PISZ

w KONINIE

Koninskie Studia Jezykowe

Katedra Filologii, Wydziat Spoteczno-Humanistyczny, Paristwowa Wyzsza Szkota Zawodowa w Koninie
http://ksj.pwsz.konin.edu.pl

Redaktorzy:
Redaktor naczelny: Kazimiera Myczko
Redaktor naczelny: Ewa Waniek-Klimczak

Redaktor pomocniczy: Grzegorz Pawtowski
Redaktor pomocniczy: Bartosz Wolski

Tom 1 Nr1 2013

Rada Wydawnicza:

Janusz Arabski
David Little

Jan Majer

Sarah Mercer
Mirostaw Pawlak
David Singleton
Halina Widfa
Jerzy Zybert

KONIN 2013



Redaktorzy naczelni
Kazimiera Myczko, Ewa Waniek-Klimczak

Redaktorzy pomocniczy
Grzegorz Pawtowski, Bartosz Wolski

Redaktorzy jezykowi
Melanie Ellis, Ewa Kapyszewska

Rada Redakcyjna
Janusz Arabski
David Little

Jan Majer

Sarah Mercer
Mirostaw Pawlak
David Singleton
Halina Widta
Jerzy Zybert

© Copyright by PWSZ w Koninie

Korekta: Melanie Ellis, Ewa Kapyszewska
Oktadka: Agnieszka Jankowska
Sktad komputerowy: Piotr Bajak

Wersjg pierwotng czasopisma jest wersja drukowana

ISSN 2353-1983

Wydawca:

Panstwowa Wyzsza Szkota Zawodowa w Koninie
ul. Przyjazni 1, 62-510 Konin
http://www.konin.edu.pl, tel. 63 249 72 00

Druk i oprawa:
OSDW Azymut Sp. z 0.0., £ddz, ul. Senatorska 31



Koninskie Studia Jezykowe

Katedra Filologii, Wydziat Spoteczno-Humanistyczny, Paristwowa Wyzsza Szkota Zawodowa, Konin
Tom 1, Numer 1, 2013
http://ksj.pwsz.konin.edu.pl

Spis tresci

[0 2 1030 - Vol o P 5
[0 1 I =T - 0 R 9
Artykuty:

Anna Nizegorodcew — Autonomia ucznia w szkole podstawowej
prowadzonej wedtug koncepcji Marii Montessori a nauczanie jezyka
0T Le 1= L= Lo X 4 =l ST 11

Urszula Zielinska — Wybierz swojq droge do celu: samoregulacja w uczeniu
R (=g (=747 a(e Ko o Lol =T (o R 25

Barbara Czwartos — Aktywne stuchanie jako strategia nauczycieli
przyczyniajgca sie do ksztafcenia postawy samodzielnosci i autonomii
[0 o7 [0y Vol - (-2 43

Matgorzata Jedynak — Europejskie portfolio jezykowe dla niewidomych
i niedowidzgcych a rozwijanie QUEONOMIi .........c.ceeeeeeesreeseneesssesenenssnens 63

Katarzyna Krzeminska — Europejskie portfolio dla studentdéw — przysztych
nauczycieli a praktyka szkoIng.................cccueeeeecieiieciiee e eciiee e 81

Magdalena Sowa — Jak stac sie profesjonalistq w uczeniu sie?
O ksztaftowaniu postaw autonomicznych w nauce jezykdw obcych
przez podejscie ZAAANTIOWE ...........cueeeeeecveeeeeiieeeeciee e esee e esee e 99

Informacje dla aUEOrOW ........ccceeueiiiiiiiiiiiinnniiiiniinniinnnnesneennneenes 117






Koninskie Studia Jezykowe

Katedra Filologii, Wydziat Spoteczno-Humanistyczny, Paristwowa Wyzsza Szkota Zawodowa w Koninie
http://ksj.pwsz.konin.edu.pl

O autorach

dr Barbara Czwartos, absolwentka filologii germanskiej Uniwersytetu Slaskiego
w Katowicach, doktor nauk humanistycznych w zakresie jezykoznawstwa. Obecnie
zatrudniona w Zespole Nauczycielskich Kolegiéw Jezykéw Obcych w Sosnowcu.
Interesuje sie metodyka nauczania jezykdw obcych, psycholingwistykag oraz pro-
blematyka ksztatcenia w Unii Europejskiej, w szczegdlnosci jakoscig ksztatcenia
ustawicznego. Od 2003 cztonek Polskiego Towarzystwa Neofilologicznego.

Kontakt: baskaczwartos@wp.pl

dr Matgorzata Jedynak pracuje na stanowisku adiunkta w Instytucie Filologii An-
gielskiej Uniwersytetu Wroctawskiego oraz jako wykfadowca w Wyzszej Szkole
Filologicznej we Wroctawiu. W 2008 roku uzyskata kwalifikacje tyflopedagogiczne
w Dolnoslagskim Specjalnym Osrodku Szkolno-Wychowawczym dla Dzieci Niewi-
domych. Jej zainteresowania naukowe dotyczg gtdwnie tyfloglottodydaktyki oraz
przyswajania i nauczania wymowy jezyka obcego. W swoim badaniach autorka
skupia sie na réznych aspektach zwigzanych z uczeniem sie i nauczaniem jezyka
obcego w szkolnictwie specjalnym wsréd ucznidow niedowidzgcych i niewidomych.

Kontakt: gosiajedynak@poczta.onet.pl

dr Katarzyna Krzeminska, starszy wyktadowca Panstwowej Wyzszej Szkoty Za-
wodowej we Wtoctawku, nauczyciel dyplomowany w Il Liceum Ogdlnoksztatca-
cym im. Marii Konopnickiej we Wioctawku; absolwentka filologii germanskiej
Uniwersytetu im. Adama Mickiewicza w Poznaniu. W roku 2009 obronita prace
doktorska na Wydziale Neofilologii UAM w Poznaniu w dziedzinie jezykoznaw-
stwa stosowanego i glottodydaktyki jezyka niemieckiego pod tytutem: Das Eu-
ropdische Sprachen Portfolio als Instrument der Selbstevaluation schriftlicher
AuBerungen auf der fortgeschrittenen Stufe des Fremdsprachenunterrichts (Eu-
ropejskie portfolio jezykowe jako instrument samooceny prac pisemnych na po-
Ziomie zaawansowanym nauki jezyka obcego). Autorka kilkunastu artykutéw
naukowych oraz monografii Auf dem Weg von der Schreibentwicklung zur Lerne-



rautonomie (Wydawnictwo Panstwowej Wyzszej Szkoty Zawodowej we Who-
ctawku, Wtoctawek 2011); cztonkini Polskiego Towarzystwa Neofilologicznego,
rzeczoznawca Ministerstwa Edukacji Narodowej do spraw podrecznikéw do
ksztatcenia ogdlnego, do nauczania jezyka niemieckiego.

Kontakt: k.krzeminska@onet.eu

prof. Anna Nizegorodcew jest zatrudniona w Katedrze Filologii PWSZ w Koninie.
Cztonkini licznych organizacji naukowych i stowarzyszen, organizator i dyrektor
Nauczycielskiego Kolegium Jezykéw Obcych przy Uniwersytecie Jagielloriskim,
rzeczoznawca Ministerstwa Edukacji Narodowej ds. materiatéw edukacyjnych.
Jej zainteresowania naukowe dotyczg jezyka angielskiego jako jezyka komunika-
cji miedzynarodowej i miedzykulturowej, czynnikéw afektywnych w komunikacji
interkulturowej, roli kultury w dydaktyce jezykowej, psycholingwistycznych
i socjokulturowych teorii nauczania jezyka obcego, roli uwagi w procesie uczenia
sie jezyka obcego, funkcji jezyka obcego i ojczystego w klasie szkolnej, charakte-
rystycznych cech dyskursu interakcyjnego w klasie szkolnej, strategii komunika-
cyjnych, rozwijania i oceniania sprawnosci méwienia w jezyku obcym, przyswa-
jania jezyka obcego przez dzieci (ze szczegélnym uwzglednieniem stownictwa),
autonomii ucznia w procesie nauki jezyka obcego, roli czynnikéw indywidual-
nych w nauce jezyka obcego (ze szczegdlnym uwzglednieniem zdolnosci do na-
uki jezyka obcego) oraz ksztatcenia nauczycieli jezykédw obcych.

Kontakt: annanizegorodcew@gmail.com

dr hab. Magdalena Sowa — adiunkt w Katedrze Akwizycji i Dydaktyki Jezykéw
w Instytucie Filologii Romanskiej Katolickiego Uniwersytetu Lubelskiego Jana Paw-
fa ll. Specjalizuje sie w problematyce obejmujgcej akwizycje oraz glottodydaktyke,
a w szczegdlnosci glottodydaktyke specjalistyczna. Jest autorkg wielu prac nauko-
wych poswieconych problemom nauczania jezykdéw obcych w réznych kontek-
stach edukacyjnych, uczestnikiem i koordynatorem projektéw miedzynarodowych
poswieconych zagadnieniom dydaktyki jezykdw specjalistycznych oraz animate-
rom szkolen dydaktycznych dla studentéw i nauczycieli jezykdw obcych.

Kontakt: msowa@kul.lublin.pl

mgr Urszula Zielinska zajmuje sie nauczaniem jezyka angielskiego na réznych po-
ziomach od ponad 20 lat. Od 1996 do 2011 roku byta zatrudniona w Kolegium Jezy-
kéw Obcych w Poznaniu. W pazdzierniku 2011 roku rozpoczefa prace w Instytucie
Filologii Angielskiej (obecnie Wydziat Anglistyki) w Poznaniu. Jej zainteresowania
koncentruja sie gtdéwnie na autonomii ucznia, strategiach uczenia sie jezyka obcego,
strategiach motywacyjnych, samoregulacji oraz efektywnej komunikacji w klasie.



Dotychczasowe artykuty poswiecone byly roli samooceny w rozwijaniu autonomii
ucznia, a takze znaczeniu dialogu uczen — nauczyciel. Od dwéch lat Urszula Zielinska
jest takze zaangazowana w tworzenie programéw edukacyjnych integrujgcych na-
uczanie przedmiotéw Scistych z jezykiem angielskim (ETOS, Tablit), finansowanych
ze Srodkéw Unii Europejskiej i prowadzonych na Wydziale Anglistyki UAM.

Kontakt: urszula.zielinskal2 @gmail.com






Koninskie Studia Jezykowe

Katedra Filologii, Wydziat Spoteczno-Humanistyczny, Paristwowa Wyzsza Szkota Zawodowa w Koninie
KSJ 1 (1). 2013.9-10
http://ksj.pwsz.konin.edu.pl

Od redakg;ji

Studia jezykowe od wielu lat stanowig niezwykle istotny i intensywnie rozwija-
jacy sie nurt dziatalnosci dydaktycznej i naukowej prowadzonej przez Pan-
stwowg Wyzszg Szkote Zawodowg w Koninie. Od wielu lat organizowane przez
Uczelnie konferencje przyciggajg specjalistéw w zakresie badania jezykdéw
z Polski i z zagranicy, a Konin staje sie coraz lepiej rozpoznawalnym osrodkiem
naukowym na mapie Polski. Rosngce zainteresowanie studiami jezykowymi,
rozwdj lokalnego srodowiska naukowego oraz owocna wspdtpraca z badaczami
z catego swiata doprowadzita do powstania nowej inicjatywy naukowej, jaka
jest powotanie czasopisma Koniriskie Studia Jezykowe.

Celem czasopisma jest stworzenie platformy do dyskusji na temat osiggnieé
oraz wyzwan stojacych przed naukowcami zajmujacymi sie jezykami w ujeciu sto-
sowanym; adresatem czasopisma sg zatem zaréwno doswiadczeni, jak i poczatku-
jacy badacze jezykdw, jezykoznawcy stosowani, dydaktycy, ttumacze, kulturoznaw-
cy i wszyscy ci, ktoérzy traktujg jezyk jako podstawowy przedmiot swoich badan.
Motywem przewodnim i osig spajajacy prace redakgji jest refleksja nad jezykiem.
W tej szerokiej formule miesci sie zaréwno podejscie Scisle jezykoznawcze, jak
i pedagogiczne czy kulturowe. Mamy nadzieje, ze tak zarysowana wizja czasopi-
sma pozwoli nam wypetni¢ znaczacg luke na polskim rynku czasopism naukowym.
Przyjmujgc jednoznacznie jezykoznawczy punkt odniesienia, zaktadamy jednocze-
$nie, ze szeroki wachlarz odniesien do badan jezykowych, od praktyki edukacyjno-
translatorskiej po kulturowo uwarunkowane uzycie jezyka w mediach, jest nie-
zbedny dla catosciowego podejscia do badan jezykowych.

Koninskie Studia Jezykowe majg stuzy¢ wymianie refleksji naukowej pomie-
dzy badaczami zajmujgcymi sie réznymi jezykami; podstawowym jezykiem czaso-
pisma jest jezyk polski, redakcja planuje jednak publikowanie przynajmniej jedne-
go numeru rocznie w jezykach kongresowych. Przedstawiajac pierwszy numer
czasopisma, zapraszamy do lektury i prosimy o uwagi oraz komentarze. Nasze cza-
sopismo stanowi przedsiewziecie diugofalowe, a skutecznosé realizacji celu, jakim



jest stworzenie forum wymiany mysli i refleksji nad wielowymiarowym, miedzy-
dyscyplinarnym podejsciem do badania jezyka, zalezy w duzej mierze od aktywne-
go udziatu srodowiska polskich jezykoznawcoéw oraz badaczy jezyka w ksztattowa-
niu zawartosci prezentowanych artykutdw. Z nadzieja na owocng wspédtprace
pierwszy numer czasopisma z dumg Paristwu poleca Redakcja.

Ewa Waniek-Klimczak
Kazimiera Myczko
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Autonomia ucznia w szkole podstawowej prowadzonej
wedtug koncepcji Marii Montessori a nauczanie
jezyka angielskiego dzieci

Anna Nizegorodcew

Uniwersytet Jagiellorski
annanizegorodcew@gmail.com

Learner autonomy in elementary school run according to the principles
of Maria Montessori and teaching English to children

This paper presents EFL learning and teaching in primary school which imple-
ments Maria Montessori’s philosophy of education and the main principles of
her pedagogy. The first part of the paper focuses on general principles of edu-
cation according to Montessori’s philosophy and describes their implementa-
tion in the school. The second part of the paper is devoted to principles and
techniques of learning and teaching English in the described Montessori
school. Examples of children’s and parents’ opinions on ways of learning and
teaching English in the Montessori school are presented and a preliminary at-
tempt is made to assess the effectiveness of the EFL learning and teaching
process in the school. In the final part of the paper, the described EFL teaching
is compared with contemporary principles and techniques of teaching EFL to
young learners. The conclusion drawn from the discussion stresses learners’
autonomy as a characteristic positive feature of the described school but also
takes into account an experimental character of the school and a number of
factors which seem to contribute to its present success.
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1. Wstep

Celem niniejszego artykutu jest przedstawienie zasad (sposobdéw) uczenia sie
i nauczania jezyka angielskiego w szkole podstawowej, ktéra realizuje filozofie
edukacyjng i zasady pedagogiki Marii Montessori. Po krotkim przedstawieniu
dzieta Marii Montessori i zasad nauczania wedtug jej pedagogiki, opisuje ich
wprowadzanie w zycie w jednej ze spotecznych szkét podstawowych w Krakowie.
Informacje o dziele Marii Montessori i jej filozofii nauczania oparte sg na wtasnej
obserwacji i rozmowach z dyrektorka i kilkoma nauczycielkami z opisywanej
szkoty. Ponadto wykorzystane zostaty informacje o pedagogice Marii Montessori
dostepne w licznych polskich i zagranicznych opracowaniach na ten temat (m.in.
Miksza 1997; Stein 2003; Guz 2006; Bednarczyk 2007; Skjold Wennerstrom
i Broderman Smeds 2007; Surma 2008) oraz w Internetowym Magazynie CODN
Trendy (Jordan 2005). Poniewaz gtéwnie skupiam sie na nauczaniu jezyka angiel-
skiego, omawiam zasady i techniki uczenia sie i nauczania tego jezyka w opisy-
wanej szkole. Opis opieram na wtasnych obserwacjach oraz opiniach o szkole
i nauce jezyka angielskiego kilkorga dzieci i rodzicdw. W dyskusji staram sie oce-
ni¢ efektywnos¢ uczenia sie i nauczania jezyka angielskiego dzieci w opisywanej
szkole. W dalszym ciggu dyskusji porownuje zasady i techniki uczenia sie i na-
uczania jezyka angielskiego w opisywanej szkole z obecnie zalecanymi i stosowa-
nymi w Polsce i innych krajach europejskich zasadami i technikami nauczania
dzieci jezykdw obcych (Szpotowicz i Szulc-Kurpaska 2009) oraz interpretuje je
z punktu widzenia zasady autonomii ucznia.

2. Wybrane zatozenia pedagogiki Marii Montessori

Maria Montessori urodzita sie we Wtoszech w 1870 roku. Jako pierwsza kobie-
ta we Wtoszech ukonczyta studia medyczne. Poczatkowo, po uzyskaniu dokto-
ratu, specjalizowata sie w psychiatrii i zajmowata sie dzie¢mi uposledzonymi
w rozwoju intelektualnym. Pdzniej poswiecita sie gtéwnie dzieciom zaniedba-
nym spotecznie. Stworzyta dla nich tzw. domy dzieciece, czyli zalgzki wspdtcze-
snych centréw socjoterapii. Dzieki szeroko rozpropagowanej dziatalnosci peda-
gogicznej i socjoterapeutycznej zdobyta miedzynarodowe uznanie, m.in.
otrzymata kilka doktoratéw honorowych, byta nominowana do Pokojowej Na-
grody Nobla. Zmarta w Holandii w 1952 roku.

Z praktyki i refleksji Marii Montessori nad procesami rozwoju i uczenia
sie dzieci powstata jej oryginalna filozofia edukacyjna i koncepcja pedagogicz-
na. Koncepcje wychowania i edukacji, ktérg stworzyta, mozna wyrazi¢ w jej
stawnym powiedzeniu: ,Poméz mi zrobi¢ to samemu”. Jej koncepcja wychowa-
nia i nauczania stata sie ogromnie popularna w wielu krajach, w tym réwniez
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w Polsce. Swiadczy o tym miedzy innymi to, ze sze$édziesiat lat po $mierci Ma-
rii Montessori ludzie petni entuzjazmu dla jej idei decydujg sie zaktada¢ nowe
szkoty montessorianskie, a rodzice pragnacy da¢ swoim dzieciom szanse petne-
go rozwoju, decyduja sie postaé¢ do nich swoje dzieci. Z tego entuzjazmu i pra-
gnienia dania dzieciom najlepszych mozliwosci rozwoju powstata opisywana
W niniejszym artykule Szkota Podstawowa Fundacji Wspierania Idei Marii Mon-
tessori ,,Ziarnko Maku” w Krakowie (dalej: szkota Fundacji , Ziarnko Maku”).

Maria Montessori zauwazyta, ze dziecinstwo to czas wielkich twoérczych
mozliwosci dziecka, ktdre powinny byé madrze wspierane przez nauczycieli.
Wspieranie petnego rozwoju dziecka we wszystkich wymiarach staje sie bo-
wiem podstawg harmonijnej osobowosci. Wychowanie i edukacja w pedagogi-
ce Marii Montessori opierajg sie na szacunku dla dziecka, ktére jest postrzega-
ne jako autonomiczna jednostka, ktdrej nie nalezy poddawac jakiemukolwiek
przymusowi edukacyjnemu, lecz, uwzgledniajgc jego wrazliwosé, poznawcza
chtonno$¢, tendencje do samodzielnego zdobywania umiejetnosci oraz goto-
wos¢ do przyjmowania pozytywnych wzorcéw i postaw spotecznych, umiejet-
nie podawac tresci edukacyjne i samodzielne sposoby ich przyswajania.

Aby umozliwié dzieciom samodzielng nauke, nauczyciele przygotowujg
srodowisko edukacyjne. Proponujg réznorodng tematyke zaje¢ przy pomocy
specjalnie przygotowanych pomocy edukacyjnych, ktére sg w zasiegu dzieci.
Przygotowane otoczenie zapewnia dzieciom swobode dziatania i wspiera ich
rozwdj. Dzieci uczg sie same dbac o tak przygotowane otoczenie, czemu stuzy
caty wystrdj pomieszczen szkolnych i zgromadzone w nich pomoce i materiaty.

Nauczyciele wspierajg samodzielnos$¢ dzieci, inspiruja do wykonywania
réznych zadan, lecz takze stawiajg granice dziataniom, np. gdy dziecko pragnie
pracowaé z materiatem, ktéry wybrat juz ktos inny. Gdy dziecko jest aktywne
i twércze, nauczyciel jedynie mu asystuje. Natomiast pomaga przezwyciezy¢
pojawiajgcy sie chaos i destrukcje przez ukazanie prawidtowego sposobu po-
stugiwania sie materiatami edukacyjnymi. Gdy dziecko nie od razu jest gotowe
do wspodtpracy, nauczyciel daje mu czas na adaptacje, uwzgledniajgc jego in-
dywidualne preferencje i mozliwosci.

Nauczanie jest podporzadkowane uczeniu sie, a to z kolei wychowaniu
w duchu akceptacji i autonomii. Stuzg temu takze tzw. lekcje ciszy, gdy dzieci
wprowadzane s3 w uwazne patrzenie i stuchanie. Dzieci razem z nauczycielem
¢wiczg skupienie, koordynacje ruchéw i samodyscypline. Cisza wedtug Marii
Montessori pomaga dzieciom uporzgdkowac emocje, sprzyja wytrwatej twor-
czej pracy i wyzwala przyjazne uczucia wobec siebie i innych.
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3. Pedagogika Marii Montessori w szkole Fundacji ,,Ziarnko Maku”

W szkole Fundacji ,Ziarnko Maku”(dawna nazwa ,Modrzewiéwka”) realizowa-
ny jest program wychowania i nauczania dzieci stworzony na podstawie pro-
graméw ministerialnych dla szkét podstawowych, przetworzony przez nauczy-
cieli pracujacych w szkole na podstawie koncepcji Marii Montessori. Szkota jest
prowadzona od dwdch lat. Dotychczasowa jej nazwa nawigzywata do dawnego
dworku Heleny Modrzejewskiej, w ktérym pierwotnie sie miescita szkota.
Obecna nazwa odwotuje sie do znanego wiersza Czestawa Mitosza ,,Przypo-
wie$é o maku” (por. Mitosz 2008: 52).

Gtéwna podstawg programu i metod nauczania, zgodng z ideami Marii
Montessori, jest zasada wolnosci dzieci do poszukiwania drég wtasnego rozwo-
ju i uczenia sie oraz skupienie sie nauczycieli na indywidualnych zainteresowa-
niach i potrzebach dzieci. Stad wyptywa podejscie pedagogiczne polegajgce
bardziej na towarzyszeniu dzieciom w nauce, anizeli na przekazywaniu im wie-
dzy. Dzieciom pozostawia sie bardzo duzo czasu na indywidualng prace i sku-
pienie sie na zadaniach, ktére same wybierajg. Nauczyciele jedynie pomagajg
dzieciom we witasciwym wyborze zadan i towarzyszg im przy ich wykonywaniu.

Zadania s3 zaplanowane z géry, bowiem zgodnie z pedagogikg Mon-
tessori, Srodowisko edukacyjne musi byé bardzo starannie przygotowane. Spe-
cjalne materiaty nauczania i pomoce s tatwo dostepne na otwartych pétkach
otaczajacych cate pomieszczenia klasowe. Znajdujg sie tam m.in. réznokoloro-
we koraliki uzywane do nauki matematyki, réznorodne eksponaty przyrodni-
cze, ksigzki w jezyku polskim i angielskim, nagrania ksigzek czy filmy. Na pét-
kach panuje porzadek, aby dzieci wiedziaty, gdzie znalezé pomoce do zadan,
jakie pragna wykonywaé. Kazdy przedmiot nauczania ma wtasng poétke. Na-
uczyciele odnotowujg zadania i przedmioty nauczania wybierane przez dzieci,
starajq sie rowniez kierowac ich uwage na inne zadania i przedmioty. Zadania
majg w duzej mierze charakter miniprojektéw, nad ktérymi dzieci moga praco-
wac dtuzej. Nauczanie jest w ten sposdb zintegrowane, co jest szczegdlnie
istotne przy uczeniu sie mtodszych dzieci (klasy I-111).

Dzieciom, réwniez tym miodszym, pozostawia sie inicjatywe réwniez
w wiekszych projektach, np. mtodsza grupa dzieci jest odpowiedzialna za reda-
gowanie szkolnego miesiecznika pt. ,,Madrzejéwka”, w ktédrym grupa dzieci
redaktorow pisze teksty do poszczegdlnych dziatéw: artykut wstepny, z zycia
szkoty, zwierzeta, historia, opowiadania, projekty, sport, ogtoszenia, kultura
i komiksy. Teksty sg pisane recznie, nastepnie miesiecznik jest kopiowany i roz-
prowadzany przez dzieci wsrdd kolegdw, przyjaciét i rodzin. Jest to nie tylko
nauka redagowania szkolnego czasopisma, lecz takze nauka pisania réznych
gatunkow literackich (m.in. opowiadanie, sprawozdanie, recenzja, dialog). Po-
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nizej recenzja dziesiecioletniego dziecka z przedstawienia ,Ziemia Obiecana”
zamieszczona w jednym z numeréw:

Juz 25 wrzesnia 0 21.00 kurtyna sie podniosta i widownia zobaczyta przedstawienie
pt. ,Ziemia Obiecana”. Akcja dzieje sie w todzi. To przedstawienie opowiada o mito-
$ciach, o zazdrosciach i o kryzysach finansowych, czyli, podsumowujac, o proble-
mach ludzi, ktérzy nie wiedzg, co z sobg zrobi¢. Przedstawienie odbywa sie w Te-
atrze im. Juliusza Stowackiego. Przedstawienie bardzo mi sie podobato. Polecam!

Natomiast projekty tematyczne, np. mitologia, ktére realizowane s3
przez szereg dni, w réznych zadaniach i z réznej perspektywy, sg kierowane
przez nauczycieli przedmiotéw i wychowawcow grup. Projekty te sg réwniez
okazjg do inscenizacji, w ktérych pod opieka profesjonalnego rezysera dzieci
swobodnie dobierajg teksty i prezentujg je na scenie, np. teksty dotyczgce mi-
tow greckich przeplataty sie w jednym z przedstawien z polskimi dziecinnymi
wierszykami', tworzac razem niezwykty basniowy spektakl.

Program nauczania jest zgodny z podstawg programowg do szkoty podsta-
wowej, a nawet go przekracza, bowiem zgodnie z pedagogikg Marii Montessori
poszczegdlne dzieci mogg rozwija¢ swoje umiejetnosci i wiedze bez ograniczen.
Oznacza to, ze dzieci o$mioletnie mogg wykonywac zadania, ktére w tradycyjnym
nauczaniu przeznaczone sg dla dzieci dziesiecioletnich, np. z matematyki. Takie
indywidualne podejscie do uczenia sie jest mozliwe, poniewaz szkota podzielona
jest jedynie na dwie grupy wiekowe: klasy I-1ll i klasy IV-VI. W jednej sali znajduja
sie wiec dzieci starsze i mtodsze, co zgodnie z koncepcjg M. Montessori jest szcze-
goélnie pozadane, poniewaz pomaga w harmonijnym rozwoju spotecznym, przy-
pominajac stosunki pomiedzy rodzerstwem w duzej rodzinie. Do harmonii stosun-
kéw spotecznych i wiasciwych oddziatywan wychowawczych przyczynia sie row-
niez niewielka liczba dzieci. Do tej pory w szkole Fundacji ,Ziarnko Maku” uczyto
sie jedynie ok. 30 dzieci. Liczba dzieci w szkole prawdopodobnie sie powiekszy, ze
wzgledu na przeprowadzke do nowego, wiekszego budynku.

Jedli idzie o wystrdj sal, jest on zgodny z zasadg Montessori dotyczaca
przygotowania $rodowiska edukacyjnego. Oprdcz otwartych pétek z materia-
tami i pomocami do uczenia sie, o czym byta juz mowa, na $cianach wiszg ak-
tualne gazetki zrobione przez dzieci, w tym plansza ze zdjeciami dzieci, ich
imionami i datami urodzin. Urodziny kazdego dziecka s3 zauwazane i odpo-
wiednio obchodzone przez pozostate dzieci i nauczycieli. Zwigzane jest to
z indywidualnym, prawie rodzinnym podejsciem do kazdego ucznia, ktéry nie
jest w szkole Montessori jedynie numerem porzgdkowym w dzienniku.

! Np. Siata baba mak, nie wiedziata jak, dziadek wiedziat, nie powiedziat, a to byfo tak.
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Kazda z grup ma do dyspozycji duzg sale, w ktdrej znajdujg sie kwadra-
towe stoliki, przy ktérych dzieci moga siedzie¢ we czworo. Siedzenie przy stoli-
kach nie jest jednak obowigzkowe, dzieci mogg siedzie¢ réwniez na matach na
podtodze lub swobodnie podchodzi¢ do pétek. Prace dzieci sg starannie prze-
chowywane, a niektére z nich sg prezentowane na $cianach, np. prace przed-
stawiajgce wtasne rodziny w formie drzewa genealogicznego.

Rodzice dzieci uczeszczajacych do szkoty Fundacji ,Ziarnko Maku” s3
bardzo zaangazowani w nauke dzieci i zycie szkoty. Aktywnie uczestnicza
w zebraniach i petnig wiodacg role w réznych dodatkowych zajeciach i wyda-
rzeniach (koncerty, pikniki, dni otwarte). Rodzice, podobnie jak i nauczyciele,
entuzjastycznie podchodzg do pedagogiki Marii Montessori i jej wdrazania
w szkole. Bez watpienia bez ich wsparcia i motywacji do posytania dzieci do tej
wtasnie szkoty, szkota Fundacji ,,Ziarnko Maku” nie miataby racji bytu.

Plan dnia w szkole Fundacji ,,Ziarnko Maku” jest zasadniczo odmienny od
planu klasowo-lekcyjnego tradycyjnej szkoty. Charakteryzuje go bowiem duza
elastycznos¢ i brak podziatu na 45-minutowe lekcje przedmiotowe. Poniewaz
dzieci zajmuja sie wybranymi przez siebie zadaniami, odcinki czasu przezna-
czone na wykonywanie zadan sg znacznie dfuzsze. Rdwniez samo rozpoczyna-
nie dnia w szkole jest elastyczne, dzieci moga przychodzi¢ pomiedzy godzing
8:00 a 9:00 rano. Te, ktdre przyszty wczesniej, wczesniej rozpoczynajg indywi-
dualng prace z zadaniami. Praca ta, zwana ,pracg wtasng”, trwa ok. 2-3 godzin.
Nastepnie odbywaja sie ,zajecia w kregu”, majace na celu skupienie dzieci na
czyms istotnym z punktu widzenia wychowawczego. Potem nastepuje przerwa
podzielona na dwie czesci, kazda po ok. 20 minut — czes¢ spokojng, podczas
ktorej dzieci jedza drugie $niadanie, a nauczyciel czyta lekture oraz cze$é ak-
tywng, podczas ktdrej dzieci wychodzg na zewnatrz szkoty, bawig sie i uczestni-
czg w grach zespotowych. Druga czes¢ zajec szkolnych, trwajgca ok. 90 minut,
ma charakter warsztatéw tematycznych z réinych przedmiotéw (literatura,
matematyka, historia, przyroda, religia, teatr, muzyka, jezyk angielski). Raz
w tygodniu dzieci majg zajecia wychowania fizycznego i lekcje ptywania. Po
obiedzie jest czas na tzw. ,zajecia swietlicowe” (np. ogladanie filméw przyrod-
niczych) lub zajecia nadobowigzkowe (modelarstwo, malarstwo, rzezba, maj-
sterkowanie, gra w szachy). Dzien szkolny konczy sie ok. godziny 16.00. Taki
plan dnia daje dzieciom poczucie bezpieczeAstwa w ramach organizacyjnych
szkoty, poniewaz jest on codziennie mniej wiecej taki sam. Z jednej strony swo-
boda wyboru zadan, a z drugiej ramowy plan dnia, zgodnie z zasadami peda-
gogiki Montessori, przyczyniajg sie do harmonijnego rozwoju dzieci, zaréwno
poznawczego, jak i emocjonalnego i spotecznego.

Jak powiedziano wyzej, stworzenie i funkcjonowanie szkoty Fundacji
»Ziarnko Maku” byto i jest mozliwe jedynie dzieki duzemu zaangazowaniu na-
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uczycieli i rodzicow. Dla tych pierwszych praca w szkole stanowi duze wyzwanie.
Muszg bowiem przewartosciowaé tradycyjne poglady na wychowanie i naucza-
nie, przekazane im zapewne w wiekszosci szkét i uczelni pedagogicznych. Musza
niejako usung¢ sie z centrum uwagi na pozycje pomocnicze i towarzyszace
uczniom. Takie przewartosciowanie, zgodne z pedagogikg Marii Montessori i jej
zasady ,,Pomdz mi zrobi¢ to samemu”, nie umniejsza roli nauczyciela, poniewaz
nadal pozostaje on osobg dyskretnie kierujgcg catym procesem nauki i wycho-
wania, gtdwnie przez tworzenie srodowiska edukacyjnego, w tym pomocy i ma-
teriatéw nauczania, oraz monitorowanie pracy wilasnej dzieci i prowadzenie
warsztatow tematycznych. Obserwowani nauczyciele w szkole Fundacji ,Ziarnko
Maku” wyraznie identyfikowali sie z koncepcjg Montessori i entuzjastycznie wy-
razali swoje poparcie dla tej idei uczenia sie, nauczania i wychowania.

4. Opinie dzieci i rodzicow na temat szkoty Fundacji ,,Ziarnko Maku”

Wszystkie starsze dzieci uczeszczajgce obecnie do szkoty Fundacji ,Ziarnko Ma-
ku” rozpoczety nauke w innych szkotach podstawowych, skad rodzice, nieza-
dowoleni z réznych aspektédw nauczania i wychowania w tych szkotach, prze-
niesli je do nowo powstatej szkoty realizujgcej koncepcje pedagogiki Marii
Montessori. Obserwujac proces adaptacji dzieci w nowej szkole, przeprowadzi-
tam réwniez krétkie wywiady z kilkorgiem z dzieci i z rodzicami.

W wywiadach z dzie¢mi prositam o opisanie szkoty i jej najbardziej cha-
rakterystycznych cech. Dzieci opisaty szkote w nastepujgcy sposéb:

Szkota jest nietypowa, wyjatkowa, (...) w szkole jest duzo pomocy naukowych, (...)
panuje w niej spokdj, mozna zajac¢ sie wtasng naukg (Mikofaj VI klasa, 13 lat).

W szkole panuje przyjemna atmosfera, nauka jest urozmaicona, jest rézne tempo
pracy, (...) nauczyciele bardzo sie starajg, (...) dzieci s wazne dla nauczycieli (Matyl-
da IV klasa, 11 lat).

Szkota jest super, cudowna, fajna, dobrze zorganizowana, (...) szkota daje dzieciom
wolnos¢, ale ograniczong (Franek Il klasa, 10 lat).

Opinie rodzicdw na temat szkoty Fundacji ,Ziarnko Maku” byty réwnie pozy-
tywne, cho¢ niektérzy obawiali sie, ze szkota nie przekazuje dzieciom wystar-
czajgco duzo wiedzy, zwtaszcza dotyczacej gramatyki jezyka angielskiego. Oto
najbardziej charakterystyczne opinie grupy rodzicéw o szkole:

Szkota rozwija autonomie dzieci.

Szkota rozwija motywacje do nauki.

Nauka oparta jest na szacunku do kazdego cztowieka (nauczycieli i uczniow) i wza-
jemnym zaufaniu.
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Szkofa budzi rados¢ dzieci z tworzenia czegos nowego.

Szkofa silnie angazuje dzieci w proces nauki.

Podoba mi sie, ze dzieci ucza sie w atmosferze wspédtpracy, a nie wspétzawodnictwa.
W szkole jest za mato tradycyjnych lekcji jezyka angielskiego, w tym za mato nauki
gramatyki.

