotecznymi,
kulturowymi, ekonomicznymi czy nawet politycznymi czaséw, w ktorych do-
rastal. Czesto moga by¢ one nieznane uczniowi, mtodszemu odbiorcy, i z tego
powodu btednie przez niego dekodowane. To z kolei moze znaczaco wpltyna¢ na
relacje z nauczycielem i spowodowaé pogorszenie komunikacji interpersonalne;j.

Ze wzgledu na duzg zaleznos$¢ od technologii uczniowie pokolenia Z maja
stabo rozwinigte umiejgtnosci spoteczne, sa nieobeznani ze sztuka konwersa-
¢ji, moga pomija¢ niuanse znaczeniowe, a ten brak umiejetnosci komunikacji
twarza w twarz potencjalnie hamuje ich rozw¢j umiejetnosci nawigzywania
kontaktéw spotecznych (Chicca, Shellenbarger, 2018; Seemiller, Grace, 2016;
Turner, 2015). U os6b starszych, nauczycieli pokolenia Z i A obserwujemy sytua-
cje odwrotng — stabiej rozwinigte kompetencje medialne, a lepiej wyksztalcone
kompetencje spoleczne i interpersonalne.

Wspomniany juz aspekt pandemii bardzo mocno zawazyl na ksztalcie obec-
nej klasy jezykowej i ma istotne przetozenie na dynamicznie zmieniajace si¢
realia komunikacyjne nauczania jezyka obcego. Pierwsza zmiana dotyczy sa-
mego wygladu klasy. Pandemia spowodowata konieczno$¢ nauczania zdalnego
1 rozwinigcia wirtualnego $rodowiska nauki, z ktorym wczesniej nie mieliSmy
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az tak duzej stycznos$ci. Po czasie przymusowej izolacji forma ta pozostata jako
dostepna i jest stosowana na pewno czgsciej niz przed pandemia, wybierana
jako opcja praktyczna i bardziej ekonomiczna. Nalezy jednak zwroci¢ uwage,
ze zmiana formy nauczania z kontaktu bezposredniego na wirtualny niesie za
soba ogromne konsekwencje jezykowe i spoleczne.

W Kklasie tradycyjnej z bezposrednim kontaktem nauczyciela mamy moz-
liwo$§¢ zastosowania swoistego zarzadzania komunikacja: rozumiem przez to
kwesti¢ ruchu i poruszania si¢ w klasie, kontaktu wzrokowego z grupa badz
poszczegdlnymi uczniami w celu okazania im uwagi, ich zmotywowania, za-
chety, a takze, jesli to konieczne, zdyscyplinowania; zarzadzanie komunikacja
to rowniez inne elementdw komunikacji niewerbalnej — usmiech, podnoszenie
brwi, haptyka, czyli dotyk, a takze elementy parawerbalne, takie jak zmiana
tonu, intonacja, zmiana glo$nosci méwienia. Wykorzystanie wszystkich tych
elementéw zarzadzania komunikacjg jest znacznie utrudnione lub w ogole
niemozliwe w nauczaniu wirtualnym.

Wszyscy nauczyciele pracujacy ze studentami podczas pandemii i prowa-
dzacy zajecia w systemie online prawdopodobnie mieli watpliwa przyjemnosc
moéwienia do osob, ktorych nie wida¢ (wielu studentow praktykowato zwyczaj
wylaczania kamer), czgsto majac poczucie uczestniczenia w swoistym seansie
spirytystycznym rozpoczynajacym si¢ od stow ,,czy kto$ mnie widzi, czy kto$
mnie styszy?”. Miesigce zaje¢ prowadzone w ten sposob przyniosty bardzo
negatywne poklosie. Obserwujemy u milodziezy znacznie wigkszy poziom
lgku, wyobcowania i zachowan depresyjnych, studentom trudniej powroci¢ do
normalnych kontaktéw réwiesniczych. Problemem jest komunikacja interper-
sonalna i swobodne wypowiadanie si¢ na forum grupy. Joanna Szyszkowska
1 wspotautorzy (2023) wskazuja rowniez na inne negatywne zmiany, takie jak
ograniczenie funkcji poznawczych, w tym koncentracji uwagi, a co za tym
idzie, zmniejszenie si¢ efektywnosci nauki.

Komunikacja wirtualna nie pozwala na monitorowanie zachowan uczniow
uczestniczacych w zajeciach z wylaczonymi kamerami, nie wiadomo wigc
rowniez, czy faktycznie w skupieniu stuchaja lekeji i samodzielnie wykonuja
wymagane zadania. Brak kontaktu wzrokowego z grupa jest niezwykle wy-
czerpujacy dla nauczyciela i niestety czesto prowadzi do stosowania przez
niego formy monologicznej zamiast dialogicznej, co w nawigzaniu do teorii
interakcyjnej 1 zalozenia, ze najwigkszg motywacja podczas nauki jezyka
jest mozliwo$¢ komunikacji, ma ogromne znaczenie w procesie przyswajania
jezyka. Trudnosci techniczne w organizacji zaje¢ i w zwigzku z tym rzadkie
wprowadzanie innych form pracy, na przyktad pracy w parach i grupach
(czgsto powodowane niewystarczajacg znajomoscig narzedzi typu MS Teams
lub Zoom), prowadzi do powaznego ograniczenia produkcji jezykowej. Nalezy
pamigtaé, ze dostarczenie samego bodzca jezykowego, bez wzgledu na to, jak
dobrze bedzie on dobrany do odbiorcy, jest niewystarczajace; pokazaty to juz
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dawno takie metody jak na przyktad Silent Way. Tylko odpowiednio zachowana
rownowaga pomi¢dzy iloscig bodzca jezykowego (inpuf) a iloscig samodzielnie
wyprodukowanego jezyka (output) moze skutkowaé przyrostem jezykowym
(Richards, Rogers, 2001).

Chociaz wspomniane wylgczanie kamer ma negatywne konsekwencje
edukacyjne, istnieja jednak pewne usprawiedliwienia takiego postgpowania.
Rozmowa wideo wymaga wigkszego skupienia niz rozmowa twarza w twarz.
Czaty wideo oznaczajg, ze trzeba przetwarza¢ sygnaty niewerbalne, takie jak
mimika, ton 1 wysoko$¢ glosu oraz mowa ciata. Zwracanie na nie wigkszej
uwagi zuzywa duzo energii: ,,Nasze umysty sa razem, cho¢ ciala czuja, ze
tak nie jest. Ten dysonans, ktory powoduje, ze ludzie majg sprzeczne uczucia,
jest wyczerpujacy. Nie mozna w naturalny sposob zrelaksowac si¢ podczas
rozmowy” (Jiang, 2020).

Inne badania méwig o tym, ze opdznienia w systemach telefonicznych
lub konferencyjnych wynoszace 1, 2 sekundy sprawiaty, ze ludzie postrzegali
osobe udzielajaca pomocy jako mniej przyjazna i skupiong. Kolejnym wyzwa-
niem w trakcie komunikacji zdalnej jest cisza: ,,Cisza tworzy naturalny rytm
w prawdziwej rozmowie. Jednak gdy dzieje si¢ to podczas rozmowy wideo,
pojawia si¢ niepokoj zwigzany z technologia” (Jiang, 2020). To takze sprawia,
ze ludzie czujg si¢ niekomfortowo.

W komunikacji zbiorowej, ktorej dzisiaj najbardziej rozpowszechniong
formg jest oczywiscie komunikowanie medialne, ale jej przyktadem jest row-
niez komunikacja w klasie, sytuacja staje si¢ jeszcze bardziej skomplikowana,
nadawca bowiem musi sobie wyobrazi¢ tak zwanego odbiorce masowego
i powinien mie¢ pewnos¢, ze do niego dotarl i zostal wlasciwie zrozumiany.
Moze to by¢ juz trudne na poziomie kontaktu bezposredniego, o czym wiedzg
na przyktad niedo§wiadczeni nauczyciele czy wyktadowcy. Swobodny kontakt
jestesmy w stanie utrzymac z audytorium liczacym do 30 osob. Jesli liczba
ta przekroczy 100 oséb, nie mozemy juz by¢ pewni skutkow przekazywanego
komunikatu. Tomasz Goban-Klas (2009) uwaza, ze trudno$¢ ze zidentyfiko-
waniem odbiorcow jest jedng z wazniejszych réznic migdzy komunikowaniem
bezposrednim a medialnym. Kazde medium, co wynika z istoty tego pojecia,
powoduje rozszerzenie komunikacji w przestrzeni badz w czasie. I chociaz
w trakcie zaje¢ w klasie wirtualnej nie mamy raczej problemu z ustaleniem
tozsamos$ci osoby, do ktorej adresujemy przekaz, to jednak moga pojawic si¢
problemy z okresleniem cech zbiorowosci, do ktorej ten przekaz dociera; bo
na dodatek zbiorowos¢ taka jest rozproszona.

Co ciekawe, i bez watpienia jest to znaczaca réznica mi¢dzypokoleniowa,
odczucia uczniow w stosunku do nauczania online sg do$¢ pozytywne, czasami
wrecz entuzjastyczne. Wida¢ pewng stata zaleznos¢: im miodsza jest grupa
uczniéw, tym bardziej chetni sg oni do nauczania zdalnego.
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Mowigc o rozbieznosciach komunikacyjnych pomiedzy grupami pokolenio-
wymi nalezy réwniez pamigta¢ o znaczacej dysproporcji widocznej w stylach
uczenia si¢. U przedstawicieli pokolenia Z i A obserwuje si¢ wigksza niz do-
tychczas potrzebe stymulacji wzrokowej. Badania przeprowadzone w 2016 roku
przez Darle Rothman wskazuja, ze mozgi osob pokolenia Z majg zdecydowa-
nie bardziej rozwinigte obszary podatne na bodzce wzrokowe niz stluchowe,
co z kolei pociaga za soba konieczno$¢ stymulacji wzrokowej, na przyktad
podczas uczenia si¢, trudniej jest rowniez tej grupie skupi¢ si¢ na informa-
cjach przekazywanych w formie wyktadu wymagajacego stuchania i kon-
centracji, obserwuje si¢ wiec problem ze zmniejszeniem si¢ czasu skupienia
(Rothman, 2016).

Potrzeba stymulacji wzrokowej widoczna jest rowniez w sposobach pozy-
skiwania przez te generacje informacji i stosowanych strategiach uczenia sie.
Podstawowym zrodlem pozyskiwania danych dla pokolenia Z i A jest internet
1 wyszukiwarka Google, coraz czgséciej rowniez ChatGPT. Studenci i ucznio-
wie pokolenia Z i A sa bardzo samodzielni w poszukiwaniu i rozwigzywaniu
probleméw edukacyjnych, potrzebuja jednak mie¢ mozliwo$¢ przetozenia
aspektow teoretycznych na praktyke, uczy¢ si¢ w formie aktywnej poprzez
doswiadczenie i dziatanie. Mimo Zze dominuje u nich modalno$¢ wzrokowa,
to przyswajanie nowych informacji odbywa si¢ nie tylko poprzez czytanie,
ale tez poprzez samodzielne ,,serfowanie” po internecie, ogladanie nagranych
wykladow, innych krotkich filmikow edukacyjnych, czytanie poradnikow
i przegladanie ikonografii w formie online. YouTube pomaga w zrozumieniu
bardziej skomplikowanych kwestii poprzez dostarczenie pomocy wizualne;.
Badanie przeprowadzone przez instytut Pearson w 2018 roku ujawnito, iz 59%
przedstawicieli generacji Z woli si¢ uczyé¢, ogladajac filmy na YouTubie, a 55%
uwaza, ze korzystanie z tego serwisu pozwolilo im na zwiekszenie poziomu
swojej wiedzy.

Inne badanie potwierdzito, ze prawie 80% Gen Z oglada $rednio 69 filmow
wideo dziennie na roznych platformach internetowych (From innovation, 2017).
Film stat si¢ dla tego pokolenia tym, czym dla poprzednich byt email lub tele-
fon — zrédlem jednoczes$nie nauki i rozrywki, centrum wielu codziennych czyn-
no$ci. Uczniowie pokolenia Z to cyfrowi tubylcy, ktorzy preferuja niezalezny
styl uczenia si¢ z mniej pasywnym, ale bardziej wizualnym i kinestetycznym
uczeniem si¢. Pragng takze wygody i sg otwarci na szczerg informacje zwrotna
(Chicca, Shellenbarger, 2018; Merriman, 2015).
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Badanie

Celem minibadania ankietowego bylo wskazanie opinii 1 preferencji komu-
nikacyjnych zwiazanych z nauczaniem zdalnym studentéw filologii angielskie;.
W badaniu wzigto udzial 80 studentow (52 kobiet i 28 mezczyzn) pierwszego
(53 respondentow), czwartego i pigtego (27 respondentéw) roku studiow filologii
angielskiej na Uniwersytecie Slaskim w Katowicach. Badanie przeprowadzono
w formie online podczas pandemii COVID-19 w lutym 2021 roku. W tym
czasie studenci juz od prawie roku uczestniczyli w zajeciach zdalnych realizo-
wanych w wigkszosci za pomocg MS Teams i platformy Moodle.

7,5%

= Ponizej 20 lat = Pomiedzy20-25lat Powyzej 25 lat

Wykres 1. Wiek respondentéw

Zrédlo: Opracowanie whasne.

Celem w przypadku pierwszego pytania bylo uzyskanie informacji na temat
iloéci czasu po$wieconego na nauke w formie online. Sredni czas w obu gru-
pach (studenci studiéw pierwszego i drugiego stopnia) jest ten sam, pomigdzy
3 a 5 godzin dziennie, wystapity jednak réznice ilosciowe pomigdzy obiema
grupami (wykresy 2a, 2b).

Roéznice moga by¢ oczywiscie spowodowane liczba zaje¢ przewidzia-
na dla danego roku studiéw, ktéra jest wigksza w przypadku studentow
studiow pierwszego stopnia. Kolejne pytanie wskazato jednakze, ze czas
poswigcony na dodatkowa komunikacje zdalna (niezwigzana z nauka) jest
ponownie dtuzszy w przypadku rocznikdow mlodszych (wykresy 3a, 3b).
Wicksza liczba respondentow czwartego i pigtego roku studidéw najczesciej
spedza od 1 godziny do 3 godzin dziennie na dodatkowej komunikacji
zdalnej, w przypadku studentéw pierwszego roku jest jednak grupa oséb
poswigcajaca jej powyzej 3 godzin (24,5%), a nawet powyzej pigciu godzin
dziennie (32,0%).
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Studenci 1 roku
3,5% 3,5%

23,0% ’

70,0%

= Do 3 godzin dziennie

= Od 3 do 5 godzin dziennie

Studenci 4 i 5 roku
0

0,
22,0% ‘ 26,0%

52,0%

= Do 3 godzin dziennie

= Od 3 do 5 godzin dziennie

= Od 5 do 8 godzin dziennie = 0d 5 do 8 godzin dziennie

Ponad 8 godzin dziennie
a b

Wykres 2a, 2b. Czas poswigcony na nauke zdalng

Ponad 8 godzin dziennie

Zrodlo: Opracowanie whasne.

Studenci 1 roku Studenci 4 i 5 roku

7,5% 15,0%

' 33,0%
36,0%

32,0%

24,5%

m Do 1 godziny dziennie = Do 1 godziny dziennie

= Od 1 godziny do 3 godzin dziennie = Od 1 godziny do 3 godzin dziennie

= Od 3 do 5 godzin dzienie = Od 3 do 5 godzin dzienie

Ponad 5 godzin dziennie

Ponad 5 godzin dziennie
a b

Wykres 3a, 3b. Czas poswiecony na dodatkowa komunikacje online (niezwigzang z nauka)

Zrédto: Opracowanie whasne.

Nalezy pamigtac, ze w czasie przeprowadzenia tego minibadania mozliwo$¢
kontaktu osobistego byta bardzo mocno ograniczona, wigc czynnik ten w zna-
czgcym stopniu musial wptyng¢ na przedstawione dane. Kolejne pytania
w kwestionariuszu dotyczyly opinii studentéw na temat nauczania i uczenia si¢
w sposob zdalny. Szczegotowy rozktad odpowiedzi uzyskanych od obu grup
przedstawiono w tabeli 2.
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Tabela 2.
Opinia na temat nauczania i uczenia si¢ online
Opinia na temat nauczania zdalnego Studenci 1. roku [Studenci 4. i 5. roku
;Flfoi(;rli(ntz v)"}c;t o wiele lepsza niz forma tradycyjna 21% 19%
Ta forma jest akceptowalna, ale nie jest moja ulubiong 77% 70%
W ogoéle nie lubi¢ tej formy uczenia si¢ i nauczania 2% 11%

Zrédto: Opracowanie whasne.

Liczba studentow, ktorym w ogole nie odpowiada sposdb nauczania zdalne-
g0, pozbawionego mozliwo$ci kontaktu z nauczycielem i grupg réwiesnicza, jest
znaczgco wiekszy wsrdd studentéw starszych, majacych dtuzsze do§wiadczenia
z tradycyjnym kontaktem edukacyjnym (zwigzane ze studiowaniem przed okre-
sem pandemii). Rozbieznos$ci te poglebiajg si¢ jeszcze bardziej w przypadku
analizy kolejnych pytan kwestionariuszowych, gdzie studenci zostali zapytani,
czy brakuje im kontaktu z nauczycielem i z wlasna grupa (tabela 3).

Tabela 3.
Kontakt osobisty z nauczycielem i grupa w opinii studentow

Studenci 1. roku Studenci 4. i 5. roku

o Brakuic mi Brakuje mi Brakuje mi | Brakuje mi

Odpowicdz Kontaktu gsobiste o kontaktu kontaktu kontaktu

2 naucz cielemg osobistego osobistego osobistego

¥ Z grupa z nauczycielem| z grupa

Zdecydowanie si¢ zgadzam 13% 32% 22% 58%
Zgadzam si¢ 40% 40% 37% 15%
Trudno powiedziec¢ 32% 11% 19% 4%
Raczej si¢ nie zgadzam 9% 11% 22% 15%
Zdecydowanie si¢ nie zgadzam 6% 6% - 8%

Zrédto: Opracowanie wlasne.

W badanej grupie 53% studentow pierwszego i 59% czwartego i piatego
roku studiéow zdecydowanie zgadza si¢ i zgadza si¢ ze stwierdzeniem, Ze bra-
kuje im kontaktu z nauczycielem. Co ciekawe, brak kontaktu rowiesniczego
doskwiera im zdecydowanie w wigkszym stopniu, poniewaz odczucia takie
prezentuje juz az 72% studentow pierwszego i 73% czwartego i piatego roku
studidow. Na uwage zastuguje to, ze w obu analizowanych kwestiach liczba
respondentéw wyrazajacych zdecydowane poparcie dla twierdzenia jest wigk-
sza w przypadku studentow studiéw drugiego stopnia, ktorzy mieli mozliwos¢
rozpoczgcia ksztatcenia uniwersyteckiego w sposob tradycyjny (kontaktowy),
a zatem bylo im dane doswiadczy¢ obu form nauki. Najbardziej interesujacy
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wynik w $wietle przedstawionego badania dotyczy sformutowania ,,Wystarczy,
ze widze¢ nauczyciela na ekranie” (wykresy 4a, 4b).

Studenci 1 roku Studenci 4 i 5 roku
0 11,0% 11,0% 11,0%
21,0% '
26,0% 30,0%
36,0%
32,0%
22,0%
= Catkowicie sie zgadzam = Zgadzam sie = Catkowicie sie zgadzam = Zgadzam sie
Trudno powiedzie¢ Raczej sie nie zgadzam Trudno powiedzie¢ Raczej sie nie zgadzam
Nie zgadzam sie b Nie zgadzam sie

Wykres 4a, 4b. Opinia respondentéw na temat stwierdzenia
»Wystarczy, ze widz¢ nauczyciela na ekranie”

Zrédto: Opracowanie whasne.

Co cickawe, 47% badanych z pierwszego roku studiéw catkowicie si¢ zga-
dza (11%) lub zgadza si¢ (36%) ze wspomnianym stwierdzeniem. W przypadku
studentow studiujacych dluzej rozklad odpowiedzi jest inny, gdyz tutaj 11%
catkowicie i 30% zgadza si¢. Liczba respondentow nie zgadzajacych si¢ catko-
wicie (11%) lub nie zgadzajacych si¢ (26%) jest wigksza w grupie studentow
czwartego i piatego roku.

Dane uzyskane z przeprowadzonego badania, mimo ze ograniczone jedy-
nie do statystyki opisowej, wydaja si¢ jednak wskazywaé na pewne trendy
i rozbieznosci w preferencjach komunikacyjnych i dotyczacych zdalnej formy
nauki: studenci mtodsi, ktorzy rozpoczgli studia w sposéb zdalny w 2020 roku
i nie mieli mozliwosci poréwnania tej formy z edukacjg tradycyjng (kontak-
towa), wydaja si¢ lepiej do niej przystosowani, a brak kontaktu, szczegélnie
jesli chodzi o wyktadowce akademickiego, nie stanowi dla nich duzego utrud-
nienia. Z kolei roczniki starsze, ktore miaty poréwnanie, jesli chodzi o tryb
studiowania przed i w trakcie pandemii COVID-19, zdecydowanie bardziej
negatywnie oceniaty brak kontaktéw osobistych zarowno z nauczycielem, jak
i z rowiesnikami.

Uzyskane dane sg zbiezne z wynikami badania przedstawionego przez
Szyszkowska z zespotem (2023, s. 79), ktorzy wykazali, jak podczas naucza-
nia zdalnego obniza si¢ jako$¢ proceséw pamieciowych i efektywnos¢ nauki,
a jedoczesnie zwicksza si¢ poziom wielozadaniowosci (przy wylaczonych
kamerach studenci moga wykonywa¢ dodatkowe rozpraszajace ich czynnosci,
niekorzystnie wptywajace na stan ich uwagi). Dodatkowo w przywotanym
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badaniu studenci kierunkéw medycznych i niemedycznych (réwniez studenci
filologii) zgodzili si¢ ze stwierdzeniem, ze chcieliby, aby po zniesieniu ogra-
niczen zwigzanych z pandemia cz¢$¢ zajg¢ pozostata w formie online. Tylko
11% studentéw kierunkéw medycznych i 30% niemedycznych chciatoby, aby
wszystkie zajgcia odbywaty si¢ stacjonarnie, 43% respondentow kierunkoéw me-
dycznych i 40% innych kierunkéw wolatoby, aby wyktady odbywaty si¢ tylko
zdalnie, a 46% kierunkow studiow medycznych i 19% pozostatych chciatoby
wprowadzenia w formie online zarowno wyktadow, jak i seminariow. Co wigcej,
12% respondentow innych kierunkow niz medycyna chciatoby, aby wszystkie
zajecia byly organizowane w formie online.

Whioski i implikacje pedagogiczne

Celem artykutu bylo przyblizenie problemu rozbieznosci w preferencjach
komunikacyjnych grup pokoleniowych ze szczegdlnym uwzglednieniem stu-
denta pokolenia Z i jego relacji z nauczycielem w klasie jezykowej. Jak wska-
zuja przeprowadzone badania, generacja Z przejawia ogromne zainteresowanie
nauczaniem w formie zdalnej i prawdopodobnie réwniez takg forme preferuje.
Grupa ta poswigca bardzo duzo czasu na komunikacj¢ online, znaczaco czesto
komunikuje si¢ rowniez za pomocg emotikonow. Pamietajmy jednak, ze nauczy-
ciel, bedacy osoba starsza i prawdopodobnie nalezacg do innej generacji niz
studenci, nadal bedzie preferowat kontakt osobisty. Te rozbieznosci maja i beda
mie¢ coraz mocniej zarysowane konsekwencje w klasie jezyka obcego. Logiczne
wydaje si¢ zalozenie, ze chociaz omawiane badania przeprowadzone zostaty
na pokoleniu Z, pokolenie A wykazuje takie same preferencje komunikacyjne,
moze nawet w jeszcze wigkszym stopniu ukierunkowane na nauczanie zdalne.

Biorac pod uwage wskazane rozbiezno$ci, nalezy stworzy¢ odpowiednie
srodowisko nauki, skupionej na pracy z mtodymi ludzmi i pomocy im w odkry-
waniu samoswiadomosci 1 rozwijaniu umiejetnosci intra- i interpersonalnych,
gdyz z nimi prawdopodobnie bgda mie¢ najwigksze problemy w przysziosci.
Uczniowie pokolenia Z zyskajg na zajeciach uczacych ich myslenia krytycznego
1 oddzielania informacji istotnych od tych niewaznych. Warunkiem efektywnej
komunikacji migdzypokoleniowej bedzie rowniez praca nad zwickszaniem
metaswiadomosci komunikacyjnej mtodszego pokolenia, sktonienie jego przed-
stawicieli do refleksji nad tym, jak si¢ komunikujg i co stanowi dla nich dobry
wzorzec do nasladowania. Nauczyciel powinien postawi¢ rowniez na swoj roz-
woj, na przyktad w zakresie kompetencji medialnych, i stara¢ si¢ wypracowac
komunikacje dialogiczna. Nauczyciel X XI wieku musi mie¢ wysoce rozwinicte
umiejetnosci komunikacyjne, a takze $ledzi¢ na biezaco rozwdj nowych tech-
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nologii, aby samemu orientowaé si¢ w tej dziedzinie podobnie jak uczniowie.
Niezbedne sg wiec doglgbne szkolenia, miedzy innymi z zakresu komunikacji
miedzypokoleniowej i nowoczesnych technologii w edukacji, i podnoszenie
kompetencji w tym zakresie. Jednocze$nie nalezy pamictac, ze idea wspotpracy
w klasie dotyczy zaangazowania obu stron. Tylko wtedy bedziemy mogli méwic¢
o efektywnej komunikacji migdzypokoleniowe;j.

Nie zatrzymamy postepu technologicznego, ale mozemy i powinni§my
sktoni¢ mtodsze pokolenia do refleksji, do introspekcji i odkrycia swoich
wlasnych mocnych i stabych stron w komunikacji. Jest to istotne zaréwno
podczas interakcji w naszym rodzimym S$rodowisku jezykowym, jak réwniez
w trakcie komunikacji w jezyku obcym. Pamigtajac o wyjatkowo mocno
zarysowanej modalno$ci wzrokowej 1 koniecznosci ksztatcenia umiejetnosci
praktycznych, a nawet pragmatycznych uczniéw, nauczyciel powinien przy-
stosowac pod tym katem swoj warsztat. Nie mozna unikna¢ nauczania online,
a klasa wirtualna prawdopodobnie na state zagos$ci w pakiecie edukacyjnych
kanalow komunikacyjnych. Uczniowie pokolenia Z i A chca uzywaé swoich
smartfonow i korzysta¢ z wielu narzedzi i aplikacji dostepnych w ten sposob.
Podczas nauczania zdalnego nauczyciel powinien mimo wszystko zachecac
ucznidow do uzywania kamer, a takze stosowac zroéznicowane formy pracy, na
przyktad prace w parach lub grupach. Pozwoli to dodatkowo na poglebienie
wiezi 1 rozwd] kompetencji mickkich u studentoéw.
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“It's enough for me to see the teacher on the screen”
Communication preferences of generational groups,
with particular emphasis on Generation Z students

Abstract: The article aims to present the issue of intergenerational communication, espe-
cially in the context of the specificity of communication in a foreign language classroom. The
division proposed by American researchers Howe and Strauss will be discussed, along with
a detailed description of Generation Z — the youngest on the labor market and is currently
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studying. Representatives of a given generation born in a similar time period represent simi-
lar communication preferences. Particular emphasis will therefore be placed on discrepancies
in the preferences in the selection of tools and communication channels of given age groups and
the related pedagogical implications that significantly shape the actual context of teaching
and learning a foreign language. The author also presents the results of a survey conducted
among Generation Z English philology students during the Covid-19 pandemic regarding their
communication preferences.

Keywords: intergenerational communication, Generation Z student, remote communication,
communication preferences
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Zachowania nauczycieli jezyka angielskiego
generujgce zahamowanie jezykowe
u ucznidw przygotowujacych sie do egzaminu dsmoklasisty

Streszczenie: Nauka jezyka obcego wigze si¢ z szerokim spektrum emocji, zardbwno przy-
jemnych, jak i nieprzyjemnych. Jest to zetknigcie si¢ z nowym systemem jezykowym i nowa
kultura. Procesowi temu wspottowarzyszg liczne reakcje psychiczne, na przyktad Igk jezykowy
czy zahamowanie jezykowe. W badaniu przedstawionym w artykule wskazano, w jaki sposob
nadmierna stymulacja emocjonalna wptywa niekorzystnie na proces uczenia si¢ jezyka obcego
wsérod uczniow szkot podstawowych zmagajacych si¢ z zahamowaniem jezykowym 1 przygo-
towujacych si¢ do egzaminu koncowego. Celem badania bylo okreslenie zachowan nauczycieli,
ktore generuja zahamowanie wsrdd uczniow. Obserwacja klasy, narracje uczniow i wywiady
z nauczycielami byly narz¢dziami gromadzenia danych zastosowanymi w badaniu. W badaniu
wzigto udziat czterdziestu czterech uczniow. Wyniki wyraznie wskazuja, ze nieumiejetne po-
stepowanie metodyczne nauczycieli stanowi kluczowy generator zahamowan.

Stowa klucze: zahamowanie jezykowe, zachowania nauczyciela, emocje, afektywnosc,
styl nauczania

Psychologiczno-socjologiczne aspekty zahamowania jezykowego

Zgodnie z teorig poréwnan spotecznych zaproponowang przez Leona Festin-
gera, negatywny stosunek grupy lub nauczyciela do ucznia moze doprowadzié
do zalamania si¢ jego obrazu wlasnej osoby i obnizenia jego poczucia wias-
nej wartosci (Williams, Burden, 2002). David Myers ze wspotautorami (2010,
s. 555) podajg trzy typy sytuacji wewnatrzklasowych, ktdre sprzyjaja potegowaniu
inhibicji wérod uczniow. Pierwsza sytuacja jest konfrontacja z osoba dla ucznia
wyjatkowo wazng (na przyklad z nauczycielem, ktéry uczniowi imponuje i ktory
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jest dla niego autorytetem). W drugiej sytuacji uczen nie§wiadomie przypisuje
nauczycielowi rolg, ktorej ten si¢ nie spodziewa (na przyklad oczekiwanie przez
ucznia blisko$ci emocjonalnej, ktorej nie otrzymuje on w swoim domu rodzinnym).
Trzecig sytuacja jest publiczne wystapienie (na przyktad aktywne uczestnictwo
w lekcji, ktore naraza ucznia na negatywna ewaluacj¢ i1 generuje lek przed odrzuce-
niem przez rowiesnikow). W tabeli 1 przedstawiono zachowania nauczyciela mini-
malizujace wystepowanie inhibicji wsrdd uczniéw uczacych sie jezyka angielskiego.

Tabela 1.

Zachowania nauczyciela minimalizujace wystgpowanie uczniowskiego zahamowania
jezykowego wedtug Suzanne Antonaros i Lilika Couri

Zachowania nauczyciela Charakterystyka zjawiska

Szczegodtowo zaplanowana lekcja jezyka angielskiego gwaran-
tuje nauczycielowi umiejetne zarzadzanie czasem lekcyjnym
w klasie (s. 7). Doskonate przygotowanie do lekcji wzmacnia
nauczycielskie poczucie pewnosci siebie i sprawczosci. Zada-
niowe podej$cie nauczyciela do przygotowania i przeprowa-
dzenia lekcji rozwija w nim umiejetno$ci dowodzenia grupa
uczniowska (s. 30).