5. Zasady i techniki nauczania jezyka angielskiego w szkole Fundaciji ,,Ziarnko Maku”

Nauka jezyka obcego, obecnie obowigzkowa zgodnie z podstawg programowa
szkoty podstawowej, jest prowadzona w szkole Fundacji ,Ziarnko Maku” wedtug
koncepcji pedagogiki Marii Montessori i wspdtczesnych podejs¢ do nauczania
jezykéw obcych dzieci. Szczegdlnie odnosi sie to do zasady integrowania nauki
jezyka obcego i tresci przedmiotowych (Szpotowicz i Szulc-Kurpaska 2009:35),
poniewaz nauka jezyka obcego towarzyszy pracy wtasnej dzieci i zajeciom warsz-
tatowym. Jezykiem obcym w szkole Fundacji ,Ziarnko Maku” jest obecnie jezyk
angielski, lecz szkota planuje wprowadzié réwniez jezyk hiszpanski.

Podstawowg zasadg nauki jezyka angielskiego jest to, ze w trakcie wielu
wykonywanych zadan dzieciom towarzyszy i pomaga nauczyciel jezyka angiel-
skiego obecny w klasie obok gtéwnego nauczyciela. Podczas pracy wtasnej na-
uczyciel jezyka angielskiego moéwi jedynie po angielsku oraz stwarza srodowi-
sko umozliwiajgce dzieciom przyswajanie jezyka przez udostepnianie materia-
téw nauczania w jezyku angielskim. Spetniona jest wiec zasada dostarczenia
uczniom duzej ilosci danych jezykowych, ktére mogg by¢ przez nich zrozumiate
(ang. comprehensible input).

W tygodniu odbywa sie jedna (klasy I-1ll) lub dwie (klasy IV-VI) tradycyjne
lekcje jezyka angielskiego podczas zajeé¢ warsztatowych, gdy dzieci wykonuja
zadania stownikowe lub gramatyczne (jedynie w klasach IV-VI). Te lekcje s3
podstawg $wiadomego uczenia sie jezyka. Natomiast towarzyszenie przez na-
uczycieli jezyka angielskiego dzieciom w ich pracy przy wykonywaniu zadan
z réznych przedmiotéw pomaga w podswiadomym przyswajaniu jezyka.

Integracja jezyka angielskiego z tresciami przedmiotowymi polega na ttu-
maczeniu polskich termindw na jezyk angielski, odpowiadaniu po angielsku na
pytania dzieci zadawane po polsku a dotyczgce tresci przedmiotowych i nawia-
zywanie do tresci przedmiotowych na lekcjach jezyka angielskiego. Rowniez
cze$¢ materiatdw do nauki tresci przedmiotowych (z wyjatkiem jezyka polskie-
go), z ktérych dzieci mogg korzystac przy pracy wtasnej, jest w jezyku angielskim.

Podczas pracy wtasnej dzieci mogg rowniez wybra¢ materiaty dotyczace
nauki jezyka angielskiego i na nich sie skupi¢, a takze czytaé przy pomocy stow-
nika fragmenty ksigzek po angielsku, stucha¢ nagran ksigzek po angielsku,
uczyc¢ sie na pamiec wierszy angielskich i pisa¢ krétkie teksty na dowolny temat
po angielsku (w klasach IV-VI). Zadania dotyczgce stuchania nagran i czytania
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fragmentéw ksigzek sg utatwione, poniewaz dzieci znajg te ksigzki w polskim
ttumaczeniu (np. z serii Harry Potter). W klasach IV-VI raz w tygodniu odbywajg
sie zajecia warsztatowe z pisania w jezyku angielskim, obejmujgce np. pisanie
listu, sprawozdania, recenzji itd. Mtodsze dzieci (klasy I-1ll) ucza sie pisaé two-
rzac tzw. silly sentences (nonsensowne zdania), co motywuje je do pisania
w jezyku angielskim. Ponadto, w trakcie zaje¢ $wietlicowych dzieci mogg grac
po angielsku w rézne gry, a gdy jest okazja spotkania z cudzoziemcami postugu-
jacymi sie jezykiem angielskim, oprowadzajg ich po swoim miescie.

6. Préba okreslenia efektéw nauczania jezyka angielskiego w szkole Fundacji
»Ziarnko Maku”

Powstaje pytanie, czy nauka jezyka angielskiego w szkole Fundacji ,Ziarnko
Maku” przynosi efekty zaktadane przez podstawe programowa nauczania
w szkole podstawowej. Zdaniem nauczycieli dzieci osiggajg wyzszy poziom zna-
jomosci jezyka niz to zaktada podstawa programowa. Dostarczanie uczniom
zaréwno implicytnych, jak i eksplicytnych danych jezykowych (ang. input) pod-
czas kazdego dnia pobytu w szkole, stwarza z pewnoscig warunki do przyswa-
jania jezyka angielskiego w znacznie wiekszym stopniu, niz bytoby to mozliwe
jedynie podczas jednej lub dwdch lekcji jezyka w tygodniu.

Analiza swobodnych wypowiedzi w jezyku angielskim kilkorga dzieci
uczeszczajgcych do szkoty, jak i ich zadan pisemnych wskazuje, ze starsi
uczniowie (klasy IV-VI) umiejg wypowiadac sie po angielsku w zdaniach (z bte-
dami) na tematy z zycia codziennego, na temat lektur i wtasnych zadan tema-
tycznych. Potrafig réwniez napisaé (rowniez z btedami) prosty tekst w jezyku
angielskim (list, zaproszenie, sprawozdanie, opowiadanie). Na te osiggniecia
ztozyta sie réwniez wczesniejsza nauka jezyka angielskiego w innych szkotach
podstawowych i na lekcjach prywatnych. Miodsi uczniowie (klasy I-lll) potrafig
spontanicznie wypowiedzie¢ angielskie zwroty, np. ,| don’t know” (,Nie
wiem”), znajg dos¢ duzo wyrazéw angielskich dotyczacych ich ulubionych te-
matéw i przedmiotéw szkolnych, a takze potrafig napisa¢ (z btedami) bardzo
proste zdania, np. ,,l am ten” (,Mam 10 lat”).

Zarowno starsze, jak i mtodsze dzieci majg duzg motywacje do dalszej
nauki jezyka angielskiego. Zapytane, dlaczego chca sie nadal uczy¢ jezyka an-
gielskiego, udzielity m.in. nastepujacych odpowiedzi: , Angielski jest ciekawym
jezykiem”, ,Zainteresowat mnie jezyk angielski”, ,Jezyk angielski jest tadny”,
»ezykiem angielskim mozna sie wszedzie porozumieé¢”. W wypowiedziach
dzieci wida¢ zarowno dziatanie motywacji wewnetrznej, jak i uswiadomienie
sobie, ze jezyk angielski jest jezykiem komunikacji miedzynarodowe;.
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Pewnym problemem w nauce jezyka angielskiego w szkole Fundacji
»Ziarnko Maku” wydaje sie poprawa btedéw. Zasadniczo nauczyciele nie po-
prawiajg bteddw, lecz obserwujg dzieci podczas pracy wtasnej i zaje¢ warszta-
towych, i dostarczajg im przyktady prawidtowego uzycia jezyka angielskiego.
Zaktada sie, ze dzieci majg rozwija¢ swojg znajomos¢ jezyka angielskiego przez
poprawianie wtasnych btedéw w mowie i w zadaniach pisemnych. Samoocenie
stuzg tygodniowe karty aktywnosci wywieszane na $cianie, ktére dzieci same
wypetniajg, i stoiki, do ktérych dzieci wrzucajg kolorowe koraliki, oznaczajgce
rézne zadania i aktywnosci, ktére wykonaty. Natomiast nauczyciele prowadza
swoje notatki na podstawie obserwacji dzieci. Jednakze nauczycielka jezyka
angielskiego podzielita sie ze mng obawg, ze trudno jej wystawia¢ tradycyjne
oceny kiedy uczy sie metodami przyjetymi w szkole Fundacji ,Ziarnko Maku”.
Mozna mieé réwniez obawe, czy dzieci s w stanie poprawia¢ wtasne btedy
jedynie na podstawie tzw. pozytywnych danych jezykowych.

7. Teoria uczenia sie jezyka obcego przez dzieci a nauczanie jezyka angielskiego
w szkole Fundacji ,,Ziarnko Maku”

Nauczanie jezyka obcego dzieci jest dziedzing pedagogiki szczegétowej szeroko
przebadang i obszernie opisang w literaturze, zaréwno w wydawnictwach zagra-
nicznych (np. Halliwell 1992; Moon i Nikolov 2000; Cameron 2001), jak i polskich
(Szpotowicz i Szulc-Kurpaska 2009), a wiedza na temat wptywu wieku dziecka na
przyswajanie drugiego i obcego jezyka jest oparta na solidnym fundamencie
empirycznym (Singleton i Ryan 2004). Jakkolwiek nie brakuje otwartych kwestii,
np. dotyczacych optymalnego wieku wprowadzania jezyka obcego do nauki
szkolnej, panuje ogdlne przekonanie, ze istniejg pewne niepodwazalne zasady,
ktére sprzyjajg nauce jezyka obcego przez dzieci. Do tych zasad mozna zaliczy¢:
po pierwsze, holistyczne podejscie do ucznia, obejmujgce zaréwno jego rozwdj
poznawczy, jak i emocjonalny i spoteczny, po drugie, rozwijanie przede wszyst-
kim motywacji wewnetrznej dzieci do nauki jezyka przez odpowiednie techniki
i materiaty nauczania, a takze przez wiasciwy stosunek nauczyciela do uczniéw,
wreszcie po trzecie, integrowanie nauczania jezyka z tresciami przedmiotowymi.
Nietrudno zauwazy¢, ze te zasady nauczania jezyka sg zbiezne z pedagogika Ma-
rii Montessori i jej wdrozeniem w opisywanej szkole.

Oprécz ogdlnych zasad nauczania dzieci jezyka obcego, istniejg rowniez
bardziej szczegétowe kwestie, ktdrych rozwigzanie pozostaje zawsze domeng
danej szkoty i nauczycieli, poniewaz trudno jest znalezé reguty postepowania,
ktére mogtyby odpowiadaé¢ wszystkim uczniom i w kazdych okolicznosciach.
Przektadajac to spostrzezenie na jezyk pedagogiki, sformutowa¢ mozna kolejng
0gdblng zasade, wedtug ktdérej nauczanie powinno by¢ zindywidualizowane. | tu
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istnieje catkowita zbieznos¢ pomiedzy ogdlng zasadg nauczania jezyka obcego
a pedagogika Montessori. Szkota Fundacji ,Ziarnko Maku”, przez swojg kon-
cepcje opartg na ideach Marii Montessori, realizuje indywidualizacje nauczania
w jak najszerszym zakresie.

Pozostaje jednak szereg pytan dotyczacych samej nauki jezyka obcego,
na ktore ogdlna pedagogika Montessori nie odpowiada bezposrednio, a ktére
moga stanowic¢ zrédto pewnych niepowodzen w nauce jezyka, jak i watpliwosci
ze strony nauczycieli, rodzicow, a takze dzieci. Do tych pytan nalezg, po pierw-
sze, wspomniana juz kwestia poprawy btedéw i oceniania postepéw ucznidéw,
po drugie, kwestia mozliwosci uzycia jezyka ojczystego przez nauczycieli jezyka
angielskiego, wreszcie kwestia integracji montessoriafiskich pomocy i materia-
téw nauczania z tradycyjnymi podrecznikami do nauki jezyka obcego.

Wydaje sie, ze bardziej eksplicytne poprawianie bteddéw, przynajmniej
podczas wykonywania zadan skupionych na uczeniu sie jezyka obcego, moze
przynies¢ lepsze rezultaty zarowno w zakresie rozwoju kompetencji jezykowej,
jak i dla podtrzymania motywacji do uczenia sie jezyka (Pawlak 2012). Jesli
idzie o ocenianie dzieci, obserwacje wskazujg, ze dzieci chcg byé oceniane
przez nauczycieli, a rodzice rowniez spodziewajq sie, ze beda otrzymywac in-
formacje od nauczycieli o postepach swoich dzieci. Trudno w tej sytuacji reali-
zowac radykalng zasade nauki bez wspdtzawodnictwa. Szkota ktadzie nacisk na
samoocene dzieci, lecz powstajg watpliwosci, zaréwno ze strony nauczycieli,
jak i rodzicéw, czy osiaggniecia dzieci nie mogg by¢ oceniane w sposdb bardziej
obiektywny. Z pewnoscig w dziedzinie oceniania i poprawy btedéw jezykowych
szkota Fundacji ,Ziarnko Maku” stanie w przysztosci przed duzymi wyzwaniami.

Trudno jest rozpatrywac¢ na gruncie pedagogiki Montessori kwestie uzy-
wania jezyka ojczystego przez nauczycieli jezyka obcego, poniewaz mozna sie
odnies¢ do niej jedynie posrednio, jako do indywidualnego podejscia do dzieci,
ktore nie sg w stanie zrozumieé¢ wypowiedzi czy tekstu w jezyku obcym. Ob-
serwacje wskazuja na stosowanie zdroworozsgdkowej zasady ttumaczenia
przez nauczycieli niezrozumiatych dla uczniéw wyrazéw i fraz z jezyka angiel-
skiego na polski, przy zachowaniu zasady porozumiewania sie z dzie¢mi przy
pomocy jezyka angielskiego.

Rola nauczyciela jezyka angielskiego jest rolg dodatkowa, bowiem do-
starcza on jedynie wyrazen w jezyku angielskim do oméwienia zadania, ktére
juz jest zrozumiate w jezyku polskim. Jesli natomiast dziecko wybiera zadanie
w jezyku angielskim, wowczas nauczyciel jezyka angielskiego dostarcza mu
zwykle wiecej polskich odpowiednikdw nieznanych wyrazen, jakkolwiek dziec-
ko ma réwniez stownik i moze z niego korzystac.

Uzywanie przez dzieci jezyka polskiego podczas wykonywania zadan w jezy-
ku angielskim jest zjawiskiem normalnym (Nizegorodcew 2000). Nauczyciele
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w szkole Fundacji ,Ziarnko Maku” reagujg na jezyk polski ze zrozumieniem, lecz
odpowiadajg po angielsku i w ten sposéb dostarczajg dzieciom wtasciwego stow-
nictwa i struktur w chwili, gdy dzieci ich potrzebuja. Niewtasciwym podejsciem
nauczyciela bytoby odpowiadanie w jezyku polskim, choé réowniez i tu mogg zaist-
nie¢ sytuacje wyjgtkowe, np. gdy dziecko jest emocjonalnie czyms$ poruszone. Aby
je uspokoi¢, lepiej odezwaé sie do niego w jezyku ojczystym. Fragmentaryczne
obserwacje wskazujg na swiadome uzywanie przez nauczycieli zaréwno jezyka
angielskiego, jak i polskiego. Wydaje sie, ze uzycie jezyka nauczanego i ojczystego
w dyskursie nauczycieli jezyka angielskiego w szkole Fundacji ,Ziarnko maku” jest
zgodne ze wspotczesnymi zasadami nauczania jezyka obcego.

W kwestii integracji montessorianskich pomocy i materiatéw nauczania
z tradycyjnymi podrecznikami do nauki jezyka obcego, szkota Fundacji ,Ziarnko
Maku” prowadzi warsztaty dla przysztych nauczycieli jezykédw obcych w szko-
fach montessorianiskich. Jednym z gtéwnych tematdw jest praca z materiatami
w dwéch jezykach, tworzenie materiatéw i postugiwanie sie istniejgcymi pod-
recznikami do nauki jezyka angielskiego zgodnie z pedagogika Montessori. Na-
uczyciele w szkole Fundacji ,Ziarnko Maku” sg wiec swiadomi znaczenia mate-
riatdw i sposobu ich stosowania w procesie nauki jezyka. Jak powszechnie wia-
domo, najgorszy podrecznik moze by¢ dobrze zastosowany i przeciwnie, naj-
lepszy podrecznik moze by¢ Zle uzyty przez nauczyciela, ktory nie rozumie na
czym polega nauka jezyka obcego.

8. Whnioski

Podsumowujgc obserwacje dokonane w szkole Fundacji ,Ziarnko Maku”, moz-
na stwierdzi¢, ze autonomia ucznia jest podstawowym zatozeniem koncepcji
Marii Montessori. Wedtug tej koncepcji dziecko jest zdolne do samodzielnej
nauki, wyboru zadan i kierowania swoim rozwojem. Rolg nauczyciela jest jedy-
nie pomoc dziecku, aczkolwiek ta pomoc jest nieodzowna, szczegdlnie przy
przygotowaniu jak najszerzej rozumianego srodowiska edukacyjnego. Mozna
wiec powiedzie¢, ze nauczyciel wyznacza program ramowy, a uczen wypetnia
go zgodnie ze swoimi zainteresowaniami i mozliwos$ciami.

Nauczanie jezyka obcego jest przewidziane w programie ramowym, kto-
ry jest przygotowany przez nauczycieli zgodnie z podstawg programowa. Dzieci
wybierajg zadania w jezyku obcym lub zadania w jezyku ojczystym, ktdre sg
z kolei czesciowo ttumaczone na jezyk obcy. Autonomia ucznidw w zakresie
nauki jezyka obcego przejawia sie gtdwnie w mozliwosci swobodnego wyboru
zadan, réznej intensywnosci pracy nad poszczegdlnymi zadaniami i mozliwosci
samooceny. Koncepcja Montessori zaktada réwniez indywidualne rdéznice
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w autonomii dzieci i, co za tym idzie, zr6znicowang pomoc nauczycieli w zalez-
nosci od samodzielno$ci i niezalezno$ci dzieci przy wykonywaniu zadan.

Tak prowadzona nauka jezyka angielskiego w szkole Fundacji ,,Ziarnko Ma-
ku” odpowiada wspdtczesne] teorii nauczania jezyka obcego dzieci jako cato-
Sciowe podejscie do wychowania i nauczania, oparte na wewnetrznej motywacji
do nauki i integrujace nauke jezyka obcego z nauka innych przedmiotéw. Nato-
miast radykalna realizacja autonomii ucznidw, szczegdlnie dotyczaca nauki jezyka
obcego, moze napotykaé na trudnosci zaréwno natury wewnetrznej, jak i ze-
wnetrznej. Do wewnetrznych trudnosci mozna zaliczy¢ mozliwe obnizenie sie
motywacji dzieci do nauki jezyka, ktérym nie majg okazji postugiwaé¢ w natural-
nej komunikacji. Wynika to z charakteru nauki jezyka obcego poza srodowiskiem,
w ktérym jest on srodkiem naturalnej komunikacji. W takim srodowisku nalezy
zwtaszcza dazyé do tego, aby zadania w jezyku obcym byty postrzegane jako au-
tentyczne i motywujace dla dzieci. Stawia to duze wyzwania przed nauczycielami
przygotowujacymi srodowisko edukacyjne, w tym zadania, ktére majg byé wyko-
nywane w jezyku angielskim. Zewnetrzne trudnosci realizacji zasady autonomii
ucznidw wigzg sie w ogdle z trudnoscig realizacji koncepcji pedagogiki Marii
Montessori, ktéra stanowi przeciwiedstwo wspdtczesnej globalnej cywilizacji
i zaleznego od niej szkolnictwa, charakteryzujacego sie na ogdt brakiem indywi-
dualizacji, wspoétzawodnictwem i autorytarnym stylem.

Jednakze szkota Fundacji ,Ziarnko Maku” odniosta juz duzy sukces, po-
niewaz zgromadzita grono zaangazowanych nauczycieli, ktérzy pomimo obiek-
tywnych przeszkdd stworzyli jg, prowadzg i planujg rozszerzenie swojej dziatal-
nosci o przyszte gimnazjum. Sukces ten jest réwniez mozliwy dzieki zaangazo-
waniu rodzicéw. Pozostajgc przy pojeciu autonomii, mozna zauwazyé¢, ze szkota
zostata stworzona i istnieje dzieki autonomicznym postawom i dziataniom za-
réwno nauczycieli, jak i rodzicow. Nie ulega watpliwosci, ze grupa zaangazowa-
nych nauczycieli i rodzicéw jest w stanie realizowaé koncepcje wychowania
i nauczania zgodng z zasadami pedagogiki Marii Montessori, rozbudzajgc réw-
noczesnie autonomiczne postawy i zachowania dzieci.
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Choose your own path: The role of self-regulation in learning
a foreign language

Every year, teachers and lecturers across the world, proudly present to their
groups of students a syllabus they have designed and tested during the years or
months of practice. It contains not only topics, subject areas to be discussed, but
also requirements and expectations of the teacher, as well as well as useful
sources for independent study. Most of all, it also comprises the goals of the
course which the author of the syllabus considers essential. If the classes are
language classes, the Common European framework of reference often turns
out to be helpful in specifying the goals for a particular group of learners. The
guestion then arises if teachers can involve their students more in course design,
thus making them more responsible for their learning and involving them in
planning it. By doing so, learners enter the self-regulation cycle, setting goals for
themselves and monitoring their achievements. The study presented in the arti-
cle aims to do just that — to help students — with the teacher’s support — become
self-regulated learners of English by determining how they set their goals and
what they do to accomplish them.

1. Wstep
Poczatek roku akademickiego to dla catej spotecznosci akademickiej czas przed-

stawiania programu kursu, jego celdw, tresci oraz wymagan zwigzanych z uzy-
skaniem zaliczenia. Wielu nauczycieli zapewne zadaje sobie wéwczas pytanie,

25



Urszula Zieliniska

czy uda im sie zrealizowac te cele, ale przede wszystkim, czy spotkajg sie one ze
zrozumieniem i akceptacjg stuchaczy. Niekiedy wyktadowcy decydujg sie na
wprowadzenie pewnej innowacyjnosci w zakresie prowadzenia zaje¢, dajgc stu-
dentom mozliwosé negocjowania tresci, sposobu realizacji programu, jego tem-
pa oraz wymagan, wierzgc, ze pozwoli to na stopniowa autonomizacje procesu
uczenia sie (Wilczyriska 2002). Inni wyktadowecy, ograniczeni wymaganiami insty-
tucjonalnymi, nie podejmuja tego ryzyka, bo uznajg, ze lata doswiadczen podyk-
towaty okreslony schemat postepowania, ktdry najlepiej sprawdzit sie w prakty-
ce i przyniost pozadane efekty. Stad wyznaczanie celéw kursu, jego tresci i spo-
sobdéw realizacji pozostawiajg jedynie sobie, stusznie uznajac siebie samych za
ekspertéw. Niezaleznie od podejmowanych préob wydaje sie jednak, ze nauczy-
cieli rozpoczynajgcych nowy rok akademicki czesto tgczy wspdlne przekonanie,
oparte zaréwno na doswiadczeniu, jak i wiedzy, ktére daje sie sprowadzi¢ do
nastepujacego zdania: ,kazdy uczen sam w koricu ponosi odpowiedzialno$¢ za
swojg edukacje, a nauczyciele sg jedynie pomocnikami, ktorzy wspierajg mto-
dych w osiaggnieciu celu tej bardzo osobistej podrdzy (...) proces uczenia sie jest
niezwykle indywidualnym doswiadczeniem, ktére wymaga aktywnego, $wiado-
mego i celowego udziatu ucznia (Zimmerman 2009: 21; ttumaczenie autorki).

Przedstawienie uczestnikom kursu programu zaje¢, informatora zawieraja-
cego opis tresci zaje¢, wymagania, kryteria egzaminacyjne oraz przyktadowe
zadania jest tylko jednym z krokéw stawianych w drodze do realizacji celu, ktéry
moze — ale nie musi — by¢ negocjowany. Studenci otrzymujg przewaznie gotowy
plan zaje¢, wyznaczony na ogot przez prowadzacego, zgodny z programem stu-
didéw czy programem danego przedmiotu, a takze mozliwo$ciami czasowymi
i Zrédtowymi, jakimi dysponuje nauczyciel. Wielokrotnie program ten wpisuje sie
w szerszy zakres programowy instytucji, a cele w nim przedstawione sg celami
czastkowymi prowadzgcymi do osiggniecia jednego celu gtéwnego.

Podobnie jest takze z programem kursu jezyka angielskiego dla stuchaczy
Wydziatu Studidow Edukacyjnych, specjalno$¢ Edukacja Elementarna i Jezyk
Angielski, w ktérym poszczegdlne cele i tresci muszg by¢ skorelowane z celem
nadrzednym, jakim jest osiggniecie przez uczacych sie jezyka poziomu B2 we-
dtug Europejskiego systemu opisu ksztatfcenia jezykowego. Znajomosé tego
dokumentu Rady Europy, a takze Europejskiego portfolio jezykowego (EPJ),
wydaje sie kluczowa dla ustalenia zakresu programu oraz jego celdéw i tresci.
Pomaga ona uswiadomi¢ studentom, jakie umiejetnosci powinni posigsé, aby
ukonczy¢ pieciosemestralny, 450-godzinny kurs jezyka angielskiego przewidzia-
ny w planie studiéw. Okazuje sie jednak, ze wielu stuchaczy po raz pierwszy
styka sie z tym dokumentem i po raz pierwszy znajduje w nim doktadne opisy
poszczegdlnych poziomdéw jezykowych. Czesto takze stuchacze wiasnie wtedy
dowiadujg sie, do czego tak naprawde powinni dazy¢ w nauce jezyka, jakie sg
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wobec nich oczekiwania oraz w jaki sposéb te oczekiwania przektadajg sie na
zycie codzienne. Oczywiscie to nauczyciel jest w tym przypadku osobg, ktéra
wyznacza cele. Zastanawia jednak w tym kontekscie rola i udziat studentéw
w procesie okreslania programu dziatan — w jakim stopniu stuchacze majg
Swiadomos¢ postawionych celéw? Czy wiedza, do czego zmierzajg?
Przeprowadzone w roku akademickim 2011/2012 badanie w dziataniu
zostato zainspirowane powyzszymi pytaniami. Wydaje sie, ze wszyscy stawiamy
sobie pewne cele, te codzienne i te wielkie, zyciowe. Chcemy mieé¢ na nie
wptyw, aby aktywnie uczestniczy¢ we wtasnych poczynaniach, ale réwniez po
to, aby miec¢ poczucie sprawstwa i wtasnej skutecznosci (Bandura 1997). Czy
jednak nauka jezyka jest obszarem, w ktérym uczniowie stawiajg sobie cele? To
zasadnicze pytanie stanowito baze dla sformutowania szczegétowych pytan
badawczych, a wiec, przede wszystkim:
e w jaki sposdb — o ile w ogdle — wyznaczone cele sg realizowane przez
uczacych sie?
e czy osiagniecie celu uczeniowego (ang. learning goal; Dweck 1996) daje
studentom poczucie satysfakc;ji?
e (zy zaproponowana przez nauczyciela forma pracy, czyli wykorzystanie
Europejskiego portfolio jezykowego, moze pomédc stuchaczom w okre-
$laniu celéw?

2. Definicje
2.1. Samoregulacja

Pojecie celu wigze sie nierozerwalnie z procesem samoregulacji, a zatem, aby
w petni zrozumie¢ zjawiska wynikajace ze swiadomego formutowania celu,
nalezy przedstawi¢ i przeanalizowaé ten podstawowy schemat dziatania czto-
wieka. Okreslenie autoregulacja (lub samoregulacja) wyjasniane jest w psycho-
logii w réznoraki sposéb, jednak badacze zgodni sg co do tego, ze samoregula-
cja jest procesem, dzieki ktéremu cztowiek organizuje swoje mysli, emocje,
zachowania oraz zarzadza swoim otoczeniem w celu uzyskania okreslonego,
pozgdanego przez siebie stanu/celu (Zimmerman 2000). By¢ moze jest to naj-
istotniejsza cecha cztowieka, poniewaz pozwolita naszym przodkom przetrwaé,
a nawet rozwijac¢ sie w zmieniajgcych sie warunkach, ktére spowodowaty wy-
marcie innych gatunkéw. Nasza umiejetnosé¢ samoregulacji jest wiec zrédtem
wiary we wtasng sprawczos¢, ktdra lezy u podtoza poczucia tozsamosci. Jest to
»jeden z mechanizmdw zapewniajacych integracje osobowosci, dzieki ktéremu
nasze dziatanie jest na biezgco korygowane i dopasowywane do standardéw
wewnetrznych oraz oczekiwan innych” (Kofta i Doliiski 2002: 565).
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W schemacie autoregulacji Gollwitzera (1996, za Kofta i Doliriski 2002) po-
jawiajg sie cztery fazy: przeddecyzyjna, przeddziataniowa, dziataniowa i po-
dziataniowa, natomiast Zimmerman (2000) stosuje podziat na trzy fazy: przed-
dziataniowg, dziataniowa i podziataniowa. Réznice w teoretycznym ujeciu tego
procesu wynikajg z koncentracji na odmiennych aspektach zjawiska, czyli skupiajg
sie na pytaniu o przyczyny (,dlaczego?”) albo na pytaniu o okreslone cele (,,co?”),
lub tez na pytaniu o sposéb (,jak?”). Pytania o sposdb realizacji celu dotyczg kon-
kretnych umiejetnosci i mechanizméw stosowanych w procesie regulacji, efek-
tywnych i mniej efektywnych, a pozwalajgcych osiggngé cel. Jednak zaréwno
w jednym, jak i drugim schemacie, faza przeddziataniowa implikuje wyznaczanie
celéw i tym samym stanowi integralng czes¢ proceséw regulacyjnych.

Jedli skupimy sie na pytaniu o przyczyny, to dochodzimy do rozrdznienia
pomiedzy autonomiczng a kontrolowang formg regulacji — gdy przyczyng aktyw-
nosci danej osoby sg jej wiasne zainteresowania i wartosci, to méwi sie o auto-
nomicznej regulacji zachowan, czyli samoregulacji (Reeve i in. 2009). Jesli dana
osoba angazuje sie w aktywnos¢, dziata pod wptywem zewnetrznych naciskéw,
to mamy do czynienia z kontrolowang regulacja. Kluczowym procesem w samo-
regulacji jest motywacja, a w fazie refleksji szczegdlng role odgrywaja atrybucje,
jednak nie sg one tematem niniejszych rozwazan. Wyznaczanie celu w schema-
cie procesu samoregulacji ma scisle okre$long pozycje, dlatego warto podkreslic,
ze faza przeddziataniowa obejmuje analize zadania, czyli formutowanie celu
i przygotowanie strategii, ale takze auto-motywujgce przekonania, nierozerwal-
nie zwigzane z poczuciem wtasnej skutecznosci, oczekiwanym rezultatem oraz
z zainteresowaniem danym zadaniem. Faza dziataniowa z kolei, zawiera procesy
samokontroli i samoobserwacji. W zakres tych pierwszych wchodzg strategie
odnoszace sie do samego zadania, koncentracja uwagi oraz autoinstrukcja, pod-
czas gdy samoobserwacja moze obejmowa¢ monitorowanie proceséw metako-
gnitywnych oraz rejestrowanie wtasnych dziatan. Faza refleksji obejmuje samo-
ocene i atrybucje, a takze reakcje na dziatanie, czyli procesy defensywne lub ad-
aptacyjne oraz poczucie satysfakcji (Zimmerman 2009).

Model ten jest cykliczny i pozwala wyjasni¢ zmiany zachodzgce w trakcie
procesu samoregulacji. Umozliwia tez wyjasnienie dwdch zasadniczych wymia-
réw samoregulacji, czyli uczenia sie proaktywnego i reaktywnego. Proaktywni
uczniowie wykazujg wiekszg efektywnos¢ w samoregulacji, poniewaz ich faza
planowania jest na wyzszym poziomie, co z kolei wptywa na efektywnos¢ ko-
lejnych faz dziatania. Uczniowie reaktywni posiadajg rozbudowang faze autore-
fleksji i na niej opierajg swoja modyfikacje dziatania. Z kolei uczniowie proak-
tywni wykazujg wiekszy wysitek i wytrwatosé w dazeniu do celu niz uczniowie
reaktywni (Zimmerman 2009: 279).
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Wszystkie modele samoregulacji majg kilka wspdlnych cech. Bazujg bo-
wiem na przestance, ze, po pierwsze, zgodnie z perspektywg poznawczg, wszy-
scy uczacy sie sg aktywnymi uczestnikami procesu uczenia sie. Po drugie, ucza-
cy sie mogg monitorowaé, kontrolowad i regulowaé pewne aspekty swoich
zachowan, motywacji i proceséw poznawczych, jak réwniez pewne elementy
swojego otoczenia. Po trzecie, istnieje pewien standard, do ktérego uczacy sie
moze poréwnywac swoje osiggniecia i decydowac, czy proces ma by¢ kontynu-
owany w tej formie lub czy potrzebna jest zmiana (czyli uczacy sie stawia cele,
monitoruje przebieg wysitkdw i reguluje swoje zachowanie). Ponadto procesy
samoregulacji s3 mediatorami pomiedzy osobistymi cechami lub cechami oto-
czenia a osiggnieciami czy rezultatami dziatania, czyli mediacja zachodzi po-
miedzy osobg, kontekstem i ewentualnym osiggnieciem, celem. Reasumujac,
»,samoregulacja to aktywny, konstruktywny proces, w ktérym uczacy sie wy-
znaczajy cele uczenia sie, nastepnie monitorujg, regulujg i kontrolujg swoje
procesy poznawcze, motywacje oraz zachowanie, prowadzeni, a jednoczesnie
ograniczeni przez te cele oraz przez cechy otoczenia, w ktérym funkcjonujg”
(Pintrich 2000: 453; ttumaczenie autorki).

2.2. Cel i jego cechy

W zaleznosci od rodzaju celu zmienia sie zaréwno jego efektywnosé, jak i wy-
trwatos¢ w dazeniu do niego. Przeprowadzono wiele badani dotyczacych wy-
znaczania celdw, ktére wskazujg na ogromne znaczenie tego procesu w uczeniu
sie (Locke i Latham 1990; Schunk 2001), przede wszystkim ze wzgledu na pod-
niesienie motywacji uczacych sie. Zimmerman (2000) analizuje wptyw wyod-
rebnionych celéw na motywacje, postugujac sie réwniez przyktadami. Najbar-
dziej istotng rolg celu jest skierowanie uwagi na zadania, ktére sg z nim zgod-
ne, a jednoczesnie ignorowanie tych zadan, ktdre nie sg z nim powigzane. Na-
stepuje wiec niejako wykluczenie tych aspektéw Zzycia, ktére dekoncentrujg
i przeszkadzaja w dazeniu do celu i skoncentrowanie uwagi na aspektach po-
mocnych przy jego osiggnieciu. Jesli zatem celem ucznia jest wyjazd na staz do
Francji, to dziatania takiej osoby beda skupione wokét poznawania nowych
stéw i zwrotdw, ktdre potencjalnie utatwig zycie podczas pobytu w obcym kra-
ju. Taka osoba nie bedzie natomiast poswieca czasu na czytanie artykutéow
o kulturze ludéw Azji. Okreslenie celu zwieksza takze wysitek osoby dazacej do
jego osiggniecia. Stad im blizej wyjazdu, tym wiecej czasu trzeba poswiecié¢ na
przygotowania, rozszerzajgc je réwniez na codzienne czynnosci, a wiec pozna-
wanie zwyczajéw i zachowan Francuzéw. Cel podtrzymuje réwniez wytrwatos¢
w dazeniu do niego, poniewaz moze sie zdarzy¢, ze pierwszy test kwalifikujgcy
na staz nie powiedzie sie. Wowczas nalezy zwiekszy¢ wysitki i kontynuowacd
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dziatania stuzgce osiggnieciu tego, co zamierzone, nie rezygnujac z obranej
drogi. Zimmerman (2000) podkresla takze, ze cel zwieksza reakcje afektywne
zwigzane z upragnionym rezultatem dziatan. Powodzenie podczas drugiego
testu kwalifikacyjnego i wyjazd na staz daje poczucie satysfakcji oraz stwarza
warunki do dalszego rozwoju zaréwno jezykowego, jak i osobowosciowego.