Doktadne planowanie
lekcji

Nauczyciel czerpiacy przyjemnos$¢ i satysfakcje z prowadze-
nia swojej lekcji ma duza szans¢ na wygenerowanie podob-
nych doswiadczen wsréd swoich uczniow (s. 30). Czegstym
rozwigzaniem stosowanym przez zmotywowanych nauczy-
cieli jest stosowanie metod nauczania, ktore sprawdzity si¢
na etapie ich wlasnego rozwoju jezykowego (s. 31).

Czerpanie przyjemnosci
i satysfakcji
z prowadzenia lekcji

Budowanie wtasnego repertuaru ulubionych technik naucza-
nia moze si¢ okaza¢ wyjatkowo fascynujacym doswiadcze-
niem ze wzgledu na dostgpne wzorce, z ktorych nauczyciel
jezyka angielskiego moze czerpa¢. Do najczgsciej wymie-
nianych zrdédel inspiracji nalezy praca psychoterapeutow, in-
struktorow ¢wiczen teatralnych, animatorow czasu wolnego
oraz nauczycieli plastyki (s. 30).

Czerpanie inspiracji

z innych zawodow
skupionych wokot
budowania wigzi spotecznych

Nauczyciel zdobywa uczniowskie zaufanie do swojej osoby
poprzez umiej¢tne balansowanie w relacjach z uczniami po-
migdzy wlasng autorytarnoscig a poczuciem bezpieczenstwa
i bliskosci, ktore moze zapewni¢ swoim uczniom (s. 34). Jedna
z mozliwosci, ktora dysponuje nauczyciel, jest pozwalanie ucz-
niom na swobodne wyrazanie swoich mysli bez wydawania
opinii na ten temat (s. 35).

Generowanie atmosfery
zaufania w klasie

Gry i zabawy ruchowe, ¢wiczenia rozciagajace, zadania pla-
styczne, projekty oraz dekorowanie wlasnej klasy sa przykta-
dami aktywnosci sprzyjajacych rozwojowi dynamiki grupowe;.
Wymienione czynnos$ci pozwalaja tez urozmaici¢ mobilnos¢
uczniow w klasie (s. 34).

Kontrola dynamiki grupy
wewnatrzklasowej

Zrodlo: Opracowanie wiasne na podstawie: S. Antonaros, L. Couri, 2011: The teacher’s basic tools:
Making our lessons memorable. [Newbury]: Express Publishing, s. 7, 30, 31, 34, 35.
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Kazdy nauczyciel jezyka angielskiego musi by¢ §wiadomy tego, ze emocje
sa ,,sposobem reagowania na rozne zyciowe sytuacje” (Bialek, 2013, s. 19).
Ksztattuja one nasza ,,samo$wiadomos¢, zyciowe umigjgtnosci, zdolnosci radze-
nia sobie w sytuacji konfliktowej oraz poczucie wtasnej wartosci” (Schilling,
2009, s. 9). ,,Ich uzytkowanie moze by¢ sterowane: hamowane lub nadmiernie
uwrazliwiane” (Biatek, 2013, s. 19). Emocje pozwalaja cztowiekowi chroni¢ si¢
przed niebezpieczenstwem (np. lek), ,,odbiera¢ rzeczywisto$¢ taka, jaka jest”
naprawde (np. smutek i rados¢), oraz rozwija¢ umiejetnosci interpersonalne
(np. gniew) (Biatek, 2013, s. 19). Ponadto pozwalajg rozwijaé ,,sprawnos¢ na-
szego intelektu” (np. wstyd) (Krzyzowski, 2005, s. 9). Wszyscy nauczyciele,
ktorzy wzieli udziat w badaniu, przejawiajg oznaki wypalenia zawodowego. Do
najwazniejszych symptoméw wypalenia zawodowego Danuta Gabrys-Barker
wlicza brak motywacji do dalszego uczenia oraz destabilizacj¢ w ustalaniu
i osigganiu wiasnych celow zawodowych (Gabrys-Barker, 2012, s. 23). Oba
symptomy sg tymi najbardziej widocznymi w przypadku badanych nauczy-
cieli. Nauczyciele zainteresowani zagadnieniami dotyczacymi sfery afektywnej
W uczeniu si¢ i nauczaniu jezykdéw obcych znajda najwazniejsze dla nich in-
formacje w ksigzce Affect in language learning autorstwa Jane Arnold (2000)
oraz The affective dimension in second language acquisition pod redakcja
Danuty Gabrys-Barker i Joanny Bielskiej (2013).

Uczestnicy badania i narzedzia badawcze

Celem prezentowanego badania bylo wskazanie nauczycielskich postaw
generujacych zahamowanie jezykowe wsrdd ucznidw przygotowujacych sie do
egzaminu o6smoklasisty z jezyka angielskiego. Sposrod trzech osob tworza-
cych grupe nauczycieli (dwie kobiety, jeden me¢zczyzna), ktorzy wzigli udziat
w badaniu, tylko jedna wykazywata pozytywne nastawienie do opracowanego
projektu i bezposrednia che¢ do wspdlpracy w jego obrebie. Druga osoba
nalezaca do tej grupy wyrazila warunkowa zgode na udziat, jesli jej dane per-
sonalne nie zostang ujawnione w artykule opracowanym na podstawie badania.
Trzecia osoba prezentowata negatywne nastawienie do udziatu w projekcie, ale
w koncu wyrazila swojg nieprzymuszong zgode i wzigta w nim udziat. Druga
grupe badanych stanowito czterdziestu czterech uczniéw publicznej szkotly
podstawowej. Badanie zostato podzielone na trzy etapy, wykorzystano w nim
nastepujace narzedzia badawcze:

1. Kwestionariusz — przeznaczony dla kazdego z nauczycieli, kwestionariusze
zostaly wypelnione przed rozpoczgciem obserwacji lekcji przez prowadza-
cego badania.
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2. Tekst narracyjny — kazdego z ucznidéw poproszono o przygotowanie pisem-
nej wypowiedzi na temat jego wilasnej percepcji zahamowan j¢zykowych,
w formie pracy domowej zorganizowanej przed rozpoczgciem obserwacii
lekeji.

3. Obserwacja — obserwacji poddano w sumie pi¢tnascie lekcji, po pig¢ lekcji
prowadzonych przez kazdego z trojga nauczycieli w jednej klasie uczniow-
skiej. Podczas obserwacji autor badania wypelniat arkusz obserwacyjny.

Kwestionariusz

Kwestionariusz umozliwil zdefiniowanie profili nauczycieli i zbadanie ich
poziomu $wiadomos$ci wlasnych zachowan generujacych zahamowania jezyko-
we wsrod uczniow. Kwestionariusz wykorzystany w badaniu zostal opracowa-
ny w jezyku polskim i zawiera sze$¢ pytan otwartych, ktore przedstawiono
w tabeli 2.

Tabela 2.

Pytania w kwestionariuszu

Lp. Tres¢ pytania

Jakie sa Twoje kwalifikacje pedagogiczne?

Jak dlugo uczysz jezyka angielskiego?

1
2
3 | Dlaczego uczysz jezyka angielskiego?
4

Jak zdefiniowatabys/zdefiniowalby$ swoj styl nauczania?

Czy uwazasz, ze przyczyna zahamowan jezykowych wsrod uczniow moga by¢
zachowania nauczyciela?

Czy jeste$ $wiadoma/§wiadomy jakichkolwiek zachowan prezentowanych przez Ciebie
w trakcie lekcji, ktore moga generowa¢ zahamowanie jezykowe wsrod uczniow?

Zrédlo: Opracowanie whasne.

Jedna z osdb, ktore wypetnity kwestionariusz, byla nauczycielka z jedena-
stoletnim stazem pracy w zawodzie nauczyciela jezyka angielskiego, absolwent-
ka piecioletnich studidéw magisterskich na kierunku historia oraz licencjackich
studiow na kierunku filologia angielska z programem nauczycielskim. Swoj styl
nauczania okreslita jako trudny do zdefiniowania. Kluczowym powodem, dla
ktorego zdecydowata si¢ na prace w roli nauczycielki jezyka angielskiego, byt
brak innej perspektywy zawodowej i wynikajaca z tego koniecznos¢ przekwali-
fikowania si¢. W swoich odpowiedziach na pytania zawarte w kwestionariuszu
wykluczyta role nauczyciela jako generatora uczniowskich zahamowan jezy-
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kowych. Stanowczo zanegowata prezentowanie przez siebie jakichkolwiek za-
chowan, ktore moglyby negatywnie wptywac¢ na rozwoj jezykowy jej uczniow.

Drugim respondentem byt nauczyciel z dwudziestoletnim stazem pracy
w zawodzie nauczyciela jezyka angielskiego, absolwent pigcioletnich studiow
magisterskich na kierunku filozofia. Jako swoje kwalifikacje do nauczania
jezyka angielskiego wskazal posiadanie certyfikatu CAE oraz ukonczenie
trzytygodniowego, intensywnego kursu nauczania jezyka angielskiego jako
obcego. Swoj styl nauczania zdefiniowat jako luzny, bezstresowy oraz skon-
centrowany na uczniu. Kluczowym powodem, dla ktérego respondent wybrat
obecnie wykonywany zawdd, byla jego pasja do jezyka angielskiego, ktora
jednak z uptywem czasu zmalata. Na pytanie dotyczace roli nauczyciela jako
generatora zahamowan jezykowych odpowiedzial, Zze jest to sytuacja, ktora
zdarza si¢ bardzo czgsto, ale zdecydowanie nie dotyczy jego samego.

Trzecig osobg bioracg udziat w badaniu byta nauczycielka z pigtnastoletnim
stazem pracy w zawodzie nauczyciela jezyka angielskiego, absolwentka licen-
cjackich i magisterskich studiow na kierunku filologia angielska z programem
nauczycielskim. Swdj styl nauczania zdefiniowata jako mieszany i zalezny od
rodzaju nauczanego materiatu, czyli zapewne eklektyczny. Kluczowym po-
wodem, dla ktérego zdecydowata si¢ zosta¢ nauczycielka jezyka angielskiego,
byto niestabnace zamilowanie do tego jezyka. Zapytana o wlasne zachowania
generujace zahamowanie jezykowe wsrdod uczniow odpowiedziata stanowczo,
ze jest ich $wiadoma oraz ze nie zamierza z nich rezygnowac, poniewaz
sa one dla ucznidow rozwijajace. Jako przyktad podata ona uczniowski lek
przed sprawdzaniem pracy domowej; jego wzrost ma gwarantowac¢ wyzszg jakos¢
przygotowanej pracy domowe;.

Tekst narracyjny

Teksty narracyjne uzyskane w badaniu uczniowie przygotowali jako prace
domowe. Uczniowie zostali poproszeni o napisanie w jezyku polskim lub an-
gielskim odpowiedzi na pytanie o sytuacje wewnatrzklasowe, ktore generuja
w nich napigcie emocjonalne i w konsekwencji sprawiajg, ze wycofuja si¢ oni
z aktywnego uczestnictwa w lekcji. Pigcioro uczniow wybrato jezyk polski,
a trzydziestu trzech — jezyk angielski. Pozostale sze§¢ osob przygotowato
odpowiedz w obu jezykach. Mozna wobec tego odnie$¢ wrazenie, Ze nasta-
wienie uczniow do nauki jezyka angielskiego jest pozytywne. Tekst narracyjny
ujawnit sytuacje wewnatrzklasowe, ktore zniechecaty uczniow do aktywnego
uczestnictwa we wilasnym procesie uczenia si¢ jezyka angielskiego w klasie
i poza nig.
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Sytuacje wewnatrzklasowe, ktore w tekstach narracyjnych uczniowie naj-
cze¢$ciej wskazywali jako generatory ich napigcia emocjonalnego, prowadzacego
do inhibicji, zostaty przedstawione w tabeli 3.

Tabela 3.

Sytuacje wewnatrzklasowe generujace napigcie emocjonalne i skutkujgca inhibicja
wskazane przez uczniow

Opis sytuacji

Jestem proszony o napisanie testu, o ktérym nie zostalem wczesniej poinformowany.

Nauczyciel skupia na mnie swdj wzrok, oczekujac na odpowiedz, ktorej nie potrafi¢ udzielic.

Jestem proszony o ustne ttumaczenie tekstu, ktérego nie rozumiem.

Lekcja jest nudna i odnosze¢ wrazenie, ze trwa bardzo dtugo.

Nauczyciel podnosi na nas glos.

Nie nadazam za tempem pracy w klasie.

Jestem proszony o przeczytanie na glos tekstu w jezyku angielskim, ktorego nigdy
wczesniej nie analizowali$my.

Nie mam odwagi poinformowaé nauczyciela, ze czego$ nie rozumiem.

W klasie panuje hatas, a nauczyciel nie kontroluje sytuacji.

Zrodlo: Opracowanie whasne.

Po sporzadzeniu uczniowskiej listy sytuacji wewnatrzklasowych generuja-
cych napigcie emocjonalne poproszono nauczycieli o zaopiniowanie jej. Pierw-
sza respondentka stwierdzita, ze jej nieprzyjemne komentarze, ktore pojawiaja
si¢ w trakcie lekcji, sg konsekwencja zachowan uczniowskich. Wyrazita opinig,
ze jej uczniowie zawsze wiedzg, co majg robié, a sporzadzona lista utwierdza ja
tylko w przekonaniu, ze uczniowie btednie postrzegaja rzeczywistos¢. Zdaniem
nauczycielki, w obserwowanej klasie jest zbyt wielu ucznidow z powaznymi
brakami wiedzy i problemami emocjonalnymi.

Drugi respondent spontanicznie stwierdzit, ze czasami zdarzaja si¢ trudne
sytuacje w klasie i wowczas czuje si¢ zmuszony wejs¢ w slowng potyczke
z uczniem niegrzecznym. Sytuacje takie sa dla niego stresujace, poniewaz boi
si¢ odrzucenia ze strony uczniow. Chcac tego uniknaé, postawil sobie za cel
prowadzenie zaje¢ bezstresowych, o bardzo powolnym tempie pracy. Niestety,
w ten sposob udaje mu si¢ zrealizowac tylko dwa lub trzy ¢wiczenia w ciggu
catej lekcji. Czasami podejmuje probe celowego wystraszenia swoich uczniow,
kiedy doswiadcza bezsilnosci. Postuguje si¢ wowczas specjalnymi komunika-
tami, ktore poznal na szkoleniu metodycznym.

Trzecia respondentka nie chciata komentowaé przedstawionej jej do za-
opiniowania listy, twierdzac, ze w ostatnim czasie jest bardzo zmgczona ze
wzgledu na duza liczbe obowiazkow zawodowych. Wyznata réwniez, ze coraz
czeéciej doswiadcza uczucia wéciektoéci w trakcie prowadzonych lekcji. Zyje
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w przekonaniu, ze jest to uczucie, ktére nalezy ukrywac, zwlaszcza w klasie.
Nie potrafila jednoznacznie okresli¢ powodu, dla ktorego doswiadcza takich
emocji, ale przyznala, ze po§wigca duzo energii na kontrolowanie samej siebie
w trakcie prowadzonych lekcji. Z perspektywy obserwatora lekcje prowadzone
przez t¢ nauczycielke byty zdecydowanie najlepiej przygotowane pod wzgledem
merytorycznym.

Obserwacja lekgji

Obserwacja lekcji przeprowadzona w ramach projektu badawczego umoz-
liwita wglad w style nauczania nauczycieli oraz ich wptyw na wystgpowanie
uczniowskiej inhibicji. Wypetnione arkusze obserwacyjne zostaly przedstawio-
ne do zaopiniowania nauczycielom uczestniczacym w badaniu. Pozwolilo to
autorowi badania sprawdzi¢, czy sa oni sktonni do zmiany swoich zachowan dla
dobra swoich uczniéw i dla poprawienia atmosfery panujacej w klasie podczas
prowadzonych przez nich lekcji.

W trakcie obserwacji wyodrebniono takze zachowania uczniowskie, ktore
mozna skategoryzowac jako przejawy zahamowania jezykowego. Przedstawio-
no je w tabeli 4.

Tabela 4.

Uczniowskie przejawy zahamowania jezykowego zaobserwowane w badaniu

Opis zjawiska

Uczniowie unikaja kontaktu wzrokowego z nauczycielem.

Uczniowie nie koryguja swojej wypowiedzi, kiedy sa o to poproszeni przez nauczyciela.

Uczniowie udzielajg odpowiedzi na zadane im pytanie po wielokrotnych prosbach
nauczyciela.

Uczniowie zaczynaja sie $miac, kiedy nauczyciel prosi ich o powtoérzenie stowa w jezyku
angielskim.

Uczniowie podejmujg probe opuszczenia klasy.

Zrodlo: Opracowanie whasne.

Bardzo czestym zachowaniem nauczycieli poprzedzajacym uczniowska
inhibicje bylo nagle przerywanie uczniom w trakcie czytania tekstu w jezyku
angielskim i proba natychmiastowej korekty fonetycznej wybranych stow. Za-
hamowanie jezykowe pojawiato si¢ réwniez, kiedy nauczyciel stanowczo od-
mawiat uczniom odpowiedzi na zadane przez nich pytania dotyczace struktur
zadan, nad ktoérymi pracowali. Wérdéd wybranych zachowan nauczycielskich
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generujacych najwyzszy poziom zahamowania jezykowego byly negatywne
komentarze kierowane przez nauczycieli pod adresem uczniow, ktore dotyczyly
powolnego rozwigzywania zadania lub nieumiejgtnosci udzielenia odpowiedzi
na zadane im pytanie.

Kazdorazowo po przeprowadzonej obserwacji nauczyciel prowadzacy lek-
cje byl proszony o zaopiniowanie zaobserwowanych sytuacji, poprzez ich
akceptacje lub negacje. Wykres 1 prezentuje ich stosunek wobec wynikéw
obserwacji:

Nauczyciel 1 Nauczyciel 2 Nauczyciel 3

B Negacja M Akceptacja

Wykres 1. Stosunek nauczycieli bioracych udzial w badaniu do ich zachowan generujacych
uczniowskie zahamowanie jezykowe

Zrédlo: Opracowanie whasne.

Poziom akceptacji zaobserwowanych zachowan generujacych uczniowska
inhibicj¢ oscylowal w przedziale od 62% do 72%. Z kolei poziom negacji
lokowat si¢ w przedziale od 28% do 38%. Korzystajac z mozliwosci prze-
prowadzenia krotkich rozméw z nauczycielami uczestniczacymi w badaniu,
skierowano do nich dyskretne zapytanie o wlasne pomysty na dalszy rozwoj
zawodowy 1 poszerzanie wiedzy na przyklad z zakresu metodyki nauczania
jezyka angielskiego. Wyrazili oni negatywny stosunek wobec jakichkolwiek
dalszych mozliwosci doskonalenia zawodowego, poniewaz zostali juz nauczy-
cielami dyplomowanymi. Jedna z osob z omawianej grupy okreslila siebie
jako zbyt doswiadczona i $wiadomg proceséw zachodzacych w klasie, aby
bra¢ udziat w szkoleniach metodycznych prowadzonych niejednokrotnie przez
mtodsze od siebie osoby. Druga z oséb wyrazita ewentualna che¢ ubiegania sig¢
o tytul profesora o$wiaty. Trzecia uczestniczka jako jedyna i ewentualng forme
dalszego rozwoju zawodowego wskazata mozliwos¢ rozpoczecia studiow trze-
ciego stopnia oraz przygotowanie artykuldow w recenzowanych czasopismach
naukowych.
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Do wzmocnienia zahamowania jezykowego wsrod uczniow mogly sie¢
rowniez przyczyni¢ niefortunne komunikaty, ktére nauczyciele niejednokrot-
nie przekazywali uczniom w trakcie obserwowanych lekcji. Tabela 5 zawiera
zestawienie wybranych przyktadow, ktéore odnotowane zostaly w arkuszu
obserwacyjnym jako naruszajace uczniowskie poczucie wilasnej wartosci. Ko-
munikaty te kierowane byly do uczniow w obecnosci calej klasy oraz osoby
obserwujacej lekcje.

Tabela 5.

Przyktady nauczycielskich komunikatéw wzmacniajacych zahamowanie jezykowe
obserwowanych uczniow

Opis zjawiska

Wywracanie oczami nic nie da.

Masz bardzo powazne problemy z uczeniem si¢ jezyka angielskiego i bedziesz miata oceng
niedostateczng na koniec roku.

Ona sobie poradzi, a ty nie. Wprowadzasz zamet.

Nikt nie zglosil nieprzygotowania i zaraz bede pytal na oceng, jesli si¢ nie uspokoicie.

Widze, ze musisz by¢ koniecznie przepytany. Oj tak!

Czy te wszystkie osoby, ktore ziewaja 1 si¢ przeciagaja, majg juz wszystko zrobione?

Bawimy si¢ w zgaduj-zgadulg?

Mysl! Tu nie trzeba nic robi¢, tylko myslec!

Czy ty potrafisz czyta¢ poprawnie?

Nie patrzcie na mnie, tylko do ksiazki.

Zrodlo: Opracowanie whasne.

Wysylajac wspomniane komunikaty, nauczyciele by¢ moze nie spodziewali
sig, ze mogg one skutkowa¢ wzrastajacym napieciem w klasie. W odpowiedzi
ustyszeli nastepujace komentarze ze strony uczniow, ktérzy nie byli adresatami
ich wezesniejszych uwag: ,,No nie, to juz staje si¢ nudne”, ,,Ale bez nerwow,
bez nerwdéw”, ,,Nareszcie jaki$§ klimat mamy”, ,W sumie nie wiadomo, o co
chodzi”. Taka wymiana zdan pomigedzy nauczycielami i uczniami zajmowala
duzo czasu, ktory mégt zosta¢ wykorzystany w przemyslany sposob. Nauczy-
ciele nie mieli pomystu, w jaki sposob wyjs¢ z tego schematu. Jak wspomniata
jedna z uczennic w swoim teks$cie narracyjnym, takie zdarzenia potggowaty
w niej do$wiadczenie leku jezykowego i zniechgcaty ja do aktywnego i lukra-
tywnego uczestnictwa w lekcjach.
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Whioski

W artykule oméwiono dziatania trzech nauczycieli jezyka angielskiego
przygotowujacych swoich uczniow do egzaminu dsmoklasisty. Sytuacje zaob-
serwowane w trakcie prowadzonych przez nich lekcji stanowity podtoze dla
zahamowania jezykowego do$wiadczanego przez ucznidw nie$miatych i nie-
pewnych swoich umieje¢tnoscei jezykowych. Nauczyciele nie wykazywali checi
do zmiany, poniewaz przyczyn swoich niepowodzen dopatrywali si¢ w sytua-
cjach od nich niezaleznych. Niektére lekcje sprawialy wrazenie catkowicie
nieprzemys$lanych i bezcelowych. Uczniowie nie byli na biezaco informowani,
czemu stuza poszczegolne ¢wiczenia ani dlaczego sa one wazne dla ich rozwoju
jezykowego. Lekcje w duzej czesci byty prowadzone w jezyku polskim, a prze-
ciez jedng z kluczowych rol nauczyciela jezykow obcych jest bycie autorytetem
jezykowym, ktory dostarcza uczniom jezyka obcego w najlepszej mozliwej wer-
sji. Zamiast tego nauczyciele poswiecali cenny czas na uspokajanie znudzonych
uczniéw, wymyslanie mato kreatywnych i zupetie niepotrzebnych przyktadow
zdan angielskich lub dostowne ttumaczenie kazdego fragmentu tekstu na jezyk
polski. Zdecydowanie lepszy rezultat zostatby osiagniety, gdyby lekcje nabraty
pewnego ksztattu i ptynnosci za sprawa wyznaczania konkretnych etapow kaz-
dego spotkania. Brak kontroli nad ptynnos$cig procesu nauczania doprowadzat
do sytuacji, w ktorych prace domowe byty zadawane w pospiechu w trakcie
przerwy, bez ich wspdlnego omowienia. Nie mozna bylo zatem oczekiwaé
jakiegokolwiek podsumowania lekcji, ktore mogloby da¢ uczniom poczucie
wykonania okreslonych zadan i zmierzania w konkretnym kierunku.
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English teachers' behaviours which generate language inhibition
among primary school students preparing for the final examination

Abstract: Learning a foreign language involves a wide spectrum of emotions, both pleasant
and unpleasant. It is an encounter with a new language system and a new culture. This process
is accompanied by numerous psychological reactions, for example language anxiety or language
inhibition. The study explores how emotional over-stimulation affects detrimentally the FL
learning process among primary school students struggling with inhibition and preparing for
the final examination. The aim of the study has been to identify teachers’ behaviours generating
inhibition among their students. The data collection tools used in the research are classroom
observation, student narratives and teacher interviews are. There were forty-four students who
participated in the study. The results clearly indicate that it is the teachers’ incompetent metho-
dological behaviour that constitutes the crucial inhibition generator.

Keywords: inhibition, teacher behaviours, emotions, affectivity, teaching style
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(Pop)kultura w nauczaniu jezykéw obcych
Dialog miedzypokoleniowy w praktyce

Streszczenie: Ninigjsza praca ukazuje role popkultury w nauczaniu jezyka obcego oraz
jej potencjal w dialogu migdzypokoleniowym. Popkultura — obejmujaca muzyke, filmy, seria-
le, gry komputerowe i media spolecznosciowe — odgrywa istotna role¢ w codziennym zyciu
ucznidow, a jej wykorzystanie w dydaktyce moze zwigkszaé motywacje i skuteczno$¢ nauki.
W pracy omowiono definicj¢ kultury i popkultury, wprowadzono pojecie recyklingu popkultu-
rowego oraz jego wplyw na relacje nauczyciel-uczen i pewno$¢ siebie ucznia. Przedstawiono
sposoby wiaczania popkultury do zaje¢ jezykowych oraz przyktady materiatow dydaktycznych.
Wnhioski wskazuja, ze popkultura moze by¢ inspirujacym narz¢dziem edukacyjnym, utatwiaé
zapamig¢tywanie informacji i budowa¢ mosty migdzy pokoleniami, wzmacniajac zaangazowanie
uczniow w nauke i dyskusje.

Stowa klucze: popkultura, nauczanie jezyka obcego, dialog migdzypokoleniowy, recykling
popkulturowy

Kultura, rozumiana potocznie, od zawsze byla istotnym elementem zycia
codziennego, jednak nigdy wczesniej dostep do niej nie byt tak tatwy jak dzi§ —
dzigki internetowi kazdy moze swobodnie z niej korzystaé. Dla nauczycieli
stanowi to cenne zrodto inspiracji do tworzenia materiatéw dydaktycznych,
ktore beda naturalnym przedtuzeniem codziennych doswiadczen ucznidw.
Seriale, filmy, piosenki czy tresci z medidow spotecznosciowych towarzysza
im na co dzien i sa chetnie konsumowane, poniewaz tacza nauke z rozrywka,
a nie kojarza si¢ wylacznie z obowigzkiem edukacyjnym.

Ponadto wiele trendow i tematow popularnych w przesztosci wraca do
wspotczesnej popkultury, czego dowodza glosne premiery serialowe i filmo-
we takie jak Wiedzmin czy Barbie, a niektore starsze produkcje, na przyktad
Przyjaciele czy Pokémon, cieszg si¢ niestabnaca popularnoscia, odkad powstaty.
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Materiaty oparte na tego typu tresciach nie tylko stanowia warto$ciowy mate-
riat dydaktyczny i ciekawe urozmaicenie zaj¢¢ jezyka obcego, ale takze moga
przyczyni¢ si¢ do powstania dialogu migdzypokoleniowego — niezaleznie od
tego, w jakim wieku sg i uczniowie, i nauczyciel.

Dwoje ludzi z réznych pokolen prawdopodobnie zupetnie inaczej zinter-
pretuje Swiat przedstawiony w danym filmie czy serialu albo przestanie danej
piosenki, co moze by¢ bardzo dobrym punktem wyjscia do angazujacej dla
uczniéw (a takze nauczycieli) dyskusji w jezyku obcym. Dodatkowo pozytywne
lub negatywne odczucia zwigzane z takimi tre$ciami mogg przyczynié¢ si¢ do
tego, ze uczniowie na dluzej zapamietaja wiedzg przyswojona w trakcie zajec
czy tatwiej bedzie im powtarza¢ materiat.

Kultura i popkultura

Definicje¢ kultury mozna stworzy¢, odnoszac si¢ do etymologii tego stowa.
Termin ,,kultura” pochodzi od tacinskiego stowa colo, ktére oznacza ,,uprawiac”,
,hodowac”, ,,dogladac¢” i ktory mozna doprecyzowaé, dodajac do niego réznego
rodzaju przedrostki (na przyklad ager; agricultura, czyli uprawa ziemi; Tucker,
1931; za Minkov, 2013). Z perspektywy jezykowej ,.kultura” nie jest zatem
trudna do zdefiniowana, co juz nie dotyczy perspektywy antropologicznej.
Przyjmujac antropologiczny punkt widzenia, kulture mozna okresli¢ jako wzory
myslenia, odczuwania i reagowania, ktore sg nabywane i przekazywane gtow-
nie za pomocg symboli i ktore stanowia charakterystyczne osiggnigcia danych
grup ludzi, wlaczajac ich materialne przejawy w postaci artefaktow. Istotg kul-
tury sa tradycyjne, zaczerpnigte z historii idee, ze szczegélnym uwzglednieniem
warto$ci z nimi kojarzonych (Kluckhohn, 1951).

Konstruujac definicj¢ — czy raczej definicje — kultury, mozna wyrdznié
siedem roznych perspektyw. Zaleznie od perspektywy, uwage koncentruje si¢
na: strukturze (kultura to zbior elementow takich jak: idee, zachowania, sym-
bole), funkcji (kultura jako narzedzie do osiggania okreslonych celow), procesie
(kultura jako trwajacy proces spoleczny), produkcie (kultura jako artefakty),
udoskonalaniu (kultura jako S$rodek, ktory pomaga kultywowaé moralnosé
i intelekt), wladzy (kultura jako co$, co daje wladze okreslonej grupie) lub
ideologii, $wiadomosci zbiorowej (kultura jako poczucie przynaleznosci do
wiekszej grupy) (Baldwin i in., 2006).

Popkultura, czy tez kultura popularna, to jeden z rodzajow kultury, ktory
jest manifestacjg interakcji migedzyludzkich w codziennym zyciu (takich jak
moda, jezyk czy nawet jedzenie) i ktory dociera do ogdtu za sprawg srodkéw
masowego przekazu. Kultura popularna zawiera w sobie najbardziej wspot-
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czesne aspekty zycia, ktore w dzisiejszym $wiecie, charakteryzujacym si¢
wysokim stopniem zaawansowania technologicznego, podlegaja ciaglym, nie-
rzadko gwalttownym zmianom. Biorac to pod uwagg, kulture popularng mozna
scharakteryzowac jako czesto spotykane, szeroko akceptowane i lubiane formy
wyrazu 1 identyfikacji, w tym produkty, charakterystyczne dla danej grupy
spolecznej w danym czasie (Delaney, 2007).

Miedzypokoleniowy dialog (pop)kulturowy

Zgodnie z podang definicja, kultura popularng nazywamy to, co jest cha-
rakterystyczne dla danej grupy spotecznej w danym czasie. Nie oznacza to
wcale, ze trendy popkulturowe sa odrebne dla nast¢pujacych po sobie grup
spolecznych; jest wrecz przeciwnie, bo popkultura — tak jak historia — lubi si¢
powtarzaé. Dlatego warto wykorzystywac tresci, ktoére moga sta¢ si¢ mostem
laczacym pokolenie nauczycieli z pokoleniem ucznidow (niewazne, czy mitod-
szych czy starszych) lub rézne pokolenia uczniow.

W 2011 roku w Stanach Zjednoczonych w programie Nickelodeon odwota-
no si¢ do sentymentéw 0sob, ktore na tamten czas wpisywaty si¢ w przedziat
wiekowy 18-34 lat; raz w tygodniu nadawano powtorki popularnych w latach
dziewieédziesigtych programow telewizyjnych dla nastolatkéw, z ta roznica, ze
w innym czasie antenowym, od pdinocy w poniedziatek do czwartej rano we
wtorek, przyciagajac rzesze dorostych fanow, ktorzy dali si¢ ponies¢ nostalgii
(Harvey, 2011). Tak samo uczniowie moga chetniej angazowaé si¢ w zadania,
ktore w jaki$ sposob przemawiaja do ich dawnych sentymentoéw i odnosza sig¢
do ich aktualnych upodoban.

W swojej ksiazce Retromania: Pop culture’s addiction to its own past
Simon Reynolds zaznacza, ze zjawisko tak zwanego popkulturowego recy-
klingu nie jest niczym nowym, jednak przez ostatnig dekade $wiat tak bardzo
ulegt digitalizacji, ze mozemy czu¢ si¢ niemalze wiezniami dokumentowania
tresci, bo materialy sprzed dekady (lub kilku) sa dostepne na wyciagnigcie
reki w serwisach takich jak YouTube (Harvey, 2011). Niezaleznie od tego, czy
autor ksigzki ma racje czy nie, jesli chodzi o ,,uwiezienie”, niezaprzeczalnym
faktem jest to, ze zjawisko mozna to w bardzo pozytywny sposob wykorzystaé
w trakcie zaje¢ jezyka obcego.

Emocje majg znaczacy wplyw na procesy poznawcze takie jak: umiejetnosé
skupienia uwagi, przyswajanie wiedzy, zapamig¢tywanie nowych informacji,
umiejetnos¢ rozwigzywania problemow. Szczegdlnie silny wplyw maja na
uwage, poniewaz to od nich zalezy jej selektywnos¢ (Tyng i in., 2017).
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Wyniki badan neuroobrazowych wskazuja na to, ze cialo migdatowate,
ktore odgrywa najwazniejszg role¢ w zapamig¢tywaniu informacji skojarzonych
z emocjami, 1 kora przedczotowa, ktora jest odpowiedzialna za pamig¢ robo-
cza, wspodlpracujg z przysrodkowym platem skroniowym, w ktérym znajduje
si¢ odpowiedzialny za proces uczenia si¢ i zapamigtywania hipokamp (Tyng
i in., 2017).

Wydarzenia, ktore jednostka kojarzy z emocjami, zapadaja w pamie¢ na
dtuzej, co mozna, a nawet powinno si¢, wykorzystywa¢ w konteksécie nauczania.
Sentymenty zwigzane z wprowadzeniem do zaje¢ elementu, ktory dla dane-
g0 ucznia czy grupy ucznidw moze przywolywaé pozytywne wspomnienia
z dziecinstwa czy czasé6w mtodosci, moga pozytywnie wplywaé zaréwno na
zachowanie uczniéw podczas zajeé, jak i na to, w jakim stopniu i na jak dtugo
zapamietaja wiedzg¢ przyswojona w trakcie takich zajec.

Ponadto pozytywne skojarzenia zwigzane z danym tematem moga wpltynac¢
na sympati¢ ucznia wzgledem nauczyciela. Udziat w zajeciach prowadzonych
przez lubianego dydaktyka bedzie uznawany za pozytywne doswiadczenie, co
z kolei moze sprawi¢, ze uczen z danych zaje¢ wigcej wyniesie. Pozytywna re-
lacja z nauczycielem wpltywa na pewnos¢ siebie ucznia, co z kolei przektada si¢
na jego aktywno$¢ w trakcie zaje¢ 1 na wigksza otwartos¢ w dyskusji (Coristine
i in., 2022). Moze to prowadzi¢ do nawigzania dialogu miedzypokoleniowego,
w ktéorym zaréwno uczniowie, jak i nauczyciel beda mogli swobodnie wyra-
za¢ swoje zdanie na dany temat. Dzigki temu obie strony dialogu beda mogty
lepiej zrozumie¢ réznice migdzypokoleniowe i nauczyC si¢ je akceptowac.
W takiej dyskusji wykorzysta¢ mozna zjawisko popkulturowego recyklingu,
poniewaz wprowadzenie tre$ci znanych zaré6wno uczniom, jak i nauczycielowi
uwidoczni fundamentalne réznice w $wiatopogladzie przedstawicieli dwoch
roznych pokolen.

Dlaczego i jak wprowadza¢ tresci popkulturowe do zaje¢

W dzisiejszym $wiecie rola popkultury w nauczaniu jezyka obcego jest
niezaprzeczalna, a nawet oczywista, poniewaz pozwala uczniom poszerzac
wiedze na podstawie materiatéw, ktore s im dobrze znane. Niemalze kaz-
da osoba uczaca si¢ jezyka obcego od najmtodszych lat otacza si¢ réznymi
wytworami kultury popularnej — od piosenek, przez filmy i seriale, az po
gry komputerowe, a wiele jej doswiadczen i pogladdéw jest wypadkowsa tego,
co obserwuje w mediach (Clapton, 2015). Poniewaz popkultura stanowi tak
wazny element codziennego zycia ucznidow, moze postuzy¢ za dobrze znany,
wspolny mianownik réznych grup spolecznych i wiekowych, a nawigzujace
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do niej tresci, ktore sg dla uczniéw tatwe do zrozumienia i interpretacji, moga
sprzyja¢ zwigkszeniu swobody wypowiedzi w trakcie zajg¢, poniewaz stanowia
temat rozméw uczniow takze poza salg lekcyjna (Visco, 2019).

Cho¢ materiaty zainspirowane kultura popularng sg aktualnie dobrze zna-
nym narz¢dziem dydaktycznym, to badania nad ich stosowaniem i efektywnos-
cig nabraty rozpedu dopiero pod koniec dwudziestego wieku (Lin, Liu, 2017).
Poczatkowo badacze skupiali si¢ na tym, jak i jakie tresci bazujace na popkul-
turze wprowadza¢ do zaje¢, aby zaré6wno pozwalaty uczniom rozwija¢ umie-
jetnosci rozumienia tekstu pisanego i mdéwionego, jak i1 przynosity im rado$¢
z procesu przyswajania wiedzy. W takim kontekscie oczywistym wyborem
wydawaly si¢ piosenki (szczegdlnie te popowe, ale nie tylko). Wprowadzenie
elementu muzycznego do zaje¢ moze mie¢ pozytywny wptyw na nauke no-
wych dzwiekow, rytmu, intonacji i stownictwa. Ponadto moze si¢ zdarzy¢, ze
zainspirowani tg formg uczniowie juz po lekcjach sami begda chcieli zapoznawaé
si¢ z tekstami innych obcojezycznych piosenek. Taki wybor materiatu nie jest
pozbawiony wad, poniewaz teksty piosenek sg bogate w niestandardowe struk-
tury gramatyczne, ktére moga utrudnia¢ proces przyswajania jezyka obcego
(Lin, Liu, 2017). Badania przeprowadzone w jednej z meksykanskich szkot
ponadpodstawowych wykazaty, ze hiszpanskojezycznych uczniow do nauki
angielskiego zniechecato to, ze jezyk ten rzadko byl uzywany poza godzinami
lekcji; biorge to pod uwage, nauczyciele wykorzystali zainteresowanie uczniow
rapem, aby polaczy¢ elementy edukacji formalnej z tym, czym uczniowie sami
interesuja si¢ po zajeciach (Lin, Liu, 2017).

Uczac jezyka obcego, warto takze siggac¢ po seriale, ktore sg narzedziem
multimodalnym, poniewaz tacza jezyk, gesty, ruchy i treSci audiowizualne
(Thibault, 2000). Dzieki temu warunki srodowiska jezykowego w klasie staja
si¢ podobne do warunkéw konwersacyjnych wystepujacych w $rodowisku osa-
dzonym w kulturze docelowe;j.

Tresci popkulturowe mozna wplata¢ do zaje¢ takze po to, aby zachgcic
uczniow do zabrania glosu w dyskusji, do czego mozna wykorzysta¢ twory
wzajemnie do siebie nawigzujace. Szukanie powigzan intertekstualnych da
uczniom podstawe do poréwnywania danych tytutow, moze zacheci¢ ich do
krytycznego myslenia, co z kolei moze przyczyni¢ si¢ do wigkszego zaan-
gazowania w omawiane na zaj¢ciach kwestie i do zwigkszenia checi wzigcia
udziatu w dyskusji w jezyku obcym. Poruszajac na zajeciach tematy takie
jak propaganda czy kontrolowanie spoteczenstwa, mozna nawigza¢ do klasyki
literatury — Roku 1984 George’a Orwella, a takze do trylogii Igrzyska Smier-
ci autorstwa Suzanne Collins czy filmu V jak Vendetta w rezyserii Jamesa
McTeigue’a, za$ aby przedyskutowac temat odpowiedzialnosci i etyki naukowej,
mozna nawigza¢ do Frankensteina Mary Shelley 1 Parku Jurajskiego Michaela
Crichtona (Visco, 2019).
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W jednej z meksykanskich szkét podstawowych, w ktérych nauczano an-
gielskiego na podstawie sylabusa The National Programme for English in Basic
Education, przeprowadzono badanie dotyczace tego, jak czgsto uczniowie maja
okazje uzywac angielskiego poza godzinami zaje¢. W badaniu udzial wzigto
61 uczniow z klasy piatych i szostych, a takze ich rodzice i1 nauczyciele. Wyniki
kwestionariusza pokazaty, ze uczniowie majg wigcej okazji do uzywania jezyka
angielskiego poza szkota, niz si¢ spodziewano, i to wlasnie dzigki wytworom pop-
kultury, z ktorg obcujg za sprawa komputera i internetu. Ankietowani uczniowie
przyznali, ze doceniajg lekcje oparte na tresciach popkulturowych, bo utatwiaja
im one przetwarzanie podobnych tre$ci poza godzinami zaje¢ (Ban, Seyer, 2019).

Poziom opanowania jezyka obcego
a mozliwo3¢ przyswajania tresci popkulturowych

Przedstawiono juz, jakie sg typy tresci popkulturowych i w jaki sposdb
moga by¢ one wykorzystane w procesie nauczania jezyka obcego, niniejszy
podrozdziat jest za$ poswigcony kwestii poziomu znajomosci jezyka, na jakim
przyswajanie takich tresci jest mozliwe. Ze wzgledu na bogaty korpus jezyko-
wy najlatwiej ocenic seriale telewizyjne. Moze si¢ btednie wydawac, ze beda
one odpowiednim materiatem dydaktycznym wylacznie w przypadku uczniow
na wyzszym poziomie zaawansowania, co znacznie obniza ich uniwersalnosc,
jednakze nie jest to do konca prawda.

Michael P. H. Rodgers i Stuart Webb (2011) przeprowadzili badanie op-
arte na angielskojezycznych serialach odwotujacych si¢ do podobnej tematyki,
w ktorym sprawdzili czestotliwos¢ 1 powtarzalnos¢ wystepowania danych
stow 1 okreslili zasob stownictwa potrzebny do zrozumienia przewazajacej
wiekszosci dialogéw. Na podstawie uzyskanych wynikow ocenili, jak dobrym
narzedziem dydaktycznym moga by¢ telewizyjne seriale.

Autorzy badania wybrali 142 odcinki nastepujacych seriali: 24 (24 godziny),
Alias (Agentka o stu twarzach), Crossing Jordan (Jordan w akcji), CSI (CSI:
Kryminalne zagadki Miami), Grey’s Anatomy (Chirurdzy) 1 House (Dr House),
ktore poruszaja podobng tematyke (kryminalng lub medyczng). Za pomoca
narzedzia do analizy jezykowej RANGE zestawili je ze 146 odcinkami innych,
przypadkowo wybranych seriali. Wyniki badania pokazaly, ze — w poréowna-
niu z serialami niepowigzanymi tematycznie — w tematycznie powigzanych
serialach wystepuje mniej rodzin wyrazow, za to wigksza jest powtarzalnos¢
danych stéw, i ze znajomos¢ 3000 najczeséciej uzywanych rodzin wyrazow wy-
starczy, aby zrozumie¢ 95% wypowiedzi zawartych w tych serialach (Rodgers,
Webb, 2011).
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Podobne badanie przeprowadzil Shinwoong Lee (2013). Lee porownat stow-
nictwo wystepujace we wszystkich 226 odcinkach serialu Friends (Przyjaciele)
ze stownictwem z innych seriali i doszedt do wniosku, ze aby zrozumie¢ 95%
wypowiedzi z Przyjaciol, uczniowie powinni zna¢ minimum 2000 rodzin wyra-
z6w, zaktadajac, ze przyswajaja serial w formie audiowizualnej (aby zrozumie¢
98% tresci, powinni zna¢ minimum 4000 rodzin wyrazow). W poréwnaniu
z innymi uwzglednionymi w badaniu serialami wyj$ciowy poziom slownictwa
potrzebnego do zrozumienia Przyjaciof nie jest wysoki, co czyni ten serial bar-
dzo dobrym narzedziem dydaktycznym. Jest tak réwniez ze wzgledu na to, jak
duze jest prawdopodobienstwo mimowolnego przyswojenia nowego stownictwa
w trakcie ogladania serialu. Zaktadajac, ze ogladajacy serial uczen zna mini-
mum 2000 rodzin wyrazéw, obejrzawszy wszystkie dziesig¢ sezonow serialu,
bedzie w stanie mimowolnie przyswoi¢ az do 12% nowych rodzin wyrazow,
to moze mimowolnie przyswoi¢ az do 6% nowych rodzin wyrazow (Lee, 2013).

Dla porownania zestaw najprzydatniejszych i najczesciej uzywanych stow
w jezyku angielskim, opracowany przez ekspertow z redakcji Oxford English
dictionary na podstawie korpusu jezykowego, zawierajacy 3000 takich stow
(Oxford 3000), jest przeznaczony dla osob na poziomie opanowania jezyka
od Al do B2, za$ zestaw zawierajacy 5000 takich stow (Oxford 5000) —
dla os6b na poziomie od B2 do Cl. Oznacza to, ze aby mdc rozumie¢ 95%
komunikatéw we wspomnianych serialach, nalezy opanowaé jezyk angielski
na poziomie okoto Bl, za§ aby rozumie¢ 98% — nalezy dojs¢ do poziomu B2.

Przyktady wykorzystania elementéw kultury popularnej
na zajeciach z jezyka obcego

Glownym celem w niniejszej pracy jest pokazanie, ze tresci popkulturowe
warto wykorzystywac jako efektywne narz¢dzie dydaktyczne, jak rowniez, ze
mogg one stanowi¢ most pomiedzy réznymi pokoleniami ucznidéw i nauczycieli.
W podrozdziale przedstawiono dwa autorskie pomysty na aktywnosci, z na-
wigzaniem do wytwordw popkultury, ktore od lat dziewiecédziesigtych ciesza
si¢ duza popularnoscia.

Przyjaciele
Przyjaciele to amerykanski serial komediowy stworzony przez Davida

Crane’a i Marte Kauffman i wyprodukowany przez Warner Bros. Television.
Serial byt emitowany przez telewizj¢ NBC w latach 1994-2004. Produkcja
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opowiada o grupie szesSciorga przyjaciotl, ktorzy zyja na Manhattanie w No-
wym Jorku. Po dwudziestu pigciu latach od premiery postanowiono nakrecié
odcinek specjalny, Friends: Reunion (Przyjaciele: Spotkanie po latach), ale ze
wzgledu na pandemi¢ jego realizacje przeniesiono na rok 2021.

WYKORZYSTANIE MATERIALU W TRAKCIE ZAJEC

Grupa wiekowa: 15+

Typ zaje¢: konwersacyjny.

Cel dydaktyczny: negocjowanie, podejmowanie decyzji, formowanie opinii.
Materiaty: plansze z opisem charakterow szesciu osob, mozna dodaé takze
tabele lub liste plusow i minusow, ktérg uczniowie moga uzupetniac.

4 b
f- MARY e
\\II()I)I‘\H{\ ES ||II~ MARY IS LIKE A MUM: SHE LOVES

GIFT? WHO DESERVES THE CLEANING THE HOUSE AND s
‘;?: CHECKING IF YOU ARE READY FOR ™5
)é( * YOU ARE A SECRET ° * THE FLIGHT, SHE'S ALWAYS
SANTA, BUT THIS YEAR THERE FOR YOU. BUT SHE'S ALSO
e e e
FREAK. SHE BOSSES PEOPLE
* TOGIVE A GIFT TO! * AROUND AND IF YOU OPPOSE HER,
SHE WILL USE ANY WEAPON TO
READ 6 BIOGRAMS N N o —
AND ADMIT YOU WERE WRONG.
)?t: AND DECIDE WHO YES, SHE TENDS TO PLAY DIRTY, 1
' DESERVES THE GIFT! 0 BUT ONCE SHE REALISES SHE'S
CAUSED TROUBLE, SHELL
APOLOGISE. BUT WHEN SHE'S IN

»ﬁéi%; »Qﬁ%{mﬂeﬁ
wo3w 2

S THE JOKESTER. MELL MAKE JOKES
ALL THE TIME AND ABOUT ANYTHING. ME NOW WHEN YOU'VE

'DOES I TO MIDE IS INSECURITIES. '
DECIDED WHAT TO BUY,
ALTHOUSH HE EARNS A LOT OF MONEY, HE ' ?
* DOESIT CARE ABGUT IT THIS MUCH HED * CAN YOU THINK OF THE ~
REMAINING 5 FRIENDS?

BUT HECAN SAY SORRY, SICAUSE BEING
MAPPY IS MORE INPORTANT TO MIN THAN
BENG RIGHT. HE CAN SOMETIMES DO
* EXTREMELY STUPID THINGS . BECAUSE ME
CANT SAY NO, BUT HELL EVENTUALLY
. FIND WIS WAY. ME IS ADDICTED TO ‘
A* CIGARETTES. ME™S ALRCADY QUIT TWICE ME ’
KNOWS ME CAN NEVER START SMONG
AGAN. IF HE DOES IT, HELL HIDE IT FROM

Rysunek 1. Instrukcja i plansze do zadania na podstawie serialu Przyjaciele
Zrédto: Opracowanie wlasne, z wykorzystaniem platformy Canva, https:/www.canva.com/.
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SCENARIUSZ ZAJEC

Na zajgciach grupowych uczniowie dziela si¢ na mniejsze grupy, a po
wybraniu osoby, ktéra zostanie obdarowana prezentem, na forum klasy thu-
macza swoj wyboér. Aby kazdy z uczniéw si¢ wypowiedzial, mozna zarzadzic¢
podziatl na trzy- lub sze$cioosobowe grupy, dzigki czemu na kazdego ucznia
przypadnie jedna lub dwie osoby do omoéwienia. Na zajeciach w ramach na-
uczania indywidualnego uczen podaje argumenty za i przeciw w odniesieniu
do danej osoby, a nauczyciel moze pokierowaé dyskusja, zadajac pytania,
az do wylonienia osoby, ktora zastuguje na prezent. Jako dodatkowe zada-
nie nauczyciel moze poprosi¢ ucznidéw o znalezienie odpowiedniego prezen-
tu dla kazdej osoby. Cwiczenie zostalo przygotowane w programie Canva
(https://www.canva.com/).

Pokémon

Pokémon to japonska franczyza, ktéra powstala w 1996 roku. Tytulowe
pokemony to fantastyczne stworzenia, ktore walcza migedzy soba, uzywajac
magicznych zdolno$ci, w trakcie pojedynkow sterowanych przez ich wiascicieli.
Dzigki treningowi pokemony moga ewoluowaé. Produktami w ramach franczy-
zy cieszacymi si¢ chyba najwickszg popularno$cia sa: serial anime Pokémon,
w rezyerii Masamitsu Hidaki i Daikiego Tomiyasu, wyprodukowany przez
Oriental Light and Magic, gra Pocket Monsters Red i Green i gra karciana
Pokémon Trading Card Game.

WYKORZYSTANIE MATERIALU W TRAKCIE ZAJEC

Typ zaje¢: skupione na rozwijaniu kompetencji gramatyczne;j.

Grupa wiekowa: 11-13.

Cel dydaktyczny: opanowanie czasownikow nieregularnych.

Materiaty: prezentacja, ¢wiczenia interaktywne (na przyktad przygotowane na
platformie Wordwall), dostep do komputera/telefonu.

SCENARIUSZ ZAJEC

Aby nauczyciel mogt przeprowadzi¢ te zajecia w danej grupie, uczniowie
muszg zna¢ juz wybrane czasowniki nieregularne, a takze zna¢ podstawy
czasOW past simple 1 present perfect.

Lekcja zaczyna si¢ od krotkiej rozgrzewki konwersacyjnej z uzyciem czasu
present perfect. Jesli nauczyciel ma pomyst na wigcej pytan lub jesli odpo-
wiedzi uczniéw pozwalajg na zadanie wiekszej ich liczby, mozna przedtuzyé
rozgrzewke.

Nastepnie nauczyciel przechodzi do pierwszego ¢wiczenia, skupionego na
opanowaniu czasownikow poprzez poroéwnanie ich do ewolucji wybranych
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pokemonow. Aby by¢é w stanie powigza¢ pokemona z danym czasownikiem,
uczniowie musza zna¢ wybrane pokemony, wigc przed przygotowaniem Ewi-
czenia mozna poprosi¢ ich o podanie swoich ulubiencoéw. Zadaniem uczniow
jest odpowiednio potaczy¢ pokemona, do ktorego przypisano dany czasownik
w danej formie, z jego ewolucja, do ktorej przypisano inng forme tego czasowni-
ka, na przyktad Pichu, czyli pierwsza ewolucja pokemona, to pierwsza forma
czasownika (go), Pikachu to druga ewolucja, wicc bedzie druga forma cza-
sownika (wenf), zas Raichu, jako trzecia ewolucja, odpowiada trzeciej formie
czasownika (gone). Cwiczenie zostalo stworzone na platformie Wordwall,
z wykorzystaniem szablonu ,,Potagcz w pary”.

e
Slowbro _
[

Politoed | Machamp

Rysunek 2. Przyktadowy etap tworzenia ¢wiczenia na podstawie franczyzy Pokémon
Zrédto: Opracowanie whasne, z wykorzystaniem platformy Wordwall, https:/wordwall.net/pl.

W zadaniu sg dwa typy par:

1) obrazek danego pokemona + if [nazwa pokemona] is [dany czasownik
w odpowiedniej formie] then, na przyklad:

4 | If Charmander is catch then [a)

Rysunek 3. Instrukcja do ¢wiczenia gramatycznego na podstawie franczyzy Pokémon (1)

Zrodto: Opracowanie whasne, z wykorzystaniem platformy Wordwall, https:/wordwall.net/pl.
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2) obrazek z dopiskiem: [nazwa pokemona] is... + [dany czasownik w od-
powiedniej formie], na przyktad:

<
ﬁ-’:’n Charmeleon is... caught

Rysunek 4. Instrukcja do ¢wiczenia gramatycznego na podstawie franczyzy Pokémon (2)

Zrédto: Opracowanie wlasne, z wykorzystaniem platformy Wordwall, https:/wordwall.net/pl.

W pierwszej fazie ¢wiczenia zaleca si¢ tworzy¢ proste pary, na przyktad
pierwsza i druga forma czasownika (a co za tym idzie pierwsza i druga forma
pokemona) lub druga i trzecia forma czasownika (i analogicznie, druga i trzecia
ewolucja pokemona), natomiast w dalszej fazie aktywno$ci mozna wprowadzic¢
utrudnienie przez wprowadzenie par takich jak: pierwsza i trzecia forma cza-
sownika lub przez odwrocenie kolejnosci, na przyktad znajac trzecig forme
czasownika i trzecig ewolucje pokemona, uczniowie muszg dopasowaé¢ do niej
drugg forme.

b ]
ﬁ Blastoise is... gone

Rysunek 5. Instrukcja do ¢wiczenia gramatycznego na podstawie franczyzy Pokémon (3)

Zrodto: Opracowanie whasne, z wykorzystaniem platformy Wordwall, https:/wordwall.net/pl.

[
{ﬁ; Wartortle is... went

Rysunek 6. Instrukcja do ¢wiczenia gramatycznego na podstawie franczyzy Pokémon (4)

Zrédto: Opracowanie wlasne, z wykorzystaniem platformy Wordwall, https:/wordwall.net/pl.

Jako rozwinigcie tego ¢wiczenia mozna wykorzystaé to, ze nie kazdy
pokemon ma trzy ewolucje — sa takze takie, ktéore maja dwie lub jedna.
Mozna poprosi¢ uczniow o podanie nazw tych pokemondéw i dopasowanie
do nich czasownikoéw, ktérych forma si¢ nie zmienia, niezaleznie od czasu,
albo takich, w przypadku ktorych forma past simple i past participle sa
takie same.

Kolejnym ¢éwiczeniem w lekcji jest uktadanie stéw w poprawne zdania,
ktore mozna wykorzysta¢ do ¢wiczenia zdan pytajacych i przeczacych zaréwno
w czasie past simple, jak i present perfect. Oczywiscie zdania powinny w jakis$
sposob nawigzywac do pokemondéw, na przyktad:
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| his | during adventures |

‘ 6‘5 early | didn't | Charizard !

Rysunek 7. Przykladowe ¢wiczenie gramatyczno-syntaktyczne z nawiazaniem
do franczyzy Pokémon
Zrédto: Opracowanie whasne, z wykorzystaniem platformy Wordwall, https:/wordwall.net/pl.

W tym ¢wiczeniu uczniowie musza przecigga¢ stowa na odpowiednie
miejsce, aby utozy¢ poprawne zdania. Zadanie pomaga przec¢wiczy¢ poprawng
strukturg zdan pytajacych i przeczacych.

Cwiczenia dodatkowe: piosenka i test. Pokémon Theme (lub Gotta catch’em
all!) to piosenka, ktora zostata napisana przez Johna Sieglera i Johna Loeffle-
ra, a zaspiewal ja Jason Paige. Jest to pierwszy utwor otwierajacy pierwszy
sezon angielskiej adaptacji serialu Pokémon. Piosenka jest dostgpna na dar-
mowej platformie LyricsTraining, ktéra moze stanowi¢ narzedzie uzupehia-
jace do zaje¢ opartych na tematach popkulturowych. Strona oferuje gotowe,
interaktywne ¢wiczenia, w ktérych zadaniem gracza jest uzupeinienie stow
w tekscie piosenki. W tle pojawia si¢ teledysk do danego utworu, co spra-
wia, ze doswiadczenie staje si¢ multimodalne. Przed rozpoczeciem gry gracz
moze wybra¢ poziom, czyli liczbe przypadkowych stéw do uzupeinienia
(rysunek 8).

Select a Game Mode

Beginner Intermediate
Fill 23 random words of 231 (10%) Fill 58 random words of 231 (25%)

Advanced Expert
Fill 116 random words of 231 (50%) Fill all the words (231), are you crazy?

Rysunek 8. Cwiczenie ze stuchania ze zrozumieniem na podstawie materiatu z platformy
LyricsTraining — piosenka Pokémon Theme

Zrédto: Opracowanie whasne, z wykorzystaniem platformy LyricsTraining, https:/lyricstraining.com.

Na zakonczenie lekcji mozna wprowadzi¢ element rozrywkowy, czyli test,
ktory postuzy¢ moze rowniez jako ¢wiczenie czytania ze zrozumieniem. W tej
konkretnej lekcji wykorzystano test ze strony Nintendo — Ever wonder what’s
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your Pokémon type? Test powinien zosta¢ dobrany do poziomy danej grupy
uczniéw. Mozna znalez¢ go w internecie, przygotowa¢ go zamodzielnie lub
skorzysta¢ z narzedzia opartego na sztucznej inteligencji, ktore stworzy test
dopasowany do okreslonych wymogow.

e

You send a postcard to a friend. What exciting news do
you have to share?

| won a contest | | | visited a neat museum

| | explored a new trail | | | mada a new friend

I took a spa day

ESRE Rating; Everyone with Mild Cartoon Vickence

Rysunek 9. Dodatkowe ¢wiczenie ze strony Nintendo — test Ever wonder what'’s your
Pokémon type?

Zrodto: Opracowanie whasne, na podstawie: Ever wonder what’s your Pokémon type? [test]. Nintendo.
https://play.nintendo.com/activities/personality-quizzes/what-pokemon-are-you/ [dostep: 29.11.2024].

Whioski

Tresci oparte na popkulturze moga by¢ cennym zrédtem inspiracji do two-
rzenia materialow wykorzystywanych w trakcie zaje¢é, jak rowniez stanowic
most taczacy pokolenia. Recykling popkulturowy, czyli powtarzalnos$¢ trendow
i tematow w popkulturze, sprawia, ze pokolenie nauczyciela i ucznia moga
spotka¢ si¢ na tym samym gruncie, co z kolei moze prowadzi¢ do nawigzania
dialogu mi¢dzypokoleniowego.
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Tresci, ktorych popularno$¢ powraca lub nigdy nie przemingla, to na przy-
ktad wspominane w niniejszym artykule franczyza Pokémon czy serial Przy-
Jjaciele. Innym przyktadem tego typu popkulturowego twordw jest lalka Barbie
i wszelkie zwigzane z nig bajki i filmy, ze szczegdélnym uwzglgdnieniem naj-
nowszej produkcji z 2023 roku. Materiaty nawigzujace do Barbie moga okazaé
si¢ bardzo uniwersalne, poniewaz ta postac jest znana zaréwno mtodszym, jak
i dorostym uczniom. Punktem stycznym dla pokolen nauczycieli i mlodszych
ucznidow moze okazac si¢ takze cykl ksiazek autorstwa Amerykanina Daniela
Handlera, pseudonim Lemony Snicket — 4 series of unfortunate events (Seria
niefortunnych zdarzen); cykl byt wydawany w latach 1999-2006, ale swojej
najnowszej serialowej ekranizacji doczekat si¢ w 2017 roku. Rdézne pokolenia
moze polaczy¢ takze saga Andrzeja Sapkowskiego o WiedZzminie — starsi ucz-
niowie i nauczyciele moga jeszcze pamigta¢ czasy pierwszych wydan zbiorow
opowiadan z lat dziewigc¢dziesiatych, za§ mlodsi uczniowie lub nauczyciele
(w sytuacji, kiedy nauczyciel uczy duzo starszego od siebie ucznia) mogg bar-
dziej kojarzy¢ te historie z serialem z 2019 roku.

Jednakze, aby dialog miedzypokoleniowy mogt zaistnie¢, nauczyciel i uczen
powinni mie¢ pozytywne relacje, poniewaz sprzyjaja one otwartosci w prowa-
dzeniu dialogu, wzajemnemu zrozumieniu i akceptacji. Moze to przyczynic¢
si¢ takze do tego, ze uczen chetniej i bardziej aktywnie begdzie brat udziat
w dyskusji, a co za tym idzie — rozwijatl swoje zdolnosci jezykowe.