Warto ponadto zwrdcié uwage na cechy celu (Zimmerman 2009: 270),
wsrdd ktérych znajdujg sie zaréwno te bardziej, jak i mniej pozgdane. Cel moze
by¢ wiec szczegdtowy (ang. specific goal) lub ogdlny (ang. general goal). Ta
pierwsza cecha pozwala uczniowi skupic¢ sie na poprawieniu oceny z 3 na 4,
podczas gdy ta druga wymaga jedynie okreslenia, ze w przysztosci bedzie pisat
lepsze testy. Kolejng cechg celu moze byé jego blisko$é (ang. proximal goal) lub
oddalenie (ang. distal goal). Odpowiednim przyktadem jest tu kontrast pomiedzy
sformutowaniem ,,przeczytam dzisiaj jeszcze pie¢ stron po angielsku” a zdaniem
,»do konca roku przeczytam dwie ksigzki”.

Cele moga by¢ takze zorganizowane hierarchicznie, od krétko- do dtugo-
terminowych (,,naucze sie pieciu stéwek do jutra” lub ,poszerze zaséb stownic-
twa podczas rozméw z kolezanka”). Pozgdana cecha celu to takze jego zgod-
no$¢ z innymi celami, a wiec kongruencja (ang. congruence). Jest ona istotnie
czesto trudna do osiggniecia ze wzgledu na wielo$¢ celéw stawianych danej
osobie nie tylko przez nig samg, lecz takze przez otoczenie. Cele, jakie stawia
sobie maturzysta, nie zawsze bedga zgodne z celami jego rodzicéw, a wiec moze
dojs¢ wowczas do konfliktu celdw.

Kolejng pozadang cechga celu jest jego stopien trudnosci — zadania, ktére
stanowig wyzwanie, stajg sie réwniez podstawg motywacji do dziatania, co
oznacza, ze nawet jesli cel jest trudny, to jednak moze by¢ osiggalny dla danej
osoby (,,chce nauczy¢ sie jezyka wtoskiego — jest to dla mnie trudne, ale mozli-
we”). Jak dowodzg Locke i Latham (1990), z perspektywy proceséw samoregu-
lacyjnych, uczniowie, ktérzy majg ambitne cele, osiggajg lepsze wyniki niz ci,
ktorzy stawiajg sobie cele zbyt tatwe. Te ostatnie bowiem nie dajg poczucia
satysfakcji, a ponadto postepy ucznia sg czesto niezauwazalne lub niewielkie,
co z kolei skutkuje zmniejszeniem motywacji do dziatania.

Nastepng istotng cechg celu jest jego Zrddto, a wiec, kto go wyznacza: czy
jest on skutkiem samodzielnej decyzji, czy zostaje zasugerowany lub narzucony
przez inng osobe (ang. self-set vs. assigned goals). Nie zawsze zdobycie zawodu
prawnika jest podyktowane wytgcznie osobistymi pragnieniami — niekiedy jest to
cel podyktowany przez otoczenie. Badania dowodza, ze uczniowie, ktorzy sami
wyznaczajg sobie cele, sg bardziej zaangazowani w ich osiggniecie niz ci, dla kto-
rych cel zostat wyznaczony (Deci i Ryan 1991). Réwniez Schunk podkresla (1985),
ze uczniowie, ktdrzy sami okreslajg wiasne cele, sg bardziej przekonani o mozliwo-
$ci ich realizacji niz uczniowie z wyznaczonymi przez innych celami.
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Pozadang cecha celu jest rowniez uswiadomienie go sobie (ang. con-
scious goals). Okazuje sie, ze cele wptywajgce na aktywnos$é danej osoby moga
by¢ réwniez nieswiadome lub pod$wiadome (Fitzsimons i Bargh 2004), jednak
to wiasnie swiadomy cel jest bezposrednio zwigzany z wykonaniem danego
zadania: ,,uswiadomienie sobie wtasnego celu wptywa pozytywnie na proces
uczenia sie” (Zimmerman 2009: 273). Wyrdznione zostaty trzy poziomy Swia-
domosci w procesie samoregulacji (Carver i Scheier 1991, za Zimmerman 2009:
274): pierwszym jest poziom nieswiadomy lub automatyczny, drugim swiado-
my zestaw procesow zwigzanych z podejmowaniem decyzji (ustalanie celéw
i monitoring), a trzecim zaawansowany poziom swiadomosci, w ktérym samo-
Swiadomosé i autorefleksja pozwalajg ocenié konsekwencje podjetych decyzji.
Zgodnie z tym modelem cztowiek nieustannie przetwarza i ocenia dane ze
wszystkich trzech poziomoéw. Wyznaczanie celéw pozwala na przeniesienie
uwagi z jednego poziomu swiadomosci na drugi.

Kolejnym aspektem celu, szeroko omawianym m.in. w pracach Dweck’a
(1996, 2000), jest jego koncentracja na wynikach lub na samym procesie.
W dziedzinie dyscyplin sportowych poréwnywanie wtasnych wynikéw z wyni-
kami innych sportowcéw, czy tez wspdtzawodnictwo wskazujg na wynikowe
sformutowanie celu, podczas gdy dazenie do polepszenia wtasnej kondycji jest
celem zorientowanym na proces (w tym wypadku — doskonalenie wtasnych
umiejetnosci). W odniesieniu do uczenia sie Dweck (2000: 15) rozréznia cele
okreslajgce pewne kryterium wykonania (ang. performance goals) oraz cele
zorientowane na zdobycie wiedzy i umiejetnosci, uczenie sie (ang. learning go-
als). Te pierwsze implikujg zazwyczaj cheé¢ zdobycia spotecznego uznania lub
przynajmniej unikniecia negatywnej oceny wtasnych dokonan, podczas gdy te
drugie s zwigzane z dazeniem do zdobycia nowych umiejetnosci, wykonania
nowych zadan lub zrozumienia nowych zagadnien. Oba te typy celu moga pro-
wadzi¢ do osiaggniecia sukcesu i oba sg catkowicie uniwersalne, ,,normalne”,
jednak, jak twierdzi Dweck (2000), cho¢ w idealnym $wiecie uczacy sie mogliby
osiggnac oba cele réwnoczesnie, to w Swiecie realnym dazenie do osiaggniecia
obu typéw celéw réwnoczesnie wywotuje sytuacje konfliktowa. W rzeczywi-
stosci uczniowie muszg wybiera¢ pomiedzy tym, co pozwala im zachowad
twarz wobec innych, a tym, co powoduje wzrost wiedzy i umiejetnosci. Czesto
nadmierna koncentracja na wyniku powoduje zaniedbanie cennych mozliwosci
zdobywania nowej wiedzy lub moze nawet wywotac poczucie bezradnosci.

Taka klasyfikacja cech nie oznacza jednak, ze cele dtugoterminowe nie moga
by¢ przydatne — efektywni, samoregulujacy sie uczniowie moga dzieki nim formuto-
wac cele krétkoterminowe, ale nie beda one pomocne dla oséb z niskim poziomem
samoregulacji. Podobnie cel, ktéry stanowi wyzwanie, ale nie jest nieosiggalny, be-
dzie jednoczesnie motywowat ucznia do zwiekszonego wysitku, a cel zdefiniowany
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i wybrany samodzielnie stanowi lepszy bodziec dla uczgcego sie niz narzucone, czy
zbyt fatwe cele. Najwazniejsza jest jednak wspdtzaleznos$¢ celdw od innych elemen-
tow procesu samoregulacji. Wyznaczone w fazie przeddziataniowej cele nie tylko
wptywajg na wybér metody uczenia sie, ale takze definiujg kolejng faze, czyli faze
dziatania, razem z implementacjg celu i autoobserwacjg (Zimmerman 2009).

3. Opis badania

Badanie w dziataniu zostato przeprowadzone podczas Il semestru w roku akade-
mickim 2001/2012 na Wydziale Studiéw Edukacyjnych Uniwersytetu im. Adama
Mickiewicza w Poznaniu. Obejmowato ono grupy uczestniczgce w zajeciach z jezy-
ka angielskiego prowadzonych przez autorke. W kazdej z grup byto to jedno 90-
minutowe spotkanie tygodniowo, czyli 30 godzin w semestrze. Zajecia obejmowa-
ty wymowe i stuchanie oraz gramatyke i pisanie, odpowiednio na Il i | roku.

3.1. Opis grupy badawczej

Grupa badawcza to studentki | i Il roku wspomnianego wydziatu, ze specjalno-
$cig ,edukacja elementarna i jezyk angielski”, a wiec przyszli wychowawcy
przedszkoli, nauczyciele w klasach 1-3 oraz nauczyciele jezyka angielskiego na
poziomie przedszkolnym i wczesnoszkolnym. Ze wzgledu na charakter ich przy-
sztej pracy jest niezwykle istotne, aby uczac sie jezyka angielskiego, nauczyli sie
takze jak sie uczyé, nie tylko podczas studidw, ale takze péiniej, w czasie dzia-
falnosci zawodowej. Poznawszy lepiej samych siebie, bedg mogli i potrafili
wspomagaé rozwdj swoich uczniéw i to juz od najmtodszych lat.

Badane grupy skfadaty sie z dwudziestu studentéw Il roku oraz trzydziestu
czterech z | roku. W grupie mniej licznej dzienniczki celéw byty przechowywane
przez nauczyciela i co dwa tygodnie podczas zaje¢ studentki dokonywaty w nich
wpiséw. W rezultacie w tej grupie wpisy byly dosé regularne, a zgode na udziat
w badaniu wyrazity wszystkie stuchaczki. Natomiast | rok miat catkowitg swobode —
studenci mogli pisa¢ na temat celdw, zgodnie ze swoimi potrzebami i mozliwosciami
czasowymi. W efekcie sposrdd 34 osdb poproszonych o prowadzenie dzienniczka,
jedynie 4 osoby robity to regularnie i to one wyrazity zgode na udziat w badaniu.

3.2. Instrument
W zwigzku z tym, ze wyznaczanie celdw jest tak waznym elementem procesu
uczenia sie, wyposazenie ucznidw w odpowiedni instrument, ktéry pomodgtby

im formutowac¢ swoje dazenia, nabrato ogromnego znaczenia. Bazg wspieraja-
cg studentdw staty sie dla autorki dokumenty, ktére stworzono ponad 10 lat
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temu — Europejskie portfolio jezykowe oraz Europejski system opisu ksztatfcenia
jezykowego. Od ponad dekady sg one inspiracjg i przewodnikiem dla wielu
nauczycieli pragngcych udoskonali¢ swéj warsztat pracy oraz utatwi¢ uczacym
sie opanowanie pozgdanych przez nich umiejetnosci.

W rozdziale 6, w punkcie 4, Europejski system opisu ksztafcenia jezykowego
zawiera nastepujgce wskazéwki dotyczace réznych metod wspdtczesnego uczenia
sie jezyka oraz zwigzanych z tym procesem rezultatéw: ,,mozna oczekiwaé lub
wymagac¢ od uczacych sie (...) aktywnego uczestnictwa w procesie uczenia sie, we
wspdtpracy z nauczycielem i innymi uczacymi sie przy wspdlnym uzgadnianiu ce-
6w i metod pracy, akceptowaniu kompromisdw, jak i angazowaniu sie we wza-
jemne uczenie sie i wzajemng ocene osiggnie¢, w statym dazeniu do osiggniecia
samodzielnosci” (2003: 126). Z kolei Europejskie portfolio jezykowe (2000) zadaje
pytania o cel i powdd, dla ktérych uczacy sie chce opanowac jezyk, a takze o spo-
séb, w jaki chce ten cel osiggnac. S to cele stosunkowo ogdlne, co wynika z faktu,
ze dotyczg one wszystkich jezykdw, ktére opanowuje uczacy sie. Sposdb sformu-
fowania pytan pozwala jednak uczniowi zastanowi¢ sie nad wtasnym procesem
uczenia sie, a takze — w fazie przeddziataniowej — sprecyzowac cele, ktére chciatby
osiggna¢. Znajdujg sie tu, miedzy innymi, pytania o powdd uczenia sie (,Dlaczego
chcesz sie uczy¢ tego jezyka?”, ,Do czego bedzie Ci on potrzebny?”), sposdb (,Cze-
go i w jaki sposéb chcesz sie nauczyé?”) oraz hierarchie potrzeb i zadan (,,Czy waz-
niejsze jest dla Ciebie rozumienie rozmdw, pisanie, czy mowienie?”).

Zagladajac do kolejnego zrddta, czyli komponentu interkulturowego EPJ (Lit-
tle i Simpson 2003), znajdujemy ogromny wybdr dokumentéw juz wykorzystanych
i sprawdzonych w nauczycielskiej praktyce w wielu krajach, czyli gotowe instru-
menty wspomagajgce samodzielne uczenie sie, refleksje nad tym procesem oraz
modyfikacje sposobdéw dziatania. Jednym z nich jest wtasnie dokument odpo-
wiednio zmodyfikowany i wykorzystany w niniejszym badaniu. Przedstawiony
w formie tabeli, stanowi niezwykle prosty i przejrzysty zapis celéw, dat ich osiggnie-
cia, modyfikacji oraz ewentualnie sposobdw ich dalszej realizacji. Jego podstawowa
zaletg jest to, ze pozwala na duzg kreatywnos$é ucznia w sformutowaniu celu dziatan,
ale jednoczesnie jest wystarczajgco precyzyjny i zwiezty (patrz tabela 1).

Moje cele w nauce jezyka angielskiego

Data| Modjcel w nauce | Moje dziatania prowa- | Kiedy planuje | Ocena wtasnej pracy| Wzmacnianie moich

jezyka angielskiego | dzace do osiggniecia | osiagnag¢cel? | (co udato sie zrobic, osiggniec
celu (data) acowymaga po- | (w jaki sposéb powtorze
(w jaki sposdb to prawy?) to, czego sie nauczy-
osiggne?) fam?)

Tabela 1: Cel w nauce jezyka (Little i Simpson 2003).
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3.3. Analiza wynikéw

Ponizej przedstawione zostaty odpowiedzi uzyskane od 24 respondentéw w for-
mie zapiséw w dzienniczkach. Niektére z celéw oraz sposobdw ich realizacji zna-
lazty sie w kilku odpowiedziach, inne majg podobng tres¢, choé réznig sie nieco
forma. Ze wzgledu na jakosciowy (nie za$ ilosciowy) charakter badania, wypo-
wiedzi zostaty przedstawione w formie oryginalne;j.

A. MJdj cel w nauce jezyka angielskiego:

oglada¢ filmy bez ttumaczenia,

powtorzyé phrasal verbs,

nauczyc¢ sie stownictwa dot. jedzenia,

zwiekszenie zasobu stownictwa,
usystematyzowanie znajomosci gramatyki,
poprawienie zdolnosci stuchania,

zwiekszyé listening skills,

powtdrzyé stéwka z zeszytu stowek,

zwiekszyé ptynnosé w czytaniu i poprawnosé,
przeczytac ksigzke po angielsku,

przeczytam dwie ksigzki po angielsku,

obejrze jeden film po angielsku na tydzien,
codziennie bede sie uczy¢ jednego nowego stéwka,
poprawic ptynne czytanie,

planuje przeczytac ksigzke po angielsku,

poprawa ptynnosci wypowiedzi,

myslec po angielsku!,

nauczyc sie 50 stéwek,

“improve and develop may vocabulary, grammar and pronunciation”
(rozwing¢ stownictwo, gramatyke i wymowe; ttumaczenie autorki),
ptynne wypowiadanie sie,

zwiekszy¢ ptynnosé w mowieniu,

czesciej stuchaé podcastéw,

nauczyc¢ sie nie ba¢ wypowiadac¢ na forum grupy.

B. Moje dziatania prowadzace do osiggniecia celu:
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przyswajanie co najmniej 5 stéw dziennie,

wykonywanie zadan dodatkowych,

stuchanie podcastéw, audycji radiowych i telewizyjnych,
stuchanie piosenek po angielsku,

sprawdzenie stopnia rozumienia z tekstem piosenki po angielsku,
ogladanie filmdéw z angielskimi napisami lub bez,

gtodne czytanie angielskich rymowanek,

codzienna praca ze stownikiem,

zorganizowac sie lepiej,

odpisac na list kolezance ze Standw,

magazines, websites, songs, books (magazyny, strony interneto-
we, piosenki, ksigzki),

ostuchanie sie z jezykiem w wieloraki sposéb,

czyta¢ wiadomosci w jezyku angielskim,

opowiadac na gtos tres¢ przeczytanego artykutu,

poznawac codziennie 20 nowych stéwek,

wieksza aktywnosé na zajeciach,

staty kontakt z jezykiem, kontakty z osobami obcojezycznymi,
tworzenie fiszek z nowym stownictwem po zajeciach,
sprawdzanie wymowy w stowniku,

chatting on Skype (rozmowy przez komunikator Skype),
»Blondynka na jezykach”,

¢wiczenia fonetyczne przy uzyciu programu komputerowego,
mobilizowanie rodzica (mamy) do nauki jezyka angielskiego.

C. Ocena wfasnej pracy:

udato sie ogladac¢ filmy, jednak musze powtdrzy¢ , phrasal verbs”,
odstuchatam podcasty, nadal pracuje nad gramatyka,

listening — 70%, vocabulary — 50%, Reading — 50% (stuchanie,
stownictwo, czytanie),

zaktadatam, ze powtdrze o 3 ,topiki” (tematy) wiecej, ale nieste-
ty nie udato sie,

na poczatku zaktadatam wykonywanie takich ¢wiczen co drugi
dzien, ale niestety nie podotatam jezeli chodzi o czas,

mysle, ze zbyt mato przygotowatam pisemnych ¢wiczen, a bardziej
skupitam sie na méwieniu, ale pisemne ¢wiczenia juz przygotowuje,
przetamatam bariere, ktéra powstrzymywata mnie przed wyraza-
niem swojego zdania w angielskim, poniewaz batam sie, ze zrobie
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jakie$ karygodne btedy; teraz méwie, niewazne, czy zdarza mi sie
jakie$ wpadki jezykowe czy nie,

e niestety, brakuje mi motywacji i moja praca nie jest regularna i to
musze zmienig,

e do dzisiaj, czyli do 27.04 zapisatam nowymi stowami pét zeszytu,
jednak musze je bardziej utrwala¢, bo te zapisane pare dni wcze-
$niej sg przeze mnie zapominane.

D. Wzmacnianie osiggniec:
e bede kontynuowac¢ ogladanie filméw,
e kontynuowanie dotychczasowej pracy,
e keep going!,
e zmobilizuje sie i zmusze do czytania,
e przygotowuje materiaty dla moich uczniéw,
e przytoze sie do systematycznosci.

E. Rozmowa oceniajca:
Po kilku tygodniach prowadzenia dzienniczkéw autorka przeprowadzita
wywiad z piecioma osobami na 2 roku, zadajgc im nastepujace pytania:
1. Czy prowadzisz taki rodzaj planowania w zyciu codziennym?
Odpowiedzi respondentek byty w wiekszosci pozytywne: ,Tak, to
pomaga; bytoby to niemozliwe, aby sprosta¢ wszystkim zada-
niom, ale nikt jeszcze nie zasugerowat, ze mozna tak zrobic¢ z je-
zykiem angielskim”.
2. Jak planujesz sobie zajecia?
»Zwykle pisemnie albo ,w gtowie” — mysle o tym, co mam zrobic
nastepnego dnia albo spisuje wszystkie czynnosci na dany ty-
dzied w kalendarzu. To dotyczy gtéwnie uczenia sie do egzami-
now, testow”.
3. Czy takie dzienniki celéw sg przydatne?
»Tak, pozwalajg kontrolowac to, co robie albo nie robie; to taki
»bat” na samego siebie”.

3.4. Podsumowanie wynikéw

Umieszczone w dziennikach odpowiedzi studentek wskazujg na to, ze potrafity
poradzi¢ sobie z nowym zadaniem, jakim byto dla nich samodzielne formutowa-
nie celdw w pracy nad jezykiem. Mimo poczgtkowego zaskoczenia (, nie wiedzia-
tam, ze z jezykiem tez tak mozna”), uczestniczki zaje¢ na Il roku bardzo szybko
przyzwyczaity sie do regularnych wpiséw w dzienniku. Te stuchaczki | roku, ktére
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skorzystaty z mozliwosci prowadzenia wtasnych zapiséw, takze wyrazaty zadowo-
lenie z tej nowej dla nich formy pracy. Decyzja pozostatych oséb z tego roku,
ktére nie podjety wyzwania, byta zapewne podyktowana wieloma wzgledami,
ktére nalezatoby zbada¢ pod katem réznic indywidualnych.

Wsrdd najczesciej formutowanych celéw znalazta sie praca nad stownic-
twem. Bardzo czesto wymienione jest takze ogdlne ,poszerzenie wiedzy”, np.
z gramatyki. Stuchaczki wykazujg réwniez sporg wiedze, jesli chodzi o sposéb
osiggniecia celu, metode pracy — wskazujg na dodatkowe stuchanie nagran
(podcasty), ogladanie filmoéw i czytanie. Mozna takze wnioskowaé, ze niekiedy
sg zadowolone z witasnej pracy, a sposobem wzmacniania osiggnie¢ jest dla
nich kontynuacja tego rodzaju aktywnosci, motywowanie sie do dziatania (,ke-
ep going!”). W kilku przypadkach samo uswiadomienie sobie problemu z mo-
tywacja (,,brakuje mi motywacji i musze to zmieni¢”) jest ogromnym krokiem
naprzod, a w sprzyjajacych warunkach, przy dalszym wsparciu grupy lub na-
uczyciela, takie problemy mogtyby zosta¢ zminimalizowane.

Ciekawa metoda pracy nad jezykiem, wybrang przez jedng z responden-
tek, byto zachecenie rodzica — mamy — do nauki jezyka angielskiego. Studentka
oceniata nie tylko wtasne przygotowanie do zajeé, ale takze postepy swojej
uczennicy, z ktérych byta bardzo zadowolona. Praca z uczniem pozwolita jej na
uswiadomienie sobie witasnych brakéw i odpowiednig modyfikacje dziatania.
W pewnym sensie nauczajgc, sama doskonalita swéj warsztat nie tylko przysztego
nauczyciela, ale takze ucznia dazacego konsekwentnie do celu. By¢ moze szczegé-
towe omédwienie tego procesu podczas wywiadu pozwolitoby na uzyskanie pet-
niejszego obrazu tej respondentki jako osoby regulujgcej wtasne uczenie sie.

Inna stuchaczka wskazata na problem natury psychologicznej, z ktérym po-
stanowita sie zmierzy¢: ,nauczyé sie wypowiadaé na forum grupy”. Najwyrazniej
ten cel, ktéry wcale nie byt fatwy do osiggniecia, zostat zrealizowany, poniewaz
W ocenie dziatania znalazt sie wpis: ,przetamatam bariere, ktéra powstrzymywa-
ta mnie przed wypowiadaniem sie w jezyku angielskim”. Zapewne wymagato to
ogromnego wysitku ze strony studentki, jednak udato jej sie jej tego dokonad.

Ogdlnie pozytywna ocena zaproponowanej przez nauczyciela strategii
pozwala mie¢ nadzieje, ze w przysztosci stanie sie ona elementem codziennych
dziatan tej grupy studentéw.

4. Whioski
Przedstawione powyzej wyniki dowodzg, ze cho¢ wyznaczanie celdw nie jest
czynnoscig zupetnie nieznang studentom, to jednak przewaznie jest ono sto-

sowane w codziennych, ,nieuczeniowych kontekstach”, w planowaniu zwyczaj-
nych, domowych czy zawodowych obowigzkéw. Niezaleznie jednak od do-
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Swiadczen i przyzwyczajen, reakcje na te innowacje w procesie uczenia sie s
pozytywne. Okazato sie, ze mozliwosé planowania i monitorowania wtasnej
drogi uczeniowej jest dla uczniéw pozadanym, cho¢ dotad mato znanym do-
Swiadczeniem. Z tego wzgledu nalezatoby wspomagaé procesy samoregulacji,
wspotuczestniczgc w wyznaczaniu celdw przez dostarczanie wzorca — instru-
mentu pomocnego w tym procesie.

Wsréd wielu celéw, ktére wyznaczali sobie respondenci, znalazty sie za-
réwno cele bliskie, jak i dalekie, ogdlne i szczegétowe, a takze samodzielnie
wybrane przez nich samych. Kwestia kongruencji celéw w tej grupie respon-
dentdéw jest trudna do okreslenia na tym etapie badan, poniewaz wymaga ona
zastosowania dodatkowych narzedzi badawczych. Zebrane informacje sugerujg
takze, ze byty to cele zorientowane na zdobycie umiejetnosci (ang. learning
goals), a nie na wynik, efekt dziatania (ang. performance goals), co w dtuzszej
perspektywie mogtoby spowodowac bardzo pozgdane procesy regulacyjne,
a nawet wzrost motywacji.

Przeprowadzone badanie w dziataniu umozliwito zaangazowanie ucza-
cych sie jezyka angielskiego w proces uczenia sie, a wiec stali sie oni aktywnymi
uczestnikami tego procesu. Ponadto wyznaczanie celdéw pozwolito na bardziej
Swiadome planowanie dziatan oraz kontrole ich efektéw przez uczacych sie, co
w sSwietle schematu samoregulacji oznacza, ze faza przeddecyzyjna oraz przed-
dziataniowa zostata rozpoczeta. Wyniki przeprowadzonego badania uzasadnia-
ja wniosek, ze odpowiedzi na postawione pytania badawcze sg w wiekszosci
pozytywne, a wiec wyznaczone cele zostaty zrealizowane przez uczacych sie,
dajac im poczucie satysfakcji. Instrument zaproponowany przez nauczyciela,
a wykorzystywany wczesniej w EPJ, sprawdzit sie podczas pracy w kontekscie
polskiej uczelni. Cho¢ z wypowiedzi studentéw wynika, ze samodzielne wyzna-
czanie celéw podczas zaje¢ jezykowych byto dla nich nowoscig, to jednak reak-
cja na te innowacje byta w duzej mierze pozytywna. Réznice pomiedzy grupami
badawczymi mogty wynika¢ z wielu czynnikdw indywidualnych, ktérych okre-
Slenie bytoby wskazane w przysztosci.

5. Podsumowanie

Wychodzac z zatozen modelu teorii samookreslenia (ang. self-determination
theory), wszyscy uczniowie, niezaleznie od swojego punktu wyjscia, pochodze-
nia, wczesniejszych doswiadczen czy zdolnosci, posiadajg wewnetrzne zasoby
motywacyjne, ktére pozwalajg im zaangazowac sie konstruktywnie i proaktyw-
nie w proces uczenia sie, cho¢ te zasoby sg zalezne od kontekstu spotecznego
(Reeve i in. 2009). Kazdy uczer/student ostatecznie sam ponosi odpowiedzial-
no$¢ za wspomniany powyzej proces, podczas gdy zadaniem nauczycieli jest
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jedynie petnic role pomocnika. Uczenie sie nie jest czynnoscia, ktérg ktos moze
wykona¢ dla czy za studenta/ucznia, ale raczej to on sam musi ten proces
przeprowadzié. Stad tak wazne jest, aby uczenie sie jezyka polegato nie tylko na
przyswajaniu stowek i stuchaniu piosenek czy wiadomosci, ale na Swiadomym,
samodzielnym formutowaniu celu. Tylko w ten sposéb mozliwe jest zainicjo-
wanie procesu samoregulacji. Nalezy jednak pamieta¢, ze ,wdrazanie do (lub
nauczanie) samoregulacji wymaga od nauczyciela pokory wynikajacej z wiasnej
Swiadomosci ogromu pracy, jaki trzeba wtozy¢ w proces uczenia sie, poniewaz
ta aktywnos$é na poziomie akademickim, tak jak inne formy uczenia sie, jest
ostatecznie bardzo osobistym doswiadczeniem” (Zimmerman 2009: 129; ttu-
maczenie autorki). W tym kontekscie uzasadnione wydaje sie stwierdzenie, ze
my, nauczyciele, jesteSmy po to, aby pomaga¢ znalezé droge, a wyznaczanie
celdw w uczeniu sie jezyka obcego, jest jedng z takich drég.
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Aktywne stuchanie jako strategia nauczycieli
przyczyniajgca sie do ksztatcenia postawy
samodzielnosci i autonomii uczgcych sie
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Active listening as a strategy contributing to the development of learner
autonomy and independence

The aim of the article is to analyse active listening and its role in developing
learners' independence. The starting point for discussion is the assumption
that active listening, understood as acceptance of learners, a way of encourag-
ing them to express their thoughts, feelings and opinions, helps the develop-
ment of their thinking skills, independence in decision-making as well as edu-
cational autonomy. Therefore, later in this article the techniques of active lis-
tening, such as explaining, paraphrasing, reflecting on feelings and emotions,
and summarising, will be discussed. At the same time, attention will be drawn
to communication mistakes made by teachers that lead to students’ discour-
agement and prevent them from developing autonomy. Finally, the article will
present the results of a survey conducted among teachers. The pilot study had
two objectives, i.e. to determine whether teachers have the ability to actively
listen and whether they apply this ability in practice.

1. Wstep
W literaturze pedagogicznej rozpowszechniony jest poglad, ze prawdziwe jest

powiedzenie: ,méw dziecku dos¢ czesto, jakie jest zte, a z pewnoscig stanie sie
zte” (Gordon 1993: 36). Jest to, zdaniem cytowanego autora, dos¢ rozpowszech-
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niona forma wychowania oraz ksztatcenia opierajgca sie na systemie kar, ktdra
jednak nie przynosi pozadanych efektéw. Mozna bytoby sobie zatem zada¢ pyta-
nie, jak powinno sie wychowywac, ksztatcié przyszte pokolenia, aby staty sie one
bardziej kreatywne, samodzielne. Odpowiedzi na to pytanie dostarcza nam teo-
ria opracowana przez Gordona (1993), ktéry uwaza, ze podstawowym czynni-
kiem determinujagcym wychowanie i ksztatcenie kazdego dziecka jest okazanie
mu bezwarunkowej akceptacji. Taka postawa, prezentowana przez rodzicéw
i nauczycieli, przyczynia sie do rozwoju intelektualnego i osobowosciowego.
Dziecko/uczen, ktéremu okazywana jest bezwarunkowa akceptacja, staje sie
bardziej swiadome swoich potrzeb, swojej wartosci i godnosci, co toruje droge
od zaleznos$ci do samodzielnosci i samostanowienia. Uzasadnieniem tego faktu
jest teza Gordona (1993: 36), ze ,,akceptacja pozwala dzieciom odtajac. (...) Ak-
ceptacja jest jak zyzna ziemia, ktdra pozwala drobnemu nasionku rozwingé sie
w tadny kwiatek, ktory tkwit w nim w zarodku”. Metodg, ktéra pomaga rozwing¢
sie dziecku niczym kwiat, jest aktywne stuchanie. To ona uftatwia mu stanie sie
bardziej otwartym, umozliwia wyrazenie witasnych potrzeb, pragnien, emocji.
Jest to uzasadnione tym, ze dziecko nie ryzykuje odrzucenia przez rodzica, na-
uczyciela czy tez wychowawce. Ponadto dzieki czynnemu stuchaniu, dzieci za-
czynaja mysle¢, analizowac towarzyszace im problemy tak, aby znalez¢ konstruk-
tywne rozwigzanie. Zatozenie to pozwolito Gordonowi (1993: 61) sformutowacd
nastepujacy teze: ,,Czynne stuchanie jest jedng z najskuteczniejszych metod, aby
pomadc dziecku stac sie bardziej samodzielnym, odpowiedzialnym i bardziej nie-
zaleznym”. Teorie te uzupetnia Janowska (2008: 71), ktéra uwaza, ze aktywne
stuchanie pomaga uczniowi w procesie nabywania wiedzy, w rozwigzywaniu
konfliktéw i sytuacji problemowych, a takze w samorealizaciji.

Na podstawie przedstawionych tez mozemy wnioskowaé, ze metoda ak-
tywnego stuchania przyczynia sie do podniesienia jakosci procesu ksztatcenia.
Jednoczesnie jest ona czynnikiem determinujgcym tworzenie atmosfery sprzyja-
jacej nauczaniu oraz wychowaniu. W znacznym stopniu metoda ta jest odpowie-
dzialna za rozwigzywanie sytuacji konfliktowych pomiedzy uczniami/dzie¢mi
a nauczycielami/rodzicami. W dalszej konsekwencji prowadzi do wyksztatcenia
postawy samorealizacji i autonomii. Jesli zatem aktywne stuchanie ma tyle pozy-
tywnych aspektéw, zastandwmy sie, na czym polega jego istota?

2. Aktywne stuchanie - definicja pojecia
Na podstawie definicji zaczerpnietej z publikacji Rettera (2005: 331), aktywne
stuchanie rozumiemy jako postawe komunikacyjng, w ktérej kluczowa role od-

grywa umiejetno$é stuchania polegajgca na szczegdlnym nastawieniu sie na
rozmowce. Pozwala to na jego petng i bezwarunkowg akceptacje. Niezwykle
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wazne jest, aby rozmdweca byt w petni Swiadomy akceptacji, poniewaz tylko pod
tym warunkiem moze on omoéwié swdéj problem, znalez¢ jego konstruktywne
rozwigzanie lub tez przedstawi¢ swoje emocjonalne nastawienie zaréwno do
problemu, jak i do rozmdéwcy. Z rozwazan tych wynika, ze aktywne stuchanie jest
gotowoscig dopuszczenia rozmoéwcey do procesu ksztattowania rozmowy (Retter
2005: 209). Ponadto powinna to by¢ aktywna czes$¢ procesu komunikacji, w kto-
rym mowigcy akceptowany jest werbalnie i niewerbalnie (Gordon 1993: 40; Ret-
ter 2005: 209). A zatem mozemy moéwié, ze aktywne stuchanie jest rodzajem
rozmowy, w ktdrej wspotdziatajg nastepujgce elementy (por. Gordon 1993: 40):

1)  skupienie uwagi wyrazone bez stow,

2)  stosowanie tzw. ,wytrychow”/, otwieraczy” komunikacyjnych,

3)  pasywne stuchanie i brak wtracen,

4)  odzwierciedlenie jako postawa aktywnego stuchania.
Pokrétce oméwimy teraz poszczegdlne elementy.

Ad 1. Skupienie uwagi wyrazone bez stow

Brzeskiewicz (1996: 31) uwaza, ze nalezy stuchaé catym ciatem. Oznacza to, ze
stuchajgcy cata swojq uwage kieruje na rozmdwece i jemu tez podporzadkowuje
fizyczng aktywnos¢ ciafa. Przyktadem catkowitego poswiecenia uwagi nadawcy
komunikatu jest utrzymanie kontaktu wzrokowego. W tym aspekcie literatura
przedmiotu podkresla jednak, ze nie oznacza to ciggtego wpatrywania sie, a na-
wet gapienia sie na rozméwce (Brzeskiewicz 1996: 31). Powinien to by¢ tzw. na-
turalny kontakt wzrokowy, polegajgcy na nawigzaniu kontaktu i naprzemiennym
patrzeniu w bok. Przyjecie takiej postawy wyraza zainteresowanie i zaangazowa-
nie, ktére niewatpliwie wigza sie z wysitkiem psychicznym, lecz w zamian za nie-
go stuchajgcy ma szanse uzyskaé istotne informacje. Nastepnym elementem
majgcym na celu skupienie uwagi na rozmowecy jest sposéb siedzenia. Jak pisze
Brzeskiewicz (1996: 32), ,Siedzenie z ciatem wysunietym ku mdéwecy i rysujgcym
sie na twarzy skupieniem jednoznacznie przekazuje mu informacje, ze zamienili-
smy sie ‘w stuch’”. W odniesieniu do przyjmowanej podczas stuchania pozycji
Janowska (2008: 76) trafnie zauwaza, ze jest ona bardzo istotna w relacji wy-
chowawca — uczen i nie powinna by¢ obcigzona tzw. podwdjnym wigzaniem.
Zjawisko to wynika z istnienia rozbieznosci pomiedzy komunikatem werbalnym
a niewerbalnym, co u odbiorcy wywotuje niepewnosé, niepokdj i podejrzliwosé’.
Ponadto w warunkach szkolnych nalezy zwrdcié¢ uwage, ze przyjeta postawa ciata

! Gordon (1993, 1997) podaje w swoich publikacjach istotny przyktad tzw. , podwéjnego
wigzania”. Jest to machanie prawg reka w kierunku ucznia z dtoniag odwrdécong na ze-
wnatrz. Taki gest oznacza brak akceptacji, czasu dla niego, brak skupienia uwagi na pod-
opiecznym, co uczen trafnie zinterpretuje jako odrzucenie, brak zainteresowania nim.
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nie powinna wyraza¢ dominujgcej roli nauczyciela w komunikacji. Przyktadem
moze by¢ siedzagcy w fawce uczen, ktory wystuchuje stojacego nauczyciela.
W takiej sytuacji uczert moze poczuc sie zagrozony. Podobnie uczen stojacy przed
siedzgcym nauczycielem odczuwa dyskomfort psychiczny.

Dalszym elementem wchodzgcym w sktad czynnikdéw pozwalajgcych skupié
uwage na rozmowcy jest odpowiednia gestykulacja, ktéra powinna by¢ stonowa-
na. Za pomocg gestu mozna wyrazic¢, ze stuchajgcy podaza za tokiem mysli mowig-
cego, akceptuje jego poglady. Jesli natomiast gestykulacja jest zbyt ozywiona,
utrudnia witasciwe skupienie sie i przekazanie istotnych informacji. Przyktadem
takiej nieodpowiedniej gestykulacji jest ,bawienie sie” réznymi przedmiotami lub
tez stukanie czy tez kiwanie nogg. Aby skupié¢ catg uwage na nadawcy komunikatu,
nie powinno sie réwniez zachowywac zbyt duzego dystansu, ktéry najczesciej wy-
razany jest przez ton gtosu oraz niewfasciwg postawe ciata. Skrzyzowane nogi
i rece wraz z niskim tonem gtosu sugerujg méwigcemu dystans, a komunikat od-
szyfrowany jest w sposdb nastepujacy: ,nie podchodz zbyt blisko”, ,,zachowaj dy-
stans”. Ostatnim elementem, ktdry utatwia skupienie uwagi na rozmowcy, jest
eliminacja wszelkiego rodzaju zaktécen. A zatem nalezy wyfaczac telefon, unikaé
hatasliwych miejsc, np. holu szkolnego podczas przerwy. Zdaniem Brzeskiewicza
(1996: 31) tres¢ rozmowy prowadzonej w takich warunkach zostanie niewtfasciwie
Zrozumiana oraz zapamietana w sposodb znieksztatcony.

Ad 2. Stosowanie tzw. ,wytrychow”/, otwieraczy” komunikacyjnych

Gordon (1993: 49) nazywa ,wytrychy” automatami do otwierania drzwi, co im-
plikuje, ze stanowig one zaproszenie do komunikacji, zachecaja do méwienia
oraz do kontynuowania wypowiedzi. Zdaniem cytowanego autora utatwiajg one
komunikacje przez pobudzanie nadawcy informacji do méwienia. Ich motywuja-
ca funkcja polega na tym, ze méwigcy odczuwa zainteresowanie oraz skupienie
uwagi na wiasnej osobie. Ponadto w ten sposéb wyrazane sg petna akceptacja
oraz szacunek dla pogladdéw rozmdwcy. Jest to mozliwe, poniewaz osoba stosu-
jaca ,automaty” niejako wytacza swoje emocje, nie filtruje uzyskanych informacji
przez pryzmat wtasnych doswiadczen i wiedzy, a koncentruje sie jedynie na in-
formacjach wyrazonych eksplicytnie przez rozmoéwce. Fakt ten jest o tyle istotny,
ze jako stuchacze zbyt pochopnie osgdzamy czy tez analizujemy docierajace in-
formacje (Brzeskiewicz 1996: 52), co skutkuje znieksztatconym zrozumieniem
komunikatu. Brak wspomnianej juz analizy, interpretacji czy tez osadu ustysza-
nych informacji znajduje odzwierciedlenie w nazwie tego rodzaju stuchania. Lite-

? Na potrzeby niniejszego artykutu podajemy tylko wybrane przyktady komunikacji niewerbal-
nej, ktére utatwiajg skupienie uwagi na rozmoéwcy. Szczegétowy opis wtasciwej komunikacji
niewerbalnej znajduje sie zaréwno w publikacji Janowskiej (2008), jak i Brzeskiewicza (1996).
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ratura przedmiotu okresla je mianem sfuchania nierefleksyjnego lub tez stucha-
nia z minimalng reakcjg (Brzeskiewicz 1996: 52). Pomiedzy tymi dwoma termi-
nami istnieje jednak drobna rdznica. | tak, stuchanie nierefleksyjne zaleca sie
stosowaé w sytuacjach, kiedy rozméweca jest pod wptywem silnego wzburzenia
emocjonalnego i odczuwa potrzebe tzw. ,wygadania sie”, co pozwala mu wyci-
szy¢ sie, opanowacd i zaczgé mysleé racjonalnie. Zaleca sie stosowaé ten rodzaj
stuchania przede wszystkim w warunkach szkolnych, gdzie czesto majg miejsce
konflikty na linii uczer — uczen oraz uczen — nauczyciel. Jego zaletg w procesie
nauczania jest to, ze uczacy sie bardzo czesto obawiajg sie podejmowania szcze-
rej rozmowy z nauczycielem, ktéry ma dominujaca pozycje. Zastosowanie formy
»uhm” czy tez wyrazen typu ,tak?’, ,méw dalej”, ,naprawde”, ,,aha”, ,och”, ,inte-
resujace” czy ,doprawdy” (Brzeskiewicz 1996: 53) stanowi zachete do dalszej
wypowiedzi, wyraza akceptacje oraz umozliwia potraktowanie rozmdéwcy jako
rownorzednego partnera komunikacji.

Podobnie funkcjonuje stuchanie z minimalng reakcjg. Stosuje sie go przede
wszystkim w sytuacjach rozpoczynajgcych konwersacje. Pomocne sg takie wyraze-
nia jak: ,czy cos sie stato”, ,co cie gnebi?”, ,czy mozna ci pomdc?”. Natomiast
w trakcie rozmowy nauczyciel moze uzy¢ nastepujgcych sformutowan: ,moéw da-
lej”, ,,rozumiem” (Brzeskiewicz 1996: 53). W zadnym przypadku nie nalezy zada-
wac pytan z prosbg o wyjasnienie opisywanej sytuacji, czy tez uzasadnienie opinii,
poniewaz wywotujg one irytacje mowigcego i zaktécajg jego monolog, ktérego
celem jest, przypomnijmy, potrzeba wypowiedzenia sie. Omodwione pokrotce tzw.
automaty do otwierania drzwi stosuje sie w nastepujgcych sytuacjach:

— uczen wyraza che¢ opowiedzenia o swoich pogladach,

— uczen odczuwa potrzebe ,wyrzucenia” z siebie silnych emocji,

— uczen ma ktopoty z opisem dotyczacego go problemu,

— uczen czuje zbyt duzy respekt przed nauczycielem i nie zachowuje sie
swobodnie podczas rozmowy.

Ad. 3. Pasywne stuchanie

Pasywne stuchanie jest okreslane w literaturze przedmiotu (Gordon 1993: 40)
jako niemdwienie, milczenie lub tez bierne stuchanie. Jak pisze Gordon (1993:
41), ,Jest przekonujgcym bezstownym komunikatem”, ktérego sita polega na
okazaniu bezwarunkowej akceptacji, co w dalszej konsekwencji prowadzi do
konstruktywnego rozwigzania problemu. Jest to mozliwe, poniewaz nadawca
komunikatu poczatkowo opowiada jedynie o swoim silnym wzburzeniu emo-
cjonalnym, coraz doktadniej opisuje swoje emocje, niejako wgtebia sie w zaist-
niaty konflikt. W tym czasie odbiorca jedynie milczy. Wspomniane milczenie
jest kluczowym elementem tej ,rozmowy”. Jest to moment samostanowienia,
podczas ktérego odbywa sie proces zmiany, co oznacza, ze nadawca podejmuje
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prébe poszukiwania rozwigzan zaistniatego konfliktu. Zdaniem Gordona (1993:
43), préby te s3 poczagtkowo nie$miate, ale rozméwca, zachecony przez okazy-
wang mu akceptacje, poszukuje dalszych rozwigzan. Na tej podstawie Gordon
(1993: 43) konkluduje, ze ,nieméwienie jak réwniez niedziatanie przekazuje
akceptacje. A akceptacja sprzyja konstruktywnemu rozwojowi i zmianie”. Ten
rodzaj stuchania zaleca sie stosowa¢ w sytuacjach konfliktu emocjonalnego,
jesli nadawca czuje sie skrzywdzony, niezrozumiany.

Ad 4. Aktywne stuchanie
Aktywne stuchanie (Gordon 1993: 56) nie jest jedynym terminem wystepujgcym
w literaturze psychologicznej i pedagogicznej. Aktywne stuchanie okreslane jest
m.in. jako sfuchanie refleksyjne (Brzeskiewicz 1996: 60), sfuchanie pomocne (Jan-
kowska 2008: 71) czy tez jako attentive listening (Rogers 2005: 17). Pod tym poje-
ciem Brzeskiewicz rozumie proces komunikowania sie za pomoca stéw, przy czym
zaréwno nadawca, jak i odbiorca sg w nim aktywni. Zadaniem odbiorcy jest petne
zwrdcenie sie do rozmdwcy, skoncentrowanie na nim niepodzielnej uwagi. Celem
tego rodzaju stuchania jest przekazanie i podkreslenie bezwarunkowej akceptacji.
Istotne jest, aby odbiorca, niejako wczuwajgc sie w nadawce komunikatu, umiat
ustyszeé¢ wiasciwg informacje, powinien tez sprébowaé zrozumieé, co odczuwa
nadawca lub tez, co méwi jego wypowiedz® (Gordon 1993: 56). Wspomniane
wczuwanie sie w nadawce informacji oznacza, ze ,stuchamy nie tylko uszami, ale
réwniez oczami, umystem, sercem i wyobraznig” (ttumaczenie autorki) (Robertson
http://www.go2itech.org/HTML/CMO08/toolkit/links/print/Mentoring /Active Liste
ning.pdf). Na podstawie zacytowanych stéw mozemy stwierdzi¢, ze podczas stu-
chania przetwarzane sg docierajgce do stuchajgcego informacje. Proces ten odby-
wa sie na podstawie posiadanej wiedzy, doswiadczenia, nastawienia itp. Wazne
jest jednak, aby odbiorca komunikatu, podejmujac prébe aktywnego stuchania,
nie pomijat waznych informacji, ktére zawarte sg w gestykulacji, mimice czy tez
w postawie ciata méwigcego. Podsumowujgc rozwazania terminologiczne, moze-
my stwierdzi¢, ze ,,aktywne stuchanie (...) to umiejetnos¢ stuchania polegajaca na
szczegllnym nastawieniu do rozméwcey” (Retter 2005: 331). Jest to specyficzny
rodzaj rozmowy, w ktdrej wspdtdziatajg omdwione juz wczesniej skupienie uwagi
wyrazone bez stéw, stosowanie tzw. wytrychdéw oraz pasywne stuchanie (por. Gor-
don 1993, 1997; Retter 2005).

Zastosowanie wytrychdéw czy tez podjecie préby skupienia uwagi na
rozmoéwcy nie gwarantujg jednak, ze odbiorca komunikatu w petni zrozumie
jego nadawece. Istniejg bowiem warunki, od ktdrych uzalezniony jest sukces

3 . . . s . . . « . .
W niemieckojezycznej literaturze przedmiotu funkcjonuje dodatkowe pojecie okreslajgce
ten rodzaj stuchania. Jest to tzw. tiefes Héren (Obermayr 2007: 18), czyli sfuchanie gfebokie.
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aktywnego stuchania. Jednym z nich, zdaniem Gordona (1997: 222), jest wola
i che¢ ustyszenia tego, co rozmoéwca chce przekazaé. W praktyce oznacza to, ze
nalezy mu poswiecié¢ czas i uwage. Jesli odbiorca informacji bedzie zajety, nie
bedzie posiadat wystarczajgcej ilosci czasu, nie podejmie nawet préby zrozu-
mienia rozmdwcy, jego uczué. Te ostatnie muszg by¢ bezwarunkowo zaakcep-
towane przez rozmoéwce, nawet jesli sg zupetnie odmienne od posiadanych
doswiadczen wtasnych i wyobrazen. Kolejnym warunkiem umozliwiajgcym
aktywne stuchanie jest odpowiedni sposdb traktowania rozméwecy. Nalezy pa-
mietac, ze uczen/dziecko to indywidualno$é, ktéra ma swojg tozsamosé, wta-
sne doswiadczenia kierujgce procesem percepcji informacji. Nastepnie, zda-
niem Gordona (1997: 222), rozmdwca powinien wykaza¢ sie empatig, aby zro-
zumie¢ stany emocjonalne, przezycia nadawcy informacji. Zdaniem cytowane-
go autora oznacza to, ze nalezy spojrze¢ na $wiat oczami rozméwecy. Tylko pod
tym warunkiem podczas aktywnego stuchania mozliwe jest przekazanie petnej
akceptacji méwigcemu. Zwréémy jeszcze uwage na emocje towarzyszace pro-
cesowi aktywnego stuchania. Uczen/dziecko musi mie¢ prawo do wyrazenia
prawdziwych emocji, wygtaszania opinii, nawet takich, ktére bytyby nieakcep-
towane przez ich odbiorce lub tez powodowatyby jego wzburzenie emocjonal-
ne. W tym ostatnim przypadku odbiorca nie powinien reagowac, poniewaz
»(...) uczucia przemijajg, nie trwajg wiecznie. Nienawis¢ moze zmieni¢ sie
w mito$¢, nadzieja zastgpi rozczarowanie” (Gordon 1997: 222).

Podsumowujgc dotychczasowe rozwazania, mozemy stwierdzié, ze ak-
tywne stuchanie jest procesem komunikacji catkowicie zorientowanym na
nadawce informacji, ktéremu poswiecona jest uwaga. Powinien tez byé w petni
zaakceptowany przez odbiorce informacji. Wazne jest przy tym, aby akceptacja
ta byta odpowiednio wyrazona. Zastandwmy sie zatem, w jaki sposéb mozemy
praktycznie realizowa¢ proces aktywnego stuchania.

2.1. Techniki aktywnego stuchania

Zdaniem Brzeskiwicza (1996: 62), aby aktywne stuchanie uwieniczone zostato
sukcesem, nalezy postuzy¢ sie réznorodnymi technikami, nazwanymi takze
reakcjami. Wsrdd nich wyrdznia sie wyjasnianie, parafrazowanie, odzwiercie-
dlanie uczué¢ i emocji czy tez podsumowanie.

Pierwsza z wymienionych technik, czyli wyjasnianie, stosowana jest w sy-
tuacjach niezrozumiatych dla odbiorcy komunikatu. Jednoczesnie pozwala mé-
wigcemu wyrazi¢ sie precyzyjniej. Oznacza to, ze jej celem jest uswiadomienie
nadawcy informacji, ze jego wypowiedzi nie s3 w petni zrozumiate, co moze sie
zdarzy¢ w przypadku bardzo silnego wzburzenia emocjonalnego. W tego typu

49



Barbara Czwartos

sytuacjach stuchajgcy moze postuzy¢ sie zaréwno pytaniami otwartymi, jak
i zamknietymi. Pierwsza grupa pytan jest sugestig dla méwigcego, ze jego wy-
powiedzZ nie jest precyzyjna i konieczne jest dodatkowe wyjasnienie. Brzeskie-
wicz (1996: 62) zaleca stosowanie pytan typu: ,,czy mogtbys to powtdrzyc?”, , nie
rozumiem, o co ci chodzi?”. Natomiast pytania zamkniete wymagajg od rozmoéw-
cy jedynie krétkich odpowiedzi potwierdzajgcych lub tez zaprzeczajacych. Ich
przyktady to: ,,czy chcesz, zebym ci pomdgt?, ,,czy wolisz to zrobi¢ sam?”.

Nastepng mozliwg reakcjg aktywnego stuchania jest parafrazowanie,
czyli wyrazenie tego, co zostato ustyszane innymi stowami. Celem jest , uzyska-
nie jednoznacznego, wykluczajgcego nieporozumienie precyzyjnego zrozumie-
nia” (Brzeskiewicz 1996: 63). Zdaniem Janowskiej (2008: 73) szczegdlnie na-
uczyciele w swojej pracy zawodowej powinni postugiwaé sie parafrazowaniem,
poniewaz uczniowie majg ktopoty z wyrazaniem emocji i definiowaniem pro-
bleméw. Ponadto taka reakcja stuchajacego przyczynia sie do zbudowania
w klasie atmosfery zaufania i otwartosci pomiedzy nauczycielem a uczniami.
W zwigzku z powyzszym Brzeskiewicz (1996: 63) zaleca stosowanie nastepuja-
cych wrazen: ,chcesz powiedzie¢, ze.”, ,o ile dobrze rozumiem...”, ,innymi
stowy uwazasz, ze”. Literatura przedmiotu zwraca uwage, ze podczas parafra-
zowania stuchajgcy powinien skupi¢ sie na najwazniejszych informacjach, my-
$lach, emocjach, poniewaz sg one istotne dla zrozumienia sensu catej wypo-
wiedzi. Nalezy przy tym unikaé¢ sformutowan oceniajgcych. Odmiang parafra-
zowania zalecang przez psychologéw jest tzw. klarowanie. Jak pisze Janowska
(2008: 78), ,,Jest ono jak gdyby wyostrzeniem mato jasnego materiatu”. Stosuje
sie je wtedy, jesli wypowiedZ rozméwecey jest niezrozumiata lub chaotyczna.
Janowska (2008: 78) proponuje postugiwanie sie nastepujacymi wyrazeniami:
»stracitam watek”, ,nie jestem pewna, czy zrozumiatam”. Tego typu zwroty
nadaja kierunek chaotycznej wypowiedzi, niejako jg porzadkuja.

W przeciwienstwie do parafrazowania, przy odzwierciedlaniu uczuc i emocji —
jako kolejnej technice aktywnego stuchania — nalezy skoncentrowac sie na uczuciach
i emocjonalnych reakcjach rozmdéwecy, co, jak wiemy, nie jest tatwym zadaniem. Cel
takiej reakcji to pomoc rozméwcy w zrozumieniu towarzyszacych mu emocji. Ponad-
to préba wstuchania sie w emocje méwigcego ,,pozwala mu by¢ sobg, zrzuci¢ ma-
ske, a w efekcie szybciej roztadowaé napiecie, ochtongé i dojs¢ do siebie” (Brzeskie-
wicz 1996: 64). Zdaniem cytowanego autora, takie postepowanie jest niezwykle
wazne w procesie socjalizacji, a przede wszystkim w procesie ksztattowania postaw
indywidualizacji i autonomii, poniewaz rozmowa to nie tylko wymiana informaciji,
ale takze nastawienia, emociji i przekonan. Préba ich zrozumienia wymaga od stucha-
jacego podjecia aktywnosci stownej i zastosowania np. nastepujacych zwrotéw:
»jestes taki zdenerwowany (smutny, roztrzesiony)”, ,czujesz sie winny...” czy tez
»,Wyczuwam, ze jestes nie w sosie” (Brzeskiewicz 1996: 65).

50



Aktywne stuchanie jako strategia nauczycieli przyczyniajgca sie do ksztatcenia postawy...

Ostatnig technika aktywnego stuchania jest podsumowanie, ktére stuzy
rekapitulacji gtéwnych mysli. Stosowane jest pod koniec rozmowy i ma na celu
upewnienie sie, czy dobrze zrozumieliSmy wypowiedz. W technice tej jest waz-
ne, aby nie uzywaé, nie powtarzaé tych samych sformutowan, ktére zastosowat
mowigcy. Nalezy postugiwaé sie wiasnymi stowami, a pomocne przy tym mogg
by¢ nastepujace wyrazenia: ,a teraz podsumujmy”, ,jesli dobrze rozumiem”,
»podsumowujgc wszystko” (Brzeskiewicz 1996: 66).

Na podstawie zaprezentowanych informacji mozemy stwierdzi¢, ze techni-
ki towarzyszgce aktywnemu stuchaniu wymagajg zaangazowania od stuchajace-
go, ktdry powinien skoncentrowac sie na swoim rozméwecy. Podejscie to impliku-
je, ze aktywne stuchanie powinno sie traktowac jako rozmowe pomiedzy nadaw-
cg a odbiorcg komunikatu. Oznacza to, ze aktywne stuchanie jest procesem ko-
munikacji. Zostanie on oméwiony w kolejnym punkcie niniejszego artykutu.

2.2. Model aktywnego stuchania

Opisang powyzej koncepcje aktywnego stuchania mozna przedstawié¢ za pomoca
schematu, tak jak na rysunku 1. Zaprezentowany w sposéb graficzny przebieg ak-
tywnego stuchania opiera sie na modelu komunikacji opracowanym przez Schulz
von Thun (1992). Wynika z niego, ze najwazniejszym elementem procesu komuni-
kacji jest informacja. Sktada sie ona z nastepujacych aspektéw: tres¢ merytorycz-
na, ujawnienie wtasnego ,ja”, relacja oraz apel (Schulz von Thun 1992: 35). Na-
zwane one zostaty kwadratem wiadomosci lub tez czterema stronami wiadomosci.
Stosunkowo najprostszymi w interpretacji sg trzy ostatnie elementy. Ujawnienie
wiasnego ,ja” nalezy rozumieé jako wyjawienie wtasnych zamiaréw, emocji, od-
czué. Relacja — to nic innego jak wzajemne nastawienie, a apel méwigcego to za-
miar naktonienia stuchajacego do okreslonego dziatania. Opisane czynniki komu-
nikacji sg elementem wiadomosci, czyli tresci merytorycznej, przekazywanej
w sposdb werbalny i niewerbalny. Nalezy przy tym podkresli¢, ze wiadomos¢ moze
by¢ przekazana eksplicytnie oraz implicytnie. Tylko pod warunkiem spdjnego prze-
kazu mozliwy jest niezaktdcony przebieg komunikacji, a wiadomos¢ okreslana jest
wtedy mianem wiadomosci zgodnej (Schulz von Thun 1992: 37). Tylko w tym
przypadku odbiorca komunikatu moze w sposéb poprawny rozszyfrowaé dociera-
jaca do niego informacje. Schulz von Thun (1992: 37) podkresla rowniez, ze razem
z komunikacjg jednoczesnie przebiega proces metakomunikacji, poniewaz , ptasz-
czyznie przekazu komunikacyjnego stale towarzyszy kontrolujgca jg metaptaszczy-
zna” (Retter 2005: 230). Te ptaszczyzny uzupetniajg sie wzajemnie, pomagajg
w niezaktéconym przebiegu procesu zrozumienia wiadomosci. Zwréémy uwage na
jeszcze jeden element widoczny na zaprezentowanym schemacie graficznym. Jest
nim towarzyszenie czy tez relacja, jaka ma miejsce pomiedzy nadawcy a odbiorcy
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komunikatu. Wysytajgcy informacje wyraza w niej nie tylko tre$¢ merytoryczng
lecz takze nastawienie do odbiorcy. Jednoczesnie relacja ta jest werbalizowana.
Z punktu widzenia aktywnego stuchania istotna jest relacja polegajgca na akcepta-
cji*. Warunkiem zaistnienia akceptacji jest rozszyfrowanie przez odbiorce wiado-
mosci jako spdjnej z jego stosunkiem do nadawcy komunikatu. Tylko w takim
przypadku mozliwe jest okazanie akceptacji, checi zrozumienia, m.in. za pomoca
omowionych wczesdniej technik aktywnego stuchania, jak np. parafrazowanie, sku-
pienie uwagi itp. Widoczne na schemacie strzatki wskazujg, ze techniki te stoso-
wane sg tacznie, a granica pomiedzy ich uzyciem jest dosé ptynna. Przyktadowo
parafrazowanie przechodzi w werbalizowanie, nazwane wczesniej wyjasnianiem,
ale tez parafrazowanie ma za zadanie naktonienie nadawcy informacji do otwarcia
sie, a wiec stanowi jeden z elementéw tzw. otwieraczy.

Sygnalhowani\wagi
44

AKeeptacia

Informaqa

Werballzama Parafrazowanie

To“ arzyszenie

Rysunek 1: Model aktywnego stuchania (Gomez i Walzik 2002: 18)°.

Podsumowujac, nalezy jednoznacznie stwierdzi¢, ze zaproponowany mo-
del komunikacji ma charakter doskonaty. Rzeczywisto$¢ pokazuje, ze aktywne
stuchanie nie w kazdej sytuacji przynosi efekty. Wynika to z faktu, ze aktywnego
stuchania nalezy sie uczy¢, a ze jest to mozliwe potwierdza cytat: ,Mozna sie
nauczy¢, jak by¢ lepszym stuchaczem, ale taka nauka to nie nauka kolejnej
sprawnosci poszerzajgcej naszg wiedze. To jest jak gdyby pozbywanie sie tych
rzeczy, ktore utrudniajg stuchanie, innych zaje¢, naszych obaw co do tego, jak

* Retter (2005: 235) podaje, ze oprécz akceptacji mozliwe s3 jeszcze relacje odrzucenia,
obojetnosci oraz ignorowania.

> Pojecia pojawiajace sie na schemacie modelu aktywnego stuchania zostaty przettuma-
czone przez autorke niniejszego artykutu.
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zareagujemy na to, co ustyszymy” (ttumaczenie autorki) (Robertson http://www.
go2itech.org/HTML/CMO08/toolkit/links/print/Mentoring /Active_Listening.pdf.).

Zwréémy jeszcze uwage na kolejny czynnik uniemozliwiajgcy zastosowanie
aktywnego stuchania. Sg nim elementy zaktdcajgce przebieg komunikacji, jak np.
muzyka, ale tez tzw. blokady komunikacyjne, ktére najczesciej powodujg wycofa-
nie sie z komunikacji. Istnieje wiele czynnikéw zaktdcajgcych przebieg komunika-
cji. Brzeskiewicz (1996: 46) wymienia nastepujgce grupy: przeszkody dotyczace
zaréwno mowcy, jak i stuchacza, przeszkody zwigzane z komunikatem stownym
oraz przeszkody zwigzane z warunkami zewnetrznymi. Najwazniejsze jednak,
zdaniem Gordona (1997: 45), sg tzw. blokady komunikacyjne zaktécajgce prze-
bieg rozmowy. Ich pojawienie sie podczas komunikacji skutkuje réznymi reak-
cjami emocjonalnymi méwigcego, ktore w dalszej kolejnosci powodujg wycofa-
nie sie z komunikacji lub tez przyjecie biernej postawy. Wéréd negatywnych re-
akcji emocjonalnych mozna wymieni¢ m.in. poczucie zagrozenia, poczucie winy,
poczucie braku akceptacji, osamotnienia (Gordon 1997: 211). Zastanéwmy sie
teraz, jakiego typu sformutowania skutkujg zaprzestaniem komunikacji.

Gordon (1993: 45) w swoje]j publikacji wymienia nastepujgce kategorie
blokad komunikacyjnych: rozkazywanie, zarzgdzanie, komenderowanie (np.
»przestan sie tak zachowywad”), ostrzeganie, upominanie, grozenie (np. ,jesz-
cze jedna taka uwaga i opuscisz klase”), perswadowanie, moralizowanie (np.
»hie powinienes ...), radzenie (np. , poczekaj jeszcze kilka lat zanim zdecydujesz
..”), pouczanie (np. ,kiedy bytam w twoim wieku”), osadzanie, krytykowanie
(np. ,ty nie myslisz logicznie”), chwalenie (np. ,sta¢ cie na to”), oSmieszanie,
zawstydzanie (np. , jestes zle wychowany”), interpretowanie, analizowanie
(np. ,,nic nie umiesz, bo w szkole nic nie robisz”), uspokajanie, pocieszanie (np.
»hie martw sie, wszystko bedzie dobrze”), wypytywanie, indagowanie (np. "kto
ci to wbit do gtowy”), kierowanie uwagi w inng strone (np. ,nie méwmy juz
o tym”). Negatywna sita przedstawionych powyzej zwrotéw tkwi w sposobie
wyrazania sie osoby dorostej o dziecku czy tez uczniu. Jak mozemy zauwazyc,
sg to najczesciej tzw. ,komunikaty Ty” (Retter 2005: 215), ktdre zawierajg przy-
pisywanie winy. Mowienie o danej osobie, pokazywanie jej popetnionych bte-
doéw oraz przyjecie postawy braku akceptacji przynosi zazwyczaj skutek od-
wrotny do zamierzonego. Jednoczesnie postawa taka uniemozliwia dziecku
wyprébowanie réznych form zachowan, poniewaz otrzymuje ono informacje,
jakie wzorce zachowan sg pozadane i spetniajg oczekiwania rodzicdw i nauczy-
cieli jako wychowawcow. W dalszej kolejnosci powodujg one, ze dziecko prze-
staje analizowaé swoje btedy, nie uczy sie wycigga¢ wnioskdw oraz zaprzestaje
dazenia do aktywnosci, kreatywnosci czy tez autonomii dziatania. Widzimy
zatem, ze opisane blokady komunikacyjne majg zdecydowanie negatywny
wptyw na rozwijajgce sie dziecko. Teoria ta sktonita autorke niniejszego artyku-
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tu do zastanowienia sie, czy rowniez nauczyciele stosujg wymienione wyraze-
nia. W zwigzku z powyzszym przeprowadzone zostato badanie pilotazowe.

3. Opis badania pilotazowego

W badaniu udziat wzieto 45 nauczycieli szkoty sredniej, kolegium jezykowego
a takze nauczyciele szkoty podstawowej. Prowadzaca niniejsze badanie pilota-
zowe zdecydowata sie przebadaé zréznicowang grupe nauczycieli, poniewaz
wyszta z zatozenia, ze na kazdym etapie edukacji stosuje sie odmienne formy
kontaktu, rozmowy z uczgcymi sie. Zatozenie to implikuje, ze ankietowani na-
uczyciele moga stosowac zréznicowane techniki aktywnego stuchania. Ponadto
na kazdym etapie nauczania podejscie do ksztatcenia postaw autonomicznych
jest odmienne. Przeprowadzona ankieta (patrz zatacznik) sktadata sie z 16 py-
tan zamknietych i otwartych (zatacznik) i miata nastepujgce cele badawcze:
1) stwierdzenie, czy nauczyciele majg umiejetnos¢ aktywnego stuchania
przyczyniajgcy sie do ksztatcenia autonomii,
2)  stwierdzenie, czy nauczyciele stosujg aktywne stuchanie podczas pro-
wadzonych zajec.

Analizujac odpowiedzi na pierwsze pytanie ankietowe stwierdzamy, ze 100%
ankietowanych jest przekonanych, ze umiejetnos¢ aktywnego stuchania przyczynia
sie do ksztatcenia postawy autonomii. To wynik niezwykle obiecujacy, stanowi
potwierdzenie tezy Gordona (1993: 61), ktdry sadzi, ze aktywne stuchanie deter-
minuje rozw0j dziecka/ucznia i ksztatcenie jego postawy otwartosci, samodzielno-
$ci, a w konsekwencji — autonomii. A zatem, w jaki sposdb nauczyciele stosujg
aktywne stuchanie? Odpowied? odnajdujemy w pytaniu ankietowym nr 16. 67%
badanych stucha aktywnie tego, co uczer chce wyrazi¢ podczas rozmowy z na-
uczycielem. Zauwazmy tez, ze 95% ankietowanych, odpowiadajac na trzecie pyta-
nie, stwierdzito, ze akceptuje postawy i opinie uczacych sie. Zastanéwmy sie za-
tem, jak ankietowani wyrazajg akceptacje. | tak, prawie potowa badanych (47%)
wyraza gotowos¢ zaakceptowania odmiennej postawy, odmiennego zdania
ucznia/studenta. To wynik niezwykle wazny i optymistyczny, poniewaz przypo-
mnijmy, ze jedng z blokad komunikacyjnych, ktéra powoduje wycofanie sie z roz-
mowy jest ocenianie, krytykowanie czy tez pouczanie. A zatem mozna bytoby sa-
dzi¢, ze potencjalne sytuacje konfliktowe rozwigzywane sg w drodze kompromisu,
a odmienne poglady nie stanowig Zrédta napiecia emocjonalnego. W tym zatoze-
niu utwierdza nas to, ze 73% badanych traktuje swoich wychowankdw jako indy-
widualnosci, ktére majg prawo do wyrazania swojej osobowosci przez np. inne
poglady, a wychowawcy prezentujg gotowos$¢ do wczucia sie w ucznia, prébuja
zrozumieé jego perspektywy widzenia. Jest to o tyle wazne, ze ,dzieci, ktére sg
z uwagg stuchane i szanowane przez dorostych majg wieksze poczucie swojej war-
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tosci i waznosci” (Gordon 1997: 235). Zwré¢my tez uwage, ze 35% ankietowanych
traktuje ucznia jako partnera. Analizujgc ten wynik musimy zwrdéci¢ uwage na
pewng sprzecznosc, ktdra pojawia sie w teorii Gordona. Otéz traktowanie ucznia
jako partnera jest z pewnoscig istotne z punktu widzenia przebiegu komunikacii,
zwtaszcza na ptaszczyznie metakomunikacji zaktadajgcej m.in. relacje komplemen-
tarnosci. Gordon (1993: 201) twierdzi, ze ,dzieci traktowane s jak przyjaciele,
wspdtmatzonkowie. Ta metoda dobrze wptywa na dzieci, poniewaz one cenig so-
bie doswiadczenie, ze sg traktowane jako osoby réwne i ze sie im ufa”. Czy ucznia
mozna jednak traktowac jak wspétmatzonka, z ktérym np. na drodze kompromisu
rozwigzuje sie sytuacje konfliktowe? Wydaje sie, ze nie, co mozna uzasadni¢ m.in.
duzg réznicy doswiadczen oraz posiadanej wiedzy. Ponadto Gordon tg tezg przeczy
kluczowej dla aktywnego stuchania akceptacji. Przypomnijmy, ze stuchajacy ma
»jedynie” okazaé petng akceptacje, a méwigcy w sytuacji problemowej ma znalezé
satysfakcjonujace go rozwigzanie, co wyklucza podejscie partnerskie zaktadajgce
m.in. proces wspdlnego rozwigzania konfliktu.

Powszechnie wiadomo, ze szkota jest miejscem sytuacji konfliktowych,
problemowych, zaréwno pomiedzy nauczycielami i ich wychowankami, jak i sa-
mymi uczniami. W tego typu sytuacjach 53% ankietowanych deklaruje che¢ po-
mocy uczniowi, natomiast az 95% nauczycieli szuka przyczyny konfliktu, proble-
mu oraz jego potencjalnych rozwigzan. Wydaje sie, ze dla nauczycieli nie stanowi
trudnosci rozpoznanie sytuacji problemowych, bowiem az 90% badanych uwaza,
ze silne reakcje emocjonalne sg ich naturalnym sygnatem. W tym miejscu nalezy
zadac pytanie, jak nauczyciele okazujg akceptacje i zainteresowanie problemami
ucznia. Poniewaz badanie nie zakfadato obserwacji prowadzonych zaje¢, skon-
centrowaliSmy uwage na tzw. ,wytrychach”, , otwieraczach” zachecajgcych do
komunikacji. Badana grupa nauczycieli stosuje zréznicowane , automaty otwiera-
jace drzwi”, co procentowo przedstawia sie w sposéb nastepujacy: ,,aha” — 27%,
»ohl” —6,6%, ,interesujgce!” — 40%, ,,hm...” — 20%, ,rzeczywiscie” — 6,6% oraz
»doprawdy” — 6,6% ankietowanych. Ponadto 46,6% stosuje technike stuchania
z minimalng reakcjg, postugujac sie wyrazeniem: ,to mnie interesuje”. Znaczna
cze$¢ nauczycieli zacheca uczacych sie do wyrazania swoich emocji, pogladdw,
opinii czy tez opowiedzenia o zaistniatej sytuacji konfliktowej, méwigc np. ,,opo-
wiedz o tym” — 60%, ,interesowatby mnie twdéj punkt widzenia” — 40%, ,wydaje
mi sie, ze to jest dla ciebie wazne” —40% ankietowanych. Uzyskane dane procen-
towe sg niewatpliwie powodem do zadowolenia, jednakze budzg nasze obawy.
Wynikajg one z tego, ze zaden z badanych nie informuje uczacego sie o braku
czasu w danej chwili i wyznaczeniu innego terminu rozmowy. Przypomnijmy, ze
czas jest jednym z czynnikéw determinujacych powodzenie zastosowania meto-
dy aktywnego stuchania. Prowadzaca badanie pilotazowe obawia sie, ze nauczy-
ciele, stosujgc rézne techniki aktywnego stuchania, zachecajg poczatkowo
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uczniéw do rozmowy, lecz, nie mogac poswieci¢ im odpowiedniej ilosci czasu,
powodujg jedynie tzw. zamkniecie sie w sobie, przyjecie postawy biernosci, po-
niewaz uczen czuje sie zignorowany razem ze swoim problemem. Czy uzasadnie-
niem takiej postawy moze by¢ che¢ niesienia pomocy? To juz zagadnienie dla
psychologdw i socjologdw badajgcych te grupe zawodowa.