Do wigkszego zaangazowania w dyskusj¢ moze przyczyni¢ si¢ takze
poczucie nostalgii wywotane powrotem do kojarzonych z czasami dziecin-
stwa filmow, seriali czy nawet piosenek. Ponadto do tresci popkulturowych
uczniom tatwiej jest wraca¢ po zajgciach, co wigze si¢ z tym, ze przyswa-
janie nowej wiedzy 1 utrwalanie tej juz zdobytej staje si¢ prostsze. Ucznio-
wie, majac mozliwo§¢ uczenia si¢ na podstawie materiatéw, ktore sg dla
nich dostepne takze poza godzinami zaj¢¢, majg poczucie, ze nauka nabiera
bardziej praktycznego wymiaru i1 nie ogranicza si¢ tylko do czterech $cian
sali lekcyjne;.

Wykorzystywanie tresci opartych na popkulturze w trakcie zaje¢ moze
wydawac si¢ odpowiednie i dostgpne tylko dla ucznidéw na wyzszym poziomie
zaawansowania, jednak badanie przeprowadzone przez Lee dowodzi, ze aby
zrozumie¢ serial taki jak Przyjaciele, uczen musi zna¢ minimum 2000 rodzin
wyrazow (Lee, 2013), za$ badanie autorstwa Rodgersa i Webba pokazuje, ze
znajomo$¢ minimum 3000 rodzin wyrazéw pozwoli uczniom ogladaé seria-
le, ktore sa tematycznie z sobg powigzane (na przyktad seriale kryminalne)
(Rodgers, Webb, 2011). Warto zacheca¢ uczniéw do korzystania z takich tresci
rowniez dlatego, ze przyczyniaja si¢ do mimowolnej nauki nowego stowni-
ctwa. Lee udowadnia, ze jesli uczen znajacy 2000 rodzin wyrazowych obejrzy
wszystkie dziesie¢ sezondw serialu Przyjaciele, bedzie w stanie przypadkowo
przyswoi¢ az do 12% nowych rodzin wyrazow (Lee, 2013).
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W artykule starano si¢ wykazaé, ze wykorzystywanie w trakcie za-
je¢ tresci kultury popularnej i zjawiska recyklingu popkulturowego moze
pomoéc  zapoczatkowac dialog pomigdzy przedstawicielami roznych poko-
len, ktéry nie tylko wplynie pozytywnie na zdolnosci jezykowe uczniow
i sprawi, ze na dluzej zapamigtajg przyswojong w trakcie zaje¢ wiedzg,
ale takze zacheci ich do dyskusji, zrozumienia i zaakceptowania roznic
migdzypokoleniowych.
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(Pop)culture in foreign language teaching: Intergenerational dialogue in practice

Abstract: This paper explores the role of pop culture in foreign language teaching and its
potential to foster intergenerational dialogue. Pop culture — encompassing music, films, TV
series, games, and social media — plays a vital role in students’ lives. Research shows that
incorporating these elements enhances motivation, engagement, and learning effectiveness. The
paper defines culture and pop culture, introduces “pop culture recycling,” and examines its
emotional impact on student—teacher relationships and self-confidence. Practical strategies for
integrating pop culture into lessons are provided, along with examples and intergenerational
discussion topics. The study demonstrates that pop culture-based content not only enriches
teaching materials but also strengthens connections between generations, improving engage-
ment, confidence, and retention of new information.

Keywords: pop culture, foreign language teaching, intergenerational dialogue, pop culture
recycling
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Doswiadczanie interakgji spotecznych
a wyzwania glottodydaktyczne
w kontekscie wspotwystepowania kultur

Streszczenie: W artykule zaprezentowano wybrang cze$s¢ wynikéw badan narracyjnych
przeprowadzonych wérod lektorek jezykdéw obceych specjalistycznych (JOS). Przeanalizowanie
wywiaddéw pod katem mozliwosci interakeji spotecznych w przestrzeni wspolnot wystepujacych
w uniwersytecie pozwolito na pokazanie kultur postfiguratywnych, kofiguratywnych i prefigu-
ratywnych. Doswiadczenia lektorek JOS pozwalajg ukazaé zarowno wyzwania, jak i szanse, kto-
re niesie ze soba wspotwystepowanie wymienionych kultur. Ten specyficzny kontekst nauczania
i (wzajemnego) uczenia si¢ sktania ku koncepcjom glottodydaktycznym uwzgledniajacym te
rozbieznosci, czyli ku konstruktywistycznej glottodydaktyce specjalistycznej. Jest ona cze¢$cio-
wo obecna na uczelniach, lektoratach JOS, jednak stale wymaga poszerzania w praktycznym
wymiarze, wsparcia i uznania jej waznosci.

Stowa klucze: interakcja spoleczna, wyzwania glottodydaktyczne, jezyki obce specjali-
styczne, nauczanie JOS

Interakcje spoleczne sg elementem tworzacym przestrzen migdzyludzka
(Sztompka, 2016, s. 91), ktéra wypelnia réznorodne konteksty zycia czlowie-
ka. Dzigki $wiadomemu oraz krytycznemu podejsciu do nich ludzie potrafiag
poruszaé si¢ w swoim $wiecie, zarazem otwierajac si¢ na to, co nowe. Piotr
Sztompka (2016, s. 29) pisze: ,,[...] spoleczenstwo to jest wszystko, co dzieje
si¢ pomiedzy ludzmi. Albo inaczej: spoteczenstwo to pole miedzyludzkich
relacji w nieustannym procesie stawania si¢”. Relacje sg wiec zarazem nieod-
zowna, jak i tworcza przestrzenia wspotbycia jednostek konstruujacych dana
spoleczno$¢. Szczegblnie wazne wydaje si¢ to w przypadku edukacji, ktora
w konstruktywistycznych wizjach jawi si¢ jako proces oparty na relacjach,
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interakcjach 1 wymianie pomi¢dzy nauczycielami/nauczycielkami a uczniami/
uczennicami (Klus-Stanska, 2020, s. 17). Nauczyciele/nauczycielkami w edu-
kacji wyzsze] maja kontakt, mozliwosci budowania relacji oraz interakcji
z osobami bedacymi w réznym wieku — od miodych studentow/studentek
zaczynajacych przygode ze studiami wyzszymi, poprzez doroste osoby na
studiach zaocznych i konczac na wspodtpracownikach/wspotpracowniczkach,
bezposrednich przetozonych oraz wladzach uczelni, na ktérej sa zatrudnie-
ni(-one). ,,Zyjemy dzisiaj w $wiecie, w ktorym jednoczesnie, obok siebie, funk-
cjonuja kultura kofiguratywna, prefiguratywna i postfiguratywna. Raz jestesmy
wychowankami, kiedy indziej wychowawcami, rownoczesnie uczymy si¢ na-
wzajem, uczymy si¢ od siebie i siebie nawzajem. Wprowadzamy w kulture
1 jesteSmy w nig wprowadzani” (Nowak-Dziemianowicz, 2012, s. 46). W ar-
tykule przygladamy si¢ mozliwosciom wystepowania interakcji spotecznych
w srodowisku pracy lektorek jezykow obcych specjalistycznych (JOS) edukacji
wyzszej oraz ich glottodydaktycznym implikacjom.

Opis badania

Podjete rozwazania odnosza si¢ do badan narracyjnych zrealizowanych
wsrod lektorek JOS przez Agate Radecka, przedstawionych w ksiazce Uczenie
(sie) w ponowoczesnosci. Rola zawodowa nauczycieli i nauczycielek akademic-
kich jezyka angielskiego specjalistycznego (Radecka, 2024). Niniejszy artykut
nie jest jednak raportem z przeprowadzonych badan z prezentacjag wynikow
ujetych w ksigzce Radeckiej, ale komplementarng analiza tego materiatu,
tym razem w kontekscie glottodydaktycznym. Cz¢$s¢ wypowiedzi narratorek
zamieszczonych w artykule byta wczesniej cytowana w monografii (Radecka,
2024), a czes$¢ pochodzi z pozostatego, niepublikowanego dotychczas materiatu
badawczego z tego samego badania.

Dzigki badaniom jakosciowym dowiadujemy sig, jaka jest rzeczywistos¢,
poznajemy jej wielowatkowo$¢ oraz jej rozumienie czy interpretowanie przez
uczestnikow/uczestniczki badan — bez oceniania jej, bez warto$ciowania. Celem
w artykule jest zatem:

— opis wycinka rzeczywistosci uczestniczek badania — przedstawienie watkow
mozliwosci doswiadczania interakeji spotecznych przez nauczycieli/nauczy-
cielki JOS na uczelni wyzszej;

— analiza materialu badawczego wobec wyzwan dla glottodydaktyka/glotto-
dydaktyczki,

— przedstawienie wybranych rozwigzan, szans, narzedzi dla nauczyciela/nauczy-
cielki JOS w odpowiedzi na wyzwania, ktore stawia rzeczywisto$¢.
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We wspomnianym badaniu, przeprowadzonym przez Radecka migedzy 2019
a 2021 rokiem, braty udziat nauczycielki jezyka angielskiego specjalistycznego,
przede wszystkim medycznego, ale rdwniez prawniczego, technicznego i eko-
nomicznego, zatrudnione na uczelniach wyzszych. Gléwnym celem prac badaw-
czych bylo poznanie do$wiadczenia zwigzanego z pelnieniem roli zawodowej
w kontekscie zmian ponowoczesnych. Material badawczy uwidocznil rowniez
wiele pobocznych watkow, wartych uwagi szczegoélnie w kontekscie glottody-
daktycznym.

Wyniki badania zakotwiczonego spolecznie sa punktem wyjscia do dyskus;ji
majacej na celu wypracowanie mozliwych odpowiedzi na wyzwania stawiane
przez rzeczywistos¢, ktorej do§wiadcza lektor/lektorka JOS.

Specyfika pracy lektora/lektorki JOS na uczelni wyzsze]

Analiza narracji w badaniu ukazala szerokie relacje wspdttworzone przez
nauczycielki JOS. Bezposrednie interakcje podejmowane byly z innymi nauczy-
cielami/nauczycielkami oraz ze studentami/studentkami. Narratorki zwracaty
rowniez uwage na relacje wsrdd studentow/studentek migdzy nimi samymi;
relacje, ktorych byty obserwatorkami, bez czynnej ingerencji w nie. Interesu-
jaca kwestig bylo znaczenie, jakie nadajg narratorki réznym relacjom. Podjgta
interpretacja pokazala, ze nauczycielki JOS uczestniczyty we wszystkich trzech
typach kultur zdefiniowanych przez Margaret Mead (1978) jako:

— kultura postfiguratywna (inaczej nieocenieni przodkowie — model kultury
tradycyjnej, w ktérej mtode pokolenie ma podazaé za przyktadem starszych,
przyjmowac¢ ich warto$ci, uzna¢ autorytet wieku);

— kultura kofiguratywna (czyli odnalezieni rowiesnicy — model, w ktorym
zaréwno dorosli, jak i dzieci ucza si¢ od swoich rowiesnikow, sa dla siebie
réwnorzednymi partnerami);

— kultura prefiguratywna (zagadkowe dzieci — model, w ktorym starsi ucza
si¢ rowniez od swoich dzieci, nastepuje inwersja pedagogiczna; mtodzi ucza
starszych, objasniajg im $wiat).

Podzial ten postuzyt do opisania kontekstu pracy uczestniczek badania
oraz znaczen przypisywanych poszczegdlnym typom relacji. Zebrane watki sa
zaprezentowane w tabeli 1.

Narratorki sg tymi, ktore transmitujag swoja kulture (lub $wiat kultury, ro-
zumiany za Alfredem Schutzem [1984, s. 146] jako $wiat Zycia codziennego
majacy konkretne znaczenie, stanowigcy zarazem strukturg sensu poddawanag
interpretacji). Przekazuja ja wspotpracownikom/wspotpracowniczkom i stu-
dentom/studentkom, jak rowniez odbieraja taka transmisj¢ w ramach kultury
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postfiguratywnej i prefiguratywnej. W swoich relacjach rozmowczynie wska-
zywaly rowniez sens wspoipracy wewnatrzpokoleniowej (w ramach kultury
kofiguratywnej) wsrdéd nauczycieli/nauczycielek 1 wspominaty o relacjach
pomiedzy studentami/studentkami, ktére miaty podobne znaczenie.

Tabela 1.
Watki podjete przez uczestniczki badania

Typ kultury Relacja Wyzwania

nauczycielka — nauczycielka | wdrozenie do pracy — podporzadkowanie

Postfiguratywna - - ——
nauczycielka — student/studentka| wychowanie, przekazywanie wiedzy

wdrozenie do pracy — wspolpraca,

nauczycielka — nauczycielka . .
Y Y budowanie wspolnot

Kofiguratywna

student/studentka - otwarcie na drugiego czlowieka
student/studenka gieg
Prefiguratywna |[student/studenka — nauczycielka przekaz wiedzy specjalistycznej

Zrodlo: Opracowanie wiasne, na podstawie: A. Radecka, 2024: Uczenie (sie) w ponowoczesnosci. Rola
zawodowa nauczycieli i nauczycielek akademickich jezyka angielskiego specjalistycznego. Warszawa:
Wydawnictwo FRSE, s. 134. https:/doi.org/10.47050/67587365

Kontekst pracy lektorow/lektorek JOS jest trudny i wymagajacy. Uniwer-
sytet to miejsce hierarchiczne, inaczej niz szkoty; tu nie tylko katedry, ale
i przedmioty podlegaja swoistej stratyfikacji spolecznej, co zauwaza jedna
z narratorek: wydaje mi sig, Ze w calej tej strukturze wielkiej uniwersyteckiej
to chyba nie jestesmy wazne (Radecka, 2024, s. 102). Charakterystycznymi ele-
mentami sg: praca lektorow/lektorek w srodowisku dziedziny wiedzy, w ktorej
nie sg specjalistami/specjalistkami, oraz wspotobecnos¢ studentdéw/studentek,
posiadajacych wiedze merytoryczng na wysokim poziomie: Widac, ze to dzia-
ta, to znaczy, ze w sensie oni potrafig to wszystko po polsku powiedziec¢, ale
z angielskim jest gorzej, wiec sig¢ czegoS uczq, uczq sie jezyka wlasnie, no i to
jest dla mnie bardzo przyjemne (Radecka, 2024, s. 112). Nauczyciele/nauczy-
cielki muszg réwniez zmagaé¢ z wymaganiami, ktore sg czasem nierealne, jak
na przyktad osiggni¢cie poziomu B2, B2+ przez studentow/studentki w bardzo
ograniczonym czasie. Przy takiej ilosci godzin, to w ogole nie ma mowy o tym,
czy my mamy wprowadzi¢ czy ogolny, czy specjalistyczny |[...] to nie ma znacze-
nia. Ani ktos kto jest na poziomie Al przez 40 godzin do poziomu B2 nie doj-
dzie, ani [...] nikt nie zacznie by¢ specjalistq w danym kierunku (mat. archiw.).
To tylko niektére ze specyficznych cech srodowiska pracy, ktore lektorki
przedstawiaty w badaniu.

Analiza bazujaca na niewielkim wycinku rzeczywistosci 1 ograniczona
do watkéw podjetych przez narratorki w badaniu Radeckiej (2024) pozwolita
w niniejszym artykule okresli¢ szanse i mozliwosci, jakie powstaja w pracy
glottodydaktycznej w kontekscie interakcji. Na ich podstawie, w nastepnych



Dos$wiadczanie interakcji spotecznych... 159

czg$ciach artykulu przedstawiono narzedzia pracy dydaktycznej pochodzace
z literatury przedmiotu, innowatorskich metod glottodydaktycznych, progra-
méw wsparcia, doswiadczenia narratorek (wyrazone cytatami z ich wypowie-
dzi) oraz wlasnego doswiadczenia autorek artykutu — dzieki ktorym wyzwania
uczestnictwa w roznorodnych kulturach stang si¢ mozliwoscia tworczego budo-
wania relacji z innymi i z samym(-g) sobg. Narzedzia te zostaly pogrupowane
w trzy kategorie:

1) wsrod studentow/studentek;

2) wérod innych nauczycieli/nauczycielek;

3) wsrdd wilasnych mysli.

W4rdd studentdw/studentek, czyli konstruowanie wiedzy

W pierwszej kategorii zebrano mozliwe praktyki do realizacji w sali lek-
toratowej, ktére pomoga stawi¢ czota wyzwaniom zwigzanymi z interakcjami
z mlodym pokoleniem studentow/studentek. Obszary dziatan, ktore potencjalnie
moga przynies¢ korzysci zaréwno nauczycielowi/nauczycielce JOS, jak i stu-
dentom/studentkom, to migdzy innymi glottodydaktyka konstruktywistyczna
oraz koncepcja ,,dialogu bez arbitra” (Rutkowiak, 1992).

Glottodydaktyka jako dyscyplina naukowa (Dakowska, 2014) jest podatna
na kontekst spoteczny czasu, w ktérym jest praktykowana, oraz dorobek innych
nauk humanistycznych i spotecznych. Konstruktywizm spoteczny (Berger, Luck-
mann, 1983) jest jednym z nurtéw uwidaczniajacych si¢ we wspotczesnych
koncepcjach glottodydaktycznych.

Jesli sprobowac uja¢ konstruktywizm w najbardziej ogélnym sensie, to staje
si¢ jasne, ze wedlug konstruktywistow to, co wiemy o rzeczywistosci, nie
jest po prostu efektem ,,poznania tego, co jest”, ale zbiorem znaczen, jakie
nadajemy $wiatu. W ten sposob czlowiek nie tyle odkrywa, jaki ,rzeczy-
wiscie” jest swiat, ile konstruuje jego obraz, uzgadniajac go tak, by mozliwe
bylo skuteczne dzialanie w nim (Klus-Stanska, 2018, s. 135).

Koncepcja ta ma swoje konsekwencje dydaktyczne, ktore Zylinska (2009,
s. 13) przedstawia jako swoista odpowiedZ na wymogi wspotczesnego kontekstu
spoteczno-kulturowego. Edukacja inspirowana konstruktywizmem spotecznym
wyraza si¢ w zalozeniach dydaktycznych, zgodnie z ktorymi (Klus-Stanska,
2018, s. 138—-139):
— nie da si¢ doktadnie zaplanowaé procesu uczenia sig;
— uczenie si¢ jest wyzwalane przez konflikt poznawczy;
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— uczenie si¢ nowych rzeczy jest zawsze zakorzenione w dotychczasowej wie-
dzy ucznia/uczennicy;

— pamig¢ ucznia/uczennicy zawiera przede wszystkim nie tyle wyniki jego/jej
aktywnos$ci umystowej, ile poznawcze procedury dojscia do tych wynikéw;

— nie jest mozliwe ,,przejecie” cudzego przekazu i sposobu rozumienia §wiata;

— bledy sa naturalnym elementem uczenia si¢;

— znaczna czg$¢ uczenia si¢ zachodzi na poziomie nie§wiadomym, poza moz-
liwg bezposrednig kontrolag nauczyciela/nauczycielki i samokontrolg ucznia/
uczennicy.

W glottodydaktyce konstruktywistycznej podkresla sie¢ wiec: pobudzenie
autonomii studentéw/studentek, czerpanie z i odwotywanie si¢ do ich doswiad-
czenia, ich preferencji, potrzebg otwarcia na ich potrzeby, aktywacje udziatu
emocjonalnego i indywidualnego, wykorzystywanie otwartego planu przebiegu
zaje¢ (Zylinska, 2009, s. 10-12), ktadzenie nacisku na waznoéé¢ i $wiadomosé
samego procesu uczenia si¢ (Zajac-Knapik, 2021, s. 62), ukierunkowanie na
relacje w procesie ksztalcenia oraz pierwszenstwo interakcji wobec transmisji
(Ggbal, Nawracka, 2019, s. 55).

Podejsécie glottodydaktyczne inspirowane konstruktywizmem mozna re-
alizowa¢ w praktyce miedzy innymi poprzez projekty, zadania kreatywne
i zadania otwarte. Celem w artykule nie jest jednak omawianie tych poszcze-
golnych technik pracy ze studentami/studentkami, ale wskazanie mozliwych
zastosowan praktycznych w glottodydaktyce specjalistycznej oraz korzysci
z ich stosowania. Niektore z uczestniczek badania Radeckiej (2024) stosowaty
metode projektow na swoich zajeciach i widziaty pozytywne ich aspekty:

Widze ich zaangazowanie, jezeli wspoluczestniczg w tworzeniu jakiegos$
projektu, czyli sami poszukujq wiedzy, sami przede wszystkim tez te wiedze
obrabiajg, analizujq i eliminujq. Jezeli jest jej za duzo, bo wiedzy obecnie
mozemy powiedziel, zZe jest za duzo, i wilasciwie chyba glowna rola teraz
i studentow, jak i moja, to jest polegajqca na tym, by umiec¢ przetworzyc¢ i wy-
bra¢ najistotniejsze rzeczy z nadmiaru informaciji, ktore nas z kazdej strony
otaczajg. Umieé wybraé te wiasciwe, te potrzebne, te przydatne i umiec je
potem zastosowac w praktyce i w przysztosci (mat. archiw.).

Narratorka w przytoczonych stowach nie tylko wskazuje na duze zaangazo-
wanie studentéw/studentek w tego typu zajecia, wymienia wartos$ci przyswie-
cajace wilasnie glottodydaktyce konstruktywistycznej, ale rowniez przywotuje
wazne zalety ¢wiczenia kompetencji przysztosci. Wedtug najnowszych badan
do szkoty przysztosci ,,nie bedziemy przychodzi¢ po wiadomosci, ale po relacje,
budujac wspolne doswiadczenia, pracujac nad postawami i umiejgtno$ciami
oraz przygotowujac si¢ na zmiang” (Trendy w rozwoju ludzi, 2024, s. 8). To
wlasnie dzigki zadaniom projektowym, zadaniom otwartym i kreatywnym,
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w ktorych studenci/studentki musza wspotpracowaé ze sobg, negocjowacl
stanowiska, zgadza¢ si¢ lub odrzuca¢ stanowiska innych budujg oni/one intra-
1 interpersonalne umiejetnosei, tak potrzebne we wspolczesnym $wiecie. Inna
rozmowczyni podkresla za to kreatywno$¢, jaka jest aktywowana, gdy studenci/
studentki majg szanse pracowa¢ w zespotach nad jakim$ zagadnieniem: [...] to
tez obserwuje na moich zdjeciach, wtasnie daje im czasami jakies takie zadania
do wykonania, wlasnie w matej grupie... i oni sq niesamowicie kreatywni. I to
jest... te zajecia wtedy zostajq w ich glowach (mat. archiw.).

Wybranymi egzemplifikacjami realizacji zatozen glottodydaktyki konstruk-
tywistycznej na zajeciach jezyka specjalistycznego sa dwa zadania przedstawio-
ne w kolejnych akapitach. Celami w pierwszym zadaniu sg: odniesienie si¢ do
kontekstu pracy, do posiadanej wiedzy, negocjowanie z grupg stanowiska oraz
autonomiczne znalezienie rozwiazania jakiej$ trudnej sytuacji:

Work in groups of 3—4 people. Visiting patients at home may not be easy.
There might be some unpleasant situations along the way. Brainstorm with
your group and think about the possible problems that you may encounter.
Present your “problematic situation” to another group and let them come up
with some ideas to deal with them. You will try to find solutions to their

problematic situations in return (Makowska-Songin, Radecka, Sowinska-
-Mitas, 2022, s. 109).

[Pracujcie w grupach 3—4 osobowych. Wizyty domowe mogg by¢ wyzwaniem
i wigza¢ si¢ z réznymi trudno$ciami. Przeprowadzcie burze mozgéw i zasta-
néwcie si¢ nad potencjalnymi problemami. Przedstawcie swoja ,.trudng
sytuacj¢” innej grupie, aby mogla zaproponowa¢ rozwigzania. W zamian
sprobujcie znalez¢ rozwigzania dla problematycznych sytuacji zaprezento-
wanych przez nich (ttumaczenie wlasne)]

W drugim zadaniu nadrz¢dnymi celami sg: krytyczne spojrzenie na przed-
stawiong sytuacj¢ 1 namyst nad réznymi i kreatywnymi jej rozwigzaniami,
kooperacja z grupa oraz komunikacja:

Work in groups of 3—4 people. What is the best solution in the situation be-
low? Write three advantages and disadvantages of each of the three possible
ways of handling the situation.

You have asked your colleague to cover for you for an hour as you have
some important medical tests to run for yourself. She has agreed willingly.
However, shortly after that, you saw her talking to a different midwife/nurse,

rolling her eyes, complaining that she has to cover for you again, and that
she has to do all your work.

Solution 1: You do not do anything.
Solution 2: You confront your colleague before she is to cover for you.
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Solution 3: You give yourself some time and talk to your colleague after
your shift (Makowska-Songin, Radecka, Sowinska-Mitas, 2022, s. 191).

[Pracujcie w grupach 3—4 osobowych. Zastandwecie si¢, jak najlepiej rozwia-
za¢ ponizszg sytuacje. Wypiszcie trzy zalety i trzy wady kazdego z zapro-
ponowanych rozwigzan.

Sytuacja: Poprosita$ kolezanke z pracy, zeby ci¢ przez godzing zastapila,
poniewaz musisz wykona¢ badania medyczne. Zgodzita si¢ bez problemu.
Chwilg pdzniej zauwazyla$, ze rozmawiajac z inng potozna/pielegniarka,
przewraca oczami, narzeka, ze znowu musi ci¢ zastgpowac i ze to ona wy-
konuje calg twoja prace.

Rozwigzanie 1: Ignorujesz sytuacj¢ i nie robisz nic.

Rozwigzanie 2: Rozmawiasz z kolezanka przed zast¢pstwem, aby wy-
jasni¢ sytuacje.

Rozwiagzanie 3: Dajesz sobie czas i rozmawiasz z kolezanka po zastep-
stwie (thumaczenie wlasne)].

Wymienione metody pracy, oparte na konstruktywizmie spotecznym, sg war-
te stosowania nie tylko ze wzgledu na bezposrednie korzysci studentéw/studen-
tek; maja one wiele zalet rowniez z punktu widzenia nauczyciela/nauczycielki.
Realizacja zadan projektowych czy kreatywnych oznacza: mniejsza konieczno$¢
kontroli nauczycielskiej, roztozenie odpowiedzialnosci za proces ksztatcenia na
wszystkich/wszystkie uczestnikow/uczestniczki tego procesu, jak rowniez pobu-
dzenie kreatywnosci nauczyciela/nauczycielki oraz, co niezwykle wazne, stwo-
rzenie mu/jej niepowtarzalnych okazji do poznania swoich studentéw/studentek.
Uczestnictwo w sytuacjach, w ktorych mozna obserwowac studentow/studentki
w naturalnych relacjach, przynosi réznorakie korzysci, od zwyczajnie lepszego
zrozumienia partnera edukacyjnego / partnerki edukacyjnej, poprzez dostrzeze-
nie brakow czy kompetencji, ktore wymagaja dalszego doskonalenia, po wglad
w wiedzg i jezyk specjalistyczny potrzebne studentom/studentkom. Ostatni ele-
ment jest szczegdlnie wazny dla lektorow/lektorek JOS, ktorzy(-re) stale musza
poznawac i aktualizowa¢ wiedz¢ na temat kontekstu funkcjonowania ich stu-
dentow/studentki, jako ze nie jest to ich §wiat kultury czynnego uczestnictwa —
wszak lektor/lektorka nie pracuje na co dzien w szpitalu, sadzie czy na budowie.
Dlatego tez umozliwienie studentom/studentkom samodzielnego nakreslenia
kontekstu ich pracy w ramach zaj¢¢ projektowych czy otwartych jest niezwykle
cennym zrodtem informacji.

Aspektem wartym wskazania jest takze nie tyle sposéb pracy, ile sposdb roz-
mowy ze studentami/studentkami. Wartosci budowania porozumienia miedzy-
pokoleniowego, wspieranie podmiotowosci studenta/studentki, jak roéwniez
nauczyciela/nauczycielki, bez wartosciowania dyskursow wybrzmiewa we
wspomnianej koncepcji ,,dialogu bez arbitra” zaproponowanej przez Joanng
Rutkowiak (1992). Taki dialog charakteryzuje si¢ ,,stylem bycia opartym na
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uznaniu réwnosci partnerdw, nie uzaleznieniu ich pozycji od wieku, doswiad-
czenia, prestizu spolecznego, wiedzy, a przeciwnie — na odnajdywaniu atutow
ich r6znorodnos$ci i odmiennosci [...], a w catej koncepcji idzie przede wszyst-
kim o to, aby w procesie kreowania ciggle nowych rozwigzan zachowaé uznanie
dla odmiennosci, czerpa¢ z niej inspiracj¢, szanowac¢ ja~ (Rutkowiak, 1992,
s. 39—40). Relacja, ktora jest budowana na zasadzie réwno$ci, oznacza cza-
sowe wyjscie z pozycji czy roli nauczyciela/nauczycielki i postrzeganie sie-
bie po prostu jako czlowieka. W takiej perspektywie ,wszystkie inne role
sa podrzedne, dopelniajg tozsamos¢, ktérej najistotniejszym wyznacznikiem
jest cztowieczenstwo wiasnie” (Chmiel, 2014, s. 114). Tak méwi o tym jed-
na z narratorek, ktorej student do§wiadczat problemow rodzinnych: i w tym
momencie dla mnie regulamin przestaje mie¢ znaczenie, ja na niego patrze
jak na osobe z problemem, i cata reszta, caly proces nauczania wtedy... no
nie jest dla mnie, az taki tutaj wazny (Radecka, 2024, s. 111). Do dialogu
(kazdego, nie tylko w odniesieniu do omawianej koncepcji) potrzeba postawy
otwarcia i odwagi w otworzeniu si¢ na doswiadczenie innych, jak réwniez
uwolnieniu swojego doswiadczenia. Nie zawsze jednak nauczyciele/nauczyciel-
ki czuja si¢c komfortowo w takiej sytuacji; jak mowita narratorka: Ja sie nie
wdaje w zadne dyskusje w ogole ze studentami, to znaczy jakies przedmiotowe
tak, jakies konkretne zwiqgzane ze studiami, natomiast zadne personalne nie
(Radecka, 2024, s. 139).