Abstrahujac od zaistniatych watpliwosci, zwréémy uwage, ze jednak 60%
ankietowanych jest przekonanych, ze uczerh ma szanse wykorzysta¢ swoje mozli-
wosci. A zatem nauczyciele sg pewni, ze uczacy sie ma szanse na rozwoj wiasny,
ksztatcenie postawy samodzielnosci i autonomii w zdobywaniu wiedzy i nabywa-
niu nowych kompetencji. Jest to zbiezne z wynikiem pokazujacym, ze 73% nauczy-
cieli traktuje ucznia jako indywidualnos¢. Ponownie wyrazamy jednak watpliwos¢,
czy ta deklaracja odpowiada w petni rzeczywistosci. Pojawiajq sie bowiem pytania,
czy nauczyciel, sam nie bedgc w petni jednostkg autonomiczng, jest w stanie stwo-
rzy¢ warunki dla rozwoju autonomii ucznia. Opierajac sie na wieloletnim doswiad-
czeniu oraz przeprowadzonych wczesniej badaniach pilotazowych (Czwartos 2011:
444), autorka niniejszego artykutu jest przekonana, ze jest to jedynie podejscie
zyczeniowe, ktdre niezwykle rzadko znajduje odzwierciedlenie w rzeczywistosci. To
o tyle uzasadnione twierdzenie, ze nauczyciele, pomimo deklarowanej akceptacji
ucznia, postuguja sie wyrazeniami uniemozliwiajgcymi komunikacje, a tym samym
aktywne stuchanie. W 27% przypadkdw mamy do czynienia z moralizowaniem
(,,musisz to zrobic¢”), a ponad potowa ankietowanych postuguje sie pouczaniem,
modwigc ,,musisz odrabiaé prace domowe”. W dalszej kolejnosci nauczyciele stosujg
grozby typu: ,nie odzywaj sie tak” — 6,6%, ,przestan sie tak zachowywac” — 33%,
»jeszcze jedna taka uwaga i bedziesz mie¢ obnizong ocene” — 6,6%. Pomimo wcze-
Sniejszych deklaracji, ze akceptujg ucznia jako indywidualnos$¢, osadzajg jego po-
glady i zachowanie méwigc, ,,zastandw sie nad tym, co robisz”. Znaczna wiekszos¢
pozwala sobie nawet na krytyke wyrazong w sposdb nastepujacy: ,to nie jest doj-
rzaty punkt widzenia” — 20% lub tez ,,zupetnie nie masz racji” — 6,6% ankietowa-
nych. Wydawac¢ by sie mogto, ze nauczyciele prébujg zachecié, zmotywowac
uczniéw, chwalgc ich zdolnosci, np. przez wyrazenie ,przy twoich zdolnosciach
mogtbys by¢ Swietnym uczniem/studentem” — 47%. Na podstawie literatury
przedmiotu mozemy jednak stwierdzié, ze tego typu zwroty skutkujg zaprzesta-
niem komunikacji, brakiem zrozumienia itp. Widzimy zatem, ze nauczyciele stosujg
caty wachlarz komunikatéw, ktére powodujg bunt ucznidw, ich zamykanie sie
i z pewnoscig nie przyczyniajg sie do porozumienia ani rozwigzania konfliktéw.
Z uzasadnienia, kiedy te wyrazenia sg stosowane, mozna wywnioskowaé, ze na-
uczyciele prébujg zacheci¢ ucznidéw do wytezonej pracy, poniewaz najczesciej sg
uzywane, jesli uczen jest leniwy (43% ankietowanych), nie odrabia prac domowych
(95% ankietowanych) lub tez otrzymuje negatywne oceny z testow (100% ankie-
towanych). Co przyczynia sie do tych wypowiedzi nauczycieli? Okazato sie, ze az
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55% badanych jest przekonanych, ze uczniowie nie potrafig wykorzystaé czasu na
nauke i nie uzyskujg oczekiwanych rezultatéw (ocen). Mozna bytoby zada¢ pytanie,
czy nauczyciel zapoznat grupe z technikami uczenia sie, czy byly przeprowadzone
proste ¢wiczenia ksztatcgce umiejetnosé wyznaczania priorytetéw i gospodarowa-
nia czasem? Przeprowadzajgca opisywane badanie jest przekonana, ze musiataby
tutaj pas¢ odpowied? przeczaca. Tym bardziej, ze 100% ankietowanych przejmuje
funkcje kierowniczg w procesie nauczania, narzucajgc styl i forme zdobywania
wiedzy. Ponadto az 40% ankietowanych uwaza siebie za osobe, ktéra na podsta-
wie wtasnego doswiadczenia jest w stanie stwierdzi¢, co jest dobre dla ucznia. To
podejécie stoi niewatpliwie w sprzecznosci z deklaracjg 75% ankietowanych, ze
uczacy sie ma prawo wyrazi¢ swoje odczucia zwigzane ze stylem prowadzenia
zaje¢. Na podstawie uzyskanych wynikdw mozemy stwierdzi¢, ze nauczyciele
w dalszym ciggu preferuja autokratyczny styl nauczania. Traktujg uczacego sie
z perspektywy osoby ,wszechwiedzacej” czy tez ,lepiej wiedzacej”. Zapominajg
jednoczesnie, ze to podejscie nie powinno mieé miejsca w szkole, a zadaniem na-
uczyciela jest przyjecie postawy facylitatora, niezaleznie od poziomu ksztatcenia.

Konkludujgc nalezy stwierdzié, ze istnieje duza grupa nauczycieli przeko-
nanych, ze uczen jako indywidualnos¢ ma prawo do bteddéw, poniewaz tylko
takie podejscie gwarantuje rozwdj jego postawy autonomicznej. Niepokojace
jest, ze pomimo nowych kierunkdw w procesie nauczania, wielu sposréd peda-
gogdw przyjmuje role najwazniejszej osoby w klasie. Badania wykazaty jednak,
ze takie podejscie, oparte w gtdwnej mierze na systemie kar, nie przynosi ocze-
kiwanych rezultatéw, co niestety mozemy zaobserwowaé przez stale obnizajacy
sie poziom wiedzy, brak samodzielnosci i kreatywnosci uczniéw.

4. Podsumowanie

Podsumowujgc przeprowadzone badanie pilotazowe, powinnismy stwierdzi¢, ze
nauczyciele sg przekonani o pozytywnych aspektach aktywnego stuchania jako
metody przyczyniajacej sie do ksztatcenia postawy autonomii. W tym celu postu-
guja sie zréznicowanymi technikami. Zdaniem autorki niniejszego artykutu stoso-
wane sg one jednak raczej intuicyjnie, poniewaz majg na celu poprawe wzajem-
nych relacji, sposobéw komunikowania sie. W tym miejscu nalezatoby sie zasta-
nowi¢, czy w ramach przygotowania pedagogicznego przysztych nauczycieli nie
powinno sie wprowadzi¢ ¢wiczen poprawiajgcych umiejetnos¢ stuchania ucznia,
wczuwania sie w jego problemy, tym bardziej, ze ksztatcenie tej umiejetnosci jest
mozliwe, a literatura przedmiotu wymienia liczne ¢wiczenia stuzgce poprawie ja-
kosci stuchania ze zrozumieniem (Brzeskiewicz 1996). Jest to o tyle istotne, ze ak-
tywne stuchanie ma liczne zalety, wsrdd ktérych wymienia sie m.in.:
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stworzenie serdecznych, przyjaznych stosunkéw pomiedzy nauczycie-
lem a uczniem,

wyzwolenie pozytywnych emocji stuchajgcego, ktéry jako indywidual-
nos¢ ma poczucie bycia wystuchanym i zrozumianym,

rozwigzywanie konfliktéw, a szkofa jest takim miejscem, gdzie powstaja
one nader czesto,

ksztatcenie postawy akceptacji, empatii,

pozbycie sie przez méwigcego negatywnych emocji, ktére blokujg zaréwno
proces przyswajania wiedzy, jak i efektywnego porozumiewania sie,
aktywne stuchanie pozostawia dziecku/uczniowi tzw. ,pitke”; oznacza
to, ze staje sie ono bardziej samodzielne w procesie myslenia, analizo-
wania; a zatem mozemy przypomnie¢ teze wyjSciowg, ze ,czynne stu-
chanie jest jedng z najskuteczniejszych metod, aby poméc dziecku stac¢
sie bardziej samodzielnym, odpowiedzialnym i bardziej niezaleznym”
(Gordon 1993: 61).
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Zatacznik
Ankieta

Szanowni Paristwo!

Prosze o wypetnienie ankiety dotyczacej aktywnego stuchania na lekcji/zajeciach szkolnych.
Ankieta jest anonimowa i ma na celu przeprowadzenie badan pilotazowych.

Dziekuje!

1. Czy jest Pan/Pani przekonana, ze aktywne stuchanie komunikatéw ucznia/studenta przy-
czynia sie do ksztatcenia jego postawy autonomii i samodzielnosci?

Tak Nie
2. Jedli uczen/student nie osigga dobrych wynikéw w nauce, stara sie Pan/Pani znalezé
przyczyne tych niepowodzen?

Tak Nie
3. Czy akceptuje Pan/Pani postawy, opinie uczniéw/studentéw
Tak Nie

4. Jedli na pytanie udzielono odpowiedzi ,tak”, prosze napisa¢, w jaki sposéb Pan/Pani
wyraza akceptacje?

5. Jedli na pytanie nr 3 udzielono odpowiedzi ,nie”, prosze napisa¢, dlaczego nie akceptuje
Pan/Pani ucznia/studenta, jego postaw i opinii.

6. Czy uczen/student ma prawo na Pana/Pani lekcjach/zajeciach wyrazi¢ swoje odczucia
zwigzane ze stylem prowadzania zaje¢ lekcyjnych?

Tak Nie
7. Czy jako nauczyciel przyjmuje Pan/Pani na zajeciach postawe osoby kierujacej procesem
nauczania?

Tak Nie
8. Czy jako nauczyciel przyjmuje Pan/Pani na zajeciach postawe osoby, ktéra wie lepiej, co
jest dobre dla ucznia/studenta

Tak Nie
9. Jesli na poprzednie pytanie udzielono odpowiedzi ,tak”, prosze napisaé, jak Pan/Pani
pokazuje uczniom/studentom, ze wie lepiej, co bedzie dla niego dobre.

10. Czy wyjasnia Pan/ Pani uczniom/studentom, dlaczego niektére dziatania sa pozgdane
a inne nie?

11. Prosze zaznaczy¢, ktdry z sygnatéw daje uczniowi/studentowi poczucie akceptacji:
a) machanie prawa dtonig odwrécona na zewnatrz
b) machanie prawa dtonia skierowang ku wtasnej osobie
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12. Prosze zaznaczyé, ktéry z komunikatéw sprzyja akceptacji i ksztatceniu samodzielnosci
ucznia/studenta:

a) nie uzyskasz pozytywnej oceny/zaliczenia, jesli nie bedziesz sie wiecej uczyt

b) mdgtbys osiggad lepsze wyniki w nauce
13. Prosze zaznaczyé, czy stosuje Pan/Pani wymienione ponizej wyrazenia (mozna zazna-
czy¢ kilka odpowiedzi)G:

a) musisz to zrobié

b) uczen powinien odrabia¢ prace domowe

c) jest mi obojetne, co myslisz. Musisz sie wiecej uczy¢

d) nie odzywaj sie tak

e) przestan sie tak zachowywac

f) wiem, co dla ciebie jest najlepsze

g) jeszcze jedna taka uwaga i bedziesz miat obnizong ocene

h) nie powinienes sie tak zachowywac

i) poczekaj pare lat, zanim bedziesz mégt decydowaé

k) zastandw sie nad tym, co robisz

[) kiedy bytam w twoim wieku...

m) ty nie myslisz logicznie!

n) to nie jest dojrzaty punkt widzenia

0) zupetnie nie masz racji.

p) stuchaj, panie przemadrzaty

r) przy twoich zdolnosciach mdgtbys by¢ swietnym uczniem/studentem

s) jestes$ zle wychowany

t) co bedziesz robit, jesli nie péjdziesz na studia/nie bedziesz sie uczyt?
14. Prosze wymienic sytuacje, w ktérych uzyt Pan/Pani wyzej wymienionych wyrazen.

15. Prosze zaznaczy¢, czy stosuje Pan/Pani wymienione ponizej wyrazenia (mozna zazna-
czy¢ kilka odpowiedzi):

a) aha

b) och!

c) interesujace!

d) hm...

e) rzeczywiscie

f) doprawdy

g) opowiedz o tym

h) interesowatby mnie twdj punkt widzenia

i) wydaje mi sie, ze to dla ciebie jest wazne

k) chciatabym naprawde ustyszeé, jakie jest twoje stanowisko

[) to mnie interesuje
16. Prosze zaznaczy¢, ktére wyrazenia opisujg Pana/Pani stosunek do ucznia/studenta
(mozna zaznaczy¢ kilka odpowiedzi):

a) stucham, co uczen/ student ma do powiedzenia

b) jesli nie mam czasu, informuje o tym ucznia/studenta i proponuje inny termin rozmowy

6 Niniejsze wyrazenia zostaty zaczerpniete z publikacji Gordona (1993, 1997).
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c) naprawde chce pomdc uczniowi/ studentowi, jesli ten ma problem

d) jestem gotowy/gotowa zaakceptowac postawy ucznidow/studentéow (nawet jesli roz-
nig sie od moich przekonan)

e) jestem przekonany/przekonana, ze uczniowie/studenci sg w stanie wykorzysta¢ swo-
je zdolnosci, umiejetnosci

f) nie obawiam sie emocjonalnych reakcji uczniéw/studentéw, poniewaz te przemijajg
g) jestem przekonany/przekonana, ze emocjonalne reakcje ucznidw/studentdéw sg sy-
gnatem ich probleméw

h) traktuje ucznia/studenta jak partnera

i) traktuje ucznia/studenta jak indywidualnos¢
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The European language portfolio for the blind and visually impaired 16+
and developing autonomy

The electronic European Language Portfolio for the Blind and Visually Impaired
16+ (ELPBVI ) has been developed for students with vision problems as a re-
sponse to the standard versions of the European Language Portfolio (ELP). It is
based on principles outlined in the Common European Framework of Refer-
ence. The aim of the paper is to make the reader acquainted with the ELPBVI
before it is implemented in the Polish special education context. The article
not only focuses on similarities and differences between the ELPBVI and the
ELP but also shows how autonomy issue is addressed in the specific parts of
the document targeted at students with vision deficit or loss.

1. Wstep

Wydaje sie, ze o Europejskim portfolio jezykowym (EPJ), sposobach jego wpro-
wadzania oraz skutecznosci napisano juz wszystko (por. Gtowacka 2003, 2004;
Marciniak 2005, 2007; Pawlak 2005, 2006, 2007, 2008). Obecna literatura me-
todyczna czy poradniki dla nauczycieli czesto nawigzujg do EPJ, jako instrumen-
tu stuzgcego do rozwijania autonomii ucznia, co jest jednym z kluczowych ce-
6w ksztatcenia jezykowego. EPJ rozwija odpowiedzialnos¢ ucznia za rdine
aspekty uczenia sie (np. komunikacje, strategie uczenia sie stownictwa czy wy-
mowy) oraz zacheca go do refleksji na tym procesem.
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Podczas opracowywania EPJ wzieto pod uwage czynniki, ktore wptywaja
W znaczacy sposéb na poziom i charakter autonomicznych dziatan ucznia, a mia-
nowicie wiek grupy docelowej oraz specyfike kontekstu edukacyjnego. EPJ zosta-
to opracowane dla wszystkich grup wiekowych, a nawet dla grup o réznych profi-
lach specjalizacji (portfolio dla przysztych nauczycieli jezyka obcego, dla studen-
tow, dla poczatkujacych dorostych). Aczkolwiek, jesli chodzi o kontekst edukacyj-
ny, to diugo trzeba byto czeka¢ na wersje EPJ dostosowang do potrzeb ucznia
w szkolnictwie specjalnym. Istnieje wersja EPJ stworzona na potrzeby ucznia
niestyszgcego i niedostyszgcego oraz wersja dla ucznia niewidomego i niedowi-
dzacego, ktdra zostata opracowana przez grupe europejskich partneréw w latach
2008-2009 w ramach projektu Socrates Lingua 2 finansowanego przez Komisje
Europejska’. Dokument zostat akredytowany w 2010 roku przez Komisje Walida-
cyjng Rady Europy (numer akredytacji 108.2010). Do tej drugiej wersji Europej-
skiego portfolio jezykowego stworzonego na potrzeby osdb niewidomych i nie-
dowidzacych bede odnosita sie w tekscie, stosujac skrét EPJINN.> Wdrozenie no-
wego EPJ dostosowanego do ucznia z deficytem wzroku pociggneto za sobg ko-
nieczno$¢ zmian w formacie dokumentu i wprowadzenia jego elektronicznej
wersji. Od 2011 roku trwajg prace zwigzane z projektem Tell me how, majgcym
na celu promowanie tego modelu portfolio wsréd nauczycieli i instytucji zajmu-
jacych sie ksztatceniem osdb niewidomych i niedowidzacych.

Jedli chodzi o cechy charakterystyczne grupy docelowej, do ktdrej jest
skierowane EPJ, to nalezy stwierdzi¢, ze istnieje wiele podobienstw i réznic
pomiedzy uczniem niedowidzgcym czy niewidomym oraz uczniem widzacym.
Przede wszystkim warto w tym miejscu obali¢ mit dotyczacy braku autono-
micznych zachowan u ucznia z dysfunkcjg wzroku. Jak pokazuja liczne przyktady
z praktyki szkolnej, potrafi on, podobnie jak uczen widzacy, w petni wykorzy-
sta¢ autonomie, pod warunkiem, ze dostarczy sie mu takich samych narzedzi
jak uczniowi widzacemu i dostosuje sie je do dysfunkcji wzroku. Wyniki bada-
nia przeprowadzonego wsrdéd 18 ucznidw niewidomych wskazujg na pewng
gotowos$¢ do wykazywania przez nich autonomii, ktéra u niektérych uczniéw
przektadata sie réwniez na podejmowanie dziatan autonomicznych zwigzanych
z uczeniem sie jezyka angielskiego (korzystanie z anglojezycznych stron w in-
ternecie, stuchanie piosenek w jezyku angielskim itp.) (Jedynak 2008: 265). Nie
nalezy jednak utozsamia¢ owej gotowosci z podejmowaniem juz konkretnych

L Wsréd europejskich partneréw znalazly sie takie organizacje jak Euroinform (Butgaria), He-
lios School for the Blind of Northern Greece (Grecja), bfi Steinmark (Austria), Language Tra-
ining London (Wielka Brytania) oraz National Association of Blind Entrepreneurs (Butgaria).

? Rada Europy postuguije sie skrétem anglojezycznym ELPBVI (ang. European language portfolio
for the blind and visually impaired). Europejskie portfolio dla niewidomych i niedowidzqgcych jest
dostepne na stronie internetowej http://www.elpforblind.eu/elpbvi/home.php.
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dziatan zmierzajgcych do rozwijania autonomii. Niejednokrotnie potrzeby au-
tonomiczne ucznia nie mogg byé zrealizowane z powodu réznego rodzaju
ograniczen, takich jak brak dostepu do sprzetu komputerowego, ideologia
chronigca niepetnosprawnych przed , negatywnymi” skutkami rozwijania auto-
nomii czy brak zaangazowania dyrekcji szkoty i nauczycieli.

Jesli chodzi o réznice pomiedzy uczniem z dysfunkcjg wzroku i uczniem
widzacym, to polega ona na tym, ze w niektérych szkotach, gtéwnie ze wzgle-
déw finansowych lub z powodu braku wykwalifikowanej kadry, trudniej jest
zapewnié temu pierwszemu odpowiednie instrumenty stuzgce do rozwijania
autonomii (np. EPINN nie jest dostepne w powiekszonym czarnodruku ani
w Brajlu, ale tylko w wers;ji elektronicznej). W erze cyfrowej uczen niedowidza-
cy, niewidomy czy ociemniaty ma do swojej dyspozycji szereg nowoczesnych
narzedzi, ktére pozwalajg mu na dostep do informacji. Tradycyjne maszyny
brajlowskie i dyktafony zostaty zastgpione nowoczesnym sprzetem elektronicz-
nym (skanerami, komputerami, syntezatorami mowy), na ktéry niestety nie
mogay sobie pozwoli¢ wszystkie szkoty, ktdre ksztatcg ucznidw z dysfunkcja
wzroku i chciatyby zapewnic im dostep do EPJNN.

Poniewaz pomyst wprowadzenia EP/NN jest catkowicie nowatorski w $ro-
dowisku ksztatcenia specjalnego, gtéwnym celem artykutu jest pokazanie odbior-
com zainteresowanym tg tematyka, jak wyglada owo narzedzie, jakie sg podo-
bienstwa i réznice pomiedzy nim a EPJ stosowanym w szkolnictwie powszechnym
oraz w jaki sposdb rozwija autonomie ucznia. Tak sformutowany cel wydajg sie
tym bardziej istotny, gdyz niewatpliwie niedtugo pojawi sie polska wersja EPINN,
co moze wzbudzi¢ pewne watpliwosci, zardwno wsrdd nauczycieli, jak i ucznidw.

2. Edukacja jezykowa niewidomych i niedowidzacych

Pojawienie sie tak waznego dokumentu, jakim jest EPJNN, wynika z polityki
socjalnej oraz polityki edukacyjnej prowadzonej obecnie w Unii Europejskie;j.
Z tego powodu, edukacja jezykowa oséb niepetnosprawnych musi by¢ analizo-
wana w szerszej perspektywie, z uwzglednieniem szeregu czynnikéw spotecz-
no-demograficznych.

Pomimo bardzo skutecznych dziatah prewencyjnych prowadzonych przez
Miedzynarodowg Organizacje Zdrowia, liczba oséb z czesciowym lub catkowi-
tym ubytkiem wzroku nadal roénie.® Paradoksalnie ma to zwigzek z postepem
medycyny prenatalnej, ktéra umozliwia zycie wielu dzieciom, takze tym z nie-
dojrzatym narzadem wzroku. Wedtug danych statystycznych Polskiego Towa-
rzystwa Niewidomych (PTN), w 2010 roku w Polsce zarejestrowato sie 63 514

* Dane dostepne na stronie Miedzynarodowej Organizacji Zdrowia (www.who.int/research /en/).
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0s6b, ktére spetniaty wymagania cztonkowskie stawiane przez towarzystwo”.
Jesdli chodzi o odsetek ucznidw niewidomych i niedowidzgcych w Polsce, to
w 2010 roku na poziomie szkoty podstawowej odnotowano liczbe 1927, na
poziomie gimnazjum 1298 oraz 1144 w szkotach srednich i zawodowych (dane
PTN). Powyzsze dane statystyczne pokazujg, ze problem edukacji tego typu
ucznidow, wbrew powszechnym opiniom, nie jest marginalny. Biorgc pod uwa-
ge, ze polityka segregacyjna w ksztatceniu uczniéw niepetnosprawnych zostata
zastgpiona polityka integracyjng, ktéra w wielu przypadkach daje niewidome-
mu i niedowidzgcemu uczniowi szanse na zdobywanie wiedzy w takich samych
warunkach, jak uczniowi widzgcemu, istnieje coraz wieksze prawdopodobieni-
stwo, ze nauczyciel jezyka obcego pracujacy w szkole ogdlnodostepnej bedzie
miat rowniez w klasie ucznia z deficytem wzroku. Z tego wzgledu warto, aby
nie tylko nauczyciele jezykéw obcych w szkotach specjalnych zapoznali sie
z dokumentem EPJNN, ale réwniez ci w innych typach szkét.

Obecnie kluczowym zadaniem we wszystkich krajach cztonkowskich jest
dazenie do stworzenia spoteczeistwa otwartego i dostepnego dla wszystkich.
Istnieje szereg istotnych dokumentéw miedzynarodowych, ktére regulujg dzia-
fania wobec niepetnosprawnych, wigczajgc w to osoby z deficytem wzroku.
Niewatpliwie dokumenty, ktére zainicjowaty zmiany w mysleniu na temat nie-
petnosprawnych i ich ksztatceniu, to przede wszystkim Powszechna deklaracja
praw cztowieka (1948), Swiatowa deklaracja ,,edukacja dla wszystkich” (1990)
oraz Deklaracja z Salamanki razem z Wytycznymi dla dziatari w zakresie spe-
cjalnych potrzeb edukacyjnych (1994). Jesli chodzi o konkretne dziatania zmie-
rzajace do promowania nauczania jezykdw wsréd oséb niepetnosprawnych, to
nalezy w tym miejscu wspomnie¢ o reformach zaproponowanych przez Rade
Europejska w Strategii Lizborisiej (2000). Modernizacja edukacji zaproponowa-
na w dokumencie polegata miedzy innymi na podnoszeniu poziomu umiejet-
nosci kluczowych (zwtaszcza w zakresie jezykdw obcych i technologii informa-
cyjnych) oraz zwiekszeniu dostepnosci do edukacji wszystkich obywateli, w tym
oséb niepetnosprawnych. Warto zauwazyé, ze wséréd 20 kluczowych wskazni-
kéw, na podstawie ktérych dokonuje sie monitorowania postepu wdrazania
celdw edukacyjnych wynikajgcych ze Strategii Lizboriskiej, na drugim miejscu
znajduje sie ksztafcenie ucznidw ze specjalnymi potrzebami. Jest to nowy
wskaznik, a jego pozycja w zestawieniu pokazuje jak priorytetowo do ksztatce-
nia niepetnosprawnych podchodzi Rada Europejska.

* Polskie Towarzystwo Niewidomych zajmuje sie promowaniem edukacji, rehabilitacji oraz
doradztwem zawodowym dla oséb z catkowitym i czesciowym ubytkiem wzroku. Od 1952 roku
towarzystwo prowadzi réwniez biblioteke z zasobami ksigzek w Brajlu. Obecnie zbiory s3 sys-
tematycznie uzupetniane audiobookami i ksigzkami zapisanymi w systemie DAISY. Wiecej in-
formacji na temat funkcjonowania towarzystwa znajduje sie na stronie: www.pzn.org.pl.
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Polityka jezykowa, szczegétowo okreslona w 2002 roku podczas spotka-
nia Rady Europejskiej w Barcelonie, ma réwniez swoje odniesienie do szkolnic-
twa specjalnego. Niewidomi i niedowidzgcy uczniowie sg zobligowani do nauki
jezykoéw obcych, podobnie jak uczniowie widzacy. Znajomosé jezykéw obcych
ma utatwié¢ im mobilnos¢ w Unii Europejskiej zwigzang réwniez z poszukiwa-
niem pracy oraz szeroko rozumiang integracje spoteczng. O psychologicznych
i spotecznych korzysciach wynikajgcych z nauki wspominaja Majewski (1983)
czy Krzeszowski (2001), przy czym ten drugi odnosi sie bezposrednio do nauki
jezyka obcego. Jak zauwaza Nikolic (1987), uczniowie niewidomi majg ogromny
potencjat, jesli chodzi o nauke jezyka obcego, ktéry moze nawet przewyzszaé
ten wykazywany przez uczniéw widzgcych, szczegdlnie w przyswajaniu fonetyki
i fonologii. Niewatpliwie wdrazana obecnie unijna polityka jezykowa pozwala
uczniom z deficytem wzroku wykorzystaé petniej ich potencjat do nauki jezy-
kéw. Jednym z instrumentéw stosowanych przez Komisje Europejska byty réz-
norodne programy realizowane w ramach Inicjatywy Equal w latach 2000-
2006, ktéra miata na celu zwalczanie wszelkich form dyskryminacji i nieréwno-
$ci na rynku pracy (Zawadzka-Bartnik 2010: 20-21). Jesli chodzi o osoby niewi-
dome, to nalezatoby tu wspomnieé¢ o programie Komputer dla Homera, ktéry
umozliwit wielu osobom niewidomym nabycie sprzetu elektronicznego i opa-
nowanie obstugi komputera z syntezatorem mowy. Biegto$é w postugiwaniu sie
sprzetem przez ucznia niewidomego czy niedowidzgcego jest szczegdlnie istot-
na dla celéw edukacyjnych, w tym w przypadku wykorzystania w nauce jezyka
obcego narzedzia elektronicznego, jakim jest EPJNN.

3. EPJNN i EPJ — podobienstwa i roznice

EPINN podobnie jak Europejskie portfolio jezykowe (EPJ) zostato wprowadzone do
unijnej przestrzeni edukacyjnej dzieki staraniom Rady Europy’. Mozna zauwazy¢
wiele podobienstw pomiedzy dokumentami, takich jak ich cel, funkcje, struktura,
symbolika Rady Europy, terminologia oraz tresé. Istnieje jednak kilka réznic, ktére
niewatpliwie musiaty pojawi¢ sie w zwigzku z dostosowaniem dokumentu do
oczekiwan niewidomego i niedowidzacego odbiorcy. W niniejszej sekcji skupie sie
na omowieniu najpierw podobienstw, a potem réznic pomiedzy EPJ a EPINN.

> Pomyst stworzenia EPJ razem z Europejskim systemem opisu ksztatcenia jezykowego
(ESOKJ) powstat w 1991 roku na sympozjum Rady Europy w Rischlikon w Szwajcarii. EPJ
zostato opracowane i pilotazowane przez Wydziat Polityki Jezykowej przy Radzie Europy
w Strasburgu w latach 1998-2000. Dokument zostat wdrozony po raz pierwszy podczas
Europejskiego Roku Jezykéw jako narzedzie do wspierania autonomii ucznia, wielojezycz-
nosci i wielokulturowosci. Obecnie istnieje juz ponad 100 wersji EPJ stworzonych dla réz-
nych celdw nauki, réznych grup wiekowych i niepetnosprawnosci.
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Gtéwnym celem obu narzedzi jest umozliwienie uczniom monitorowanie
ich postepédw w nauce wszystkich umiejetnosci jezykowych oraz wywotanie
u nich refleksji na temat uczenia sie jezyka i doswiadczen interkulturowych. Nie-
watpliwie wypetnianie portfolio przez ucznia przyczynia sie réwniez do rozwija-
nia jego umiejetnosci samodzielnego uczenia sie i odpowiedzialnosci za ten pro-
ces, ktére stanowig czesci sktadowe autonomii ucznia. Realizacja powyzszych
celéw pokrywa sie z zatozeniami polityki jezykowej Rady Europy, ktére zawarte
sg W Europejskim systemie opisu ksztatcenia jezykowego: Uczenie sie, nauczanie,
ocenianie (Little 2006). W dtuzszej perspektywie korzystanie z EPJ ma przyczynic¢
sie do zwiekszenia mobilnos$ci pracownikédw w Unii Europejskiej, stymulowania
tolerancji i szacunku dla réznorodnosci jezykowej i kulturowej oraz promowania
idei wielojezycznosci, polegajacej na postugiwaniu sie przez obywateli danego
kraju kilkoma jezykami oprdcz ich jezyka ojczystego (Schneider i Lenz 2001).

EPJ oraz EPIJNN s dokumentami, ktére mozna okresli¢ jako jezykowy zy-
ciorys ucznia, ktory uczy sie lub juz nauczyt sie jezyka obcego. Jesli chodzi o funk-
cje tych dokumentdw, to nie ma miedzy nimi réznic. Niezaleznie od jezyka, wieku
odbiorcow i ich niepetnosprawnosci, kazde portfolio jezykowe realizuje dwie
kluczowe i wzajemnie uzupetniajgce sie funkcje, tzn. funkcje dokumentacyjng
oraz funkcje wychowawczq. Ta pierwsza odnosi sie do mozliwosci zapisywania
W sposdb systematyczny i zrozumiaty réznych doswiadczen jezykowych i interkul-
turowych ucznia. Forma dokumentowania osiggnie¢ ucznia utatwia zaprezento-
wanie dokumentu osobom zainteresowanym poziomem kompetencji jezykowej
wtasciciela portfolio (np. przysztemu pracodawcy, uczelni lub szkole jezykowej).
Jedli chodzi o funkcje wychowawczg, inaczej nazywang pedagogiczng, to polega
ona na wzmachnianiu motywacji do nauki, rozwijaniu umiejetnosci refleksji, pro-
mowaniu samooceny oraz ufatwianiu interakcji z innymi kulturami i jezykami.

Zastosowanie portfolio w klasie jezykowej moze w duzym stopniu uta-
twi¢ prace nauczycielom, jak i uczniom. Uczend $wiadomy ograniczefl swojej
wiedzy jezykowej, wtasnych postepdw w nauce i preferowanego stylu uczenia
sie jest w stanie osiggnac lepsze rezultaty od ucznia pozbawionego zdolnosci
autonomicznej samokrytyki. Poza tym jego dialog z nauczycielem jest w duzej
mierze utatwiony, poniewaz potrafi on zrozumiec kryteria oceniania stosowane
przez nauczyciela na tle zauwazonego przez siebie postepu.

Jedli chodzi o strukture dokumentu, nie ma zadnych réznic pomiedzy EPJ
a EPINN. W kazdym portfolio muszg znalez¢ sie trzy obligatoryjne czesci wa-
runkujace walidacje dokumentu przez Komisje Walidacyjng, a mianowicie
Paszport jezykowy, Biografia jezykowa oraz Dossier. Paszport jezykowy, bedacy
streszczeniem osiggniec jezykowych, nalezy do jego wiasciciela (ucznia). Kazde
z osiggnie¢ w odniesieniu do pieciu umiejetnosci (stuchanie, interakcja ustna,
produkcja ustna, czytanie, pisanie) jest dokumentowane za pomoca skali z po-
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ziomami biegtosci (A1-C2) wynikajgcej z Europejskiego systemu opisu ksztatce-
nia jezykowego. W drugiej cze$ci dokumentu uczen zapisuje swoje formalne
i nieformalne doswiadczenia zwigzane z jezykiem. Te pierwsze dotyczg umie-
jetnosci nabytych podczas osobistych kontaktéw z rodowitymi uzytkownikami
jezyka docelowego, natomiast drugie odnoszg sie do kontaktéw z jezykiem
w szkole lub w innych placéwkach ksztatcenia. W Biogrdfii jezykowej uczen nie
tylko odnotowuje, na jakim poziomie biegtosci znajduje sie, ale réwniez doku-
mentuje czestotliwos¢ réznych wydarzen i ich daty, reakcje na rézne doswiad-
czenia i odczucia, np. co do efektywnosci swojej nauki. Oprdcz doswiadczen
jezykowych uczern moze réwniez zapisywac swoje doswiadczenia interkulturo-
we (np. jak przebiegata jego interakcja z osobami reprezentujgcymi odmienng
kulture). Ostatnia cze$¢ potfolio stanowi udokumentowanie umiejetnosci
ucznia na podstawie konkretnych zadan jezykowych.

Kolejne podobieristwo pomiedzy EP/ i EP/INN dotyczy stosowanej symboliki
Rady Europy. W przypadku elektronicznego EPJNN logo Rady Europy znajduje sie
na stronie domowej oraz na poczatku kazdej kolejnej strony. W dokumencie tego
typu musi by¢ réowniez uzywana ogdlnie przyjeta terminologia i przynajmniej
jeden z podstawowych jezykéw stosowanych przez Rade Europy oprécz jezyka
ojczystego. Istnieje wymadg, aby w portfolio uzytkownika znalazty sie wszystkie
jezyki obce i kultury, z ktérymi moze sie zetkngé w Srodowisku nauczania formal-
nego, jak i poza nim. Jesli chodzi o tekst dotgczony przez Wydziat Polityki Jezyko-
wej na temat Rady Europy, to nie ma rdznic pomiedzy EPJ a EPINN.

EPJNN jest jednak dokumentem, ktéry ze wzgledu na specyfike grupy do-
celowej i kontekst edukacyjny, nie moze by¢ identyczny z innymi modelami
portfolio. Pierwsza zauwazalna réznica dotyczy przede wszystkim formy doku-
mentu. Jak wspomniatam wczesniej, istnieje tylko wersja elektroniczna portfo-
lio. Jednym z najwiekszych wyzwan postawionych przed autorami EPJNN byto
utrzymanie ogdlnie przyjetych standardéw obowigzujgcych dla tego typu do-
kumentéw, przy jednoczesnym zapewnieniu jego dostepnosci. Forma elektro-
niczna EPJNN miata szanse na zdobycie wiekszej grupy odbiorcéw niz forma
pisemna (zapis w Brajlu lub w powiekszonym czarnodruku). Wigze sie to z tym,
ze obecnie coraz mniej oséb niewidomych wykazuje sie biegtoscia w postugi-
waniu sie Brajlem, a niektére nie majg nawet podstawowej wiedzy co do zapi-
su stéw za pomocg szesciopunktu. Warto w tym miejscu nadmienic, ze wiele
zapisOw w Brajlu sprawia niewidomym uzytkownikom duzy problem w odczy-
taniu (tabele, symbole luk). Jest to kolejny argument przemawiajgcy za wpro-
wadzeniem formy elektronicznej dokumentu. Jesli chodzi o przygotowanie
EPJNN dla oséb niedowidzacych, to wersja elektroniczna réwniez lepiej sie
sprawdza od materiatdw w czarnodruku, ktére zajmujg bardzo duzo miejsca na
papierze i nie s wygodne w przegladaniu.
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Warto nadmienic, ze dostep do EPJNN jest nieodptatny i moze z niego sko-
rzystaé kazda osoba w celach edukacyjnych. Potencjalny uzytkownik ma dwie for-
my dostepu do dokumentu: bezposredni przez strone www.elpforblind.eu/elpbvi/
front.php, ktéra jest rowniez udostepniana na stronie internetowej projektu Tell
me how (www.elpforblind.eu/tellmehow) i gtéwnej stronie EP/INN (www.elpforblin
d.eu) w zaktadce Twoje portfolio jezykowe, oraz posredni przez zapisanie aplikacji
na pulpicie. W przypadku wyboru tej pierwszej opcji, uzytkownik musi jednak
stworzyé swoje osobiste konto z loginem i hastem, z ktérych potem korzysta. Zale-
ca sie korzystanie z tej opcji, poniewaz jest ona systematycznie uaktualniana oraz
udoskonalana w taki sposodb, aby informacje zapisywane przez uzytkownika byty
bezpiecznie przechowywane tylko do jego dyspozycji.

Warto zwréci¢ uwage, ze EPJNN zostato tak skonstruowane, aby unikngé
formatowania niedostepnego dla oséb niewidomych i niedowidzacych. Doty-
czy to przede wszystkim tabel, ktére, w odréznieniu do innych modeli EPJ, nie
wystepujg w tekscie. Jesli chodzi o jezyk stosowany w tresci, to zostat on tak
dostosowany do potrzeb odbiorcy, aby co jaki$ czas informowaé go, o czym
bedzie czytat (np. nastepnie znajduje sie lista z rdéznego rodzaju rzeczami,
o ktére mozesz byé poproszony w czasie lekcji) i w jakiej kolejnosci zostaty
uszeregowane omawiane kwestie. Pod koniec kazdej sekcji uzytkownik ma
mozliwos$¢ przeniesienia sie za pomocg jednego klikniecia do poczatku strony
z informacjg, w ktérym miejscu spisu tresci aktualnie znajduje sie. Elektronicz-
ny format EPJNN zapewnia uzytkownikowi dostep do rézinych dodatkowych
funkcji niestosowanych w tradycyjnych modelach dokumentu, a mianowicie
dostep do opcji drukowania, eksportowania i wysyfania zapisanych dokumen-
téw za pomocga poczty elektronicznej. Jesli chodzi o drukowanie, to specjalna
opcja umotzliwia przygotowanie do wydruku w Brajlu samego tekstu bez do-
datkowych elementdw, takich jak pola z symbolami nawigacji.

Autorzy EPINN przyjeli trzy gtdwne zatozenia podczas opracowania tej wersji
dokumentu. Po pierwsze, uzytkownik portfolio uczy sie jezyka, wspomagajgc ten
proces takimi narzedziami, jak alfabet Brajla i zwigzana z nim technologia, pomoce
w czytaniu tekstu, takie jak powiekszalniki, linijki brajlowskie czy syntezator mowy.
Po drugie, osoba korzystajgca z EP/NN doswiadcza pewnych ograniczen zwigza-
nych z produkcjg (wyrazaniem mysli) oraz odbiorem (rozumienie np. elementéw
komunikacji niewerbalnej). Sprawia to, ze pewne akty mowy mogg byé utrudnione
lub nawet niemozliwe do zrealizowania. Wreszcie sam fakt, ze uzytkownik EPJINN
moze by¢ nie tylko osobg ociemniaty, ale osobg niewidomg od urodzenia sprawia,
ze trudno mu moze zrozumie¢ wiele poje¢ zwigzanych z doswiadczeniami wizual-
nymi. Te trzy zatozenia majg swoje odzwierciedlenie w tresci EPINN, zaréwno
w opisie osiggniec ucznia, jak i w nagtéwkach dodatkowych sekcji zatytutowanych
Dodatkowe informacje dla niewidomych i niedowidzgcych uzytkownikow.
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W Paszporcie jezykowym znajduje sie wiele innych udogodnien, z ktérych
moze skorzysta¢ niewidomy uzytkownik, np. w sekcji Profil umiejetnosci jezyko-
wych odpowiednie poziomy biegtosci jezykowej zmieniajg sie automatycznie po
tym, jak uczen wypetni pola dotyczgce samooceny w Biogrdfii jezykowej. Global-
na skala odnoszaca sie do poziomoéw biegtosci jezykowe]j zaproponowana przez
Rade Europy zostata zmodyfikowana w taki sposdb, aby byta zrozumiata dla
ucznia z deficytem wzroku. Wprowadzono do niej dwa terminy majgce na celu
utatwienie zrozumienie poziomdw, a mianowicie: ograniczenie (rozumiane jako
brak wizualnych bodzcéw uzywanych zwykle przez widzgce osoby) oraz urzqdze-
nia wspomagajgce (rozumiane jako teksty w Brajlu, syntezatory mowy do czyta-
nia tekstu, oprogramowanie, powiekszalniki). Dzieki tym modyfikacjom w tresci,
kryterium podstawowej biegtosci jezykowej Al brzmi ,potrafi zrozumiec i zasto-
sowac proste wyrazenia uzywane na co dzien oraz podstawowe frazy (...) przy
uzyciu odpowiednio dobranych urzadzen wspomagajacych. (...) Moze wymagaé
dodatkowego czasu na odpowiedz, w zaleznosci od ograniczen podczas interak-
cji”. Jesli chodzi skale stosowang do samodzielnej oceny swoich umiejetnosci
jezykowych, to zostata ona réwniez dostosowana pod wzgledem tresci do kon-
tekstu, w ktérym uczy sie uczen niewidomy i niedowidzacy.

Dossier réwniez rézni sie nieznacznie od tradycyjnej wersji EJP, gtéwnie
ze wzgledu na elektroniczny format zbieranych dokumentéw (certyfikaty, dy-
plomy, kartki z pamietnika, prace). Niewidomy uzytkownik moze réwniez za-
mieszcza¢ w tej czesci stworzone przez siebie teksty w jezyku obcym, zaréwno
mowione, jak i pisane, pliki audio i video z wypowiedziami innych osdb, ktére
wspotpracowaty z nim i mogg potwierdzi¢ opanowany przez ucznia poziom
biegtosci jezykowe]. Ponadto znajduje sie tu baza z gotowymi szablonami, kto-
re moga by¢ wykorzystane do oceny uzytkownika portfolio przez nauczycieli
czy rodowitych uzytkownikéw jezyka.

Dodatkowo EPJNN zawiera Przewodnik uzytkownika, ktéry utatwia nawi-
gacje i efektywne korzystanie z dokumentu. Znajdujg sie w nim przejrzyste in-
formacje na temat uzytkowania dokumentu oraz uczenia sie jezyka obcego
przez osoby z deficytem wzroku. Z przewodnika uzytkownik dowiaduje sie, czy
spetnia wszystkie kryteria wyszczegdlnione dla odpowiednich pozioméw w celu
dokonania samooceny, aczkolwiek, jesli chodzi o sam czas poswiecony na osia-
gniecie tych pozioméw, to moze on by¢ wydtuzony ze wzgledu na ograniczenia
zwigzane z deficytem wzroku. Uczen réwniez dowiaduje sie, ze widzgcy uzyt-
kownicy jezyka potrafig dostrzec wiele elementdw, zaréwno w tekscie pisanym
(ilustracje), jak i interakcji werbalnych (mimika twarzy, gesty podczas rozmowy,
pozycja ciata). Jednoczes$nie uzytkownik EP/INN znajduje informacje, ze pomimo
ograniczen ma on wiekszg swiadomos¢ pewnych cech jezyka méwionego (np.
intonacja wypowiedzi) w pordwnaniu z widzacymi uzytkownikami jezyka.
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Przewodnik uswiadamia réwniez uzytkownikowi, ze istniejg materiaty wykorzy-
stywane do nauki jezyka obcego, z ktdrych trudno jest mu korzystaé pomimo
nowoczesnych technologii czy Brajla (znaki drogowe, reklamy uliczne, ilustracje
czy elementy filmoéw/video bez komentarzy) (por. Przewodnik uzytkownika —
Europejskie portfolio dla niewidomych i niedowidzgcych 2010: 1-8).

EPJNN zawiera réwniez przewodnik dla nauczycieli pracujgcych z uczniem
niewidomym oraz niedowidzgcym. Autorzy dokumentu zachecajg nauczycieli do
zaznajomienia sie z elektronicznym formatem EPJNN, a nie z tradycyjng wersjg
EPJ przeznaczong dla innej grupy docelowej. Zamiast skopiowania standardowe-
go przewodnika dla nauczycieli z innych modeli dokumentu, na potrzeby EPJNN
stworzono przewodnik, ktéry koncentruje sie na aspektach pedagogicznych
i administracyjnych wykorzystywania portfolio w kontekscie pracy z uczniem
niewidomym i niedowidzgcym.

4. Rozwijanie autonomii z wykorzystaniem EPJINN

O potrzebie rozwijania autonomii napisano juz wiele artykutéw czy poradnikéw
metodycznych. Wyniki badania polegajacego na analizie cech uczniéw, ktérzy od-
niesli sukces w nauce jezyka obcego pokazuja, ze sg one autonomiczne, $wiadome
swoich potrzeb oraz posiadajg wiedze i umiejetnosci niezbedne w nauce jezyka
(Drozdziat-Szelest 2004). Jak zauwaza Komorowska (2003: 168-169), postawienie
na samodzielno$¢é ucznidéw jest istotne, poniewaz w ten sposdb umozliwia sie im
dobdr takich form pracy, ktére odpowiadajg ich preferencjom. W klasach integra-
cyjnych, czy klasach w szkotach specjalnych, problem autonomii jest réwnie wazny
jak w szkotach ogdlnodostepnych. Réznice indywidualne sg nieuniknione w kaz-
dym kontekscie edukacyjnym, a przeprowadzenie lekcji jezyka obcego w taki spo-
séb, aby uwzglednic wszystkie style poznawcze, potrzeby, motywacje i osobowosci
ucznidow wydaje sie nierealne. W przypadku pracy z uczniami niewidomymi i nie-
dowidzgcymi prowadzenie zaje¢ moze byé dodatkowo utrudnione ze wzgledu na
takie czynniki, jak: wiek i okolicznosci utraty wzroku (problemy z rozumieniem
pewnych pojeé), konsekwencje utraty wzroku (brak motywacji do dziatania) oraz
inne uwarunkowania pojawiajgce sie czasami u 0sob z deficytem wzroku (neuro-
logiczne). W tych warunkach nauczyciel powinien pracowa¢ indywidualnie prak-
tycznie z kazdym uczniem. Czesto nie jest to jednak mozliwe ze wzgledu na ograni-
czenia czasowe. W takiej sytuacji konieczne jest, aby uczen sam przejat cze$¢ od-
powiedzialnosci za nauke jezyka obcego, uniezalezniajac sie od nauczyciela. Moze
to osiggnac przez uczenie sie poza klasg szkolng, pod warunkiem, ze wyksztatci sie
W him postawe autonomiczng, np. przez zastosowanie EPJNN.

Rozwijanie autonomii jest gtéwnym celem ksztatcenia oséb w szkolnictwie
specjalnym. Autorzy Raportu Komisji Europejskiej zatytutowanego Innowacje
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W nauczaniu jezykdw uczniow ze specjalnymi potrzebami, poruszajg problem
autonomii i, powotujac sie na Little’a (1991), wskazujg na mozliwosci ucznia nie-
widomego i niedowidzgcego w aktywnym uczestniczeniu w procesie nauki (Po-
trzeby specjalne w Europie 2005: 141). Zjawisku autonomii u ucznidw z dysfunk-
Cja wzroku poswiecono réwniez caty rozdziat w poradniku metodycznym dla
nauczycieli pracujgcych z tego typu uczniami (Piskorowska, Krzeszowski i Marek
2008: 57-60). Autorzy poradnika nie odnoszg sie jednak do EPJINN czy dostep-
nych badani na temat autonomii u oséb niewidomych, a tylko przyblizajg czytel-
nikowi, potencjalnemu nauczycielowi, pojecie autonomii, wskazujac na potrzebe
jej rozwijania. Nie sposdb nie zgodzi¢ sie z konkluzjg autoréw, ze autonomia to
cecha, ktéra moze byé przydatna, nie tylko z punktu widzenia procesu dydak-
tycznego, ale réwniez z punktu widzenia rozwoju cztowieka, ktéry bierze odpo-
wiedzialnos¢ za swoj los (Piskorowska, Krzeszowski i Marek 2008: 60).

Jak zaznaczono we wstepie do tego artykutu, jednym z celéw EPJ czy
EPJNN jest promowanie postaw autonomicznych. Problem autonomii ucznia
niewidomego czy niedowidzacego zostat juz omdéwiony przez autorke we wcze-
$niejszej publikacji (Jedynak 2008). W artykule tym zjawisko autonomii zostato
potraktowane globalnie w odniesieniu do nauczania w kontekscie szkolnictwa
specjalnego. W niniejszej sekcji skupie sie wytacznie na EPJNN i jego roli w pro-
cesie autonomizacji ucznia.

Podczas analizy EPJNN uwage zwraca, ze istnieje tylko jedna jego wersja dla
grupy docelowej 16+. Nie wiadomo, czy bedg powstawaty wersje dla mtodszych
grup wiekowych. Niewatpliwie rozwijanie postaw autonomicznych u uczniéw szko-
ty podstawowe;j i gimnazjalnej jest trudne lub nawet zupetnie niemozliwe do zre-
alizowania, co jest spowodowane brakiem lub niewystarczajagcym poziomem
Swiadomosci metajezykowej i metakognitywnej u dzieci i mtodziezy. W konse-
kwencji nie sg oni w stanie rozwing¢ analitycznego podejscia do materiatu jezyko-
wego, podejmowac swiadomie decyzji dotyczgcych organizacji procesu uczenia sie
czy pracowaé swiadomie nad korekty btedéw. Warto podkresli¢, ze ma to odnie-
sienie do wszystkich uczniéw, a nie tylko do ucznidw z dysfunkcjg wzroku. Ucznio-
wie powyzej 16 roku zycia sg w stanie zrozumie¢ cele, ktére majg do zrealizowania
w poszczegdlnych czesciach EPJINN. Ponadto przewodnik metodyczny przeznaczo-
ny dla nauczycieli jest réwniez udostepniany uczniom.

Zanim odpowiemy na pytanie, w jaki sposéb EPJNN rozwija autonomie,
najpierw wydaje sie uzasadnione zadanie pytania, czy méwienie o tym zjawi-
sku w odniesieniu do ucznia niewidomego czy niedowidzgcego ma w ogdle
sens. Powszechnie uwaza sie, ze pojecia, takie jak ,niezaleznosé¢”, ,,autonomia”
czy ,odpowiedzialnos¢” sg przypisane do $wiata osdéb petnosprawnych,
a w odniesieniu do oséb pozbawionych zupetnie wzroku brzmig paradoksalnie
(por. Jedynak 2008: 258). Z jednej strony, takie sugestie sg uzasadnione, po-
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niewaz zdarzajg sie jednostki, ktére w duzej mierze s3 zdominowane przez
nadopiekunczych rodzicéw, co uniemozliwia osiggniecie niezaleznosci. Struktu-
ra psychiczna niektérych ucznidw, szczegdlnie tych, ktérzy stracili wzrok na
pewnym etapie swojego zycia, powoduje, ze nie s3 oni w stanie pogodzi¢ sie
z tym i zamykaja sie na nowe doswiadczenia. Skutkuje to réznymi problemami
w klasie, takimi jak nieuzasadniony lek przed podjeciem sie nowego zadania
i unikanie dziatarh autonomicznych. Autonomia proaktywna jest u takich oséb
trudna do osiggniecia. Z drugiej jednak strony, istniejg przyktady uczniéw nie-
widomych czy niedowidzacych, ktorzy odniesli sukces w nauce jezykéw obcych
przez swoje autonomiczne dziatania i ogromng motywacje. Jak wskazuje Marek
(2001: 79-86), wsrdd tych osdb sg réwniez absolwenci filologii angielskiej. Ta-
kie przyktady pokazujg, ze dyskusja na temat autonomii w kontekscie uczniéw
z deficytem wzroku jest jednak uzasadniona. Niewatpliwie ich sukces wigze sie
z wiekszym wysitkiem niz u uczniéw widzgcych. Zdobycie materiatéw do nauki
w odpowiednim formacie lub adaptacja materiatéw ogdlnodostepnych wyma-
ga pewnego poziomu autonomii. Wprowadzenie EP/INN sprawia, ze uczenh za-
czyna przyjmowac aktywng postawe wobec procesu nauki jezyka obcego, ste-
rujac nim w zaleznosci od potrzeb i swoich mozliwosci. Poniewaz autonomia
nie jest statym i nieodtgcznym atrybutem kazdego ucznia, proces autonomiza-
cji moze zajgé czasami bardzo duzo czasu. Wazne jest, aby nauczyciel wprowa-
dzajacy EPJNN pamietat, ze tempo pracy z tym dokumentem musi by¢ dosto-
sowane do indywidualnych potrzeb ucznidow z deficytem wzroku.

Autorzy Podrecznika dla nauczycieli towarzyszacemu EPJNN twierdza, ze
informacje zwrotne od nauczycieli, ktérzy wprowadzili pionierski dokument
w kilku krajach europejskich (Grecja, Butgaria, Niemcy) sg bardzo pozytywne.
U ucznidw pracujgcych z EPINN zauwazono wyrazny wzrost ich umiejetnosci
refleksyjnego myslenia — nieodzownego elementu postawy autonomicznej. Nie
ma jednak do tej pory zadnych konkretnych wynikéw dtugoterminowych badan
przeprowadzonych na znaczgcej statystycznie populacji, ktére pokazatyby
wptyw EPJNN na rozwijanie autonomii.

Przypatrzmy sie, w jaki sposdb EPINN realizuje cel rozwijania postaw auto-
nomicznych. W Paszporcie jezykowym uswiadamia sie ucznia, ze jezyka mozna
nauczy¢ sie w réznych kontekstach (formalny, nieformalny), wykorzystuje sie go do
réznych celdw (w pracy, w czasie studidw i podrézy) i na réznych etapach zycia
(podczas formalnej edukacji w szkole i w dorostym Zzyciu). Ta czes¢ EPINN tylko na
pozér nie ma nic wspdlnego z promowaniem postaw autonomicznych. W rzeczy-
wistosci uzytkownik zachecony do refleksji nad historig swojej nauki moze uswia-
domic sobie, ze warto postawi¢ nowe cele do zrealizowania w nauce, bez wzgledu
na etap zycia, na ktérym sie obecnie znajduje. Jak wiadomo, stawianie celéw, do
ktérych sie dazy, charakteryzuje postawe autonomiczng cztowieka.
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Niewatpliwie Biografia jezykowa jest tq czescig EPINN, w ktérej w naj-
wiekszym stopniu zwraca sie uwage na promowanie autonomii przez zwiek-
szanie Swiadomosci ucznia i jego refleksji na temat procesu uczenia. Na wste-
pie uczen ma dokona¢ podsumowania swoich doswiadczen, zaréwno w nauce
jezykow, jak i poznawaniu innych narodowosci i kultur. W aplikacji znajduja sie
luki, w ktére uczen niewidomy lub niedowidzacy wpisuje informacje na temat
swojej nauki jezykdéw. Sekcja poswiecona znajomosci jezykdéw obcych uswia-
damia mu, jak duzo juz umie. Ponadto wskazuje ona uczniowi, ze jezyka obce-
go mozna uczy¢ sie zaréwno w srodowisku formalnym, jak i nieformalnym, co
moze zacheci¢ go do samodzielnych préb uczenia sie i uzywania jezyka w réz-
nych kontekstach. W kolejnej czesci (Jakim jestem uczniem) uzytkownik EPJINN
dokonuje oceny swoich zachowan jezykowych, co pozwala mu zaklasyfikowaé
siebie do jednej z opisanej grup uczniowskich: refleksyjnych, ekstrawertycz-
nych, lubigcych ryzyko i wycofanych. Ponizej znajduje sie luka z otwartym py-
taniem na temat powoddéw zaklasyfikowania siebie do danej kategorii, ktére
wymaga od ucznia refleksji i gtebszej analizy wtasnego zachowania w klasie
i poza nig. W konsekwencji moze to doprowadzié¢ ucznia do zwracania wiekszej
uwagi na proces uczenia sie przez szukanie alternatywnych sposobdéw nauki
dotychczas przez niego niedocenianych, takich jak strategie uczenia sie jezyka.
W kolejnej czesci umiejetnosci refleksyjnego spojrzenia na swdj proces uczenia
zostajg jeszcze bardziej pogtebione; znajduje sie tu lista réznych zadan i zacho-
wan wykorzystywanych przez nauczyciela w klasie. Uczern dowiaduje sie, jak
reaguje na nie, oceniajac je na skali od O (,,bardzo nie lubie, czuje sie zagrozony
przez”) do 5 (,bardzo lubie, czuje sie w tym pewny”). Ocena zachowan innych
i swoich oraz obserwacja, jak zmieniajg sie oceny w czasie, stanowig bardzo
istotny element ksztattowania sie postawy autonomicznej. Przede wszystkim
pozwalajg one na identyfikacje tych zachowan i postaw, ktére wedtug ucznia sg
najbardziej pozadane. Jednocze$nie wskazujg na zmiany, ktére przyczyniajg sie
do wziecia wiekszej odpowiedzialnos$ci za swojg nauke. Ma to miejsce rowniez
w kolejnym zadaniu w Biogrdfii jezykowej, w ktorym uzytkownik EPJINN ma
szanse na zaznajomienie sie z réznymi nieznanymi mu strategiami. Uswiado-
mienie sobie mocnych i stabych stron w stosowaniu strategii pogtebia swiado-
mos$¢ ucznia, ktory zaczyna odkrywaé, nad czym powinien pracowaé. Wyzna-
czajac sobie nowe cele do realizacji, w duzej mierze odcigza nauczyciela, ktéry
nie musi wykazywaé brakéw ucznia i uczyé go, jak sie uczyé. Jesli na przyktad
uczen uwaza, ze musi popracowac nad uczeniem sie i zapamietywaniem stow-
nictwa, moze on dojs¢ do wniosku, ze moze mu w tym poméc nie tylko szuka-
nie w stowniku odpowiednikéw w ojczystym jezyku, ale réwniez odgadywanie
znaczenia obcego stowa przez wykorzystanie logicznego myslenia i szukanie
wskazowek w tekscie. Niewatpliwie uczen rozwija w ten sposéb swojg auto-
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nomiczng postawe wobec procesu uczenia i dokonuje samodzielnego wyboru
strategii, z ktérymi chce eksperymentowaé. Ksztattuje sie réwniez w nim po-
czucie, ze jego wybdr jest wazny, poniewaz na kolejnych etapach pracy z do-
kumentem jego doswiadczenia ze stosowaniem nowych strategii sg systema-
tycznie dokumentowane. Dokonujg sie w nim réwniez zmiany zwigzane z kon-
trolowaniem procesu nauki. Na przyktad, na poczatku uczed moze nie wierzyg,
ze zastosowanie techniki nagrywania krétkich wypowiedzi w jezyku obcym
moze przyczyni¢ sie do poprawy ptynnosci jego wypowiedzi i dopiero obserwa-
cja udokumentowanych witasnych postepdw uswiadamia mu, ze nagrywanie
jest mniejszym wyzwaniem, niz mogtoby sie na poczgtku wydawac.
Doswiadczenia i spotkania interkulturowe wymagajg od ucznia otwartej
wypowiedzi na temat konkretnego wydarzenia w jego zyciu, ktére wptyneto na
sposob postrzegania kultury i interakcji z reprezentantami tej kultury. Niewatpli-
wie zapisywanie swoich obserwacji moze spowodowa¢, ze uczen dojdzie do
whniosku, ze warto zwraca¢ wiekszg uwage na typowe zachowania rodzimych
uzytkownikéw jezyka, bo moze sie to przyda¢ podczas réznego rodzaju wyjazdéw
zagranicznych. W ostatniej czesci Biografii jezykowej uzytkownik ocenia swoje
umiejetnosci interkulturowe. W zadaniu tym uzytkownik jest zachecany do zre-
widowania swojego dotychczasowego myslenia na temat rdéznic interkulturo-
wych. Ponadto moze on dodac¢ swoje wskazéwki lub zasady utatwiajgce interak-
cje z osobami z odmiennych kregdw kulturowych. W rzeczywistosci zadanie to
uswiadamia uzytkownikowi, jakie dziatania moze samodzielnie podja¢ w celu
zmniejszenia bariery pomiedzy nim a obcokrajowcami oraz ich kulturami.
Promowanie postawy autonomicznej jest réwniez zaakcentowane
w ostatniej cze$ci EPJNN, a mianowicie w Dossier. Na uwage zastuguje tu sekcja
Dziennik z uczenia sie jezyka, w ktérym mozna skorzystaé z gotowych szablo-
now stanowigcych poszczegdlne kartki dziennika. Uzytkownik moze zapisac tu
swoje obserwacje zwigzane z przebiegiem lekcji (jakie zadania przerabiano, co
zrobit sam poza klasg w ramach utrwalania przerabianego materiatu), jaki
wptyw miaty powyzisze doswiadczenia na jego nauke (np. zrozumiat zagadnie-
nie gramatyczne, pomogto mu to zapamieta¢ wyrazenie w jezyku obcym) oraz
jak ocenia powyzsze doswiadczenie z punktu widzenia osoby niedowidzgcej lub
niewidomej (np. nie wyjasniono mu klarownie wyrazenia, wykorzystujac tech-
niki polisensoryczne). Wszystkie te dziatania wigzg sie z pogtebieniem refleks;ji
i autodiagnozy na temat wtasnej nauki, ktéra moze by¢ impulsem do zmian
zwigzanych z poszukiwaniem efektywnych sposobdéw zapamietywania wiedzy.
Zastosowanie dziennika w nauce moze tez by¢ szansg na dialog z nauczycielem,
ktéry moze zasugerowac uczniowi efektywne sposoby pogtebiania wiedzy.
W Dossier uczen musi réwniez dokona¢ samodzielnego wyboru prac i nagran
zapisanych w formacie elektronicznym, ktére chce tam umiesci¢. Dokonuje on
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takze oceny swoich prac, decyduje, czy spetniajg one kryteria najlepszej, prze-
cietnej lub stabej. Moze réwniez samodzielnie podjgé decyzje o zastgpieniu
starszych prac nowszymi, uzasadniajgc w kilku zdaniach swéj wybor.

5. Podsumowanie

Jak pokazano, EPINN zostato dostosowane do potrzeb oséb niewidomych
i niedowidzgcych. Na wyniki jego efektywnosci w Polsce trzeba jeszcze pocze-
kaé, poniewaz w obecnej chwili nie istnieje polska wersja dokumentu. Podob-
nie jak EPJ, EPJINN promuje postawe autonomiczng, ktéra jest najsilniej zaak-
centowana w Biografii jezykowej. Pozostate dwie czesci EPINN, majace bardziej
charakter dokumentacyjny, réwniez w pewnym stopniu zachecajg uzytkownika
do dziatan autonomicznych.

Niewatpliwie EPJNN daje niewidomym i niedowidzgcym uzytkownikom
ogromng szanse na rozwijanie autonomii w uczeniu sie jezykdw obcych, ponie-
waz, podobnie jak osoby widzace, dgzg oni do niezaleznosci w nauce jezyka i we
wszystkich innych sferach zycia. EPJNN stanowi narzedzie stuzgce przede wszyst-
kim celom edukacyjnym, ale posrednio petni réwniez funkcje psychoterapeu-
tyczng polegajaca na budowaniu osobowosci ucznia. Jest to szczegdlnie istotne
w kontekscie szkolnictwa specjalnego, w ktérym niejednokrotnie nauczyciel jezy-
ka obcego musi zmierzy¢ sie z takimi stanami ucznia, jak brak motywacji czy po-
czucie braku nadziei i potrzeby zmiany, co skutkuje unikaniem autonomicznych
dziatan. Duzg role w efektywnym korzystaniu z EPJNN ma do spetnienia nauczy-
ciel, poniewaz to on jest przewodnikiem dla oséb z dysfunkcjg wzroku. Jego en-
tuzjazm moze zacheci¢ ucznidéw do samodzielnosci, refleksji nad naukg i obiek-
tywnej ewaluacji swoich wtasnych postepdéw, a wiec stopniowego przejmowania
kontroli nad procesem swojej nauki, co jest tozsame z rozwijaniem autonomicz-
nej postawy. Warto, aby nauczyciel sam byt zdolny do refleksji nad tym, czego
i w jaki sposéb naucza, poniewaz jego postawa rzutuje na zachowania ucznia.

Najwiekszym problemem wydaje sie nie tyle udostepnienie wersji polskiej
dokumentu, co niewatpliwie niedtugo nastgpi, ale przeszkolenie nauczycieli jezy-
kéw obcych w szkotach specjalnych i integracyjnych na temat EPJNN, tak aby
chcieli wykorzystywa¢ ten dokument w czasie zajeé. Do sukcesu EPJINN w duzej
mierze moze przyczyni¢ sie projekt promujgcy i rozpowszechniajgcy dokument
Tell me how, zainicjowany w 2011 roku przez partneréw z Wtoch, Niemiec, Gre-
cji, Butgarii i Malty®. Ma on na celu przyczynienie sie do realizacji strategii Europa
2020, a szczegdlnie jej gtdwnej inicjatywy Plan na nowe umiejetnosci i miejsca

® Wiecej informacji na temat projektu jest dostepnych na stronie www.elpforblind.eu/
tellmehow.
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pracy. Rozpowszechnianie nauki jezykdw wsrdd oséb z deficytem wzroku ma
zapewnic im lepszy dostep do rynku pracy w Europie. W ramach projektu organi-
zowane sg warsztaty dla uczniéw, konferencje i seminaria dla nauczycieli, prze-
prowadza sie rowniez pilotazowe sesje rdznych czesci dokumentu.

78



Europejskie portfolio jezykowe dla niewidomych i niedowidzqcych a rozwijanie autonomii

Bibliografia

Deklaracja z Salamanki wraz z Wytycznymi dla dziatarn w zakresie specjalnych
potrzeb edukacyjnych. 1994. (http://archiwum-ukie.polskawue.gov.pl).

Drozdziat-Selest, K. 2004. ,Strategie uczenia sie jezyka obcego. Badania a rze-
czywistos¢ edukacyjna”, w: Pawlak, M. (red.). 2004. 31-43.

Europejskie portfolio dla niewidomych i niedowidzgcych. 2010. Rada Europy. (http://
www.elpforblind.eu/elpbvi/home.php).

Gtowacka, B. 2003. ,,Europejskie portfolio jezykowe — dlaczego warto?” Jezyki Obce
w Szkole 6/2003. 111-114.

Gtowacka, B. 2004. , Europejskie portfolio jezykowe — mimo wszystko potrzebny
jest nauczyciel”. Jezyki Obce w Szkole 4/2004. 21-31.

Jedynak, M. 2008. ,Droga do niezaleznosci ucznia niedowidzgcego i niewido-
mego — Polska rzeczywistosé¢ a Raport Komisji Europejskiej na temat na-
uczania jezykdéw obcych w szkolnictwie specjalnym”, w: Pawlak, M. (red).
2008. 257-266.

Krzeszowski , T. P. 2001. ,Niewidomi a jezyki obce, czyli kilka stéw o tyfloglotto-
dydaktyce”. Jezyki Obce w Szkole. Wydanie specjalne: Nauczanie jezykow
obcych uczniéw niepetnosprawnych. 7/2001. 5-12.

Little, D. 1991. Learner autonomy: Definitions, issues and problems. Dublin:
Authentic.

Little, D. 2006. ,The Common European Framework of Reference for Lan-
guages: Content, purpose, origin, reception and impact”. Language Tea-
ching 39. 167-190.

Majewski, T. 1983. Psychologia niewidomych i niedowidzgcych. Warszawa: Wy-
dawnictwo Naukowe PWN.

Marciniak, |. 2005. , Europejski system opisu ksztatcenia jezykowego i Europej-
skie portfolio jezykowe z perspektywy kilku lat...”. Jezyki Obce w Szkole
5/2005. 3-9.

Marciniak, I. 2007. ,Ocenianie wtasnych postepdw w nauce jezykéw z pomoca
dokumentéw Rady Europy”, w: Pawlak, M. i Fisiak, J. (red.). 2007. 23-31.

Marek, B. 2001. ,,Skad sie biorg niewidomi anglisci? Z do$wiadczen Zaktadu Tyflo-
dydaktyki Jezyka Angielskiego KUL". Jezyki Obce w Szkole. Wydanie specjal-
ne: Nauczanie jezykow obcych uczniéw niepetnosprawnych 7/2001. 79-86.

Miedzynarodowa Organizacja Zdrowia. (www.who.int/research/en/).

Nikolic, T. 1987. ,Teaching English as a foreign language in schools for blind and visu-
ally impaired children”. Journal of Visual Impairment and Blindness 91. 6.

Pawlak, M. 2004. Autonomia w nauce jezyka obcego. Poznan — Kalisz: Wydaw-
nictwo Wydziatu Pedagogiczno-Artystycznego w Kaliszu.

79



Matgorzata Jedynak

Pawlak, M. 2005. ,,Europejskie portfolio jezykowe dla uczniow szkét ponadgimnazjal-
nych i studentow — dylematy i wyzwania”. Jezyki Obce w Szkole 3/2005. 61-68.

Pawlak, M. 2006. ,,Autonomia ucznia a Europejskie portfolio jezykowe dla uczniow
szkét ponadgimnazjalnych i studentéw”. Jezyki Obce w Szkole 1/2006. 42-49.

Pawlak, M. 2007. , Europejskie portfolio jezykowe podczas lekcji i zajeé”, w: Paw-
lak, M. i Fisiak, J. (red.). 2007. 67-84.

Pawlak, M. i Fisiak, J. (red.). 2007. Dokumenty Rady Europy w polskim systemie
edukacji. £6dz: Wydawnictwo Wyzszej Szkoty Humanistyczno-Ekonomicznej
w todzi.

Pawlak, M. 2008. ,Jak rozwija¢ autonomie przy pomocy Europejskiego portfolio
jezykowego dla uczniow szkét ponadgimnazjalnych i studentéow”, w: Paw-
lak, M. (red.). 2008. 267-280.

Pawlak, M. (red.). 2008. Autonomia w nauce jezyka obcego — co osiggnelismy
i dokgd zmierzamy? Poznan — Kalisz — Konin: Wydawnictwo Wydziatu Pe-
dagogiczno-Artystycznego UAM w Kaliszu i Parstwowej Wyzszej Szkoty
Zawodowej w Koninie.