Przyjecie postawy zamknigtej czy otwartej jest indywidualnym wyborem
kazdej osoby. Jednakze jak pokazaty badania (Radecka, 2024) koncentracja na
instrumentalnych elementach edukacji (prymat efektywnosci, realizacja zatozo-
nych planéw i celéw edukacyjnych, sprawdzanie wiedzy — bez kontestowania
waznosci tych elementow) i zepchniecie na dalszy plan dzialania komunikacyj-
nego, czyli wlagnie rozmowy, ktora jest waznym elementem wychowania, co za
Johnem Deweyem rozumiemy jako ,,intelektualny, moralny oraz emocjonalny
wzrost jednostki” (Dewey, 1963, s. 110), sprawiajg, ze wsrdd lektorek pojawia-
o sie uczucie zbednosci, zastgpowalnosci kimkolwiek innym. Sa to odczucia,
ktore moga prowadzi¢ do wypalenia zawodowego (Komorowska, 2023, s. 37)
1 innych niekorzystnych zjawisk. Otwarta postawa, ktéra dopuszcza czerpanie
z wilasnego doswiadczenia, nadaje wage obecnosci nauczyciela/nauczycielki
w sali zajeciowej. Posrod studentow/studentek ma ona moc budowania spraw-
stwa, samostanowienia oraz krytycznej postawy wobec samego(-j) siebie, co
szerzej omoéwione zostato w dalszej czesci artykutu.
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Wsréd innych nauczycieli/nauczycielek, czyli wspélnota praktykow

Kolejng przestrzenia, w ktérej doswiadczanie interakcji spotecznych moze
stanowi¢ wsparcie dla nauczyciela/nauczycielki JOS oraz stwarza¢ szanse jego/
jej rozwoju zawodowego i osobistego, jest przestrzen wspotbycia z innymi na-
uczycielami/nauczycielkami jezyka specjalistycznego. Odnosi si¢ to zaréwno do
kontekstu instytucji macierzystej (uczelni wyzszej bedgcej miejscem zatrudnie-
nia), jak 1 — w rozumieniu globalnym — do wspdlnoty nauczycieli/nauczycielek
JOS, w ramach migdzyuczelnianych i osobistych kontaktéw z praktykujacymi
glottodydaktykami/glottodydaktyczkami. Wystepowanie kultury zaréwno post-
figuratywnej, jak i kofiguratywnej mozna powigza¢ z koncepcja wspolnoty
praktykéw. W rozumieniu Etienne Wengera i Jean Lave (2008, s. 98) termin ten
odnosi si¢ do zespotu relacji, ktore tacza osoby, ich dzialania oraz §wiat wokot
nich w okreslonym czasie. Autorzy zwracajg rowniez uwagg¢ na powigzania
miedzy roznymi wspdlnotami praktykow, ktore mogg sie na siebie naktadaé
lub dziala¢ niezaleznie. Dodatkowo, Etienne i Beverly Wenger-Trayner (2015)
definiujg ja jako wspdlnote ludzi, ktorzy podzielaja troske o cos$ Iub pasje do
czego$, co robia, i ucza sig, jak to robi¢ lepiej dzigki wspdlnemu zaangazowaniu.
Rozwazajac to pojecie w kontekscie dydaktyki, mozna postuzy¢ si¢ réwniez
opisem wspdlnoty praktykujacych nauczycieli zaproponowanym przez Kingg
Bialek i in. (2022, s. 8), ktérzy przedstawiaja ja jako ,,grupe profesjonalistow
wspolnie analizujacych swoje praktyki, czyli pokazujacych je sobie nawza-
jem 1 krytycznie stawiajacych pytania, w ciggltym, refleksyjnym, opartym
na wspotpracy, wiqczajqcym zorientowanym na uczenie si¢ i promujacym
rozwdj procesie”.

Wielokontekstowos¢ interakcji  spotecznych doswiadczanych w codzien-
nym zyciu przez nauczycieli/nauczycielki JOS stwarza szans¢ na uczestnictwo
w omawianych wspodlnotach w réznorodnym wymiarze. Jako punkt wyjscia
przyjeto za Sebem Schmollerem i Piotrem Bottuciem (2007) mozliwe metody
praktycznych dziatan wspolnot praktykéw, obejmujace:

— dlugoterminowy dialog (z uwzglednieniem komunikacji zar6wno bezposred-
niej, jak i online);

— plan pracy lub zdefiniowany i uzgodniony proces, w ktorym uczestnicza
cztonkowie/cztonkinie wspolnoty;

— zdefiniowane zasady wspolpracy, z uwzglednieniem szczerosci i otwartosci
na konstruktywna krytyke.

Dziatania, ktére moze podja¢ nauczyciel/nauczycielka JOS na podstawie
wspomnianych metod, moga by¢ nastgpujace:

— regularne spotkania zespolu nauczycieli/mauczycielek w danej jednostce
uczelni wyzszej;
— obserwacje kolezenskie;
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— angazowanie si¢ w wirtualne spolecznosci zrzeszajace praktykdéw/prak-
tyczki JOS;

— uczestnictwo w kursach doskonalenia zawodowego nauczycieli/nauczycie-
lek JOS.

Dziatania te mogg wspiera¢ nauczycieli/nauczycielki JOS w zakresie wy-
zwan w pracy zawodowej. Uczestniczki badania odnosity si¢ do nastepujacych
aspektow: wdrozenie do pracy, wspotpraca, budowanie wspolnot oraz otwarcie
na drugiego cztowieka (zob. tabela 1).

Che¢ wspodtpracy z innymi nauczycielami/nauczycielkami oraz otwarto$¢
na wymian¢ doswiadczen stanowi podstawe rozwoju zawodowego nauczycie-
la/nauczycielki JOS (por. m.in.: Anti¢, 2016, s. 214; Gajewska i Sowa, 2014,
s. 229-248; Pavel, 2014, s. 46; Szymanska-Tworek, Makowska-Songin, 2017,
s. 56). Lektorzy/lektorki jezyka specjalistycznego staja w obliczu podobnych
wyzwan i problemow zwigzanych na przyklad z codziennym przygotowaniem
do zaje¢, planowaniem kursu, rozumieniem terminéw specjalistycznych, roz-
bieznoscia wyjsciowego poziomu jezykowego studentow/studentek czy brakiem
literatury specjalistycznej dopasowanej do danego kursu.

W odniesieniu do wspolnoty praktykéw w swoim srodowisku pracy, spo-
srod wypowiedzi narratorek w badaniu Radeckiej (2024) mozemy przytoczy¢
nastepujace: rozmawiam tez z kolezankami, ktore zajmujg si¢ tym samym i,
i mysle, ze wiecej jestem tutaj w stanie sie wilasnie dowiedzie¢ od nich, gdzies
tam podlapac pewne rzeczy czy wymienic sie jakimis spostrzezeniami (Radecka,
2024, s. 137); na ten czas wtedy, bylo bardzo mato materiatow i w zasadzie
ta baza [...] bylismy na etapie tworzenia swoich materiatow, to pamigtam, zZe
Ania byta dla mnie duzq pomocg, bo ona troche tych materialow miata zgro-
madzonych (Radecka, 2024, s. 138). Innym przyktadem wspoélnej aktywnosci
nauczycieli/nauczycielek JOS moze by¢ opracowanie skryptow i podrecznikéw
dla studentow/studentek. Wsrdd analizowanych wywiadow w badaniu Radec-
kiej znajdujemy przyktady takiej wspolpracy migdzy lektorami/lektorkami: 7a
ksigzka jest mysle naprawde, naprawde, mogtaby si¢ komus przydac¢ (Radecka,
2024, s. 148), To byta najlepsza decyzja (Radecka, 2024, s. 148); To jest cos
moje, wlasne, stworzone przeze mnie (Radecka, 2024, s. 148); Wiem, jaka byta
intencja kazdego ¢wiczenia (Radecka, 2024, s. 148); Lepiej mi sie lepiej pracuje,
poniewaz czuje to (Radecka, 2024, s. 148). To przyktadowe opisy emocji, jakie
towarzyszyly uczestniczkom badania po napisaniu podrecznikéw. Narratorki
pracowaty nad podrecznikami wraz z innymi autorami/autorkami; nie byty to
pozycje samodzielne, ale przygotowywane wspdlnie, po przepracowaniu wielu
lat w zawodzie.

Wymiana do$wiadczen w miejscu pracy (czy to w postaci regularnych, za-
planowanych sesji, czy biezacych rozméw po zajeciach), wspolne planowanie
kursu, tworzenie materiatéw dydaktycznych, rozwigzywanie problematycznych
sytuacji pozwalaja nauczycielom/nauczycielkom budowaé poczucie wspolnoty
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1 zaufania w miejscu pracy oraz wspierajg ich dobrostan psychiczny. Jak wska-
zuje jedna z narratorek: 7o jest bardzo wazne, Ze mozna liczy¢ na jakgs tam
wiekszq czy mniejszq pomoc w pracy, [...] tak ze ja bardzo sobie to ceni¢ na
co dzien, bardzo (mat. archiw.). Bialek i in. (2022, s. 7) zauwazajg, ze ,,rozwdj
wymaga obecnosci innych — badzcie dla siebie nawzajem w zespole przedmio-
towym lub gronie pedagogicznym zyczliwymi krytykami”.

Kolejnym przyktadem wspierajacych praktyk w ramach kofiguratywnej kul-
tury w Srodowisku lektoréw i lektorek JOS na uczelni wyzszej jest wzajemne ob-
serwowanie swoich zaje¢ w celu poszerzania do§wiadczenia nauczyciela/nauczy-
cielki zar6wno obserwujacego(-¢j) jak i obserwowanego(-¢j) (zob. m.in. Russel,
2013; Biatek i in., 2022, s. 7). Jak pisze Dorota Padzik, obserwacje kolezenskie
moga by¢ zrodlem inspiracji i pomystow, jednoczesnie pomagajgc nabra¢ dystan-
su do wlasnej pracy, pozwalaja ,,skonfrontowac nasze pomysty z koncepcjami
innych nauczycieli i dowiedzie¢ si¢ czego$ na temat nas samych” (Padzik, 2021,
s. 36). Maria Wysocka z kolei zauwaza, ze obserwacje pomagaja rozwijac
wlasny, indywidualny, charakterystyczny dla kazdej jednostki styl pracy dy-
daktycznej (Wysocka, 2009, s. 147).

Poza wsparciem w swoim miejscu pracy pomoc i doradztwo mozna takze
otrzymac¢ w globalnej sieci relacji nauczycielskich. Za posrednictwem mediéw
spolecznos$ciowych — w grupach otwartych lub zamknigtych, na czacie, forum
czy poprzez uczestnictwo w webinariach nauczyciele/nauczycielki dzielg sig¢
doswiadczeniami czy uczestnicza w szkoleniach internetowych na zywo, wsrod
0sob o podobnych potrzebach, zainteresowaniach i oczekiwaniach (zob. m.in. Ka-
nawapee i in., 2022, s. 3677). Dodatkowo warto zwrdci¢ uwage na mozliwosé
wzbogacania swojego doswiadczenia zawodowego poprzez interakcje z innymi
praktykujacymi nauczycielami/nauczycielkami w ramach kurséw, warsztatow
i szkolen z zakresu nauczania jezyka specjalistycznego.

Typowo dla nauczycieli/nauczycielek akademickich zajmujacych si¢ naucza-
niem jezykow obcych specjalistycznych sg przeznaczone projekty:

— The Catapult Project Computer Assisted Training and Platforms to Upskill
LSP Teachers (http://catapult-project.eu/);

— TRAILs — LSP Teacher Training School (https://trails.hypotheses.org/);

— LSP Teacher Education Online Course for Professional Development
(https://Isp-teoc-pro.de/).

Celem we wszystkich tych projektach jest rozwdj umiejetnosci dydak-
tycznych nauczycieli/nauczycielek i podnoszenie jakosci oraz innowacyjnosci
nauczania w obszarze JOS. Dodatkowo The Catapult Project oferuje platfor-
m¢ wymiany wzajemnych do$§wiadczen migdzy uczestnikami/uczestniczkami
szkolenia.

Podsumowujac wymienione przyktady praktycznych implikacji w ramach
dziatania wspdlnoty praktykow, zauwazono, ze wszystkie je tgczg cechy takie
jak: komunikatywnos$¢, otwarto$¢ na dzielenie si¢ do$wiadczeniem i przyj-
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mowanie doswiadczenia innych, krytyczna ocena przede wszystkim wiasnych
metod pracy i pracy innych praktykow/praktyczek oraz idaca za tym cheé
doskonalenia i zmiany siebie i $rodowiska pracy. Doswiadczanie interakcji
spotecznych z innymi uczacymi jest kluczowe w tej grupie narzedzi dydak-
tycznych dla nauczycieli/nauczycielek, jako ze wszystkie wymienione przykta-
dy warunkowane sg spotkaniem z drugim cztowiekiem. Wlasnie ta interakcja
z Innym, to spotkanie drugiego czlowieka moze mie¢ wptyw na indywidualna
postawe 1 przekonania wobec swojej roli w procesie glottodydaktycznym i prze-
de wszystkim ksztattowaé postrzeganie wlasnego pojecia bycia nauczycielem
akademickim / nauczycielka akademicka.

Wsrod wiasnych mysli, czyli refleksyjnodé, nastawienie i sposéb myslenia

W tej czesci artykutu przedstawiono wybrane aspekty zwigzane z doswiad-
czaniem interakcji spotecznych, ktdre moga ksztattowaé nastawienie i sposob
myslenia nauczycieli/nauczycielek JOS i — podobnie jak dwie uprzednio opi-
sane kategorie — moga stanowi¢ wsparcie w ich pracy zawodowej. Oprocz
interakcji z drugim czlowiekiem wzigto tez pod uwage interakcje cztowieka
samego z soba, swoisty wewngtrzny dialog ksztattujagcy nastawienie 1 sposob
myslenia oraz przyczyniajacy si¢ do konstruowania tozsamosci. Jak pisze Ra-
decka (2024), jednostki moga wchodzi¢ w relacje lub podejmowac dziatanie nie
tylko z innymi osobami, ale réwniez z samym(-g) soba. Piotr K. Oles (2012,
s. 48) wyjasnia, ze ,,0soba moze odnosi¢ si¢ do siebie, podobnie jak odnosi si¢
do innych ludzi, moze ze sobg dyskutowaé, zgadzac si¢ i polemizowac, siebie
krytykowa¢, chwali¢ 1 wy$Smiewac”. Strategie opisane w podrozdziale stanowig
narzedzia rozwoju w rozumieniu pracy nad swoja tozsamoscia, postawsg, nasta-
wieniem czy postrzeganiem wilasnej roli zawodowej. Jednocze$nie przedstawiaja
one warto$¢ w konteks$cie interakcji ze studentami/studentkami i innymi na-
uczycielami/nauczycielkami, jako ze $wiadoma praca ze swoimi myslami, emocja-
mi i nastawieniem moze przeklada¢ si¢ na nasze relacje zaréwno z tymi,
ktorych(-e) uczymy, jak i z tymi, z ktérymi pracujemy.

W celu uporzadkowania i1 usystematyzowania trzeciej kategorii narze-
dzi wspierajacych nauczycieli/nauczycielki, nazwanej ,ws$réd wiasnych my-
$li”, uwzgledniajac doswiadczanie interakcji spotecznych z innymi ludzmi,
jak 1 z samym(-g3) soba, oraz biorgc po uwage, ze interakcje te majg wspierac
i przyczynia¢ si¢ do szeroko pojetego dobrostanu nauczyciela/nauczycielki,
przyjeto za punkt wyjscia elementy teorii dobrostanu Martina E. P. Selig-
mana (2011). Amerykanski psycholog wskazuje, ze na dobrostan cztowieka
sktadaja sie:
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— pozytywne emocje i zadowolenie;

— silne zaangazowanie i poczucie spetnienia;

— pozytywne relacje interpersonalne;

— poczucie sensu wiasnego dzialania;

— osiggnigcia i docieranie do wyznaczonych celow (Seligman, 2011, s. 24).

Kluczowe sa tu zaréwno gotowo$¢ do podejmowania dziatan, jak i cheé
przyjecia odpowiedzialno$ci za swoje dziatania, swoj rozwdj i swdj dobro-
stan (por. Gebal, Nawracka, 2019, s. 62). W przypadku pracy nauczyciela/
nauczycielki samego(-j) z soba, moze on/ona kreowaé¢ nowa wiedze poprzez
negocjowanie znaczen, jakie nadaje otaczajacej rzeczywistosci, tworzy¢ ja

w nieustannych procesach interakcji z innymi ludzmi i samym(-3) soba, co jest

zgodne z zatozeniami glottodydaktyki konstruktywistycznej.

Biorac pod uwage wspomniane uwarunkowania, proponuje si¢ nastgpujace
dziatania:

— budowanie i utrzymywanie pozytywnych relacji interpersonalnych oraz bli-
skich zwigzkéw z innymi ludzmi;

— praca nad zarzadzaniem wlasnym emocjami i kontrolg stresu;

— rozwijanie krytycznego dystansu do wilasnej roli nauczyciela akademickiego /
nauczycielki akademickiej;

— skupienie na wlasnym samostanowieniu, czyli §wiadome i celowe rozwija-
nie wiasnej autonomii jako nauczyciela/nauczycielki jezyka obcego specja-
listycznego.

W dalszej czesci artykutu scharakteryzowano wymienione dziatania, ktore
moga pomodc nauczycielowi/nauczycielce JOS w pracy dydaktycznej i w zadba-
niu o swoj szeroko pojety dobrostan.

Pozytywne relacje interpersonalne

Nauczyciele/nauczycielki JOS pracujacy(-e) na uczelniach wyzszych maja
kontakt i mozliwo$¢ interakcji z osobami w réoznym wieku i w roznych rela-
cjach zalezno$ci pomiedzy nimi. Z jednej strony istnieje mozliwo$¢ budowania
wspolnot i bliskich, pozytywnych relacji ze wspotpracownikami/wspotpracow-
niczkami, co dodaje pewnosci siebie, wzmacnia poczucie akceptacji i stanowi
pomoc w codziennych zawodowych wyzwaniach. Z drugiej strony lektor/lek-
torka JOS nieustannie wchodzi w interakcje ze swoimi studentami/studentkami.
Radecka (2024) opisuje budowanie relacji interpersonalnych z mtodymi ludzmi,
zaznaczajac wazno$¢ relacji dwukierunkowej — postfiguratywna kultura moze
si¢ wtedy zmierzy¢ z prefiguratywng. Jedna z narratorek podaje: Dla mnie
nauczanie, to nie jest tylko przekazywanie tresci programowych, wiec no
wlasnie budowanie tej relacji takiej interpersonalnej, czasem lubig [...] odbiec
od tematu, porozmawiac rowniez ze swojq grupq, tak po prostu, o ich oczeki-
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waniach, o tym, co dla nich jest wazne (Radecka, 2024, s. 107). Otwarcie na
drugiego cztowieka, w ramach obcowania w kulturze post- i kofiguratywnej,
jak tez prefiguratywnej, pozwala dostrzec nowe mozliwos$ci w wielu obszarach,
nie tylko w pracy glottodydaktycznej, ale tez w rozumieniu siebie i lepszym
rozumieniu innych, a tym samym w rozwijaniu swojego dobrostanu.

Zarzadzanie emocjami i stresem

Praca nad regulowaniem wtasnych emocji, w tym wzmacnianie emocji po-
zytywnych oraz kontrola stresu, to kolejne istotne narzedzie. Loredana Manasia,
Andrei Parvan i Melania Macovei (2012, s. 473—474) wskazuja, ze w nauczaniu
pozytywne emocje zwigzane sg mi¢dzy innymi z efektywnym rozwigzywaniem
problemdéw oraz poczuciem przywigzania i przynaleznosci. Jak dodaja, wspiera-
ja one samoregulacje nauczyciela/nauczycielki oraz maja wptyw na dynamike
grupy uczacych sie. W pracy nad zarzadzaniem emocjami pomocne mogg by¢
rowniez asertywno$¢, nauka stawiania granic oraz praktykowanie wdzigczno-
$ci. Przyktadem postawy asertywnej sa stowa jednej z narratorek, ktora opi-
suje formutowanie swoich oczekiwan w stosunku do prosb studentow: Jestem
otwarta na negocjacje ze studentami, ale jezeli to jest jakies takie, nie wiem,
domaganie si¢ rzeczy, typu. ,,A czy moze Pani przygotowac liste stowek?” [...],
to jest absolutnie i natychmiastowa odmowa (Radecka, 2024, s. 116).

W odniesieniu do wyzwan, przed jakimi staje nauczyciel/nauczycielka,
oraz jego/jej stanu psychicznego Hanna Komorowska (2022, s. 14) opisu-
je rézne rodzaje presji (zewnetrzne, spoleczne i wewnatrzinstytucjonalne),
ktorym poddawany(-a) jest nauczyciel/nauczycielka. Stwierdza jednoczesnie,
ze istniejg strategie zapobiegania konfliktom oraz sposoby radzenia sobie
ze stresem:

Wazna jest skuteczna asertywno$¢. Utrzymujace si¢ poczucie irytacji moze
doprowadzi¢ do niekontrolowanego wybuchu, co spowoduje konflikt i po-
gorszy nasze polozenie. Wczesnie dostrzezone pozwoli nam spokojnie, ale
stanowczo dowies¢ swoich racji [...]. Poczucie nudy ostrzega przed mono-
tonig i sugeruje, bySmy zréznicowali swe dzialania [...]. Obnizenie nastroju,
a nawet depresja wygasza naszg nadmierng aktywnos$¢ i pokazuje, ze dotych-
czasowy kierunek tej aktywno$ci nie jest dla nas najlepszy (Komorowska,
2022, s. 23-24).

Komorowska podkresla tez istotnos¢ wyciszenia, spokojnej analizy sytua-
cji oraz rozwazenia mozliwo$ci korzystnej zmiany na réznych ptaszczyznach.
Starajac si¢ by¢ uwaznym(-3) na swoje negatywne odczucia, mozna je dostrzec
1 sprobowa¢ zmieni¢ zastang sytuacje.
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Kolejng strategiag jest praktykowanie wdzigczno$ci w pracy nauczyciela/
nauczycielki. Chawalit Kerdtip i Phithakbol Inmonthian (2023, s. 776) podaja,
ze zwigzki miedzyludzkie, determinacja, oddanie oraz wdzigczno$¢ majg zna-
czacy wplyw na wytrzymato$¢ i odporno$¢ nauczyciela/nauczycielki w pracy.
Kerry Howells (2014, s. 58) dodaje, ze wdzigczno$¢ odgrywa role we wzmac-
nianiu relacji miedzy studentami/studentkami i nauczycielami/nauczycielkami,
wspiera zachowania prospoteczne oraz zwigksza zaangazowanie spotecznosci
edukacyjnej. Z kolei Michael M. McCullough i in. (2001, s. 250-262) zauwazaja,
ze ludzie, ktorzy odczuwajg lub wyrazaja wdzigczno$é, sg szczgsliwsi w swo-
jej pracy, widza §wiat pozytywnie, sg bardziej swiadomi i czg$ciej wspieraja
1 pomagaja innym, niz ci, ktérzy nie czujg wdzigcznosci.

Jednym z przejawow praktykowania wdzigczno$ci moze by¢ docenianie
swojej sytuacji zawodowej, zauwazanie dobrych stron pracy nauczyciela/na-
uczycielki w kontekscie edukacji wyzszej, mimo jej wad i ograniczen. Dla
przyktadu stowa jednej z narratorek: Mysle, Ze jestesmy w bardzo uprzywi-
lejowanej pozycji, jezeli chodzi w ogdle o nauczycieli [...], ze rzeczywiscie
w czasach, czy na naszej uczelni i w ogole na uczelni wyzszej kazdej, i jest to
Jest uprzywilejowanym miejscem pracy dla nauczyciela, dlatego, ze [...], dlatego,
ze jednak [...] ma do czynienia z wybrang grupq ludzi, [...] ktora juz jest jakos
wyselekcjonowana (Radecka, 2024, s. 153). Zestawienie opisanych aspektow
regulacji emocji w pracy nauczyciela/nauczycielki przedstawiono w tabeli 2.

Tabela 2.

Regulacja emocji w pracy nauczyciela/nauczycielki w przeciwdziataniu wypaleniu zawodowemu
oraz budowaniu dobrostanu jednostki

Obszary dziatan Przyktady strategii
— rozwijanie pozytywnego nastawienia — skuteczna asertywno$¢
— redukcja stresu — stawianie granic
— wzmacnianie odpornosci psychicznej — uwaznos$¢ i dostrzeganie wlasnych negatyw-

nych emocji (jak irytacja, nuda, smutek, ob-
nizenie nastroju) oraz odpowiednie i szybkie
reagowanie na nie

— skupienie si¢ na odczuwaniu wdzigcznosci
oraz jej wyrazaniu

— wzmacnianie wiezi interpersonalnych

Zrédlo: Opracowanie whasne, na podstawie: K. Howells, 2014: An exploration of the role of grati-
tude in enhancing teacher — student relationships. ,Teaching and Teacher Education”, vol. 42, s 58-67.
https://doi.org/10.1016/j.tate.2014.04.004; C. Kerdtip, P. Inmonthian, 2023: Analyzing how relationships, de-
termination, dedication, and gratitude affect teacher resilience in top-tier competitive secondary schools in
Thailand. ,Journal of Positive Psychology & Wellbeing”, vol. 7, no. 2, s. 763-782; H. Komorowska, 2022:
Nauczyciel pod presjq. W: Wspolczesna glottodydaktyka wobec zmian edukacyjnych. Nowe wyzwania i inno-
wacyjne rozwigzania. Red. D. Gabry$-Barker, R. Kalamarz. Katowice: Wydawnictwo Uniwersytetu Slaskiego,
s. 13-26; L. Manasia, A. Parvan, M. Macovei, 2020: Towards a model of teacher well-being from a positive
emotions perspective. ,,European Journal of Investigation in Health, Psychology and Education” vol. 10,
issue 1, s. 469—496. https://doi.org/doi:10.3390/ejihpe10010035; McCullough i in., 2001: Is gratitude a moral
affect?, ,,Psychological Bulletin”, vol. 127, no. 2, s. 249-266. https://doi.org/10.1037/0033-2909.127.2.249.
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Wymienione strategie wspierajace dobrostan tgczg sie z refleksyjnym pode;j-
$ciem do swojej praktyki i swojej roli jako nauczyciela/nauczycielki. Kolejnym
przyktadem takiego refleksyjnego podejicia jest rozwijanie w sobie postawy
dystansu do wilasnej roli jako uczestnika/uczestniczki procesu glottodydaktycz-
nego, o czym napisano w kolejnej czgsci pracy.

Rozwijanie krytycznego dystansu do wtasnej roli
nauczyciela akademickiego / nauczycielki akademickiej

Odnoszac si¢ do wspomnianych presji, jakie oddziatuja na nauczyciela/na-
uczycielke, Komorowska (2022, s. 19-22) jako przyktady podaje migdzy innymi
obowigzujace standardy nauczania, pozadane wyniki nauczania (jak uzyskanie
przez studentow/studentki poziomu B2 po ukonczeniu lektoratu jezyka nowo-
zytnego), ewaluacje pracy nauczyciela/nauczycielki, nieustannie zwigkszajaca
si¢ liczb¢ kompetencji wymaganych od nauczycieli/nauczycielek czy konflikt
rol spotecznych w tym zawodzie. Beata Karpinska-Musiat i [zabela Orchowska
(2019, s. 246—247) zauwazaja, ze ,,koncepcje profesjonalizmu nauczyciela, w tym
nauczyciela JO, nieustannie ewoluuja w danym spoleczefstwie, gdyz wynikaja
w duzej mierze z oczekiwan spotecznych o dynamicznym charakterze i po-
datno$ci na przemiany spoteczne, kulturowe, instytucjonalne, ideologiczne
1 polityczne”. Autorki pisza réwniez o mnogosci dyskursow wspotwystepuja-
cych w glottodydaktyce (wskazuja migdzy innymi dyskursy: dnia codziennego,
specjalistyczny, akademicki, administracyjny, aktow prawnych i rozporzadzen
ministerialnych czy publiczny) (Karpinska-Musiat, Orchowska, 2019, s. 253).

Wydaje sie, ze nie sposob funkcjonowaé¢ w tym zawodzie w dobrostanie,
zachowujgc rownowage psychiczng oraz zadowolenie ze swojej pracy, bez
wyksztatcenia w sobie postawy krytycznej wobec wszystkich tych pres;ji
i wpltywow s$rodowiska dotykajacych nauczyciela/nauczycielke. W przypad-
ku lektorow/lektorek JOS na uczelni wyzszej mozna zauwazyé, ze podle-
gaja oni/one presji zwigzanej z byciem nauczycielem/nauczycielkg jezyka
obcego, a dodatkowo presji wynikajacej z funkcjonowania wsrod wymogow
pracy w kontekscie uczelni wyzszej oraz w obszarze wymogow waskiej specja-
lizacji, w ramach ktorej pracuja, w odroznieniu od nauczycieli/nauczycielek je-
zyka obcego ogdlnego. Mozna sadzi¢, ze nauczyciel/nauczycielka uwiktany(-a)
w te sieci zaleznoSci wielodyskursywnej przestrzeni dydaktyki akademickiej
prawdopodobnie nigdy nie osiagnie wzglednej stabilizacji czy spokoju. Dyna-
mika nieustannych zmian spotecznych, gospodarczych i politycznych — mig-
dzy innymi zmiany w szkolnictwie wyzszym w Polsce, nowe rozporzadzenia
na szczeblu panstwowym, zarzadzenia wewnatrzuczelniane, zmieniajace si¢
z kazdym kolejnym rocznikiem oczekiwania studentow/studentek — powodu-
je, ze osiagnigcie stabilizacji zdaje si¢ niemozliwe. Jedno z takich wyzwan
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wielodyskursywnosci w glottodydaktyce, jakie stoja przed lektorem/lektorka,
opisuje narratorka: najwyrazniej, jezeli kolegium rektorsko-dziekanskie uznalo,
ze nalezy obcig¢ o potowe liczbe grup, i tak to zalatwié, to znaczy, ze o pienig-
dzach jest mowa (Radecka, 2024, s. 105); Denerwuje mnie to, denerwuje mnie
to, ze wlasnie, ze wszystkie aktywnosci, ktore sq wdzigczne przy matych gru-
pach [...], przy tych diugich grupach stajg si¢ nuzgce (Radecka, 2024, s. 105).

Co moze pomdc nauczycielowi/nauczycielce zachowa¢ dobrostan, to kry-
tyczne spojrzenie na swoja prac¢ z dystansu i proba ujrzenia jej z réznych
perspektyw. Halina Zajac-Knapik (2021, s. 61) pisze o zmianie perspektywy
w dydaktyce konstruktywistycznej, o zmianie roli nauczyciela/nauczycielki,
ktory(-a) przyjmuje role organizatora/organizatorki, by stworzy¢ najlepsze moz-
liwe warunki do nauki dla swoich studentéw i studentek, biorgc pod uwage ich
mozliwos$ci 1 oczekiwania, oraz ma za zadanie ,,dobra¢ materiat i zadania tak,
aby zacheci¢ ich do mysSlenia i dzialania kreatywnego” (Zajac-Knapik, 2021,
s. 61). Dodatkowo, autorka wspomina, ze konstruktywizm zmienia ,,perspek-
tywe patrzenia na pracg¢ nauczyciela, ktory powinien inspirowac¢ uczniéw do
stawiania pytan i akceptowac ich autonomi¢ oraz rozwija¢ odpowiedzialnos¢ za
wlasne uczenie si¢” (Zajac-Knapik, 2021, s. 65). Obserwuje si¢ wiec co najmniej
czesciowe wystepowanie wymiany wiedzy, partnerstwa i uczenia si¢ od siebie
nawzajem migdzy studentami/studentkami i lektorami/lektorkami. Taka zmiana
W postrzeganiu siebie w procesie edukacyjnym moze pomoc uwolni¢ si¢ od pre-
sji perfekcjonizmu i bycia ,,nauczycielem wszechwiedzacym” / ,,nauczycielka
wszechwiedzacg” 1 jednoczesnie pozwoli¢ nauczycielowi/nauczycielce na danie
sobie samemu(-¢j) przyzwolenia na popetnianie bledow i refleksje. Przyktady
refleksyjnego podejscia oraz krytycznego postrzegania swojej pracy, z dystansu
1 z pewnej perspektywy swiadomosci, ze to nie tylko nauczyciel/nauczycielka
nie jest za wszystko odpowiedzialny(-a), odnajdujemy w stowach narratorek: Po
tylu latach pracy [...] mam tez takie poczucie juz teraz, taki spokdj wewnetrzny,
Ze nie musze zna¢ wszystkiego |...], nie musze wiedzie¢ wszystkiego (Radecka,
2024, s. 119); Zdarza mi si¢ czasami, ze no cos na zajeciach nie wyjdzie |[...],
zdarza sig, ze coS powiem, Ze ktos cos powie, i biorg to na klate, ze cos trzeba
odpusci¢ albo cos trzeba zmieni¢ (Radecka, 2024, s. 123); bedgc nauczycielem
z jakims tam juz doswiadczeniem moge sobie pozwoli¢ na to, zeby odpuscic¢
pewne rzeczy, albo nie musze si¢ tak przygotowywaé od a do z, od poczgt-
ku do konca na 100%, tylko zostawi¢ sobie takq furtke do improwizowania
(Radecka, 2024, s. 125).

Podsumowujgc, warto przytoczyé stowa Marzeny Zylinskiej, ktéra od-
noszac si¢ do roli dydaktykow/dydaktyczek w ujeciu konstruktywistycznym
podaje, ze moze ona by¢ petniona zaréwno przez nauczycieli/nauczycielki, jak
1 przez uczniéw i uczennice, i uzasadnia: ,,bo cho¢ nauczyciele wiedzg wigcej,
to przeciez nie wiedza wszystkiego i nikogo nie potrafia zmusi¢ do nauki”
(Zylinska, 2009, s. 9).



Dos$wiadczanie interakcji spotecznych... 173

Samostanowienie

Wszystkie wspomniane w niniejszej kategorii narzedzia wspierajace nauczy-
ciela/nauczycielke taczy konstruktywistyczne podejécie do tworzenia rzeczy-
wisto$ci 1 rozwijania wlasnej niezaleznosci. Opisane strategie moga przyczyniaé
si¢ do $wiadomego i celowego rozwijania wlasnej autonomii, poczucia wlasnej
skuteczno$ci, poczucia sprawstwa, wzmacniania wiary we witasne mozliwosci,
niezaleznosci oraz poczucia decyzyjnosci. Stanowig one wartos¢ w kontek-
scie nie tylko trzeciej opisanej kategorii, ale wszystkich przedstawionych
W pracy narzedzi.

Sprawstwo jest tworzywem autonomii, przejawem podmiotowosci cztowie-
ka (Kosiba, 2011, s. 34), ktora jest tak pozadana wsrod nauczycieli/nauczycielek.
Watek podejmowania autonomicznych decyzji byl czesto podnoszony przez
narratorki w badaniu. Przyktady to miedzy innymi:

— tworzenie wlasnego podrecznika dla studentow/studentek;

— opracowywanie wlasnych materiatéw na zajecia;

— mozliwo$¢ lub poszukiwanie, tworzenie mozliwosci proponowania autorskich
fakultetow, poza lektoratem jezyka obcego;

— tworzenie, a takze ciggle udoskonalanie i aktualizowanie tre§ci programo-
wych 1 literatury opisanej w sylabusach przedmiotu;

— wplyw na tworzenie harmonogramow zaje¢ dydaktycznych, co moze prze-
lozy¢ sie na lepsza organizacje i efektywno$¢ pracy.

Podsumowujac, potencjal tworczy w pracy glottodydaktycznej istnieje, na-
wet jesli warunki organizacyjne na danej uczelni sa bardzo niesprzyjajace czy
ograniczone. Tresci nawet narzuconych sylabusow mozna dostosowywac, mody-
fikowac i adaptowac na potrzeby wiasnych studentow/studentek. Ujmujac to me-
taforycznie, sylabus moze by¢ punktem wyjscia, a nie stacjg koncowa. Potrzebna
jest jednak odwaga wyjscia poza program nauczania, nie w znaczeniu porzu-
cenia czy odrzucenia go, ale traktowania go jako otwarcia na nowe i nieznane
w poszukiwaniu tego, co autentycznie potrzebne i przydatne.

Zakonczenie

Uczestnictwo w réznorodnych interakcjach spotecznych moze by¢ postrze-
gane jako problematyczne, szczegdlnie jezeli sie¢ wielorakich relacji przeplata
si¢ czgsto w obrebie tych samych kwestii, tych samych partnerow/partnerek
interakcji 1 dzieje si¢ w jednym miejscu. Jest to wyzwanie, ktore jednak moze
by¢ rozumiane jako co$ pozytywnego, poniewaz sprawia, ze praca staje si¢ cie-
kawa, niemonotonna i niejako wymusza refleksyjnos¢. Wspdtwystepowanie, jak
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rowniez wspotkreowanie relacji post-, ko- 1 prefiguratywnych sg wigc szansa,
a przyktady praktyk przedstawione w artykule ukazujg potencjat i mozliwosé
pracy tworczej lektora/lektorki JOS, mozliwosci wptywania na przebieg pro-
cesu glottodydaktycznego, zarzadzania wlasnym czasem i organizacjg pracy.
Pozwala to nauczycielom/nauczycielkom zyska¢ swoj wilasny indywidualny
glos. Przyczyniaja si¢ do tego wszystkie opisane narzedzia w ramach interakcji
wsrod studentow/studentek, wsrod innych nauczycieli/nauczycielek oraz wsrod
wlasnych mysli.
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Experiencing social interactions and glottodidactic challenges
in the context of cultural coexistence

Abstract: The article presents a selected part of the results from narrative research conducted
among ESP (English for Specific Purposes) teachers. The interviews analysed in terms of the
possibilities of social interactions in the communities occurring at the university allowed
for the identification of postfigurative, cofigurative and prefigurative cultures. The experiences
of ESP teachers show both the challenges and opportunities that the coexistence of the above-
mentioned cultures brings. This specific context of teaching and (mutual) learning leads to
glottodidactic concepts that take into account these discrepancies, i.e. to constructivist specia-
list glottodidactics. It is partially present at universities and ESP language courses, but it con-
stantly requires practical expansion, support, and recognition of its importance.

Keywords: social interactions, glottodidactic challenges, English for Specific Purposes,
ESP teaching
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Skandynawska koncepcja zajec jezykowych
na Uniwersytecie Warszawskim
I Uniwersytecie Mikofaja Kopernika w Toruniu

Streszczenie: Prymarnym celem w artykule jest przedstawienie zalozen nordyckiego mo-
delu edukacji oraz podejs$cia do praktycznej realizacji glottodydaktyki jezykow skandynawskich
na Uniwersytecie Warszawskim oraz na Uniwersytecie Mikotaja Kopernika w Toruniu, ze
szczegodlnym uwzglednieniem mocnych stron i dobrych praktyk, na podstawie zatozen modelu
nordyckiego oraz kompetencji komunikacyjnych i spoleczno-kulturowych przy wykorzystaniu
nowoczesnych technologii. W artykule zaprezentowano autorskie podejscie do dydaktyki na-
uczania jezykow skandynawskich: szwedzkiego i norweskiego na poziomie uniwersyteckim,
oparte na dobrych praktykach powszechnie stosowanych i wypracowanych przez kilka dziesig-
cioleci w szkolnictwie krajow Potnocy: Finlandii, Szwecji, Danii, Norwegii i Islandii.

Stowa klucze: nordycki model edukacji, jezyk szwedzki, jezyk norweski, ocenianie
ksztattujace, Finlandia

Autonomia, demokracja, zapewnienie rownych szans wszystkim uczniom,
wyeliminowanie wspolzawodnictwa, atmosfera sprzyjajaca autentycznej ko-
munikacji, wzajemne zaufanie, kreatywno$¢, praktyka, odpowiedzialnos¢ za
wlasng nauke — to tylko niektore z elementow, ktore charakteryzuja nordyckie
systemy edukacji. Dotyczy to takze nauczania jezykow obcych. W artykule
prezentuje¢ autorskie podej$cie do dydaktyki nauczania jezykow skandynaw-
skich: szwedzkiego oraz norweskiego na poziomie uniwersyteckim, wypraco-
wane wspolnie przeze mnie i Pawla Kuzmierczaka, oparte na dobrych prak-
tykach powszechnie stosowanych i wypracowanych przez kilka dziesiecioleci
w szkolnictwie krajow Poocy: Finlandii, Szwecji, Danii, Norwegii i Islandii.
Prymarnym celem w artykule jest przedstawienie zalozen oraz podejscia do
praktycznej realizacji glottodydaktyki jezykow skandynawskich, szwedzkiego
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i norweskiego, na Uniwersytecie Warszawskim (Wydzial Lingwistyki Stoso-
wanej) oraz na Uniwersytecie Mikotaja Kopernika w Toruniu (Wydziat Nauk
Historycznych), ze szczegélnym uwzglednieniem mocnych stron i dobrych
praktyk, ktorych celem jest rozwijanie kompetencji komunikacyjnych i spo-
teczno-kulturowych przy wykorzystaniu nowoczesnych technologii. Zatozenia
te majg swoje zrodlo w nordyckim modelu edukacji, ktory zostat pokrotce
omoéwiony w pierwszej czesci artykutu, z uwzglednieniem istotnych z przyje-
tego punktu widzenia elementow tej koncepcji.

W artykule przedstawiam réwniez wypracowane narzgdzia oraz te cechy
charakteryzujace skandynawski model nauczania i uczenia si¢, ktore w mojej
opinii sprawdzajg si¢ na gruncie polskim i moga zosta¢ wykorzystane na za-
jeciach takze z innych jezykdéw obcych.

Nordycki model edukacji — zatozenia

Wszedzie stato si¢ jasne, ze szkoty, ktére mamy dzisiaj, w przysziosci
nie beda w stanie zapewni¢ mozliwo$ci uczenia si¢ tego, co niezbedne.
Uniwersalna staje si¢ potrzeba lepszej jakosci nauczania i uczenia si¢ oraz

bardziej sprawiedliwej i skutecznej edukacji'.
(Sahlberg, 2011, s. 1)

Poszukujac nowych rozwigzan majacych na celu usprawnienie procesu
nauczania i uczenia si¢, przetamywanie barier, pokonywanie lgku w moéwieniu
oraz stuzacych autentycznej komunikacji w jezykach skandynawskich, postano-
wiono blizej przyjrzeé si¢ nordyckiemu modelowi edukacji. Wedlug literatury
przedmiotu, oznacza on przede wszystkim zabawe, tworzenie i wymiar spolecz-
ny, ktore znajduja si¢ w jego centrum (Falkner i in., 2023, s. 101). Model ten
dotyczy¢ moze takze nauczania jezykoéw obcych. Analizujac to, jak nordycki
model edukacji jest prezentowany i oceniany, nasuwa si¢ pytanie, co wplywa na
jego pozytywny obraz oraz ktore jego elementy mozliwe sa do przeniesienia
na grunt szkolnictwa wyzszego w Polsce.

Kraje nordyckie: Szwecja, Norwegia, Dania, Finlandia oraz Islandia stwo-
rzyly wyrdzniajace si¢ pod wieloma wzgledami modele edukacji, oparte na
polityce panstwa dobrobytu. Systemy szkolnictwa w krajach nordyckich maja
wiele wspolnych cech, nalezy jednak zauwazy¢, ze istniejg takze istotne roz-
nice w edukacji w tych pigciu krajach. Poniewaz taka analiza wykracza poza
ramy tego artykutu, skupiam si¢ wylacznie na elementach wspodlnych, bedacych
podstawg modelu skandynawskiego®, wyrozniajacych kraje nordyckie na tle

! Cytaty z publikacji obcojezycznych podaje w thumaczeniu wasnym.
> Oba terminy, ,,model nordycki” i ,,model skandynawski”, w niniejszym artykule stosuje
wymiennie.
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innych. Model nordycki, rozumiany w literaturze przedmiotu jako koncepcja
obejmujgca wspolne cechy systemow w krajach nordyckich, opiera si¢ na za-
fozeniu, ze kraje skandynawskie sa homogeniczne pod wzglgdem etnicznym,
jezykowym oraz kulturowym (Falkner i in., 2023, s. 100). Dodatkowo jako
element centralny w polityce panstw dobrobytu przyjeto, ze wyksztalcenie jest
warunkiem réwnorzednos$ci i sprawiedliwo$ci, a takze podstawa bycia czescig
spoteczenstwa 1 udzialu w demokracji (Falkner i in., 2023, s. 103). Jest ona
silnie powigzana z modelem spotecznym krajow Potnocy. Jednym z najistot-
niejszych elementéow polityki panstwa dobrobytu bylo zatem szkolnictwo, na
co wskazujg liczne badania (Aasen, 2003; Esping-Andersen, 1996; Telhaug,
Medias, Aasen, 2004). ,,Szkota dla wszystkich” — tak brzmiato hasto przewod-
nie prowadzonej polityki. Zdawano sobie sprawg, ze rownos¢ szans edukacyj-
nych jest podstawa do zbudowania wysoko rozwinigtego panstwa, dziatajacego
na rzecz zmniejszenia bezrobocia i wykluczenia spotecznego.

Zwraca si¢ uwagg na to, ze narodowe systemy szkolnictwa krajow Potnocy
zostaly zbudowane na specyficznych wartosciach lokalnych, a jednoczesnie
podlegaly wplywom migdzynarodowym oraz oddzialywaty na szkolnictwo
innych krajow. Sg one potaczeniem tego, co lokalne z tym, co miedzynarodowe
(Antikainen, 2006, s. 229). Ari Antikainen (2006, s. 229-243) wymienia cechy
charakterystyczne nordyckiego modelu edukacji:

— uczenie si¢ przez cate zycie;

— edukacja formalna obejmujaca cala grupe wieckowa;

— nieformalne uczenie sie,

— nauka zajmujg centralng pozycjg;

— zachecanie do samodzielnej nauki;

— poszukiwanie rozwigzan w sposob pozbawiony uprzedzen;
— inne instytucje sa wsparciem dla edukacji.

Nordycka edukacja to takze wysoka jako$¢ nauczania oraz rowno$¢ pozba-
wiona selekcjonowania czy faworyzowania uczniéw. Svein Lie, Pirjo Linnakyla
i Astrid Roe (2003, s. 8) zwracaja takze uwage na kolejny element skladowy
modelu, mianowicie na wilaczenie edukacji specjalnej majacej na celu zmini-
malizowanie ztych wynikéw w nauce.

Moéwi sie o niskim poziomie spotecznej nierownosci w szkotach w krajach
nordyckich, wskazujac czynniki, za pomocag ktoérych mierzy si¢ rowno$¢ szans
edukacyjnych, takie jak: zapewnienie i organizacja edukacji, dostepnos¢ edukacii,
korzystanie z edukacji oraz efekty edukacji (Antikainen, 2006). Jednym z zato-
zen skandynawskiego modelu spotecznego jest przekonanie, ze edukacja stanowi
fundament spoteczenstwa i wszyscy powinni mie¢ do niej dostep, niezaleznie od
plci, rasy czy pochodzenia. W latach dziewigc¢dziesiatych przeprowadzono ba-
dania dotyczace wptywu dostepu do edukacji i jej restrukturyzacji na ten ostatni
czynnik — wykluczenie spoteczne (m.in. Lindblad, Popkewitz, 2000; Lindblad,
Popkewitz, red., 2000, 2001; Popkewitz, Lindblad, Strandberg, 1999), z ktérych
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wynika, ze w socjaldemokratycznych krajach dobrobytu (tu: Szwecja, Finlandia)
rowno$¢ w edukacji nie jest duzo wigksza niz w pozostalych badanych krajach.
Jak jednak zauwazajg autorzy raportu, moze to wynika¢ z istotnych roznic
kulturowych i sposobu zycia (Lindblad, Popkewitz, 2001, s. 68) oraz wigkszej
otwartosci na wyrazanie swoich opinii i chgci wprowadzania zmian, jesli sa
niezbedne. Wspomniane dazenie do tworzenia tzw. edukacji wlaczajacej odgry-
wato i nadal odgrywa wazna role w edukacji (Arnesen, Lundahl, 2006, s. 296).
Wsrod nordyckich modeli szkolnictwa szczegdlnie duze zainteresowanie
wzbudzit model wypracowany w Finlandii, ktory stat si¢ przez wielu opisywany
jako wzor do nasladowania. Finski model edukacji wedtug Pasiego Sahlberga
(2011, za: Wyrwa, Wilkus-Wyrwa, Wyrwa, 2018, s. 71) cechuja: dostosowanie
nauczania i uczenia si¢, ustalanie jasnych, ale elastycznych programéw naro-
dowych, skupienie na kreatywnej nauce, zachgcanie do podejmowania ryzyka,
nowatorskie podejScie do nauczania i nauki, dobre praktyki i innowacje, odpo-
wiedzialno$¢ i zaufanie, budowanie kultury odpowiedzialnosci i zaufania w sy-
stemie edukacji, profesjonalizm nauczyciela, ocenianie uczniow na podstawie
probek ich umiejetnosci, szacunek dla zawodu nauczyciela i jego prestizowosc,
a takze kreatywnos$¢, réwnos¢ i wilaczanie wszystkich w proces uczenia sig.
Jak mozna zauwazy¢, sg to cechy, ktore charakteryzuja model nordycki ogotem.
Analizujgc nordycki model edukacji, dostrzec mozna takze jego stabe strony,
mowi si¢ miedzy innymi o biurokracji czy niskim stopniu zalezno$ci miedzy
edukacjg a zatrudnieniem. Dotyczy to gldwnie szwedzkiego modelu, ktory
zaczgto postrzega¢ jako za bardzo skupiony na opiece, zabawie i relacjach
(Karlsen, 2011).
Autorki artykulu Still social and democratic? Inclusive education policies
in the Nordic welfare states, Anne-Lise Arnesen i Lisbeth Lundahl (2006,
s. 285-300), wskazujg takze na istotne zmiany w spoteczenstwach nordyckich,
ktore maja bezposrednie przetozenie na pogorszenie si¢ niektorych aspektow
zwigzanych z edukacja. Zwraca si¢ uwage migdzy innymi na segregacje w szko-
fach spowodowana wielokulturowos$cia tych spoteczenstw, co widoczne jest
w szczegdlnosci w Szwecji. Spoteczenstwa nordyckie sa obecnie w trakcie zmian
politycznych i spotecznych, co takze ma wplyw na model szkolnictwa: ,,0go6lna
i wspolng cecha dokonywanych zmian w nordyckim modelu edukacji wydaje si¢
dominujaca rola i pozycja edukacji w wysitkach majacych na celu odnowe trwa-
fego socjaldemokratycznego panstwa dobrobytu” (Preitz, Aasen, 2018, s. 225).
Mimo zauwazalnych wyzwan, ktore stoja przed skandynawskim modelem
szkolnictwa, reprezentuje on pod wieloma wzgledami pozytywny obraz tego,
jak powinno wyglada¢ nauczanie. Podsumowujac, model nordycki charaktery-
ZUuja nastgpujace cechy:
— autonomia;
— demokracja;
— przyjazna atmosfera, sprzyjajaca uczeniu si¢ i autentycznej komunikacji;
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— laczenie teorii z praktyka;

— wzajemne zaufanie;

— sens i celowo$¢ zadan;

— zapewnienie wyboru, kiedykolwiek jest to mozliwe;

— wspierajace podejscie do oceniania;

— prymat praktyki nad teoria;

— indywidualizm (uczen/student jest traktowany jako jednostka, indywidualnie).

Skandynawska koncepcja zaje¢ jezykowych w praktyce

W niniejszym podrozdziale zostatlo opisane rozwigzania wprowadzone
w nauczaniu jezykow obcych w dwodch osrodkach — sg to Uniwersytet War-
szawski (UW) oraz Uniwersytet Mikotaja Kopernika w Toruniu (UMK). Oba
uniwersytety majg w swoim programie jezyki skandynawskie, pierwszy z nich,
w ramach kierunku lingwistyka stosowana w Instytucie Lingwistyki Stosowa-
nej Wydziatu Lingwistyki Stosowanej, oferuje jezyk szwedzki jako jezyk C
(czyli drugi jezyk obcy). Studenci zaczynaja nauke od podstaw i konczg studia
licencjackie na poziomie B2. Uniwersytet Mikotaja Kopernika natomiast oferuje
zajecia w ramach lektoratow do poziomu A2 dla studentow, ktorzy wybrali
kierunek studia skandynawsko-battyckie w Instytucie Historii i Archiwistyki
na Wydziale Nauk Historycznych. Mozna zatem zauwazy¢, ze profil zajec
i docelowy poziom, a takze liczba godzin zajg¢ w obu przypadkach znacznie
si¢ 16znig. Fakt ten nie wptynal jednak w Zaden sposob na wprowadzenie
ustalonych zatozen i wypracowanych wspdlnie przez prowadzacych zajecia
narzedzi dydaktycznych, opartych na modelu skandynawskim.

Pierwszym punktem, ktory odgrywa istotng role w modelu skandynawskim,
jest stworzenie atmosfery zaje¢ sprzyjajacej uczeniu si¢ i utrzymaniu wysokiej
motywacji wsrod osob uczacych sie. Atmosfera oparta na wzajemnym zaufaniu
jest tworzona od pierwszych zaje¢, na ktorych razem ze studentami okreslane sg
cele zaje¢ oraz ustalane wymagania obowiazujace zaréwno studentow, jak i wy-
ktadowcow. Z przeprowadzanych co roku ankiet studenckich na obu uniwer-
sytetach (lata 2020-2024) wynika, ze atmosfera zaje¢ jest jednym z gtéwnych
czynnikéw, ktore sa doceniane przez studentow na zajeciach prowadzonych
przez wyktadowcow opisywanych jednostek. Studenci podkreslaja, ze nie od-
czuwajg lgku przed méwieniem w jezyku obcym, nie bojg si¢ popelniac¢ btedow,
a motywacja do nauki jezyka wzrasta. W Instytucie Historii i Archiwistyki
sala, w ktorej odbywaja si¢ zajgcia z jezyka norweskiego, zostata urzadzona
w taki sposob, aby stworzona przestrzen sprzyjata nauce i tworzyta przyjazna
atmosfere. Uklad stotéw i krzeset nie jest ustalony na stale, w zaleznosci od



182 Anna Sworowska

potrzeby czy celu zaje¢ mozna go zmieni¢, aspekt ten takze wielokrotnie
pojawia si¢ w literaturze dotyczacej funkcjonowania szkét w krajach nordyc-
kich. Stworzenie przestrzeni do pracy nad projektem, do kreatywnego mysle-
nia — to wszystko umozliwia mig¢dzy innymi odpowiedni uktad sali. Wyglad
i ustawienie stotow w sali sg $cisle powigzane z kolejnym elementem modelu
nordyckiego, z atmosfera sprzyjajaca autentycznej komunikacji, ktora odbywa
si¢ glownie w jezyku obcym.

Model skandynawski na jednym z czotowych miejsc stawia rowno$¢, co
oznacza zapewnienie rownych szans wszystkim uczniom, tak aby nikt nie
czut si¢ wykluczony. Przenoszac to kryterium na przestrzen opisywanych tutaj
uniwersytetow, zaktada sig¢, ze wszyscy studenci bedg mie¢ mozliwos$¢ kon-
sultacji z prowadzacym zajgcia, otrzymania informacji zwrotnej, ktora bedzie
zaro6wno zawierala opis mocnych stron studenta, jak i zwracata uwagg na to,
co powinno jeszcze zosta¢ dopracowane, poprawione, aby osiggng¢ ustalony
cel. Sama informacja zwrotna odgrywa istotng role w procesie ksztalcenia,
jest bowiem odpowiedzig na pytanie, w ktorym momencie drogi znajduj¢ sie
student, ile jeszcze przed nim, a takze — co najwazniejsze — ile udato mu si¢ juz
osiggnad. Informacja zwrotna jest takze czescig tak zwanej oceny ksztattujacej
(Czetwertynska, 2015), pozytywnego sposobu weryfikacji zdobywania wiedzy
charakterystycznego takze dla modelu skandynawskiego. Tak naprawde wiele
z elementdéw tego modelu pokrywa si¢ wlasnie z zatozeniami oceniania ksztal-
tujgcego. Takie podejscie do oceniania polega migdzy innymi na opisywaniu
postgpOw ucznia, zwracaniu uwagi na jego mocne strony i wspieraniu w roz-
woju jego pasji.

Pod pojeciem autonomii na zajeciach jezykowych bedziemy rozumie¢
sytuacje, gdy studenci maja wplyw na tre$¢ i przebieg zaje¢. Oczywiscie
prowadzac zajecia, nauczyciele sa zobowigzani do przekazywania tresci
zgodnie z sylabusem i programem studiéw. Pozostaje jednak przestrzen na
uwzglednienie tresci wskazanych przez studentéw na pierwszych zajeciach
w semestrze, zwigzanych z ich zainteresowaniami badz checia poglebienia
wiedzy w jakim$ obszarze. Na poczatku semestru z kazda grupg ustala sig,
jakie sg cele i zalozenia zaj¢C, jakie sa oczekiwania kazdej ze stron oraz
ktore tematy studenci chcieliby omowi¢. Podczas planowania kolejnych zajec
prowadzacy staraja si¢ uwzgledni¢ zaproponowane przez studentow tematy
oraz zapewni¢ im mozliwo$¢ wyboru, kiedykolwiek jest to tylko mozliwe.
Takie ustalenia oraz dokladne omoéwienie prac przewidzianych na caly se-
mestr sprawiaja, ze wszyscy bioracy udzial w zajeciach widzg sens i1 celowosé
poszczegolnych zadan.

Model nordycki to rowniez wzajemne zaufanie oraz wspdlpraca oparta na
partnerstwie, a takze potaczenie teorii z praktyka, przy czym to wilasnie prak-
tyka traktowana jest jako ta wazniejsza cz¢$¢ nauki. Chege zwiekszy¢ i utatwié
dostep studentow do tresci, zadan oraz przeptyw informacji oraz zeby kazdy
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mogt swobodnie przedstawic¢ swoje zdanie czy komentarz, stworzono: wirtualny
dysk z materiatami dydaktycznymi w plikach formatu pdf i word podzielony na
kategorie i daty oraz tablice wirtualng z informacjami o przerobionym materiale
i zadaniach domowych. Dzigki temu kazdy z uczestnikow ma do materiatow
nieograniczony czasowo wirtualny dostgp 1 wie, co dzialo si¢ na zajeciach
w przypadku nicobecnosci. Na biezaco powstaja takze listy wyrazowe z ttuma-
czeniem opracowane do poszczegolnych rozdziatéw badz zagadnien. W trakcie
roku akademickiego, w celu zwigkszenia motywacji i wiaczenia studentow do
pracy na zajeciach oraz uwzglednienia ich indywidualnych zainteresowan, sa
realizowane takze zadania i projekty grupowe, przygotowywane poza zajecia-
mi, a prezentowane podczas zaje¢ w sali dydaktycznej. Dotycza one miedzy
innymi kultury i spoteczenstw skandynawskich (na przyktad: ,,Stowa, ktore
uformowaty Szwecje”, ,,Szwedzkie dialekty™).

Szczegdlng rolg w procesie nauczania, jak juz podkreslano, odgrywa oce-
nianie, w tym oceniane ksztaltujgce z informacjg zwrotng. Istotnym filarem
oceniania ksztaltujacego jest czgsta praca w parach i grupach. Rozwigzania te
sa obecne na zajeciach prowadzonych w UW i UMK i stuza gléwnie ¢wicze-
niom komunikacyjnym i rozwijaniu sprawnos$ci méwienia. Studenci poshuguja
si¢ w tych ¢wiczeniach narzedziem tak zwanej oceny kolezenskiej, udzielajac
informacji zwrotnej odnosnie do tego, co zostatlo wykonane poprawnie, a nad
czym nalezaloby jeszcze popracowaé. Jednym z przykltadéw jest ¢wiczenie
dotyczace wystapien i ustnej argumentacji w wyrazaniu wilasnych opinii.
W trakcie zaje¢ studenci otrzymuja karty pracy, na ktorych udzielaja sobie
wzajemnie informacji zwrotnej, dokonujgc oceny kolezenskiej. Innym aspektem
takiego oceniania, ktory takze odnajdziemy w modelu nordyckim, jest ksztatto-
wanie 1 podtrzymywanie motywacji do samodzielnej nauki, przede wszystkim
poprzez sprawdzanie, co motywuje studentéw, oraz branie pod uwage tych
informacji w procesie dydaktycznym. Jest to mozliwe migdzy innymi dzigki
zastosowaniu roznorodnych metod dydaktycznych uwzgledniajacych zroznico-
wane potrzeby i zainteresowania uczniow.

Dodatkowo, grupa uczaca si¢ jezyka norweskiego (UMK) pracuje rowniez
z tekstami o tematyce historycznej w ramach projektow semestralnych (dwa
teksty na rok), a wiedza na z zakresu historii i kultury Norwegii i innych kra-
jow skandynawskich jest statym elementem dydaktyki. Regularnie omawiane
sa aktualne wiadomosci z prasy, a biezace zdarzenia wykorzystywane sg jako
inspiracja do prowadzenia zaje¢. Jezyka studenci omawianych grup ucza si¢
w kontekscie kulturowym i spolecznym, poruszajac tematy dotyczace calego
regionu krajéw skandynawskich i1 nordyckich, a elementy wiedzy o kulturze
stanowig inspiracje do zbierania materiatdw do prac licencjackich i magister-
skich. Studenci majg takze okazj¢ do rozwijania swoich pasji i poszerzania
wiedzy na temat Skandynawii i dalekiej Potnocy poprzez dziatanie w kole
naukowym. Praca ta jest kontynuacja pracy dydaktycznej i skupia si¢ gtéwnie
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na organizacji spotkan pos§wigconych filmowi, literaturze, sztuce, zagadnieniom
spolecznym oraz jezykom Potnocy.

Podsumowanie

Wsréd studentow sekcji szwedzkiej Instytutu Lingwistyki Stosowanej
przeprowadzono ankiete dotyczaca nordyckiego modelu nauczania oraz réznic
w nauczaniu jezyka szwedzkiego a innych jezykéw obcych. Odpowiedzi udzie-
lito dwudziestu jeden respondentow. Z ankiety wynika, ze wszyscy wiedza,
czym jest nordycki model edukacji, oraz ze zauwazajg istotne roéznice miedzy
nauczaniem jezyka szwedzkiego zgodnie z opisywanym modelem a naucza-
niem innych jezykow obcych w Instytucie. W szczegdlnos$ci zwracajg uwage
na swobodniejsza czy nawet bezstresowa, atmosfere zaje¢, poczucie bezpie-
czenstwa, bardziej zréznicowane materialy, dawanie ram, w ktorych studenci
sami mogg wybiera¢ kierunek rozwoju, otwarto§¢ wyktadowcoé6w na propozycje
studentow. W odpowiedzi na pytanie: ,,Czy na zajgciach z jezyka szwedzkiego
widoczne sg elementy nordyckiego modelu nauczania? Jesli tak, jakie?”, stu-
denci zwracajag uwage na takie elementy modelu, jak podejscie do studenta
(zaufanie), autonomia, wigcej pracy w grupach i prezentacji, przekazywanie
praktycznych elementow jezyka, wskazywanie na dobre strony studenta oraz na
to, co powinien jeszcze powtdrzy¢. Zajecia sa bardziej praktyczne i osadzone
w realiach kulturowych i spotecznych kraju nauczanego jezyka.