Potrzeby specjalne w Europie. Raport Komisji Europejskiej na temat szkolnictwa
specjalnego w Europie. Innowacje w nauczaniu jezykdw uczniow ze spe-
cjalnymi potrzebami. 2005. Komisja Europejska.

Piskorowska, A., Krzeszowski, T. P. i Marek, B. 2008. Uczen z dysfunkcjg wzroku
na lekcji angielskiego. Wskazowki metodyczne dla nauczycieli. Warszawa:
Uniwersytet Warszawski.

Polskie Towarzystwo Niewidomych. (www.pzn.org.pl).

Powszechna deklaracja praw cztowieka (1948). (http://www.unesco.pl/fileadmin/
user_upload/pdf/Powszechna_Deklaracja_Praw_Czlowieka.pdf).

Schneider, G. i Lenz, P. 2001. European Language Portfolio: Guide for developers.
Lern- und Forschungszentrum Fremdsprachen: University of Fribourg.

Strategia Lizboriska. 2000. (http://eur-lex.europa.eu/pl/dossier/dossier_13.htm).

Swiatowa deklaracja ,,edukacja dla wszystkich”. 1990. http://www.unesco.pl/edu
kacja/edukacja-dla-wszystkich/.

Tell me how project. (www.elpforblind.eu/tellmehow).

Zawadzka-Bartnik, E. 2010. Nauczyciel jezykdw obcych | jego niepetnosprawni ucznio-
wie (z zaburzeniami i dysfunkcjami). Krakéw: Oficyna Wydawnicza ,,Impuls”.

80



Koninskie Studia Jezykowe

Katedra Filologii, Wydziat Spoteczno-Humanistyczny, Paristwowa Wyzsza Szkota Zawodowa w Koninie
KSJ 1 (1). 2013. 81-97

http://ksj.pwsz.konin.edu.pl

Europejskie portfolio dla studentéw -
przysztych nauczycieli a praktyka szkolna
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The European portfolio for student teachers of languages and
school practice

The purpose of this article is to stress the role of learner autonomy and teacher
autonomy as well as to emphasize the interdependence of the two. The presen-
tation of questionnaire results constitutes the major part of the article. It at-
tempts to answer the question whether and to what extent students are willing
to be autonomous and are ready to take responsibility for their own learning. As
the discussion concerning autonomy has been present in the educational envi-
ronment for some years now, surveys concerning both students’ and teachers’
attitudes towards this issue were conducted and their results were analyzed.
This analysis aimed to determine to what extent teachers are aware of the need
to develop their own autonomy and whether they are prepared to promote au-
tonomy among their learners. Thus, the article attempts to answer the question
whether and how teachers support learner autonomy and to what extent they
use autonomy in their own educational activities.

1. Wstep

Zasadnicze przemiany polityczne, gospodarcze i spoteczne, ktérych jestesmy
Swiadkami od ponad dwdch dziesiecioleci, obejmujg takze dziedzine edukacji.
Owe transformacje wymagajg przygotowania do wprowadzenia pewnych zmian
nie tylko w wymiarze spotecznym, ale i indywidualnym. Od nauczyciela zatem
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oczekuje sie dziatarh autonomicznych, dzieki ktdrym mozna rozwija¢ samodziel-
nos¢ uczacych sie. Niniejszy artykut podejmuje tematyke zwigzang z kwestig
ksztatcenia nauczycieli w taki sposdb, aby mogli staé sie refleksyjnymi praktykami
i wykazywali gotowos¢ promowania autonomii posréd swoich ucznidw.

2. Wspieranie autonomii ucznia i nauczyciela

Wspomaganie rozwoju autonomii uczgcych sie stato sie w ostatnich latach jed-
nym z gtdwnych celéw edukacyjnych, a kierunek ten odnotowat bardzo dyna-
miczny rozwdj. Edukacja szkolna powinna by¢ zatem przygotowaniem do auto-
nomii ucznia. W Podstawie programowej dla jezykow obcych znajdujemy w tre-
$ciach nauczania dla licedw miedzy innymi nastepujgce zapisy:

Uczenn dokonuje samooceny (np. przy uzyciu portfolio jezykowego) i wykorzystuje
techniki samodzielnej pracy nad jezykiem (np. korzystanie ze stownika, poprawianie
btedéw, prowadzenie notatek, zapamietywanie nowych wyrazéw, korzystanie z tek-
stéw kultury w jezyku obcym).

Uczen stosuje strategie komunikacyjne (np. domyslanie sie znaczenia wyrazéw
z kontekstu, rozumienie tekstu zawierajgcego nieznane stowa i zwroty) oraz
proste strategie kompensacyjne (np. zastgpienie innym wyrazem, opis) w przy-
padku, gdy nie zna lub nie pamieta jakiego$ wyrazu.

Majac na uwadze dziatanie wspomagajgce rozwéj autonomii, wyrdzni¢ mozna
nastepujgce elementy odnoszace sie do ,,uczenia sie uczenia” (Kaczmarek 2002):

e Postrzeganie procesu uczenia sie jezyka obcego w perspektywie catej
osoby. Powigzanie tego procesu z wizjg wtasnego rozwoju, z ogélnymi
celami zyciowymi, ideatami, dgzeniami.

e Rozpoznanie i zaakceptowanie swojej specyfiki, indywidualnosci. Uznanie
potrzeby rozwijania kompetencji komunikacyjnej dla osobistych celéw.

e Uswiadomienie sobie i wykorzystanie swoich postaw (w stosunku do
jezyka, kultury, komunikacji, uczenia sie), cech osobowosci, styléw po-
znawczych i uczenia sie.

e Poznanie strategii i technik, ktdre okazujg sie skuteczne i kompatybilne
z mozliwosciami i potencjatem intelektualnym uczacego sie.

e Zwiekszenie kontroli nad procesem uczenia sie.

e Rozwijanie postawy refleksyjnej i samooceny.

W celu realizacji wymienionych dziatani nalezy zastosowa¢ odpowiednie tech-
niki i narzedzia. Kaczmarek (2002) wyrdznia wsréd nich dwie kategorie. Pierwsza
odnosi sie do dziedziny rozwijania samoswiadomosci i refleksji, druga obejmuje
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pomoce przydatne w kierowaniu procesem uczenia sie. Obydwie kategorie przyczy-
niatyby sie do opanowania strategii metakognitywnych, a w szczegdlnosci umiejet-
nosci samooceny. Zaréwno samoocena, jak i samokontrola sg operacjami zachodza-
cymi w przewazajacym stopniu nieswiadomie. Przeniesienie tychze proceséw do
poziomu swiadomosci osoby uczacej sie jest zatem zadaniem technik autonomiza-
cyjnych, ktére moga spetniaé nastepujgce funkcje (Kaczmarek 2002: 70):
e Pomoc w opanowaniu umiejetnosci w opisywaniu drogi, jaka sie przebyto.
e Sktanianie do nabrania zwyczaju regularnego dokonywania przerw w pro-
cesie uczenia sie, poswiecajac je na analize uzyskanych rezultatéw, w za-
leznosci od obranych celdéw, a takze uzytych strategii, oraz na probowanie
innych strategii.
e Utatwianie definiowania kryteriédw oceny zaréwno produktéw, jak i pro-
cesu uczenia sie.
e Nakierowanie na dostrzeganie postepow i budowanie poczucia sukcesu.
e Przedstawienie réznych form pracy i pomoc w odkrywaniu szerokiej
gamy strategii; pobudzanie ciekawosci i che¢ eksperymentowania.
Jednym z narzedzi autonomizacyjnych jest portfolio, ktére jest przydatne
w dokumentowaniu drogi, jaka sie przebyto (w trakcie nauki). Utatwia ono anali-
ze osiggnied ucznia i studenta, przysztego nauczyciela i przyczynia sie do rozwoju
samoswiadomosci kazdego, kto systematycznie i we wtasciwy sposéb je prowa-
dzi. Autorefleksja wpisana jest bowiem w proces ksztatcenia nauczycieli jezykéw
i zajmuje kluczowe miejsce wsrdd strategii Europejskiego profilu ksztafcenia na-
uczycieli jezykow.
Od 2000 roku Unia Europejska stawia na podwyzszenie jakosci nauczania
i uczenia sie jezykdw i wskazuje skuteczny sposéb promowania nauki jezykdw.
Ksztatcenie i doskonalenie nauczycieli nabiera zatem coraz wiekszego znaczenia,
poniewaz to nauczyciele odgrywajq istotng role w intensyfikacji ksztatcenia jezy-
kowego oraz w rozbudzaniu zainteresowania jezykami. Europejski profil ksztatcenia
nauczycieli jezykdw, ktéry zostat przygotowany przez zespdl z Uniwersytetu So-
uthampton, majgcy wsparcie w Komisji Europejskiej, w konsultacji z grupg mie-
dzynarodowych specjalistéw zajmujgcych sie ksztatceniem nauczycieli, wychodzi
wymienionym wyzej zatozeniom naprzeciw. Podstawg tego dokumentu byty aktu-
alne programy ksztatcenia nauczycieli. Materiat zawarty w Profilu nie jest zesta-
wem obowigzujgcych wytycznych ksztatcenia nauczycieli, moze by¢ jednak stoso-
wany jako lista autokontrolna dla instytucji zajmujacych sie ksztatceniem nauczy-
cieli oraz jako punkt odniesienia dla instytucji, ktére opracowujg programy ksztat-
cenia nauczycieli. Jest to zatem materiat pomocniczy dla oséb podejmujacych de-
cyzje dotyczace ksztatcenia nauczycieli jezykdw na szczeblu europejskim, krajo-
wym i lokalnym. Prezentowany zestaw tresci ksztatcenia to informacje istotne dla
0s0b zajmujacych sie ksztatceniem i doskonaleniem nauczycieli, w szczegdlnosci
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tych, ktérych dziatania ukierunkowane sg na opieke nad studentami — praktykan-
tami, wymiane miedzy szkotami oraz wspétprace miedzynarodows. Jest to takze
elastyczny materiat pomocniczy dla studentéw, ktorzy w przysztosci bedy uczyé
jezykéw obcych; uwzgledniono w nim bowiem strategie samodzielnego uczenia
sie oraz uczenia sie przez cate zycie (Kelly i in. 2006).

Profil podzielono na cztery moduty: Struktura ksztatcenia, Wiedza i ro-
zumienie, Strategie i umiejetnosci oraz Wartosci, ktére nalezy postrzegac cato-
sciowo jako istotne sktadowe ksztatcenia nauczycieli, ktére jest jest wielo-
aspektowe i interdyscyplinarne. Wsrdd strategii i umiejetnosci znajdujemy
m.in. zapisy o ksztatceniu w zakresie rozwijania umiejetnosci refleksyjnej prak-
tyki, samooceny, a takze ksztatcenia w zakresie dokonywania samooceny za
pomocga Europejskiego portfolio jezykowego (EPJ). Studenci — przyszli nauczy-
ciele wiedzg, jak zbudowane jest EPJ i s3 Swiadomi ciggtosci procesu stosowa-
nia tego dokumentu. Ponadto zdajg sobie sprawe, jak wazne jest uzupetnianie
portfolio o nowe materiaty z poszczegdlnych okreséw nauki jezykéw. Studenci
oceniajy systematycznie wtasng kompetencje jezykowa za pomocg EPJ (Kelly
i in. 2006: 40). Jest to zatem wazny dokument umozliwiajgcy dokumentowanie
wszelkich osiggnie¢ z dziedziny nauki jezykdw obcych, ale takze przyczyniajacy
sie do rozwoju samooceny i autokontroli uczacych sie.

3. Europejskie portfolio jezykowe: wyniki badan

Zarowno Unia Europejska, jak i Rada Europy podejmujg szereg dziatan daza-
cych do zmiany tresci, metod i sSrodkéw nauczania jezykdw obcych. Zadaniem
europejskiej polityki jezykowej jest bowiem odpowiedZ na pytania, jakich jezy-
kéw nauczaé, w jakim celu i w jakim stopniu. Do praktyki dydaktycznej wpro-
wadzono konkretne narzedzia, takie jak Europejski system opisu ksztatcenia
jezykowego, umozliwiajace realizacje nowych celéw, okreslajgce zakres umie-
jetnosci, wiedzy i sprawnosci wymaganych na poszczegdlnych poziomach bie-
gtosci jezykowej. Ponadto rozpowszechnione zostato Europejskie portfolio jezy-
kowe, ktérego zadaniem jest, miedzy innymi, zharmonizowanie polityki eduka-
cyjnej krajow Unii Europejskiej, rozwijanie tolerancji wobec innych narodowo-
Sci i kultur, wspieranie mobilnosci mieszkaricdw panistw cztonkowskich, ale
réwniez stworzenie na przyktad poréwnywalnych kryteriéw oceny kwalifikacji
jezykowych. Dzieki inicjatywie Rady Europy technika portfolio rozpowszechnita
sie na catym Swiecie. Europejskie portfolio jezykowe jest osobistym dokumen-
tem uczacego sie, dzieki ktéremu moze on zaprezentowac swoje umiejetnosci
jezykowe i doswiadczenia interkulturowe z réznych okreséw nauki we wszyst-
kich znanych mu jezykach. Portfolio jezykowe ma odzwierciedla¢ przebieg na-
uki szkolnej i pozaszkolnej. Jest wiec Swiadectwem rozwoju jednostki w proce-
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sie uczenia sie, ktéry moze trwac przez cate zycie. Celem portfolio jest rozbu-
dzenie w uczacym sie poczucia wtasnych dokonan. Dzieki przejeciu inicjatywy,
wyznaczeniu sobie celéw na kolejnych etapach nauki oraz przejeciu odpowie-
dzialnosci za wtasny proces nauki, uczacy sie uswiadamia sobie lepiej wiasne
zdolnosci, stabe i mocne strony, co mozna i nalezy odnotowa¢ w EPJ, a w dal-
szej perspektywie w Europejskim portfolio dla studentow (EPS).

Wyniki przeprowadzonego przeze mnie badania (Krzeminiska 2009, 2010,
2011) potwierdzajg przydatnos¢ samooceny jako techniki rozwijajgcej $wiado-
mos¢ i autorefleksje uczacych sie. Celem badan byta préba potwierdzenia hipo-
tezy, ktérg mozna by w skrécie ujg¢ w nastepujacy sposdb: Europejskie portfolio
jezykowe jako instrument samooceny prac pisemnych na zaawansowanym po-
ziomie nauki jezyka obcego moze w znacznym stopniu przyczynic sie do rozwoju
autonomii uczacych sie. W ramach postawionej hipotezy, ktéra stanowita punkt
wyjscia do poszukiwania odpowiedzi na pytanie, czy i w jakim stopniu Europej-
skie portfolio jezykowe wspiera autonomie studentéw filologii germanskiej, pod-
jeto probe odpowiedzi na nastepujgce szczegétowe pytania badawcze:

e Jak z biegiem czasu zmienia sie nastawienie studentéw do Europejskie-
go portfolio jezykowego i samooceny?

o Jak wptywa Europejskie portfolio jezykowe i kontrola prac pisemnych na
rozwoj sprawnosci pisania?

e Czy Europejskie portfolio jezykowe jest nieodzowng cze$cig samooceny?

e Czy Europejskie portfolio jezykowe jest efektywnym sposobem samo-
oceny W rozwijaniu sprawnosci pisania?

W omawianych badaniach kluczowa role odgrywa pojecie samooce-
ny/autoewaluacji, ktéra rozumiana jest jako umiejetno$¢ oceny postepu
w rozwijaniu kompetencji jezykowej i komunikacyjnej. Badania przeprowadzo-
no w Instytucie Neofilologii na kierunku filologia germanska w PafAstwowej
Wyiszej Szkole Zawodowej we Wtoctawku. Za podstawe prowadzenia badan
przyjeto metodologie badain w dziataniu (ang. action research). Badanie
w dziataniu zaktada wprowadzong na niewielkg skale interwencje w funkcjo-
nowanie niewielkiej populacji oraz przebadanie efektéw tej interwencji.

Podjete przeze mnie badania zostaty przeprowadzone w niewielkich gru-
pach studenckich na kierunku filologia germanska, a postawione przeze mnie
pytania problemowe byty rozwigzywane w ramach tej populacji. Badania pro-
wadzitam osobiscie w ramach zaje¢ praktycznej nauki jezyka niemieckiego
(PNJN) pod nazwa — redagowanie tekstéw. Badani prowadzili w ramach Euro-
pejskiego portfolio jezykowego teczki, w ktérych zbierali swoje prace, oceniali
je i opisywali. Badania objety samoobserwacje, osad i konsekwencje. Jako na-
rzedzia badawcze wykorzystatam ankiety, wywiady, dzienniczki i zapiski studen-
téw, podsumowujace osiggniecie pewnego poziomu w zakresie sprawnosci
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pisania. W ramach badan przeprowadzitam ankiete, ktérej celem byta samo-
ocena studentéw i ankiete otwartg na temat autokontroli wypowiedzi pisem-
nej. Kilkakrotnie w trakcie prowadzenia badani przeprowadzitam indywidualne
wywiady ze studentami i dyskusje plenarng w grupie. W ramach treningu
w samoobserwacji studenci przeprowadzili samoocene nieformalng, czyli ustng
ocene wilasnej wypowiedzi pisemnej bezposrednio po jej zakoriczeniu, samo-
ocene sterowang — ocene wiasnej pracy pisemnej wedtug ustalonych kryteriéow
(poprawnosé jezykowa, bogactwo leksykalno-gramatyczne, styl i kompozycja,
tre$c¢) oraz samoocene okresowg — ocene wtasnych postepéw w zakresie rozwi-
jania sprawnosci pisania. Wyniki badan przedstawione zostaty w odniesieniu
do szczegdétowych pytan badawczych:

Jak z biegiem czasu zmienia sie nastawienie studentdw do Europejskiego port-
folio jezykowego i samooceny?

Po kazdej pracy pisemnej studenci dokonywali pisemnej samooceny, rdwniez
po kazdym semestrze oceniali poziom biegtosci jezykowej w zakresie sprawno-
$ci pisania. Badani dokonali samooceny nieformalnej — w otwartej dyskusji
studenci deklarowali Swiadomos$é popetniania przez siebie btedéw, chetnie sie
do nich przyznawali, oczekujac przy tym konkretnych wskazéwek pozwalaja-
cych im ich unikna¢. Dzieki prowadzonej na biezgco obserwacji i licznym dysku-
sjom czy wywiadom moge stwierdzié, ze postawa studentéw wobec samooce-
ny ulegta ewolucji. Niezadowolenie studentéw z ich aktualnego poziomu bie-
gtosci jezykowej w zakresie sprawnosci pisania i cheé¢ poprawy oraz konfronta-
cja z technikami autonomizacyjnymi spowodowaty, ze badani studenci byli
otwarci, starali sie by¢ elastyczni i nie brakowato im krytycznego spojrzenia na
siebie. Pomimo ze samoocena wymaga osobistego zaangazowania i aktywnosci
uczacych sie, studenci przyjeli jg chetnie, choé poczatkowo z pewng dozg nie-
ufnosci, traktujac jg jako koniecznosé. Z czasem jednak nawet osoby nie$miate
przekonaty sie do nieznanych im wczesniej technik ewaluacji i chetnie je sto-
sowali, doceniajgc ich przydatnosé¢ w rozwijaniu sprawnosci pisania. Nieliczni
z badanej grupy unikali samooceny. Z mojej obserwacji wynika jednak, ze byty
to osoby mato zmotywowane do nauki w ogéle, ktére po pierwszym semestrze
studidw nie kontynuowaty nauki w naszej uczelni.

Jak Europejskie portfolio jezykowe i kontrola prac pisemnych wptywajg na roz-
waj sprawnosci pisania?

Poczatkowo studenci zwracali uwage przede wszystkim na poprawnos¢ grama-
tyczng wypowiedzi pisemnej, spdjnosé tekstu i forme. Kolejne autoewaluacje
skupiaty sie natomiast na formie wypowiedzi pisemnej, kompozycji tekstu, ko-
munikatywnosci, tresci, bogactwie leksykalnym, poprawnosci gramatycznej
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i stylu wypowiedzi. We wstepnej fazie zestaw kryteriéw wymienionych przez
studentéw byt dosé ubogi, z czasem, po licznych dyskusjach, wytonili oni po-
trzebne kryteria dotychczas nieobecne w ich repertuarze. Dokonujac koricowej
samooceny i autoewaluacji studenci postugiwali sie wyzej wymienionymi kryte-
riami, umieli oceni¢ napisany przez siebie tekst w sposdb bardziej obiektywny.
Podczas prowadzonych badan studenci uznali za bardzo przydatng umiejetnos$¢
dostrzegania wtasnych btedéw i wyrazili cheé rozwijania samooceny. Badani
twierdzili, ze probujg w réwnym stopniu kontrolowac tres¢, forme i wystrzegac
sie btedédw gramatycznych. Po zakonczeniu zadania towarzyszyta im zwykle re-
fleksja, ze nie wykorzystali w petni swoich mozliwosci jezykowych, a jezyk, jakim
sie postugiwali, byt zbyt prosty. Wprowadzenie samooceny miato wiec stuzy¢
rozwijaniu przez studentédw autokontroli i autokorekty. Dzieki niej uczyli sie do-
strzegaé¢ wtasne btedy i ich unikaé. Udato mi sie réwniez zaobserwowac do-
Swiadczenie przez studentdw witasnej skutecznosci, uwrazliwienie na sterowanie
wtasnym procesem uczenia sie oraz rozwdéj samos$wiadomosci w tym procesie.

Czy Europejskie portfolio jezykowe jest nieodzowngq czesciq samooceny?
Europejskie portfolio jezykowe z pewnoscig wspiera rozwdj autonomii uczacych sie
oraz rozwdj umiejetnosci autokorekty. Jest ono jednoczesnie przyktadem, jak mozna
motywowac i zachecaé uczgcych sie do podejmowania samooceny. O autoewaluacji
mozna jednak méwi¢ w szerszym zakresie. Portfolio jest bowiem jednym z wielu
instrumentéw autoewaluacyjnych, dzieki ktéremu uczacy sie osiggajg sukces.

Czy Europejskie portfolio jezykowe jest efektywnym sposobem samooceny w rozwi-
janiu sprawnosci pisania?

Mozna stwierdzi¢, ze EPJ jest efektywnym instrumentem autonomizacyjnym.
Uczacy sie potrafig ocenic siebie oraz wtasne teksty. S zmotywowani do pla-
nowania procesu uczenia sie. W przysztosci badani studenci wyrazaja cheé pra-
cy z Europejskim portfolio jezykowym nie tylko w ramach nauki jezyka niemiec-
kiego. Istotnym zagadnieniem w EPJ jest unowocze$nione podejscie do oceny
wynikdw nauczania. Kazdy uczen posiada bowiem mocne i stabe strony oraz
moze odnies$¢ sukces. Europejskie portfolio jezykowe, realizujgc cele europej-
skiej polityki jezykowej, rozwija miedzy innymi umiejetnos¢ oceny wtasnej
kompetencji jezykowej ucznia, uczy umiejetnosci refleksji nad procesem ucze-
nia sie, ksztattuje postawy autonomiczne wsrdd uczacych sie, utatwia Swiado-
me planowanie uczenia oraz rozwija motywacje do uczenia sie jezykdw obcych.
W dzisiejszej dydaktyce jezykdéw obcych mozna zaobserwowaé dazenie, aby
nauczanie jezyka obcego byto skierowane na ucznia, uwzgledniato jego potrze-
by i oczekiwania. Proces nauczania jezyka obcego powinien zatem zachecaé do
samodzielnej nauki, za ktéra uczniowie przejmujg w pewnym stopniu odpo-
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wiedzialnos¢ i uniezalezniajq sie od nauczyciela. Uczen dazy do skutecznego
porozumiewania sie w jezyku obcym. Celem rozpowszechnionego dzi$ podej-
$cia komunikacyjnego jest bowiem osiggniecie kompetencji komunikacyjnej,
czyli umiejetnosci efektywnego porozumiewania sie. Niezwykle wazng role
odgrywa w procesie nauczania i uczenia sie ocenianie wiedzy i umiejetnosci.
Obiektywna ocena motywuje ucznia i ma walory wychowawcze. Moze by¢ jed-
nakze odebrana jako subiektywna i niesprawiedliwa, dlatego warto przygoto-
wac ucznidw do samooceny. W Europejskim systemie opisu ksztatcenia jezyko-
wego podkresla sie duzg warto$é samooceny jako sposobu wzmacniania mo-
tywacji i Swiadomosci jezykowej, tzn. wspierania uczacych sie w wykorzysty-
waniu wtasnych atutdw i rozpoznawania stabych stron, a przez to sterowania
wiasnym uczeniem sie. Zaréwno motywacja, jak i autonomia uczacych sie sg
silnie zaakcentowane w Europejskim portfolio jezykowym.

Wyniki badan potwierdzajg przydatnos¢ samooceny jako techniki rozwija-
jacej swiadomosé i autorefleksje uczacych sie. Portfolio jezykowe jako instru-
ment samooceny jest wiec rowniez przydatne na poziomie zaawansowanym,
gdzie stopien jezyka pozwala na wiekszg samodzielnos¢ i swobode w indywidu-
alnym doborze sposobdéw uczenia sie. Samoocena umozliwia Swiadomg i zorga-
nizowang przebudowe osobistej koncepcji uczenia sie jezyka, ktéra opiera sie na
analizie aktualnego stanu kompetencji, a portfolio jezykowe jako instrument
samooceny jest wiec rowniez przydatne na poziomie zaawansowanym, gdzie
stopien opanowania jezyka pozwala na wiekszg samodzielnos¢ i swobode w in-
dywidualnym doborze sposobdéw uczenia sie (Aleksandrzak 2002). Europejskie
portfolio jezykowe jest ciekawym narzedziem pedagogicznym i interesujgcym
instrumentem autoewaluacji i samooceny, ktérego zastosowanie w praktyce
umozliwia zwiekszenie efektywnosci nauczania jezykdw obcych, a w przypadku
przeprowadzonych badan pozwala rozwingé autorefleksje i samokontrole oraz
wspiera autonomie uczacych sie. Samokontrola i autorefleksja stanowig bowiem
warunek efektywnej pracy nauczycieli. Refleksja odgrywa duzg role w przygoto-
waniu do samodzielnej pracy i umozliwia rezygnacje z dziatan stereotypowych
(Zawadzka 2004), a uczenie sie bycia refleksyjnym to uczenie sie refleksji w sto-
sunku do wtasnych doswiadczen dydaktycznych, przyjecie zasady systematycz-
nego kwestionowania wtasnej praktyki (Zawadzka 2004: 304, za Czerpaniak-
Walczak 1997). Do refleksyjnej praktyki nalezy sie zatem odpowiednio przygoto-
wac. Wysocka (1998) proponuje miedzy innymi trening interpersonalny, warszta-
ty, samodzielng prace badawczg, jak i kwestionariusze samooceny nauczycieli,
swoisty rodzaj portfolio nauczyciela, prowadzone na wzér portfolio ucznia, tj.
Europejskiego portfolio dla studentow — przysztych nauczycieli jezykéw. Hasto
»uczymy sie uczy¢” moze zatem znalez¢ odbicie w praktyce dydaktycznej nauczy-
cieli jezykdw, ktorzy oczekujg od swoich ucznidw, jak i studentéw zmniejszania
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sie ,poczucia niepewnosci, zagubienia i ryzyka przy jednoczesnym zwiekszaniu
sie poczucia sprawstwa i odpowiedzialnosci za przebieg wtasnego uczenia sie
i uzyskiwane efekty. Wszystko to moze by¢ zrédtem uzasadnionej satysfakcji
i motywacji do dalszej pracy” (Wilczyriska 1999: 170).

4. Europejskie portfolio dla studentow — przysztych nauczycieli jezykow: wyniki
sondazu

Wsrdd strategii zawartych w Europejskim profilu ksztatcenia nauczycieli jezy-
kéw znajdujemy zapis o ksztatceniu w zakresie rozwijania umiejetnosci reflek-
syjnej praktyki oraz samooceny. Autorefleksji nalezy sie zatem uczy¢ i rozwijaé
ja przy pomocy Europejskiego portfolio jezykowego a wsrdd studentdw, przy-
sztych nauczycieli, warto rozpowszechnia¢ Europejskie portfolio dydaktyczne.
Jak pisza autorzy, Europejskie portfolio dla studentow — przysztych nauczycieli
jezykow (ang. European portfolio for student teachers of languages — EPOSTL)
jest dokumentem przeznaczonym dla studentéw przygotowujacych sie do pra-
cy w zawodzie nauczyciela. Ma ono przez caty okres ksztatcenia zachecaé do
refleksji nad posiadang wiedzg dotyczgcy dydaktyki i nad umiejetno$ciami nie-
zbednymi w nauczaniu jezykdéw, pomdc ocenia¢ swoje kompetencje dydaktycz-
ne oraz umozliwia¢ monitorowanie postepéw i odnotowywanie doswiadczen
zwigzanych z nauczaniem (Newby i in. 2007).

EPS stuzy konkretnym celom i powinno:

e zacheca¢ do refleksji nad kompetencjami, ktére stara sie wyksztatci¢
w sobie nauczyciel oraz wiedzg, stanowigca podstawe tych kompetencji
i umozliwiajgcq ich rozwdj,

e przygotowaé do wykonywania w przysztosci zawodu nauczyciela w roz-
nych kontekstach edukacyjnych,

e promowac dyskusje miedzy nauczycielami a uczniami oraz miedzy stu-
dentami a wyktadowcami i nauczycielami — opiekunami praktyk,

e utatwiaé samoocene w miare ksztattowania sie kompetencji,

e dostarcza¢ narzedzia wspomagajacego odnotowywanie postepow.

EPS zawiera:

e Autoprezentacje, ktéra pomoze na poczatku studidw nauczycielskich
rozwazy¢ ogdlne problemy zwigzane z nauczaniem. Ta cze$¢ zawiera
bowiem komentarze wspomagajgce refleksje przysztych nauczycieli nad
aspektami nauczania oraz zachecajgce do przemyslenia kwestii, ktére
mogaq by¢ istotne na poczatku studidw.

e Samoocene, na ktdérg sktadajg sie deskryptory rozpoczynajace sie od
stowa ,Potrafie...”, majgce utatwié refleksje i samoocene. Trzon EPS
stanowiag 193 deskryptory kompetencji zwigzane z nauczaniem jezy-
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kéw, ktore sktadajg sie na czes¢ dotyczacg samooceny. Mozna je uznaé
za zbior kompetenc;ji kluczowych, ktére nauczyciele powinni staraé sie
rozwija¢. Trzeba w tym miejscu zauwazy¢, ze deskryptory te zostaty
opracowane z myslg o przysztych nauczycielach jezyka w szkotach pod-
stawowych, gimnazjach i szkofach ponadgimnazjalnych (wiek 10-18
lat), w ktérych s3 realizowane ogdlne cele ksztatcenia jezykowego. Inne
konteksty, takie jak na przyktad nauczanie wczesnoszkolne, CLIL czy tez
ksztatcenie oséb dorostych moga wymagaé opracowania dodatkowych
deskryptoréw. Deskryptory zostaty pogrupowane w siedmiu katego-
riach ogdlnych o nastepujacych nazwach: Kontekst, Metody i techniki
nauczania, Pomoce dydaktyczne, Planowanie lekcji, Prowadzenie lekcji,
Samod_zielne uczenie sie oraz Ocena wynikdw nauki.

e Dossier, ktére stanowi odzwierciedlenie samooceny wtasnej nauki i pra-
cy, zawiera materiaty $wiadczace o postepach badZ tez odnotowuje
przyktady prac zwigzanych z nauczaniem. W dossier mozna zamieszczaé:

— materiaty dotyczace przeprowadzonych przez przysztych nauczy-
cieli lekcji,

— materiaty wynikajace z obserwacji i oceny lekgji,

— takie materiaty, jak szczegdétowe sprawozdania, uwagi, zestawie-
nia itp., sporzadzone przez rézne osoby zaangazowane w proces
ksztatcenia nauczycieli,

— materiaty pochodzace z analizy wtasnych dokonan,

— materiaty opisujace na przyktad studium przypadku lub badania
w dziataniu,

— materiaty bedace wynikiem refleksji.

e Glosariusz najwazniejszych terminéw zwigzanych z uczeniem sie i na-
uczaniem jezyka, ktore zostaty wykorzystane w EPS.

e [ndeks termindw stosowanych w deskryptorach.

e Przewodnik uzytkownika, ktory zawiera szczegétowe informacje na te-
mat EPS.

Do technik i narzedzi wykorzystywanych w metodyce autonomizacyjnej
nalezg kwestionariusze i testy, portfolia oraz dzienniki. Sg one przede wszystkim
przydatne w rozwijaniu samoswiadomosci i autorefleksji. Szczegdlnego znacze-
nia nabiera zatem swiadomos¢ uczenia sie. Uczacy sie potrafig sprecyzowac swo-
je oczekiwania wzgledem nauczajgcego, okresli¢ wtasng role i odpowiedzialnosé
W procesie uczenia sie, umiejg dobraé odpowiednie strategie uczenia sie oraz
dokonaé autoewaluacji efektéw wtasnej pracy. Swiadomos¢ w procesie ksztatce-
nia, jak i dobér strategii uczenia sie w znacznym stopniu ksztattujg autonomiczny
charakter ksztatcenia i doskonalenia studentéw. Ewaluacja powinna by¢ wiec
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rozwijana i doskonalona oraz tak zaplanowana i przeprowadzona, aby jej uczest-
nicy byli zacheceni tym procesem i aby wzrosto prawdopodobienstwo tego, ze
wyniki autoewaluacji zostang odpowiednio wykorzystane. Studenci powinni
zatem w sposéb swiadomy i odpowiedzialny méc ksztattowad proces swojej na-
uki, a samokontrola powinna umozliwi¢ im realne oszacowanie nauczonych
zdolnosci i umiejetnosci, jak i efektywne ksztatcenie. Poniewaz samoocena sprzy-
ja tez indywidualizacji procesu uczenia sie, to nawet maty krok w kierunku sa-
mooceny jest istotny, poniewaz kazda forma, kazda préba autoewaluacji whasne-
g0 procesu uczenia sie prowadzi do autonomii, ktdra jest w procesie nauczania
szczegblnie pozgdana. Autoewaluacji mozna dokonywaé za pomoca Europejskie-
go portfolio jezykowego, ktére taczy ocene z samooceng, pozwala na oszacowa-
nie osiggnie¢ ucznidw i jest ukierunkowane na przebieg, a nie tylko na efekty
procesu uczenia sie, jak i Europejskiego portfolio dla studentdéw, ktérego zada-
niem jest nie tylko dokumentowanie procesu ksztatcenia, ale réwniez wspieranie
nauki jezykéw obcych. Poszczegdlne elementy portfolio dydaktycznego majg na
celu zachecaé do refleksji nad procesem ksztatcenia, przygotowaé do wykony-
wania w przysztosci zawodu nauczyciela, utatwiaé samoocene oraz dostarczac¢
narzedzia wspomagajgcego odnotowywanie postepdéw.

W ramach zaje¢ z metodyki nauczania jezyka niemieckiego wprowadzo-
no wsréd studentow Il roku filologii germanskiej jako prace semestralng wy-
mog prowadzenia EPS i prezentacji pewnych elementéw tego dokumentu. Po-
czatkowym etapem badan byta analiza pierwszej czesci EPS, jakg jest Autopre-
zentacja. Respondenci mieli dokona¢ autorefleksji na temat przebiegu ich na-
uki szkolnej. Istotg zadania byto odwotanie sie do wtasnych doswiadczen, ktére
z kolei miato doprowadzi¢ do uwypuklenia oczekiwan i obaw zwigzanych z pra-
€3 nauczyciela. Na zakoriczenie studenci mieli dokonaé zestawienia najwazniej-
szych sprawnosci, jakimi wedtug nich powinien dysponowac nauczyciel jezy-
kéw obcych. Zwazywszy na to, ze ksztatcenie przysztych nauczycieli absolutnie
nie powinno pomija¢ ich doswiadczen szkolnych (Michoriska-Stadnik 2009: 99),
poproszono grupe 30 studentdéw filologii germanskiej, aby przeanalizowali
swoje szkolne doswiadczenia pod katem, miedzy innymi, rozwijania kreatyw-
nosci oraz ksztattowania samodzielnosci (Michoriska-Stadnik 2009: 99).