Widzgc takze wady nordyckiego modelu edukacji, wybrano z niego te
elementy, ktore mogty stanowi¢ o jego sukcesie i polepszeniu si¢ w krotkim
czasie wynikow osigganych przez uczniow krajow Skandynawskich. Po wdro-
zeniu ich w zycie mozna bylo zauwazy¢ wzrost motywacji studentéw do nauki,
samodzielne podejmowanie decyzji dotyczacych wilasnego uczenia sie, mniej
leku przed moéwieniem i popetnianiem bledoéw. Bedac $wiadomym niedosko-
natosci omawianego tutaj modelu i braku mozliwos$ci przeniesienia niektorych
jego elementéw do polskiej edukacji, mozna nadal czerpa¢ z zasobow tego
modelu, siggajac po rozwigzania, ktére moga usprawnic¢ nauczanie jezykow (nie
tylko skandynawskich) na co dzien i pomdc w osiggnieciu zatozonych celow
komunikacyjnych. Zaletami modelu sa: zaangazowanie uczacych si¢ w proces
aktywnego uczenia si¢, koncentracja na konkretnych celach uczenia si¢, wzrost
motywacji. Studenci sg $wiadomi, ze mogg sami decydowa¢ o swoim uczeniu
si¢. Nabieraja umiejetnosci samooceny w procesie uczenia si¢ i obserwowa-
nia swoich postgpow. Chcac, by zajecia odbywaty si¢ zgodnie z wybranymi
zatozeniami modelu nordyckiego i dzieki temu staty si¢ bardziej efektywne,
nalezy wdrozy¢ do swojej dydaktyki opisane w artykule reguty: ocenianie,
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wiecej praktyki niz teorii, praca w parach i grupach, dawanie wyboru, wspolne
ustalanie regut, wigcej ¢wiczen komunikacyjnych, osadzenie zaj¢¢ w realiach
spotecznych i kulturowych, stworzenie odpowiedniej przestrzeni do pracy.
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The Scandinavian concept of language classes at the University of Warsaw
and the Nicolaus Copernicus University in Toruf

Abstract: The primary aim in the article is to present the Nordic model of education and
the approach to the practical implementation of glottodidactics of Scandinavian languages
at the University of Warsaw and the Nicolaus Copernicus University in Torun, with particular
emphasis on their strengths and good practices on the basis of the assumptions of the Nor-
dic model and communicative and social competences. The article presents the author’s own
approach to didactics of teaching Scandinavian languages: Swedish and Norwegian at the
university level, based on good practices commonly used and developed over several decades
in the education of the Northern countries: Finland, Sweden, Denmark, Norway and Iceland.

Keywords: Nordic model in education, Swedish, Norwegian, formative assessment, Finland
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Promoting a care- and relation-centred language pedagogy
in translator and interpreter education

Abstract: This paper focuses on critical aspects of communication, interaction and emotions
in the specific setting of the language classroom in translator and interpreter education at an
academic level. Within Translation Studies, research on language learning and teaching
for future translators and interpreters has only recently gained attraction and is now emerging
as an individual area of research and practice, termed Translation- and Interpreting-oriented
Language Learning and Teaching (TILLT). After exploring good practices in the TILLT class-
room, the paper highlights the benefits of a care- and relation-centred language pedagogy that
considers students and teachers as partners co-participating with shared responsibilities in the
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When it comes to communication, interaction, and emotions, Translation
Studies, in recent years, have witnessed an increased interest in emotions
and affect, based on psychology-related research on the profession (Hubscher-
-Davison, 2018), on a wellbeing-informed approach to workplace research
(Manuti, 2023), or on an approach that investigates how emotions and affect shape
our perceptions, behaviours, and social interactions (Koskinen, 2020). To an
increasing extent, translation didactics scholars point out the vital importance
for translators and interpreters to successfully cope with their emotions both
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in their professional and personal life (Hubscher-Davidson, 2020). At the same
time, they highlight the critical role that translator and interpreter educators play
in promoting this ability in the classroom context and beyond. Alhawamdeh
and Zhang (2021), for example, call for educators in academic translator edu-
cation programs to help students become aware of the profession’s emotional
demands, and Haro-Soler (2021) stresses the importance of helping students
develop a self-efficacy belief, while, at the same time, feeling responsible for
students’ emotional wellbeing in the educational setting.

According to the translation scholar Gary Massey (2022, p. 127), though,
the aspect of emotions and affect has been so far widely neglected in the field
of “teacher education and development in professional translation didactics”. He
therefore calls for more interfacing between translation didactics and language
didactics in higher education. In this he has been recently echoed by Siever
and Wehberg (2023, p. 241). Schmidhofer (2022) is convinced that the field
of language didactics should be viewed as a research area in its own right
in Translation Studies, which unfortunately has not been the case for a long
time. Only recently has language didactics gained attraction in the research
community of translator and interpreter educators. Even though translation
and interpreting academic education is intended to form graduates who can
work as transcultural and linguistic experts, the focus of Translation Study
programs and Translation Studies research often rests on theoretical, historical,
observational and more recently technological aspects, while research in the
field of translation and interpreting didactics has so far been mainly devoted
to the teaching of translation and interpreting proper, giving little attention to
the language class.

To help address this gap, this paper explicitly focuses on the language
classroom in translator and interpreter education. In it we advocate a care and
relation-centred language pedagogy (Anderson et al., 2020; Pagano et al., forth-
coming; Wood & Su, 2022) in which interaction between all actors involved
takes place at eye level, in the classroom and beyond. This means that students
and teachers act as partners and co-participants with shared responsibilities.
As co-participants in the educational and research process ourselves, we offer
three different perspectives on communication, interaction and emotions in
the TILLT classroom. They are reflected in our roles as language educator
(author 1), translator and interpreter educator (author 2), translation student and
research assistant (author 3). After presenting our educational context and the
framework of TILLT (Translation- and Interpreting-oriented Language Learn-
ing and Teaching), we discuss aspects of emotional interaction in the TILLT
classroom. The main part of the paper, however, deals with good practices in
the academic context of translator and interpreter training. These were sum-
marized under five headings pointing out the main areas of attention for a care-
-and relation-based language pedagogy: (1) relevance, (2) trust and confidence,
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(3) care and acknowledgment, (4) respect and feedback, and (5) self-reflection.
The concluding section deals with the relevance of our recommendations for
general language teacher education and professional development, aside from
translator and interpreter education.

Educational context

For a better understanding of the reasons that sparked our advocacy for
a care- and relation-centred language pedagogy in translator and interpreter
education, it might be useful to describe the learning and teaching setup and
context at the Department of Translation Studies at the University of Graz
in Austria. The undergraduate programme offers a Bachelor’s Degree in
Transcultural Communication in two curricular languages plus German (the
languages included in the curriculum are: Arabic, Bosnian/Croatian/Serbian,
English, French, Hungarian, Italian, Russian, Slovenian, Spanish, Turkish, and
the Austrian sign language). The graduate programme (currently under revision)
includes:
— an MA in Translation with two curricular languages paired with German,
— an MA in Conference Interpreting with two curricular languages paired

with German, and
— an MA in Translation and Dialogue Interpreting with one curricular language
paired with German.

Finally, there is a Doctoral programme in Translation and Interpreting.

Language proficiency is crucial for the development of interpreting and
translation skills. This is why upon entrance students have to possess a solid
basis in at least one of the two foreign languages they want to study. For
this so-called first language the minimum required level is B2 for German
and English, A2 for French and Al1/2 for the other curricular languages.
Language and culture classes are pre-eminent in the three years of the
BA programme and account for 67% of the total 180 ECTS credits, the rest
being theoretical and elective subjects. Since the aim of these classes is the
education of translators, interpreters and intercultural communicators, a speci-
fic didactic approach has been developed called Translation- and Interpreting-
-oriented Language Learning and Teaching (TILLT), the theory and practice of
which is still being discussed within the scientific community (cf. Schmidhofer
& Cerezo Herrero, 2021; Seel et al., 2023). However, as Seel et al. (2023, p. 2)
summarize, “researchers working in TILLT agree on at least one point: They
all argue that there must be different emphases when teaching translating and
interpreting students, as opposed to language learners with other profiles”.
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Communication, interaction, and emotions in the TILLT classroom

Scholars all over the world have long stressed emotional involvement as
a factor in teaching and/or learning processes, triggering the call for more
emotional intelligence in the classroom. Teaching languages “may comprise
a special case within teaching more generally as it is specifically character-
ized by high emotionality, personally meaningful content, shifting identities,
and issues surrounding motivation”, say Maclntyre et al. (2019, p. 34). In
Translation and Interpreting-oriented language classes, the emotional load for
both students and teachers is even greater owing to the high demands of the
curriculum and the severe quality standards of the profession. For one, students
need to develop (and teachers need to teach) very advanced language skills
in their language pairs, comprising all language registers, several language
varieties, and a good set of jargons. This proficiency has to be paralleled by
an ability to understand the meaning and intention of someone else’s text in
all its nuances and transfer them correctly for a target group into a target
culture. To this end, language knowledge is not enough, and students need to
develop (and teachers need to teach) cultural and social awareness, analytical
skills and empathy.

The above processes are compounded by the fact that very often the job
has to be done under time pressure, in multitasking mode and in collabora-
tion with other colleagues and/or professionals. This means that students need
to develop (and teachers need to teach) strategies to manage stress, be better
organized, become more resilient, cope with frustration, be a team player, and
apply convenient interpersonal skills, just to name a few. In addition, for fu-
ture interpreters, aspects like voice, pronunciation, body language, poker-face,
manners, etc. are relevant for the job and are therefore included in the teaching
process at a very early stage. Pursuant to these targets, it goes without saying
that interaction in TILLT classes inevitably takes the didactic process onto
a very personal level. Feedback, for example, has to be given on how students
speak, look and move, as well as on their understanding of texts and their
handling of communicative situations. This does not come without emotional
hazards, such as causing or reinforcing feelings of self-doubt, discourage-
ment, fatigue, disorientation, helplessness, resignation, even frustration and
burnout. To avoid such repercussions, a very special environment has to be
created in which communication and interaction take place without affecting
the emotional wellbeing of teachers and students. In the following the three
authors suggest a set of good practices that have proven useful in building
this safe haven.
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Good practices of a care- and relation-centred language pedagogy

Based on personal experiences and on papers by influential scholars in the
fields of psychology, emotional intelligence, language didactics and TILLT (cf.
Carrington & Whitten, 2005; Deci & Ryan, 2000; Hubscher-Davidson, 2018;
Mercer et al., 2018; Mortiboys, 2012; Plonsky et al., 2022; Schmidhofer, 2022),
the authors have deduced a series of key teaching principles and developed
a set of practical guidelines that have proved to be very useful in promoting
emotional strength and resilience while at the same time boosting the acqui-
sition of knowledge and skills. This didactic approach is based on meeting
students at eye level and revolves around the following five aspects: relevance,
trust and confidence, care and acknowledgement, respect and feedback, and
self-reflection. These do not stand alone, but mutually promote one another.

Relevance

Successful teaching and learning depends very much on the students’ con-
viction that what they are doing is relevant to them. This applies to content
as well as to activities, soft skills, homework, extracurricular offers and even
recreation. Students feel comforted if they have the impression that the teacher
is not stealing their time and energy. They are motivated to know that the things
they are learning will be useful to them in the immediate future or in the long
run. They become passionate if they see that what they do provides practical
advantages or satisfies some of their personal interests. In an article published
in 2017, Delia Pagano described what she called the Guidelines to a multiple
benefit approach (Pagano 2017, p. 110), arguing that student motivation is the
higher the more practical, didactic, emotional, personal, and/or social benefits
are conjoined in one and the same class or task.

Examples of practical benefits are when a topic or task may help pass an
exam or is useful for another course (interdisciplinary) or teaches something
that may come handy in daily life, enables students to earn money, provides
a worthy entry for their portfolios or curricula, or could result in an asset
when applying for a job. Didactic purposes are generally the focus of the lesson
and are conducive to a gain in knowledge linked to the subject matter of the
course. Emotional benefits can be of a transient nature, for example if the class
turns out to be fun or challenging, but also less volatile, when for example
helping to overcome one’s shyness to speak in public or exam anxiety. Personal
benefits are linked to the satisfaction of some individual interest or passion,
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for example when the class allows to delve into a specific topic chosen by the
students or to unfold their talents and creativity. Social benefits are achieved
whenever social interaction takes place within or outside the class, in person or
in the digitized world. Examples are pair or group works, interviews, writing
or responding to comments on web-based platforms, taking decisions in class,
giving feedback to peers, role-plays, etc. Telling students that you are following
this approach and pointing out the benefits of the devised activities from time
to time has proved to leverage intrinsic motivation and promote participation.

Trust and confidence

Transforming a classroom into a safe haven in which all participants feel
free to speak out their minds, be themselves, experiment, ask, try, fail and try
again depends very much on the ability to establish a climate of trust. Felten
and Lambert (2020, pp. 17-18) talk of a “relationship-rich undergraduate edu-
cation” enabling BA students to “experience genuine welcome and deep care,
be inspired to learn, develop a web of significant relationships [and] explore
questions of meaning and purpose”. In general, research on higher education
teaching and learning is increasingly underscoring the role of relationship
work, not only between teachers and students, but also between students and
their peers. Such climate promotes one very important booster in the learning
process which is self-confidence: in a “loving environment” students “learn
to trust themselves and each other more and recognize their own potential for
growth” (Barcelos & Coelho, 2016, p. 139).

From a practical viewpoint, the authors’ own experience and other schol-
ars’ advice suggest that it is important to “listen to students with compassion”
(Barcelos & Coelho, 2016. p. 139), put the students as human beings above
everything else, communicate using a positive language, provide clear mark-
ing- and (peer-) feedback-criteria and apply them fairly, involve students in
decision-making on course objectives and contents, promote sincere, constru-
ctive and democratic discussion, allow for some private space with feacher-free
zones (especially when working online in breakout rooms), recognize and deal
with bad vibes and animosities (high competitiveness, gender issues, cultural
diversity, to name a few), practice a caring attitude.

Where there is trust, participants (teachers and students alike) are more
likely to express positive emotions, but also to cherish a positive expression
of emotions. This means that they will be more prone to share their opinions
and feelings even when they are uncomfortable: for example, if they do not
like a topic or task, if they have a personal problem, if there is conflict in the
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classroom, if they feel put at a disadvantage, if the workload is excessive, etc.
Expressing discomfort is something that students rarely do, for a number of rea-
sons, but this can be detrimental to both their own wellbeing and forthcoming
and to class dynamics as a whole. Another favourable effect of a relationship
based on trust in the classroom is the overcoming of the generation divide:
hierarchies are flattened and clichés dissolve with the result that participants
become genuinely interested in one another and come to the conclusion that
there is a lot the old bore or the young sprout can contribute to mutual growth.
In the end, the teacher—student relationship is a give—and-take mechanism,
where at the end of the semester or academic year teachers wonder if it was
not them who learned the most. For translation and interpreting students
filling the generation gap is crucial for yet another reason: since their job
requires them to interact with people of all ages and step in their shoes when
trying to interpret their minds or understand their texts, coming closer to the
generations of their teachers, who may be in their thirties, forties, fifties or
sixties, can be very valuable to start developing the right sort of empathy with
possible employers and target groups on the market. Conversely, for teachers
who are active as freelance translators and/or interpreters, interacting genuinely
with the generation of their students makes them aware of new developments
in society and helps them stay in touch with a relevant slice of possible
readers, listeners.

Care and acknowledgment

In their article “Good teaching as care in higher education” (2019), authors
of the University of Aotearoa, New Zealand, discuss how caring influences the
student—teacher relationship and consequently the teaching/learning process. In
a survey carried out among students of the department of Health Science and
Humanities, they found out that in students’ conceptions of good teaching
and effective learning caring was a “key marker of good teaching” (Anderson
et al., 2019, p. 1).

The semantics of caring in the field of education is multi-layered. For
one it describes teachers who are passionate about teaching and about the
subject(s) they teach. Consequently, they have a genuine interest in conveying
their knowledge to their students and maybe in lighting a spark in them, too.
Finally, they care about the physical and emotional wellbeing of their students
and about their future.

Critical voices argue that this approach risks blurring the boundaries
between private and public in the teacher—student relationship. This need not be
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the case. In fact, generally, caring translates into very simple things, starting

with the straightforward act of acknowledging students as individuals i.e. not

seeing them as an anonymous mass. As Wood and Su point out (2022, p. 141),

students benefit from a “relationship with someone who takes an interest in

[them] and to whom they are known as individuals”.

Important elements of caring collected by the three authors during their
classes at the Department of Translation Studies are summarized in the follow-
ing bullet list:

— show an interest in the participation and progress of students;

— notice if someone is skipping classes and show interest in the reasons;

— offer didactic support and/or device specific activities to help with learning
difficulties;

— invite to office hours to deal with special cases;

— be in class or in the virtual classroom 10 minutes before start to deal with
students’ questions, requests, communications, etc.;

— be aware of students’ physical wellbeing (take breaks, allow for basic needs
to be catered for, make sure everyone is comfortable, make special arrange-
ments for students with disabilities, etc.);

— be aware of students’ mental wellbeing (address failure and do not let the
feeling of failure be the last thing a student experiences during class, be
sure the amount of pressure and the workload are not excessive, remember
students are there to learn and are not supposed to make everything right
yet, etc.);

— promote integration and social interaction among students so that no one
feels left out;

— find ways of making everyone shine and show their talent;

— allow time for interesting discussions if they come up even if they are not
strictly related to the topic of the class.

Further examples of a caring attitude mostly amount to simple expressions
of civility and courtesy, or even professionality. Descriptions of caring in the
aforementioned literature say that caring teachers make an effort to prepare
their lessons accurately because they want to convey their contents most ef-
fectively. They pay attention not to overwhelm students with their enthusiasm,
confuse them with their unstructured digressions or bore them with too much
detail. They test their technology and make sure all supports are provided.
They have a plan B lest devices break down after all or some imponderable
comes in the way. They show empathy and compassion and reflect them in
their communication. In short, even at academic level there are many, safe and
very simple ways of showing and practicing care.
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Respect and feedback

Alongside with care, respect is another key element that helps build trust
and promote a good teaching and learning environment. As a difference to care,
which is a little bit top—down and actually emerges from the leading role of the
teacher and their position of pre-eminence, respect is what makes teachers and
students co-participants with shared responsibilities in the educational process.
In our experience and in literature (cf. Mortiboys, 2012; Varlander, 2008), the
feeling of (not) being respected is closely related to aspects of sensitivity and
communication. Teachers who want to show and elicit respect will require
a good deal of intercultural, social and emotional competence paired with ample
language and communication awareness. Consequently, they will respect their
students’ identity and know what language structures, contents and nonverbal
signals to use so as to avoid undesirable effects.

This is generally true in teaching, but becomes particularly critical in special
situations, for instance feedback-giving. Indeed, remarks, corrections and criti-
cism on and of one’s own performance or work become more acceptable when
offered under controlled conditions and expressed in an appropriate way. Con-
trolled conditions are for example the agreed rules for feedback-giving: who the
feedback givers are, in what form feedback will have to be given, what categories
are to be looked at, what the objective criteria are against which the perfor-
mance is to be measured, etc. The appropriate way includes proper verbal
expression, body language (facial expressions, gestures, eye gaze, posture and
personal distance) and a mindset allowing for the “recognition of students’ lim-
its as learners” (Anderson et al., 2020, p. 11). Too often, indeed, are students
of translation and interpreting measured against market standards even while
still in their undergraduate program. This is not acceptable in a care- and
relation-centred pedagogy.

While dealing with feedback, it is our shared conviction that the task of
teachers in the TILLT classroom is not mainly judging and marking or in-
tervening and warning: these are not very effective forms of feedback. White
(2017, p. 30) puts it beautifully when he says: “teaching is a matter of good
judgement rather than measurement”. Teachers should therefore focus primarily
on accompanying and facilitating learners during their development and provid-
ing constructive suggestions on how to improve — even on how to improve in
accepting feedback; Virlander (2008), for example, invites university teachers
to talk about how they themselves deal with other people’s criticism, be it the
students’ feedback on their teaching or feedback on their freelance work. This
with the aim of “[s]howing students that emotions of joy, frustration, anxiety,
and confidence are closely related to learning” and are therefore perfectly le-
gitimate (Vérlander, 2008, p. 153).
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Respectful and appreciative treatment of students is further demonstrated
by viewing them as partners in the teaching—learning process. When teachers
occasionally relinquish the leading role and leave the organization and con-
duction of a class or project to their students, they signal trust and consideration.
Even swapping roles from time to time can be very beneficial for it allows
to experience the world from the other one’s perspective, overcome gaps and
develop even more trust and respect.

Self-reflection

The fifth pillar towards achieving a care- and relation-centred language
pedagogy in translator and interpreter education is self-reflection. “I want my
students to participate, but even more, become partners in learning and teaching.
To do so, I must stay critical in and of my teaching, listen to my students, and
regularly evaluate the learning process with them”, says Edes (2020, p. 84). For
this exercise to be effective, however, teachers will have to trust their students’
insight and their ability to provide valuable suggestions. If they do, they will
experience how useful this regular and joint evaluation of the work done to-
gether is in revealing strengths and weaknesses of the teaching/learning process,
highlighting progress done, and uncovering individual needs. These outcomes
may then be conducive to adjustments in method, materials and approaches.

Moreover, by asking students to join in this cooperative evaluation, listen-
ing to their feedback, and implementing their proposals, teachers show trust
and respect, promote student motivation and make them co-responsible for
the accomplishment of the course goals. Other aspects of self-reflection may
revolve around the following questions:

— What was it like when I was a student?

— When was feedback from teachers helpful?

— How did teachers communicate that I could trust them?

— Did teachers involve students in their decisions on classroom practices or
types of assignments?

Virlander (2008, p. 153), for example, encourages to remember what the
main challenges were back then: “balancing obligations in the present, anxiety
about the future, fear of failure, the weight of student loans, employment pos-
sibilities and the difficulty of new material”.

— What does it mean to teach well and to feel good teaching?
— What are the reasons that make me feel awful about my teaching?

The two questions above were asked during a seminar with Julie Johnson,
a professor and mindfulness coach at the Middlebury Institute of International
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Studies at Monterey (CA), that one of the authors attended in March 2024.
Answers to the first question included: “When the students and I work in
unison”, “When students take over and have fun”, “When students do not
want to stop”, “When students feel confident in a job”, “To see students
overcome their fears and insecurities”. Answers to the second question were:
“When my lesson lacks focus and students feel politely bored”, “When I cannot
reach the students nor by words nor by action and I feel isolated on a stage
and get no reaction from the public”, “Whenever I know that I didn’t prepare
my material well enough”.

Conclusion and implications for language teacher education
and professional development

Irrespective of language education taking place at the primary, secondary,
or tertiary level, it seems reasonable to assume that we should co-design edu-
cational encounters with our learners. According to Edes (2020, p. 85), such
a pedagogical stance in which we meet “the other voice, the unknown voice
or the different voice challenges us to widen our perspective on ourselves and
on the world”. With the here presented good practices of a care- and relation-
-based language pedagogy in higher education — more explicitly, with the
TILLT context — we wish to promote a trustworthy interaction between equal
partners. That is to say that if we consider students as partners in learning and
teaching, we must stay critical in and of our teaching, listen to our students
and regularly evaluate the learning process together with them. As regards the
language classroom in particular, foreign language pedagogy has experienced
a shift away from seeing language learning as a primarily mental process
to a more embodied and psychologically complex view. In this vein, Shaules (2023,
p. 45) calls for transformative language pedagogy that can trigger “transforma-
tive change and deeply meaningful personal growth”. As we have emphasized
in this paper, TILLT can be a place for high hopes, high expectations but also
for deep frustrations and disappointments. Therefore, as educators, “we need to
help learners successfully navigate this psychological terrain of discouragement
and promise” (Shaules, 2023, p. 39).

With the aim of exploring the entanglements between translator education
and general language teacher education, we suggest two strands. The first one
is based on Sinclair’s (2021) argument that even if it seems to be a taboo topic
in translation studies, many translation graduates (also) work as language
teachers but would have benefitted from language teaching skills instruction
during their formative years as translation students. In other words, more
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reciprocal exchanges, in terms of research and practice, at eye level between
TILLT and language pedagogy in philology would serve both parties. In such
an endeavour, the relevance of this paper’s five suggestions for a care- and
relation-based language pedagogy not only for TILLT but also for general
language education could be a starting point for collaborative projects. The
second strand concerns the concept of Positive language education (PLE), as
suggested by Mercer et al. (2018, p. 13) with its aim to “simultaneously develop
psychological and social strengths without detracting from language goals”. In
a similar vein as Proietti Ergiin and Ers6z Demirdag (2023) took up Mercer
et al’s (2018) call for PLE and investigated its implementation in the Turkish
higher education context, future research could examine the relevance of this
paper’s five aspects of a care- and relation-centred language pedagogy within
a novel framework called Positive translator education (PTE). In our view, con-
ceptualizing a framework for PTE would do justice to the fact that “showing
resilience, being able to cope with their emotions, and focusing on their mental
and physical well-being all play a crucial role in translators’ formative years and
professional career” (Seidl, 2023, p. 47).

Finally, with respect to the above-mentioned reciprocal exchanges between
TILLT and language pedagogy in philology, we argue that TILLT, unfortunately,
is not yet as established and well-known as a field of practice and research on its
own but has great potential to contribute to language learning and teaching in
general. To the best of our knowledge, there are, as of now, no continuing edu-
cation programs especially for TILLT teachers nor any professional development
for TILLT teacher educators. Much remains to be done in order for teach-
ers and students in translator and interpreter education to promote exchange of
pedagogic ideas as well as theoretical and conceptual development with other
language teachers, teacher educators and language learners. What matters most
are mutual care and trustworthy relations between all stakeholders involved.
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O edukadji jezykowej opartej na dbatosci o relacje w klasie w ramach ksztatcenia ttumaczy.
Promowanie edukadji jezykowej skoncentrowanej na trosce i relacjach w ksztatceniu
ttumaczy pisemnych i ustnych

Streszczenie: Artykut jest skoncentrowany na krytycznych aspektach komunikacji, in-
terakcji i emocji w szczegolnym srodowisku zaje¢ jezykowych, to jest w ramach ksztalcenia
ttumaczy na poziomie akademickim. Badania nad uczeniem si¢ i nauczaniem jezykow obcych
przysztych tlumaczy dopiero niedawno zyskaly na znaczeniu i obecnie wylania si¢ z nich
odrebny obszar badan i praktyki, okreslany mianem zorientowanych na tlumaczenie uczenia
si¢ i nauczania jezykéw obcych (ang. Translation- and Interpreting-oriented Language Lear-
ning and Teaching, TILLT). Analiza dobrych praktyk stosowanych przez nauczycieli w me-
todzie TILLT ukazuje korzysci plynace ze zorientowanej na dbalo$¢ o relacje edukacji jezy-
kowej, w ramach ktorej uczniowie i nauczyciele traktowani sa jako partnerzy wspotuczestni-
czacy w procesie skutecznego nabywania i utrwalania okreslonych umiejetnosci jezykowych.
W swoich wnioskach autorki wychodza poza ramy zaje¢ TILLT i podkreslaja, ze implikacje
podejscia zorientowanego na dbalo$¢ o relacje sa istotne dla ksztatcenia nauczycieli jezykow
obcych i rozwoju zawodowego w ogdle.

Stowa klucze: szkolnictwo wyzsze, ksztalcenie thumaczy, zorientowane na tlumaczenie
uczenie si¢ i nauczanie jezykow obcych (TILLT), edukacja jezykowa, relacja student—nauczyciel
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A comparative analysis of different ways of developing
communicative competence in English
and Norwegian A2-B1 levels coursebooks for adults

Abstract: This article delves into the significance of communicative competence, drawing
from the insights of prominent scholars and researchers such as Chomsky, Hymes, Savignon,
Canale, and Swain. It also examines the concept of language policy and its implications.
Through a comparative analysis of English and Norwegian coursebooks targeting A2-B1 pro-
ficiency levels, the study scrutinizes their content, activities, and objectives aimed at language
mastery. By closely examining selected coursebooks, the article highlights the strategies em-
ployed to foster communicative competence in both languages, offering illustrative examples of
activities that contribute to its development. Additionally, focusing on adult learners, it sheds
light on how the activities in both sets of coursebooks facilitate effective communication.

Keywords: communicative competence, English and Norwegian coursebooks, activities,
adults

In our contemporary interconnected world, the skill of effective multilingual
communication is increasingly prized. Proficiency in multiple languages serves
as a valuable asset, enabling individuals to bridge cultural and linguistic divides
with finesse. In a globalized society, where interactions transcend geographical
boundaries, the ability to communicate fluently in different languages fosters in-
tercultural understanding and facilitates meaningful connections across diverse
communities. Consequently, language education programs are dedicated to
equipping learners with the necessary tools to navigate the diverse linguistic
landscapes they encounter, empowering them to engage in intercultural dia-
logue and collaboration.

At the heart of linguistic proficiency lies the concept of communicative
competence, which encompasses far more than mere mastery of grammar and
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vocabulary. Communicative competence entails the ability to comprehend and
express oneself effectively in various contexts, ranging from everyday conver-
sations to professional interactions and academic discourse. It involves not only
linguistic proficiency but also socio-pragmatic awareness, enabling individuals
to navigate the subtleties of social norms, cultural expectations, and commu-
nicative conventions in different contexts.

Moreover, communicative competence extends beyond the ability to
convey information accurately. It encompasses the skill of interpreting
and responding appropriately to a wide range of communicative situations.
This includes understanding implicit meanings, discerning nonverbal cues,
and adapting one’s communication style to suit the needs and preferences
of diverse interlocutors. In essence, communicative competence enables
individuals to engage in meaningful and authentic communication, fo-
stering mutual understanding and collaboration across linguistic and cultural
boundaries.

Given the pivotal role of communicative competence in fostering effective
communication and intercultural competence, language education endeavours
to cultivate this essential skill among learners. Through targeted instruction,
interactive activities, and authentic language experiences, language educa-
tors aim to develop learners’ communicative proficiency, equipping them
with the linguistic and socio-pragmatic skills needed to thrive in today’s
interconnected world.

The origins of communicative competence

In the early stages of understanding communicative competence, the in-
fluential figure of Noam Chomsky is encountered. His groundbreaking work
of 1965 established the basis for this idea. Chomsky highlighted the crucial
differentiation between “competence” and “performance”, where the former
encapsulates knowledge about language, grammar, and comprehension, while
the latter delves into the actual use of language by an individual.

Moving forward, in 1972 Dell Hymes highlighted the role of communica-
tive competence not only in transferring and interpreting messages but also
in the interpersonal arrangement of meanings within specific contexts. The
definitions of grammaticality and acceptability were presented by Hymes, claim-
ing that grammaticality relates to competence, while acceptability relates to
performance.

In 1976, Susan Savignon added her perspective, rejecting the notion that
communicative competence is a mere method. Instead, she defined it as what
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a native speaker knows to interact effectively with others. The importance of
knowing what, how, and when to communicate was emphasized.

Building upon these foundations, in 1980, Canale and Swain outlined
four key competencies within communicative competence: grammatical, stra-
tegic, discourse, and sociolinguistic competence. Grammatical competence
spans lexical, syntactic, morphological, phonological, and semantic aspects,
emphasizing the correctness of language structures. Next, strategic com-
petence was described as a unit encompassing verbal and non-verbal
communication strategies. These strategies, whether grammatical or socio-
linguistic, become vital tools in overcoming communication breakdowns
and performance irregularities, facilitating enhanced speaking skills and
real-life conversations. Then, discourse competence involves the cohesion
and coherence of communicative functions and utterances, delving into
logical and consistent combinations, whereas sociolinguistic competence
pertains to the use of appropriate language in social contexts, governed by
sociocultural rules.

The author of the present study adopted a blended approach, synthesizing
elements from various definitions to achieve a middle-ground understanding of
communicative competence. This way, the author emphasizes the multifaceted
nature of communicative competence, spanning its different dimensions. This
amalgamation allows for a comprehensive understanding that encompasses both
theoretical underpinnings and practical applications.

Language policy

Language policy in education refers to the framework of rules, guidelines,
and practices governing language use within educational institutions. It en-
compasses decisions about the language of instruction, support for bilingual
or multilingual education, and measures to address linguistic diversity among
students and communities. Essentially, language policy in education shapes the
linguistic environment of schools, influencing how students learn, communi-
cate, and interact within educational settings. Scholars such as Spolsky (2004)
emphasize that language policy in education is deeply intertwined with broader
sociopolitical contexts, reflecting societal attitudes toward language diversity,
identity, and power dynamics. May (2008) further explores how language policy
can serve as a mechanism for asserting cultural and linguistic rights, parti-
cularly for minority language speakers. However, crafting and implementing
effective language policies in education is not without its challenges. Hornberger
(2008) discusses the complexities of balancing linguistic diversity with the need
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for a common language of instruction, navigating issues of funding, teacher
training, and community engagement.

In the realm of English language teaching, language policy plays a pivotal
role in shaping educational strategies and outcomes. It encompasses decisions
regarding the selection of teaching materials, the use of English as a medium
of instruction, and the integration of language proficiency standards. Lan-
guage policy also addresses issues of inclusivity, such as accommodating di-
verse linguistic backgrounds among learners. Effective language policy ensures
equitable access to English education while fostering linguistic diversity and
cultural sensitivity.

In the context of Norwegian language teaching, language policy governs
the strategies and guidelines employed to promote proficiency in the Norwe-
gian language. It encompasses decisions on curriculum development, teaching
methodologies, and language assessment standards. Additionally, language
policy addresses the integration of Norwegian dialects and the recognition of
linguistic diversity within Norway. Effective language policy in Norwegian
language teaching aims to foster linguistic competence, cultural understanding,
and social cohesion among learners.

Using coursebooks

Coursebooks have long been a cornerstone of English language teaching,
offering a structured approach to learning that balances grammar, vocabulary,
and communication skills. Drawing from the insights of renowned educator
Jeremy Harmer (2010), the use of coursebooks transcends mere instruction.
According to the author, it becomes a roadmap guiding learners through the
intricate terrain of language acquisition. Harmer emphasizes the multifaceted
role of coursebooks, viewing them not merely as tools for imparting lin-
guistic knowledge but as catalysts for meaningful interaction. Through carefully
curated exercises and activities, coursebooks provide a platform for students
to engage with language in context, fostering a deeper understanding of its
nuances and subtleties. Moreover, coursebooks serve as a common reference
point, ensuring consistency across classrooms and facilitating a shared learn-
ing experience. By following a structured syllabus, teachers can effectively
scaffold their instruction, addressing the diverse needs and proficiency levels
of their students. However, Harmer (ibid.) also cautions against overreliance on
coursebooks, warning against the dangers of rote memorization and mechanical
practice. Instead, he advocates for a balanced approach that integrates authen-
tic materials and real-world communication, allowing learners to apply their
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language skills in meaningful ways. In line with the communicative approach,
championed by Harmer and other leading educators, coursebooks play a pivo-
tal role in fostering authentic communication. Rather than focusing solely on
grammatical structures and vocabulary acquisition, they emphasize the practical
use of language in real-life situations. Through communicative activities such
as role-plays, discussions, and collaborative projects, coursebooks encourage
students to actively engage with language, promoting fluency and confidence in
communication. By integrating communicative tasks into lesson plans, teachers
can create dynamic learning environments where language is not merely stud-
ied but lived. Coursebooks, thus, become vehicles for meaningful interaction,
bridging the gap between classroom learning and real-world communication.
However, Jeremy Harmer (ibid.) underscores the importance of balance. While
the communicative approach advocates for authentic language use, it does not
negate the value of explicit instruction and systematic practice. Coursebooks,
therefore, strike a delicate equilibrium between communicative activities and
structured exercises, ensuring a comprehensive and holistic approach to lan-
guage learning,

Integrated skills approach

In the landscape of language teaching methodologies, the integrated skills
approach stands out as a holistic framework that transcends traditional com-
partmentalization of language skills. At its core, the integrated skills approach
advocates for the interconnectedness of language skills, recognizing that profi-
ciency in one area enhances competence in others. Rather than treating listening,
speaking, reading, and writing as isolated components, teachers employing this
approach design lessons that seamlessly weave together these skills, reflecting
the authentic nature of language use in real-world contexts. Drawing inspiration
from the works of language acquisition theorists such as Stephen Krashen (1982),
the integrated skills approach emphasizes meaningful communication and
comprehension. By engaging students in tasks that require them to process
and produce language across multiple modalities, teachers create rich learning
experiences that mirror the complexities of real-life communication. Moreover,
the above-mentioned approach promotes learner autonomy and critical thinking
skills. By immersing students in authentic materials and tasks that require them
to synthesize information from various sources, teachers empower learners to
navigate and make sense of the language independently.

However, implementing the integrated skills approach presents its challeng-
es, requiring careful planning and coordination to ensure a harmonious balance
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between the different language skills. Additionally, teachers must be mindful
of the diverse needs and proficiency levels of their students, adapting materials
and tasks accordingly to foster inclusive and engaging learning environments.

Description of the research design

The objective of this study is to assess and compare the efficacy of English
and Norwegian coursebooks designed for adult learners at A2 and Bl proficien-
cy levels, particularly in terms of their ability to facilitate the development of
communicative competence through various activities. The author has selected
two sets of coursebooks for this analysis. Table 1 outlines the chosen textbooks.

Table 1.
Coursebooks chosen for the study

English coursebooks Norwegian coursebooks

Clare, A., Wilson, JJ. (2022). Speakout | Ellingsen, E., Mac Donald, K. (2018).
3" edition A2. London: Pearson. Pa vei. Oslo: Cappelen Damm.

Clare, A., Wilson, JJ. (2022). Speakout | Ellingsen, E., Mac Donald, K. (2021).
3 edition BI. London: Pearson. Stein pad stein. Oslo: Cappelen Damm.

A2

Bl

The abovementioned coursebooks have been compared in terms of four
skills: speaking, listening, reading, and writing, and their contribution to the
development of communicative competence. The selection of the subject for
this study was influenced by multiple factors, including popularity, accessi-
bility, teaching hours, edition, and series of coursebooks. Both sets of course-
books chosen are renowned for their popularity and accessibility, being readily
available both in physical and online formats. Moreover, they are designed to
accommodate approximately 90-120 teaching hours, making them compre-
hensive resources for language learners. Additionally, both sets represent the
latest editions, authored by the same individuals, and published by the same
reputable publishing house, ensuring consistency and relevance in their content.

Data presentation and analysis

This segment of the article delves into the presentation and analysis of the
data pertaining to activities developing communicative competence found in
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English and Norwegian coursebooks. By examining the types of activities of-
fered across different proficiency levels, it aims to uncover patterns, disparities,
and valuable insights relevant to language education.

English language textbooks are typically structured to expose students to
a wide range of linguistic and communicative contexts. Consequently, they
encompass a variety of discourse genres. Below are some of the most frequent-
ly encountered discourse genres in both Norwegian and English textbooks at
A2-Bl1 levels:

— Dialogues;

— Letters and e-mails;

— Newspaper articles;

— Stories;

— Interviews;

— Essays;

— Instructions;

— Advertisements and announcements.

Furthermore, the activities included in both coursebooks refer to different
forms of communication and expression used in various contexts and social
situations. Here are some basic categories:

— Narrative discourse (e.g., short stories, novels, and biographies);

— Descriptive discourse (e.g., travel articles, and guidebooks);

— Argumentative discourse (e.g., argumentative essays, scholarly papers);
— Expository discourse (e.g., instruction manuals, scientific articles);

— Persuasive discourse (e.g., advertisements);

— Poetic discourse (e.g., poems, song lyrics, and literary fiction);

— Critical discourse (e.g., critical reviews, and research studies).

Each of these genres has distinct characteristics and functions that affect
how it is used and perceived by its audience. Each serves different educational
purposes and helps students develop a variety of language skills in contexts
similar to real-life communication situations.

Speaking

When examining the types of speaking activities included in English and
Norwegian coursebooks at A2 and Bl levels, certain patterns and differences
emerge. The following table presents the types of activities in both sets of
coursebooks at A2 and Bl levels of proficiency.
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Table 2.

Types of activities in terms of speaking

Types of activities in English coursebooks Types of activities in Norwegian coursebooks

1. Picture description
2. Group discussion (based on diagrams,

—_

. Picture description

A2 . . . .
and videos) 2. Group discussion (based on questions)
3. Reading and recording yourself
1. Picture description I Picture d'escrlp.tlon .
. . . 2. Group discussion (based on questions,
2. Group discussion (based on diagrams, .
Bl pictures, and quotes)

and videos)

3. Reading and recording yourself 3. Role-play

4. Presenting in the classroom

The data reveal a parallel structure in the speaking activities provided in
the English and Norwegian coursebooks, particularly at the A2 level, where the
empbhasis is placed on foundational skills, such as describing pictures and engag-
ing in group discussions. When it comes to the development of communicative
competence through these activities, it can be said that picture description encour-
ages learners to use descriptive language and vocabulary. By engaging in this
task, students practice their speaking skills as they articulate their observations
and interpretations. Picture description activities also foster critical thinking,
as students analyze visual information and convey their thoughts effectively,
thereby enhancing their ability to communicate ideas clearly and coherently.
On the other hand, group discussions provide an opportunity for students to
express their opinions, share ideas, and engage in meaningful conversations
with their peers. Through active participation in discussions on various topics,
learners develop their speaking and listening skills as they communicate,
negotiate meaning, and respond to others’ contributions. Group discussions
also cultivate interpersonal communication skills such as turn-taking, active
listening, and respectful dialogue, contributing to the development of commu-
nicative competence in real-life communicative contexts.

At the Bl level, however, the Norwegian coursebooks demonstrate a broader
spectrum of speaking tasks, incorporating more varied and interactive activities
such as role-play and classroom presentations.

Regarding the fostering of communicative competence, role-play involves
students assuming different roles and engaging in simulated real-life scenarios.
By immersing themselves in these role-play situations, learners practice using
language in context, negotiate meaning, and develop interpersonal communi-
cation skills. Role-play activities encourage spontaneity, creativity, and impro-
visation, fostering fluency and confidence in speaking. The use of classroom
presentations requires students to organize their thoughts, structure their ideas
coherently, and deliver information effectively to an audience. By preparing and
delivering presentations, learners practice public speaking skills, including
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articulation, organization, and delivery. Presentations also foster critical think-
ing as students research and analyze information, select relevant content, and
present their findings persuasively. The presence of these activities suggests
a progression in linguistic complexity and communicative competence within
the Norwegian curriculum, encouraging students to engage more deeply with the
language through diverse speaking tasks. Such differences highlight the nu-
anced approach taken in language education to cater for the specific needs and
linguistic contexts of learners at different proficiency levels. The Norwegian set
of coursebooks contains more tasks as the language level increases, whereas
the English coursebooks contain the same amount.

Listening

The presented table outlines the types of listening activities included in
the English and Norwegian coursebooks at both A2 and Bl proficiency levels.
Upon analysis, several key observations and implications emerge regarding the
nature and structure of listening tasks in language education.

Table 3.
Types of activities in terms of listening

Types of activities in English coursebooks | Types of activities in Norwegian coursebooks

1. True or false questions 1. True or false questions
A2 | 2. Closed questions 2. Closed questions

3. Open-ended questions 3. Open-ended questions

1. True or false questions 1. True or false questions
Bl | 2. Closed questions 2. Closed questions

3. Open-ended questions 3. Open-ended questions

At both proficiency levels, there is remarkable consistency between the En-
glish and Norwegian coursebooks in terms of the types of listening activities
offered. True-or-false questions, closed questions, and open-ended questions are
common features across both language contexts. This consistency suggests
a universal approach to listening comprehension exercises, emphasizing the im-
portance of fundamental skills, such as comprehension, inference, and critical
thinking, irrespective of language. Both sets of coursebooks contain the same
number and type of tasks regardless of the language level. Additionally, they
contain tasks at the same level of complexity, but at a different linguistic level.
Their occurrence is regular.
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In terms of the development of communicative competence it can be ob-
served that open-ended questions encourage students to provide more elaborate
responses, fostering communicative competence by promoting critical thinking,
creativity, and expressive language use. These questions require students to
articulate their thoughts, opinions and ideas in greater detail, allowing for more
meaningful communication and interaction. On the other hand, while true-or-
false and closed questions may not directly contribute to the development of
communicative competence in the same way as more open-ended questions,
they can still serve a valuable purpose in language learning. True-or-false
questions can help students practice recognizing and understanding key infor-
mation, as well as refining their ability to express agreement or disagreement
concisely. Additionally, closed questions can be useful for eliciting specific
vocabulary or grammar structures and can help students practice forming
concise responses.

Reading

The following table shows a comparison between the English and Nor-
wegian coursebooks in terms of reading activities developing communi-
cative competence. It reveals several key observations regarding reading
activities.

Table 4.
Types of activities in terms of reading
Types of activities in English coursebooks Types of activities in Norwegian coursebooks
1. Reading texts, e-mails, blog posts, travel | 1. Reading e-mails, advertisements, in-
guides, chat messages, and dialogues vitations, blog posts, chat messages,
2. True or false questions dialogues, and fun facts
A2 3. Closed questions 2. Closed questions
4. Open-ended questions 3. Open-ended questions
5. Definition matching 4. Finding synonyms
1. Reading texts, e-mails, blog posts, trav-| 1. Reading texts, e-mails, advertisements,
el guides, chat messages, and dia- invitations, blog posts, chat messages,
logues dialogues, and fun facts
2. True or false questions 2. True or false questions
Bl 3. Closed questions 3. Closed questions
4. Open-ended questions 4. Open-ended questions
S. Definition matching 5. Finding synonyms
6. Definition matching
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As can be seen from the table above, the English coursebooks maintain
a consistent number of tasks across language levels, while the Norwegian
ones increase the number of tasks as proficiency levels rise. This indicates
a tailored approach in the Norwegian materials, potentially allowing for more
comprehensive skill development as the learners’ progress. Moreover, the
English coursebooks appear to offer a consistent range of tasks regardless of
the language level, while the Norwegian coursebooks feature a wider selection
of activities as proficiency levels advance. This implies a richer learning exper-
ience for the Norwegian learners, possibly catering for varied learning styles
and interests. While the English coursebooks feature tasks of the same
complexity but at different linguistic levels, the Norwegian coursebooks in-
clude tasks of higher complexity at advancing proficiency levels. This suggests
a nuanced approach in the Norwegian materials, challenging the learners with
progressively sophisticated linguistic demands as they advance. In terms of
fostering the communicative competence and effective communication, reading
various texts exposes learners to different styles, genres, and registers of lan-
guage, thereby enhancing their reading comprehension skills and expanding
their vocabulary. It promotes familiarity with informal language and collo-
quial expressions, contributing to communicative competence in both written
and spoken communication. Next, activities that involve finding synonyms
encourage the learners to expand their vocabulary and develop their lexical
knowledge. By identifying synonyms for words or phrases within a given
context, students not only enhance their understanding of word meanings but
also learn to use language more flexibly and precisely. This skill is particular-
ly valuable for effective communication, as it allows learners to convey their
ideas more accurately and express themselves with greater nuance. Lastly,
by engaging in definition matching activities, learners reinforce their under-
standing of vocabulary and develop their ability to comprehend and produce
language accurately. Definition matching exercises also encourage learners to
think critically about word meanings and usage, promoting deeper engagement
with the language. Moreover, this activity helps students make connections
between words and their meanings, facilitating the retention and retrieval of
vocabulary in both receptive and productive contexts. As a result, definition
matching activities contribute to the development of communicative compe-
tence by strengthening learners’ lexical skills and enhancing their overall
language proficiency.
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Writing

Upon examining the English and Norwegian coursebooks in terms of writ-
ing activities, several conclusions can be drawn. Table 5 shows the types of
activities that may be found in both sets. As can be seen below, both the English
and Norwegian coursebooks are found to contain effective activities aimed at
fostering the development of communicative competence through writing. This
implies a mutual emphasis in both languages on enriching learners’ capacity for
conveying thoughts through written means. Additionally, both the English and
Norwegian coursebooks maintain consistency in the number of writing tasks
across language levels. This regular occurrence of tasks indicates a systematic
approach to writing instruction, ensuring learners receive consistent practice
opportunities regardless of their proficiency level. The English and Norwegian
coursebooks offer the same types of writing tasks regardless of the language
level. This consistency suggests a standardized approach to writing instruction,
possibly focusing on fundamental writing skills and genres applicable across
different proficiency levels. Moreover, both sets of coursebooks feature writing
tasks at the same level of complexity but at different linguistic levels. This in-
dicates a structured progression in writing instruction, where tasks are designed
to challenge learners appropriately based on their language proficiency while
maintaining a consistent level of complexity.

Table 5.
Types of activities in terms of writing
Types of activities in English coursebooks Types of activities in Norwegian coursebooks
1. Writing e-mails 1. Writing short stories
2. Writing short stories 2. Writing e-mails
3. Writing articles 3. Writing articles
A2 | 4. Writing essays 4. Picture description
5. Writing blog posts
6. Writing personal profiles
7. Writing chat messages
1. Writing e-mails 1. Writing short stories
2. Writing short stories 2. Writing e-mails
3. Writing articles 3. Writing articles
B1 | 4. Writing essays 4. Picture description
5. Writing blog posts
6. Writing personal profiles
7. Writing chat messages

When it comes to the effectiveness of the above-mentioned activities in
terms of the development of communicative competence, it should be mentioned
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that composing various texts requires learners to apply conventions of formal
or informal written communication depending on the context and recipient.
Through writing their own texts, students practice structuring their messages
logically, organizing information effectively, and using appropriate language
register. This activity also encourages learners to consider the purpose and
audience of their communication, fostering awareness of communicative norms
and conventions. Also, it allows learners to unleash their creativity and imag-
ination while practicing narrative writing skills. Writing activity encourages
learners to use descriptive language, dialogue, and figurative devices to engage
readers and convey meaning effectively. Moreover, composing their own writ-
ing challenges learners to formulate and support arguments, analyze complex
issues, and present evidence to substantiate their claims, thus contributing to
their communicative competence.

Conclusive remarks

It is quite impossible to determine which coursebook is more effective,
as the overall evaluation depends on various factors, including the specific
learning objectives, the needs of learners, teaching methodologies, and the
preferences of educators and students.

Table 6.
Summary of the analysis of languages and proficiency levels in terms of four skills
English A2 Norwegian A2 English Bl Norwegian Bl Both
Speaking v v
Listening v
Reading v v
Writing v v

Both sets of coursebooks contain effective activities fostering the devel-
opment of communicative competence. However, it seems that the English
coursebooks cope better at the A2 level, because they contain more types of
tasks, whereas the Norwegian coursebooks contain a larger selection of tasks,
at a higher level of diversity and complexity as the language level increases.
Moreover, the English coursebooks seem to excel in providing consistency and
structure, with a regular occurrence of activities regardless of language level.
This approach may be beneficial for the learners who thrive in predictable
learning environments and prefer a clear progression of tasks. On the other
hand, the Norwegian coursebooks offer a greater variety of tasks and higher
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complexity as learners advance, which can be advantageous for promoting
deeper engagement and linguistic development. This approach may suit the
learners who benefit from more diverse learning experiences and challenges
tailored to their proficiency level.

One potentially alarming aspect here is the discrepancy in task diversity
and complexity between the English and Norwegian coursebooks at different
proficiency levels. This suggests that learners using the English coursebooks
may encounter a plateau in task diversity and complexity as they progress,
potentially hindering their linguistic development and engagement. Conversely,
learners using the Norwegian coursebooks may face challenges that are too
advanced for their proficiency level, leading to frustration and demotivation.
Additionally, the observation that the English coursebooks provide consistency
and structure across proficiency levels may raise concerns about adaptability and
flexibility in meeting the diverse needs of learners. A rigid approach to course-
book design could limit educators’ ability to tailor instruction to individual
learning styles and preferences, potentially resulting in disengagement and
ineffective learning outcomes.

Ultimately, the effectiveness of coursebooks in fostering communicative
competence depends on how well they align with the specific needs and
preferences of learners and educators. Both types of coursebooks have their
strengths, and the choice between them may vary depending on individual
learning and teaching styles.
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Analiza poréwnawcza réznych sposobéw rozwijania kompetencji komunikacyjnej w podrecznikach
do nauki jezyka angielskiego i norweskiego na poziomach A2-B1 dla dorostych

Streszczenie: Autorka artykulu omawia znaczenie kompetencji komunikacyjnej, czerpiac
z prac znanych uczonych, takich jak Chomsky, Hymes, Savignon, Canale i Swain. Ponadto ana-
do nauki jezyka angielskiego i norweskiego na poziomach bieglosci A2-Bl, autorka przygla-
da si¢ ujetych w nich treSciom, dziataniom i celom ukierunkowanym na opanowanie j¢zyka.
Poprzez doktadne przeanalizowanie wybranych podrecznikéw podkresla strategie stosowane
w celu rozwijania kompetencji komunikacyjnej, przyktady dziatan, ktore przyczyniaja si¢ do
jej rozwoju. Ponadto, koncentrujac si¢ na dorostych uczniach, rzuca $wiatto na to, jak wskazane
w podrecznikach zadania utatwiajg i rozwijaja efektywna komunikacje.

Stowa klucze: Kompetencja komunikacyjna, podrgczniki do nauki jezyka angielskiego
i norweskiego, ¢wiczenia, dorosli
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Communication preferences of Society 5.0 and their Generation Z members —
findings from the diaries study pilot (w: Language, technology, and humanities
in Society 5.0, eds. Maria Banas, Grzegorz Wlazlak, 2025).

Clara Ebner — student and research assistant working on her master thesis
on easy language at the Department of Translation Studies at the University
of Graz. Her research areas are easy read, machine translation and language
learning.

Marcin Glinski — doktor nauk humanistycznych z zakresu dydakty-
ki literatury, absolwent Wydziatu Filologicznego oraz Wydziatu Pedagogiki
i Psychologii Uniwersytetu Slaskiego w Katowicach, wieloletni wykladowca
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Uniwersytetu Slaskiego na kierunkach angielskojezycznych, Regionalnego
Osrodka Doskonalenia Nauczycieli WOM w Katowicach oraz Akademii WSB
w Dabrowie Gorniczej, certyfikowany trener metodyczny, wieloletni redaktor
rubryki ,,ELT Treasures” w magazynie ,,The Teacher”, ttumacz jezyka angiel-
skiego w Organizacji Narodow Zjednoczonych.

Julia Makowska-Songin — doktor nauk humanistycznych w zakresie
jezykoznawstwa, zawodowo zwigzana ze Studium Jezykoéw Obcych Slaskiego
Uniwersytetu Medycznego w Katowicach, od 2015 roku petni funkcje¢ kierow-
nika Studium. Specjalizuje si¢ w nauczaniu angielskiego jezyka medycznego.
Autorka 1 wspotautorka publikacji naukowych i dydaktycznych z zakresu
krytycznej analizy dyskursu, glottodydaktyki jezykdéw specjalistycznych oraz
rozwoju zawodowego nauczycieli akademickich. Jedna z najnowszych to pod-
recznik akademicki dla stuchaczy Szkoty Doktorskiej Academic English for
doctors and health practitioners: A practical workbook for doctoral students
(wspotautorka: Marzena Dyszy; 2021).

Anna Mystkowska-Wiertelak — doktor habilitowana, profesorka Uniwersy-
tetu Wroctawskiego. Jej zainteresowania badawcze obejmuja nauczanie grama-
tyki, motywacj¢, autonomig, zaangazowanie ucznia, gotowos¢ komunikacyjna,
zjawisko przeptywu, emocje oraz strategie uczenia si¢ jezyka, ze szczegolnym
uwzglednieniem strategii afektywnych. Autorka i wspotautorka wielu publika-
cji, m.in. w czasopismach takich jak: ,,System”, ,,Language Teaching Research”,
,Language Learning Journal”, ,,Studies in Second Language Learning and
Teaching”, ,,International Journal of Applied Linguistics”. Wspotautorka (razem
z Mirostawem Pawlakiem) ksigzek Production-oriented and comprehension-
-based grammar teaching in the foreign language classroom (2012) oraz
Willingness to communicate in instructed second language acquisition (2017).

Agata Olszowa — absolwentka Uniwersytetu Slaskiego w Katowicach,
lektorka jezyka chinskiego w Centrum Jezyka i Kultury Chinskiej Uniwersy-
tetu Slaskiego, lektorka jezyka angielskiego, thumaczka i promotorka literatury
(szczegoblnie azjatyckiej) w sieci.

Delia Pagano — senior lecturer at the Department of Translation Studies
at the University of Graz and freelance translator and interpreter for Italian,
English, and German. Her main fields of academic interest cover the integra-
tion of emotional intelligence in interpreter and translator training and, more
recently, human-machine interaction and conflict.

Anna J. Piwowarczyk — doktor nauk ekonomicznych w dyscyplinie nauk
o zarzadzaniu, adiunkt w Zespole Jezyka Niemieckiego Centrum Jezykowego
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Uniwersytetu Ekonomicznego w Krakowie. Absolwentka filologii germanskiej
Uniwersytetu Jagiellonskiego w Krakowie. Autorka artykutéw naukowych
i monografii Kompetencje komunikacji miedzykulturowej. Rozwdj kompetencji
przysztych ekonomistow i menedzerow. Jej zainteresowania naukowo-badawcze
koncentruja si¢ woko6t rozwoju kompetencji komunikacyjnych w procesie
ksztatcenia jezykoéw obcych, kompetencji miedzykulturowych oraz inteligencji
kulturowe;.

Agata Radecka — doktor nauk spotecznych, zawodowo zwigzana ze Stu-
dium Jezykow Obcych Slaskiego Uniwersytetu Medycznego w Katowicach. Od
2018 roku redaktorka jezyka angielskiego czasopisma naukowego ,,Edukacja
Dorostych” wydawanego przez Akademickie Towarzystwo Andragogiczne.
Wspoétautorka podrecznika do nauki jezyka angielskiego medycznego Say it in
English: Communication in healthcare (wraz z Julia Makowska-Songin i Rena-
ta Sowinskg-Mitas; 2022). W 2023 roku jej praca doktorska wygrata konkurs
Monografie FRSE zorganizowany przez Wydawnictwo FRSE, zostala opub-
likowana jako monografia Uczenie (si¢) w ponowoczesnosci. Rola zawodowa
nauczycieli i nauczycielek akademickich jezyka angielskiego specjalistycznego.
Jej zainteresowania badawcze skupiaja si¢ na badaniach narracyjnych, pedeuto-
logii oraz nauczaniu jezykow obcych specjalistycznych.

Zofia Rak — doktor nauk humanistycznych z zakresu jezykoznawstwa.
Emerytowany pracownik Szkoty Glownej Handlowej w Warszawie. Posiada
wieloletnie doswiadczenie w nauczaniu jezykow specjalistycznych, w tym nie-
mieckiego jezyka gospodarki.

Eva Seidl — German language teacher at the Department of Translation
Studies and at the Centre for Language, Plurilingualism and Didactics at the
University of Graz. She writes and presents widely on issues of international
higher education and Translation- and Interpreting-oriented Language Learning
and Teaching (TILLT).

Sylwia Stachurska-Cwiek — asystent w Instytucie Jezykoznawstwa Uni-
wersytetu Jana Dlugosza w Czgstochowie, gdzie pelni funkcje dyrektora
Uniwersyteckiego Centrum Ksztatcenia Ustawicznego. W 2016 roku ukonczyta
dzienne studia doktoranckie w zakresie jezykoznawstwa na Wydziale Filolo-
gicznym Uniwersytetu Opolskiego. Jej zainteresowania badawcze obejmuja:
nauczanie wspomagane komputerowo, rozwijanie kompetencji komunikacyjne;j,
metodyke nauczania matych dzieci oraz stosowanie metody dramy w nauczaniu
wczesnoszkolnym. Ma uprawnienia egzaminatora ETS w zakresie przeprowa-
dzania egzaminu TOEIC, Pearson English International Certificate oraz Pearson
English International Certificate for Young Learners.
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Maria Stec — doktor nauk humanistycznych w zakresie jezykoznawstwa,
specjalistka w zakresie lingwistyki stosowanej, nauczyciel akademicki zatrud-
niony na Uniwersytecie Slaskim w Katowicach na stanowisku profesora uczelni
w Studium Praktycznej Nauki Jezykéw Obcych oraz w Szkole Doktorskiej,
na Wydziale Sztuki i Nauk o Edukacji w Cieszynie i Wydziale Humanistycz-
nym w Katowicach. Autorka czterdziestu czterech artykutow opublikowanych
w kraju i za granica, ttumaczka tekstow filozoficznych, prawniczych i arty-
stycznych, autorka recenzji materiatow dydaktycznych z zakresu nauczania
jezyka angielskiego dla Ministerstwa Edukacji. Jej gtowne zainteresowania
obejmujg przyswajanie jezykow obcych i multimodalnos$¢. Szczegolnie interesu-
je si¢ konstrukcja, implementacjg i ewaluacja materialow do nauczania jezykow
obcych, a takze metodologia wizualng oraz multimodalng analiza dyskursu
w materiatach dydaktycznych.

Anna Sworowska — doktor nauk humanistycznych, skandynawistka i ger-
manistka, adiunkt na Wydziale Jgzykoznawstwa Uniwersytetu Kazimierza
Wielkiego w Bydgoszczy, asystent w Instytucie Lingwistyki Stosowanej Wy-
dziatu Lingwistyki Stosowanej Uniwersytetu Warszawskiego. Absolwentka
filologii szwedzkiej oraz filologii germanskiej na Wydziale Neofilologii Uni-
wersytetu im. Adama Mickiewicza w Poznaniu, stopien doktora w zakresie
jezykoznawstwa uzyskata na Uniwersytecie Warszawskim.

Natalia Szkop — absolwentka Wydzialu Humanistycznego Uniwersytetu
Slaskiego w Katowicach. Stopien magistra w dziedzinie jezykoznawstwa uzy-
skata w 2022 roku, konczac studia filologiczne z wyrdznieniem. Jej gltéwne
obszary zainteresowan to kompetencja komunikacyjna, pozytywna dyscyplina
w klasie jezyka obcego oraz andragogika.

Dorota Zawadzka — doktor nauk humanistycznych, absolwentka filolo-
gii germanskiej na Uniwersytecie Jagiellonskim w Krakowie. Studiowala tez
w Grazu (Austria) oraz w Heidelbergu (Niemcy). Pracuje jako wyktadowca
jezyka niemieckiego oraz jezyka polskiego jako obcego na Uniwersytecie Eko-
nomicznym w Krakowie. Brata udzial w licznych szkoleniach dydaktycznych
oraz konferencjach naukowych. Probuje znalez¢ wspdlng ptaszczyzne taczaca
badania naukowe w dziedzinie glottodydaktyki z praktyka dydaktyczng. Za-
angazowana w przywrocenie rangi drugich jezykow nauczanych w ramach
lektoratéow na uczelniach wyzszych.
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w procesie ksztatcenia jezykowego z perspektywy

ucznia, nauczyciela i badacza jest kolejng pozycja

w serii Publikacje Studium Praktycznej Nauki Jezykoéw

Obcych, w ktorej ukazujg sie prace z zakresu wspotczesnej
problematyki nauczania jezykéw obcych.

Monografia zostata poswiecona bardzo istotnej - i wcigz aktualnej
we wspotczesnej glottodydaktyce - kwestii, jaka jest komunikacja
na lekcji jezyka obcego i towarzyszace jej emocje. [...] Zebrane
teksty przedstawiajg ciekawe perspektywy badawcze oraz poka-
zujg réznorodne praktyki glottodydaktyczne, ktore moga stanowic
inspiracje zaréwno dla studentéw $ciezki metodycznej, praktyku-
jacych nauczycieli, jak i dla badaczy zajmujgcych sie tematyka
ksztatcenia jezykowego.
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