3.1. Doswiadczenia ucznia

Wsréd pozytywnych doswiadczen studenci wymieniali pochwaty ze strony na-
uczyciela, konsekwencje w ocenianiu uczniéw, umiejetnos¢ motywowania, dys-
cypline na zajeciach, otwartos¢ nauczyciela, jasno okreslone zasady lekcji, hu-
mor, atmosfere na lekcji i pozytywne nastawienie nauczyciela do pracy. Do nega-
tywnych zaliczyli z kolei zbyt szybkie tempo lekcji, brak motywacji, uzywanie na
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lekcji jezyka niemieckiego w przewazajgcej wiekszosci jezyka polskiego, pobtazli-
wosc¢ nauczyciela, monotonie oraz brak konsekwencji.

3.2. Upodobania

Studenci chcieliby osiggac jak najwiekszg satysfakcje z tego, ze przekazujg nabyta
przez siebie wiedze, co tgczy sie z radoscig ptynaca z pracy z mtodymi ludzmi.
Obawy studentéw dotyczg trudnosci, jakie pojawiajg sie w pracy z uczniami
stabszymi, odpowiedzialnosci za postepy ucznidéw, biurokracji obecnej we wspodt-
czesnej szkole, a takze problemoéw z dyscypling podczas zajec lekcyjnych.

3.3. Oczekiwania

Od studiéw nauczycielskich oczekujg zapoznania z normami szkolnymi, wskazéwek
dotyczacych doboru materiatéw glottodydaktycznych, uswiadomienia zadania, jakie
stawia zawdd nauczyciela, wiedzy teoretycznej, ktérg wykorzystajg w praktyce, prak-
tyki — doswiadczenia i poznania réznych metod pracy. Studentom zdaje sie najbar-
dziej zaleze¢ na opanowaniu umiejetnosci potrzebnych w zawodzie nauczyciela,
poznaniu metod nauczania i radzenia sobie w $rodowisku szkolnym, rzetelnej
wspotpracy studenta i wyktadowcy. Dodatkowo sgdza, ze oczekuje sie od nich opa-
nowania materiatu zajeé, zaangazowania podczas zaje¢, rozwijania posiadanych
umiejetnosci, wiasnego wktadu i pogtebienia wiedzy, samodyscypliny, gotowosci do
podjecia zadan zwigzanych z nauczaniem, poszerzenia wtasnej wiedzy dotyczacej
nauczanego przedmiotu, doskonalenia zawodowego i uczenia sie przez cate zycie.

3.4. Za jak waine dla nauczyciela uwazasz nastepujace sprawnosci: wspotpraca
z innymi, dobre umiejetnosci organizacyjne...?

Respondenci twierdzg, ze istotne w zawodzie nauczyciela sg wspdtpraca z in-
nymi, umiejetnosci organizacyjne, umiejetnosé¢ samooceny, rzetelnos¢, umie-
jetnosé oceniania, umiejetnos¢ przekazania wiedzy, umiejetnos¢ motywowa-
nia, bogate stownictwo, zyczliwos¢, che¢ pomocy innym, umiejetnos¢ opano-
wania klasy, wtasciwy dobdér materiatu prezentowanego uczniom, a takze po-
mystowos¢, kreatywno$é, punktualnosé i poczucie humoru.

3.5. Whnioski
Na podstawie omdwionych powyzej czgstkowych wynikdéw sondazu mozna wy-

snu¢ wniosek, ze uczniowie uczacy sie jezykdw obcych w polskiej szkole coraz
lepiej potrafig oceni¢ wtasne postepy w nauce. Taki wynik nalezy uzna¢ za zado-
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walajacy. Interesujgco wypadly odpowiedzi na pytanie o refleksyjng postawe
uczniéw, widoczng w ewaluacji, obecng takze w realizacji celéw nauczania i osia-
ganych wynikach. Gtéwnym celem portfolio jest wiec sktonienie studentéw do
refleksji nad wtasnym procesem ksztatcenia, do lepszego planowania i monito-
rowania wtasnej pracy. Dokument ten ma za zadanie wdraza¢ do samooceny,
ktéra jest elementem technik autonomizacyjnych. Badani studenci wydajg sie
Swiadomi, ze do sukcesu w nauce potrzebna jest Scista wspdtpraca uczgcego sie
i nauczajgcego, nierzadko oczekujg wsparcia i motywacji ze strony nauczyciela
petnigcego funkcje moderatora. Autonomia uczgcego sie nie zaktada bowiem
rezygnacji z nauczyciela. Autonomia nie moze oznaczaé catkowitej wolnosci (Ja-
noszczyk 2011). Nie mozna pomingé stosunkowo nowego kierunku w mysleniu
o relacji uczen — nauczyciel. Wspétczesnie nauczyciel stracit pozycje niekwestio-
nowanego autorytetu, stagd tez powinien przygotowac sie do petnienia nowej roli
przez (Opatka 2002, za Sergeant i in. 1999).:
e zaakceptowanie rdéznego poziomu autonomizacji swych podopiecz-
nych/studentow,
e stworzenie pozytywnej atmosfery na zajeciach, ktéra sprzyja rozwijaniu
autonomii,
e umozliwienie i utatwienie podjecia odpowiedzialno$ci za uczenie sie,
e rozbudzenie Swiadomosci i wrazliwosci uczacego sie na proces uczenia
sie jezyka obcego,
e uwrazliwienie na rdzne style i strategie uczenia sie,
e umozliwienie wyboru réznych éwiczen i technik do pracy wiasnej.
Nauczyciel, ktéry jest swiadomy swojej nowej roli, stara sie dobrze uzy-
wac siebie, swoich zdolnosci, wiedzy i kompetencji dla rozwoju ucznia (Szy-
mankiewicz i Zajgc 2002: 158, za Parzecki i in. 2001). Owa nowa rola nauczycie-
la-moderatora wymaga, aby zrezygnowat z centralnej pozycji i opanowat nowe
kompetencje. Nauczyciel musi wynegocjowac z uczniami i ustalié¢ cele naucza-
nia, instruowac i wspieraé uczacych sie w ich indywidualnych procesach nauki
(Janoszczyk 2011: 91). Ponadto nalezy pamieta¢, aby wzbudza¢ w sobie reflek-
sje dotyczacag autonomii uczacego sie, jak i nauczajgcego. Refleksyjne myslenie
jest istotne w przygotowaniu do samodzielnej pracy, ktéra pozwoli na uchwy-
cenie pojawiajacych sie problemoéw i sposobdw ich rozwigzania. Refleksja za-
tem pozwala nauczycielowi na rezygnacje ze stereotypowych dziatan, a takze
dystans do osobistych doswiadczen (Zawadzka 2004). Studenci zdajg sie by¢
Swiadomi tego, jak wazna jest rola nauczyciela jezykdw obcych w dobie prze-
mian. Z ankiet wyfania sie sylwetka nauczyciela-eksperta, ktéry ma kompeten-
cje wychowawcy, posrednika kulturowego, organizatora, moderatora, doradcy,
ewaluatora oraz refleksyjnego praktyka. Respondenci potwierdzajg jednakze
pewien rodzaj bezradnosci i obawy przed przejeciem odpowiedzialnosci za
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swoich przysztych ucznidow. Wynika to zapewne z deficytdw motywacyjnych,
o ktorych takze wspominali. Wymagania, jakie stawia sie studentom — przy-
sztym nauczycielom, tj. dgzenie do autonomii, bycie kompetentnym nauczycie-
lem, czyli przygotowanym do wykonywanego zawodu w zakresie kwalifikacji
moralnych, zawodowych, intelektualnych, spotecznych i psychofizycznych (Za-
wadzka 2004), mogg wywotywac blokade psychologiczng oraz negatywng sa-
mooceneg, a co za tym idzie utrudniac¢ rozwdj autonomii. Cieszy jednak, ze ba-
dani studenci potrafili krytycznym okiem spojrze¢ na proces ksztatcenia na-
uczycieli jezykdw oraz na wtasng osobe, mie¢ swiadomos¢ swych niedostatkéw
oraz wskazac¢ sposoby zmagania sie z wtasnymi deficytami.

Reasumujac, nie mozna kwestionowac¢ postaw autonomicznych wsréd stu-
dentéw biorgcych udziat w badaniu. Niepokoi jednak, ze czes¢ badanych studen-
tow, ktdérzy przygotowuja sie do zawodu nauczyciela jezyka niemieckiego, boi sie
przeja¢ odpowiedzialnos¢ za proces nauczania i uczenia sie wtasnych uczniéw.
Nalezy jednak pamieta¢, ze nauczyciele ,z wiekszym powodzeniem bedg promo-
wali autonomie, jesli podczas ich wtasnej edukacji byli zachecani do samodzielnych
i niezaleznych zadan” (Michonska-Stadnik 2009: 99). Respondenci zdajg sie by¢
bowiem swiadomi roli, jakg przypisuje sie autorefleksji i autonomii w nauczaniu
i uczeniu sie jezykdéw obcych, a mimo to z ich wypowiedzi wynika nierzadko brak
motywacji do nauki, ale takze niska swiadomos¢ tego, jak sie uczyc.

4. Podsumowanie

Cho¢ autonomia ucznia i nauczyciela w nauce jezyka obcego jest niezwykle wazna,
nie wolno zapomina¢ o gtosach krytycznych zwigzanych z jej funkcjonowaniem
w praktyce. Janoszczyk (2011) przywotuje w tym miejscu opinie kilkoro ekspertéw
badajacych zagadnienie zdolnosci do autonomii. Sercu (2000) twierdzi, ze auto-
nomia ucznia jest rozumiana jako brak okreslonego kierunku dziatania, utrata jezy-
kowej doktadnosci i spadkiem jakosci. Ohm (2004) natomiast poddaje w watpli-
wos¢ warunki i mozliwosci realizacji autonomicznego uczenia sie, a Martinez
(2004) odbiera autonomie w nauczaniu zinstytucjonalizowanym jako utopie. Paw-
lak (2008) watpi z réznych powoddw w zdolnos¢ nauczyciela do refleksji i autono-
mii. Michonska-Stadnik (2009) z kolei wymienia catg game czynnikéw hamujgcych
rozwdj autonomii. Janoszczyk (2011) podkresla zatem, jak wazne jest wspieranie
rozwoju autonomii uczgcych sie oraz wyksztatcenie zachowan autonomicznych
u przysztych nauczycieli. Nalezy zda¢ sobie bowiem sprawe, ze brak autonomii
nauczyciela utrudnia, a wtasciwie uniemozliwia wyksztatcenie postaw autono-
micznych wsréd ucznidw. Tylko przyjecie wspomnianej wczesniej nowej roli na-
uczyciela gwarantuje sukces dydaktyczny, zaréwno nauczajgcego, jak i uczacego
sie. W tej materii pomocne zdaje sie by¢ EPS, majgce wazng zalete: Swiadomosc
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celéw ksztatcenia i fakt, ze s3 one wspdlne dla wszystkich studentéw w Europie
moze mobilizowaé uczacych sie do samodzielno$ci w wyznaczaniu celdéw i syste-
matycznego monitorowania wtasnych postepéw (Kretek 2011). Studenci mogliby
przy pomocy EPS przeja¢ odpowiedzialno$¢ za rozwdj swych kompetenciji, stac sie
Swiadomymi swych stabych i mocnych stron, a zatem stac sie refleksyjnymi prakty-
kami. Gtowacka (2002) trafnie okresla cele, jakim mogtoby stuzy¢ portfolio z punk-
tu widzenia studenta i dydaktyki jezyka obcego. Dzieki portfolio student moze
rozwija¢ samoocene kompetencji jezykowej, komunikacyjnej, dyskursu, socjolin-
gwistycznej, interkulturowej, spotecznej i strategicznej. Moze takze doskonali¢
umiejetnosci okreslania celéw nauki, lepszego planowania procesu dydaktyczne-
go, lepszego poznania przysztych ucznidw oraz budowania relacji nauczyciel —
uczen. Dla dydaktyki jezyka obcego bez watpienia korzystne jest zachowanie spdj-
nosci i przejrzystosci w krajowym systemie ksztatcenia filologicznego, istnienie
wspdlnego systemu oceniania, pomocnego w opracowywaniu egzamindw wstep-
nych i kocowych, pordwnywalnos¢ zaswiadczen i dyplomoéw dotyczacych kwalifi-
kacji jezykowych wystawianych przez poszczegdlne kierunki filologiczne w kraju
i za granicg oraz mozliwo$¢ poréwnania wiasnych narzedzi opisu osiggnie¢ ze
wskaznikami z list kontrolnych. Nalezy jednak pamietaé, ze sama Swiadomos¢ ist-
nienia Europejskiego portfolio jezykowego oraz Europejskiego portfolio dla studen-
tow — przysztych nauczycieli jezykdéw, jak i instrumentdw samooceny, nie wystar-
czy, aby swiadomie dokonywad refleksji dotyczgcej procesu nauki jezyka obcego.
Tylko systematyczne korzystanie z technik samooceny daje mozliwosé rozwoju
autonomii nauczycieli, a co za tym idzie uczacych sie.
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How to become a professional in learning? Fostering autonomous attitudes
to learning foreign languages through task-based learning

Autonomy in learning, as pointed out by numerous authors, includes the ability
to determine and pursue learning goals, reflect and think critically, take respon-
sibility for one’s own decisions, act, and evaluate the process of learning. Putting
the notion of autonomy into a vocational context, one cannot but think of
professionalisation (professionals). Since autonomy, just like professionalisation,
is not an innate ability but typically results from gradual and conscious work, the
author will try to demonstrate how it is possible to foster autonomous attitudes
among learners through the use of the task-based approach to teaching a for-
eign language (the latter as defined in the CEFR). An analysis of operations and
actions undertaken by a learner while doing a foreign language task demon-
strates that it is possible, at the earliest stages of learning, to shape the con-
sciousness of learners in such a way that they are able to perceive their own
learning process as part of a more general process, i.e. professionalisation. Be-
ginning with a definition of autonomy and professionalisation (and a profession-
al), the article analyses a learner’s activity while doing a language task, which
takes place at several levels. The conclusions thus gained will serve to demon-
strate a resemblance between a pupil and a professional, and the other way
round, proving a strong relationship between the learning process (taken to be
autonomous) and the process of professionalisation.
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1. Wstep

Nie od dzi$ wiadomo, ze kazdy nauczyciel pragnie, aby jego uczen stat sie sa-
modzielny i potrafit sobie samodzielnie radzi¢ w réznych sytuacjach zycia.
Mozna zatem przewrotnie przypomnie¢ za Kotarbinskim (1957/1996), ze na-
uczyciel powinien dazy¢ do tego, aby stac sie niepotrzebnym, w mysl zasady, ze
bedzie sprawniej, jesli w danej dziedzinie zycia mozna bedzie oby¢ sie bez in-
terwencji. Cho¢ programy ksztatcenia starajg sie zawiera¢ maksimum tresci
niezbednych do przyswojenia w trakcie edukacji szkolnej na poszczegdlnych
etapach i w zakresie rozmaitych przedmiotdéw, naturalne jest, ze nie sg one
w stanie oddac catej ztozonosci i kompletnosci poruszanych zagadnien i traktu-
ja je jedynie w sposéb wybidrczy i fragmentaryczny. Wynika z tego, ze edukacja
szkolna nie moze przekaza¢ wiedzy w sposdb wyczerpujacy, a jej celem jest
raczej wyksztatcenie u uczacego sie rozmaitych umiejetnosci, tak aby samo-
dzielnie potrafit pokry¢ wtasne braki i poruszac sie skutecznie w réznych kon-
tekstach poza szkotg. Cytujac raz jeszcze klasyka, nauka szkolna powinna kie-
rowac sie regutg potencjalizacji, stwarzajgc lub ukazujac uczagcemu sie mozli-
wosci konkretnego dziatania: zamiast podawac uczniowi odpowiednig wiedze,
uczy sie go czyta¢ w danym jezyku, aby byt w stanie te wiedze sam zdoby¢;
zamiast nauczaé bezposrednio wyrazen w danym jezyku, daje sie mu do reki
stownik i uczy zasad wyszukiwania stéw. Zamiast wiec wprowadza¢ do umystu
ucznia pewne tresci, nalezy wyposazy¢ go w metode ich pozyskiwania (por.
Kotarbinski 1957/1996: 23). Tym samym uczgcy sie staje sie wspottworcg wta-
snego procesu uczenia sie, bierze na siebie jego trud oraz ponosi odpowie-
dzialnos¢ za wtasne postepy lub ich brak.

Powyzsze stwierdzenia s3 od wielu juz lat obecne w dydaktyce jezykdéw
obcych za sprawg idei autonomii i autonomizacji uczacych sie, ktérych nadrzed-
nym celem jest uniezaleznienie ucznia od nauczyciela i przyznanie mu wiekszej
swobody w procesie nauki, cho¢ takze obcigzenie go odpowiedzialnoscig za efek-
ty wtasnej pracy. O ile w kontekscie nauczania ogélnego mowi sie o autonomiza-
cji uczacych sie, o tyle w konteks$cie ksztatcenia zawodowego coraz czesciej
wspomina sie o zjawisku profesjonalizacji, ktére w obecnych czasach zdaje sie,
zdaniem wielu, koniecznoscig. Analizujgc szczegdtowo pojecie autonomizacji
i profesjonalizacji, nie sposéb nie dostrzec podobienstw miedzy nimi. Dlatego tez
niniejszy artykut ma na celu przyblizenie zagadnienia profesjonalizacji w kontek-
Scie uczenia sie, tak aby autonomiczny uczen rozumiat wiasny proces uczenia sie
w szkole jako sktadowg szerszego procesu, tj. profesjonalizacji. Niniejsze zamie-
rzenie moze by¢ osiggniete przez skfonienie uczacego sie do wykonywania roz-
norodnych dziatan w trakcie nauki i zastosowanie podejscia zadaniowego.
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Zwazywszy na powyzisze stwierdzenia, struktura niniejszego tekstu be-
dzie nastepujaca. Po pierwsze, przypomniane zostang obecne od lat w dydak-
tyce zagadnienia autonomii i sylwetka autonomicznego ucznia. Po drugie,
omoéwieniu poddane zostanie zjawisko profesjonalizacji i sylwetka profesjonali-
sty oraz ich rola we wspodfczesnych czasach. Nastepnie nakreslona zostanie
aktualna definicja podejscia zadaniowego i samego zadania w perspektywie
Europejskiego systemu opisu ksztatcenia jezykowego (ESOKJ), bedaca punktem
odniesienia dla naszych rozwazan. Wreszcie, na przyktadzie analizy konkretne-
go zadania, jakie wykonaé moze uczen w trakcie nauki jezyka francuskiego jako
obcego, pokazane zostang operacje i dziatania, w ktérych bierze on aktywny
udziat. Uzyskane na podstawie tej analizy wnioski zmierza¢ beda do ukazania
podobienstw pomiedzy autonomicznym uczniem a profesjonalistg i odwrotnie,
a w konsekwencji do uswiadomienia zalezno$ci pomiedzy procesem uczenia sie
(rozumianym w sposéb autonomiczny) a procesem profesjonalizacji.

2. Autonomia a autonomiczny uczen

Definicji autonomii jest wiele. Pojawiajg sie one w pracach badaczy z réznych
obszaréw jezykowych, ktérzy zgodnie wskazujg na te same elementy definicji.
Jako jeden z pierwszych o autonomii pisat Holec (1979), definiujac jg jako zdol-
no$é uczacego sie do wziecia na siebie odpowiedzialnosci za wtasny proces
uczenia. Wedtug Dickinson (1987) autonomia jest tozsama z odpowiedzialnoscig
uczgcego sie za wszystkie decyzje dotyczace uczenia sie, a takze za skutki tych
decyzji. Boud (1988) utozsamia autonomie z podejSciem edukacyjnym, ktére
pozwala uczacym sie na przejecie odpowiedzialnosci i wykazywanie kontroli nad
ich procesem uczenia sie i ktére pomaga im stopniowo pokonywac etapy od
stanu zaleznosci wzgledem nauczyciela do stanu catkowitej niezaleznosci. Ellis
(1994) definiuje autonomie uczgcego sie przez pryzmat potencjalnego zachowa-
nia: uczacy sie ma wtadze w zakresie podejmowania decyzji dotyczacych wia-
snego procesu uczenia sie, ale z pewnoscig nie w kazdym momencie. Wedtug tej
koncepcji uczacy sie moga osiggac rozny stopier autonomii w réznych momen-
tach nauki i w zaleznos$ci od rdznych czynnikdéw. Zdaniem Littlewooda (1996)
autonomia jest umiejetnoscia dokonywania wyboréw, ktére w konsekwencji
majg wptyw na nasze zachowanie, tzn. potencjalnie determinujg nasze dziatania.

Mdéwigc o autonomii i autonomizacji uczacych sie, Wilczyiska (1999)
wskazuje na centralng pozycje osoby uczacego sie, jego poszukujacg postawe
i indywidualng aktywnos¢, podmiotowos¢ jednostki, metodyke zadaniowg,
motywacje wewnetrzng ucznia i jego che¢ samorealizacji. Uczen nie moze by¢
sprowadzony do jednej jedynej funkcji, jaka jest uczenie sie, ale powinien by¢
traktowany jako integralna cato$¢, na ktdra sktadajg sie jego osobowos¢, checi,
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przyzwyczajenia i preferencje. Poza tym uczacy sie zawsze pozostaje w réznego
rodzaju relacjach, takich jak relacje rodzinne, spoteczne czy zawodowe, co
sprawia, ze jest on podmiotem psychospotecznym, ktéry utwierdza swojg toz-
samos¢ i indywidualnos¢ we wszystkich tych obszarach, do ktérych nalezg
réwniez uczenie sie i komunikacja (Wilczyriska 1999).

W sSwietle powyzszego, cho¢ w potocznym rozumienia autonomia moze
kojarzy¢ sie z niezaleznoscia i wolnoscig wyboru, w sytuacji szkolnej pojecie to
Scisle wigze sie z odpowiedzialnosciag za wtasne dziatania i wtasne uczenie sie.
W praktyce oznacza ona umiejetnos¢ okreslania wtasnych celéw uczenia sie,
aktywnego zaangazowania w proces uczenia sie, zdolnos$ci wyboru najlepszych
dziatan, narzedzi i sposobdw rozwigzan, gotowosci do podejmowania decyzji
zwigzanych z nauka oraz umiejetnosci refleksyjnego i krytycznego myslenia.
Upraszczajac bardziej dokonane rozwazania, mozna stwierdzi¢, ze autonomia
oznacza aktywng postawe uczgcego sie wobec nauki.

Wynika z tego, ze aby reprezentowad aktywng postawe wobec nauki, au-
tonomiczny uczen powinien przejac inicjatywe w procesie uczenia sie dzieki wta-
snej ciekawosci, dociekliwosci i gotowosci do nauki. Po jego stronie znajdg sie
wtedy takie obowigzki, jak wytyczanie celéw nauki, planowanie wtasnego proce-
su nauki, dokonywanie samooceny, wybodr strategii uczenia sie i ich kontrola.
Poza tym autonomiczny uczen bedzie potrafit okresli¢ swoje mocne i stabe stro-
ny, wspotpracowacd z innymi, podejmowac wysitek uczenia sie poza szkotg, wyko-
rzystujgc dostepne ku temu $rodki. Jako osoba zmotywowana wewnetrznie,
ambitna, zdyscyplinowana i systematyczna, lubigca nowe wyzwania i nie zrazaja-
ca sie trudnosciami, z tatwoscig zrozumie, ze to on sam, a nie nauczyciel, odpo-
wiada za wyniki osiggane w nauce. Podsumowujgc te krotkg charakterystyke
autonomicznego ucznia nalezy stwierdzi¢, ze ten ostatni aktywnie zarzadza wita-
snym procesem uczenia sie i jest menedzerem wtasnych dziatan, ktére stanowia
o tymze procesie.

3. Profesjonalizacja a profesjonalista

Zjawisko profesjonalizacji jest stosunkowo od niedawna obecne w refleksji nad
dziataniem edukacyjnym®. Wywodzi sie ono z funkcjonalistycznej socjologii

! Barbier (2006) wskazuje, ze przez ostatnie 40 lat w praktykach edukacyjnych zasadniczo
dominowaty dwa pojecia: przestrzer nauczania, z kluczowym dla siebie pojeciem wiedzy,
oraz przestrzen ksztatcenia, w ktérej akcent potozono na ksztattowanie umiejetnosci. Od
okoto 1993 r. zaczeto ogranicza¢ we Francji Srodki przyznawane na ksztatcenie sensu stric-
te, w konsekwencji czego pojawita sie nowa przestrzen i nowa kultura — kultura profesjo-
nalizacji, ktérej podstawowym odniesieniem jest pojecie kompetencji, a celem finalnym
réwnoczesna transformacja dziatania i podmiotéw w nim uczestniczacych.
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amerykanskiej i koniecznosci podnoszenia kompetencji w réznych obszarach
zawodowych. Celem profesjonalizacji jest ,wprawienie w ruch” oséb w taki
sposoéb, aby stworzy¢ ,profesjonalnego obywatela”, aktywnego w réznych ob-
szarach zycia spoteczno-zawodowego (por. Wittorski 2008). Profesjonalizacja
odnosi sie do zawodu wykonywanego przez dang osobe, a wiec zaktada specy-
ficzne dziatanie i zachowanie w danym kontekscie zawodowym: moze ona
wptywac na proces ksztatcenia osoby przez sam fakt wykonywania dziatan.
Poza tym profesjonalizacja odnosi sie do dziatan umystowych, kognitywnych.
W ten sposéb tworzenie wiedzy i kompetencji dokonuje sie w trakcie dziatania
i przez transformacje wyobrazen. Wiedza pojmowana jest jako narzedzie dzia-
fania, a nie cel sam w sobie. Wreszcie profesjonalizacja dokonuje sie zawsze na
konkretnej osobie: transformacja wiedzy i kompetencji pocigga za sobg ewolu-
cje osoby, ktéra angazuje sie w wykonywane przez siebie dziatanie.
Przedstawione powyzej trzy cechy profesjonalizacji pozwalajg stwierdzi¢
jej bliskie podobienstwo z procesem uczenia sie, bo cho¢ profesjonalizacja od-
nosi sie do dziatan osadzonych w kontekscie zawodowym, trudno nie dostrzec
licznych, mniej lub bardziej czytelnych, odniesiet do niej, obecnych w wytycz-
nych dotyczacych europejskiej polityki ksztatcenia (patrz m.in. strategiczne
ramy wspotpracy europejskiej w zakresie edukacji i szkolen Edukacja i szkolenia
2020 — ET 2020). Podobnie jak uczenie sie, tak i profesjonalizacja sg procesami
dtugotrwatymi, obejmujacymi rdzne formy doskonalenia, odbywajgcymi sie
w roznych kontekstach i zmierzajgcymi do osiggniecia mozliwie najwyzszego
poziomu kompetencji potrzebnych w danym srodowisku dziatania spotecznego
i/lub zawodowego. Drog prowadzgcych do profesjonalizacji jest wiele. Tytutem
przyktadu przytoczymy tu stanowiska Wittorskiego (2001) oraz Barbier (2006).
Wittorski (2001) precyzyjnie okresla cztery gtéwne sposoby ksztattowa-
nia kompetencji, a wiec i profesjonalizacji. Sg wsrdd nich: i) samo dziatanie (np.
metodg préb i btedéw), ii) dziatanie i natychmiastowa refleksja nad nim (np.
kiedy zawodzg sprawdzone sposoby dziatania), iii) retrospektywna i/lub anty-
cypujaca refleksja nad dziataniem (analiza, planowanie i dobér srodkdéw), iv)
integracja/asymilacja nowej wiedzy koniecznej do dziatania (przez sytuacje
uczenia sie i nauczania). Barbier (2006) natomiast wskazuje m.in. trzy etapy
profesjonalizacji, wsrdd ktérych wymienia: i) dziatanie refleksyjne dokonujgce
sie przez analize pracy i praktycznych dziatan odnoszacych sie do samej pracy,
do operacji umystowych towarzyszacych jej wykonaniu i do istniejgcych warun-
kéw zewnetrznych, ii) ksztatcenie-dziatanie polegajgce na rozwigzaniu proble-
mu przez podjecie dziatania, iii) opis dziatania zawodowego dokonanego
w drodze refleksji nad wykonanym dziataniem i formalnymi sposobami jego
wykonania. Tak w jednym, jak i w drugim przypadku opisane dziatania uierun-
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kowane na profesjonalizacje zaktadajg (samo)ksztatcenie sie oséb w oparciu
o mniej lub bardziej réznorodne doswiadczenie.

Roche (1999) stwierdza, ze dzieki profesjonalizacji kazdy jest w stanie
wypracowaé swoje wtasne odpowiedzi i reakcje na to, co go spotyka w réznym
miejscu i czasie, zamiast uciekac sie do stereotypowych i skostniatych rozwig-
zan. Profesjonalizacja sprzyja rozwojowi autonomii, poniewaz pozwala dokonaé
przejscia od aplikacji sztywnych zasad do kreatywnego ich stosowania, od bier-
nosci do aktywnosci, od jednowymiarowosci do ztozonosci dziatania. Jednocze-
$nie ujawnia sie jej nierozerwalnos$¢ z procesem stopniowego uczenia sie
i ksztatcenia sie przez cate zycie (por. Sowa 2010, 2011a). Le Boterf (2007)
twierdzi, ze profesjonalizacja jest kwintesencjg cztowieka, jego historii i socjali-
zacji, sytuacji zyciowych i zawodowych, w ktérych sie znalazt oraz szkolen
i formacji, w ktérych uczestniczyt od momentu narodzin.

Jesli zamierzeniem profesjonalizacji jest uksztattowanie profesjonalnego
pracownika i obywatela przy wykorzystaniu jego doswiadczen, dziatan, przezy¢
i kontekstow ksztatcenia (formalnych, pozaformalnych, nieformalnych), mozna
pokusi¢ sie o krotkie zinwentaryzowanie charakterystycznych dla profesjonali-
sty cech. Po pierwsze, uczestniczgc aktywnie w réznych sytuacjach zycia, profe-
sjonalista zdobywa (a w konsekwencji ma) réznorodne kompetencje (Altet
1992). Po drugie, profesjonalista jest osobg, ktéra potrafi trafnie dobierac spo-
soby dziatania i adekwatnie reagowaé na sytuacje. Umie poza tym postugiwaé
sie narzedziami i stosowad je odpowiednio do kontekstu, transponowa¢, uczyé
sie i uczy¢ sie uczy¢ oraz angazowac sie w dziatanie (Le Boterf 1999). Jest to
cztowiek sytuacji, zdolny do refleksji w trakcie dziatania, do ujarzmiania no-
wych sytuacji, ktéry potrafi stosowac odpowiedzi i rozwigzania adekwatne do
kontekstu dziatania (Roche 1999). Wreszcie dziatanie profesjonalisty odznacza
sie swoistg retoryka, ktéra polega na tym, ze potrafi on zda¢ sprawe z wykona-
nego dziatania, czyli z tego, co, dlaczego i jak zrobit (Degot 1990). Tres¢ tej reto-
ryki zalezy od sytuacji dziatania, a postugiwanie sie nig daje pewno$é, ze
wszystkie jej aspekty zostaty przemyslane i zaplanowane. Jak pisze Barbier
(2006: 37), ,Ta charakterystyka wskazuje, ze praktyk staje sie profesjonalistg
woéwczas, gdy potrafi swojemu otoczeniu (...) zda¢ relacje z tego, co robi”. To
wtasdnie ta ostatnia cecha — $wiadomosé prowadzonego dziatania — bedzie klu-
czowq dla podjetej w dalszej czesci artykutu analizy dziatania uczgcego sie
i jego podobienistwa do osoby profesjonalisty.

4. Metodyka zadaniowa
Wskazano wczesniej, ze jednym z waznych czynnikdw sprzyjajgcych autonomizacii

uczacych sie jest zastosowanie w procesie dydaktycznym metodyki zadaniowe;j
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(patrz: Wilczyriska 1999). Nie da sie rowniez poming¢, ze w ostatnich latach instancje
europejskie zwracajg coraz wiekszg uwage na takie ksztatcenie, ktére bedzie odpo-
wiadato wymogom wspdfczesnego Swiata i przygotowywato uczacych sie do rézno-
rodnych dziatan, jakie sg immanentng czescig zycia spoteczno-zawodowego.

3.1. Zatozenia teoretyczne

Cho¢ dokumentéw zawierajgcych tego typu rekomendacje jest wiele (por. Sowa
2011a), na potrzeby niniejszego tekstu ograniczymy sie jedynie do wytycznych
zawartych w powszechnie znanym Europejskim systemie ksztatcenia jezykowego
(Rada Europy 2003). Poniewaz Rada Europy propaguje ,metody uczenia sie
i nauczania, ktére rozwijajg postawy, wiedze i umiejetnosci” pozwalajgce uczgcym
sie w kazdym wieku ,na bardziej samodzielne myslenie i dziatanie, a takze na
wiekszg odpowiedzialnos¢ i wspdtprace z innymi ludZzmi” (2003: 8), nie dziwi, ze
rekomendowany od blisko dekady model uczenia sie i nauczania jezykéw obcych
jest wyraznie ukierunkowany na dziatanie. Zasadniczo chodzi w nim o ukazanie
powigzan pomiedzy strategiami stosowanymi przez uczestnika zycia spotecznego,
ktére zalezg od jego kompetencji, sposobu postrzegania i wyobrazania siebie
w danej sytuacji a realizacjg pewnych zadan w okreslonym kontekscie i w okreslo-
nych warunkach (2003: 25). W takiej perspektywie (Rada Europy 2003: 20),

zarowno uczacych sie, jak i uzytkownikow jezyka postrzega sie przede wszystkim ja-
ko aktywne ,jednostki spoteczne”, czyli cztonkéw okreslonego spoteczenstwa, maja-
cych do wykonania pewne zadania (nie tylko jezykowe), uwarunkowane kontekstem
Srodowiskowym i sytuacyjnym. Podczas gdy same akty mowy sg przejawem dziatan
Scisle jezykowych, o ich petnym znaczeniu stanowi dopiero szerszy kontekst spo-
teczny, w ktérym dziatania te sg prowadzone. Postugujemy sie przy tym pojeciem
»zadania”, jako ze chodzi tu o dziatanie realizowane przez jedng lub wiecej oséb,
ktdre angazujgc w sposdb strategiczny swoje kompetencje, zmierzajg do $cisle okre-
Slonego celu komunikacyjnego. Podejscie, ktérego podstawg jest dziatanie, bierze
zatem pod uwage zaréwno potencjat poznawczy, emocjonalny i decyzyjny cztowie-
ka, jak tez i petng game specyficznych dla niego w zyciu spotecznym umiejetnosci.

Uzycie jezyka, czy to w kontekscie spotecznym czy tez w kontekscie nauki,
zawsze stuzy dokonywaniu dziatan, przez ktére tak uczestnicy zycia spotecznego,
jak i uczniowie podnoszg swoje réznorodne kompetencje (ogdlne i komunikacyj-
ne). Uczenie sie jezyka przez dokonywanie dziata wyraznie nawigzuje do tego, co
charakterystyczne dla procesu profesjonalizacji, gdzie silnie akcentuje sie nieroze-
rwalnos¢ dziatania i rozwijania kompetencji. W kontekscie uczenia sie i nauczania
dziatania dokonywane przez uczacego sie zyskujg miano zadan i oznaczajq ,kazde
celowe dziatanie, uwazane za konieczne, by rozwigzac jaki$ problem, wypetnic
zobowigzanie lub zrealizowac dazenie” (Rada Europy 2003: 21).
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Zastosowanie zadania w kontekscie nauki jezykdw obcych podyktowane jest
jego konkretnymi cechami (Denyer 2006, 2009; Médioni 2009), zbieznymi zresztg
z cechami kazdego dziatania. Kazde zadanie jest osadzone w kontekscie fizycznym,
instytucjonalnym, spoteczno-kulturowym. Zawsze zawiera jaki$ problem, ktéry
nalezy rozwigzaé, brak, ktdry trzeba uzupetnié, potrzebe, ktérg nalezy zaspokoic
itp. Jednoczesnie stanowi wyzwanie i zawiera pewng doze ryzyka. Cel zadania jest
najczesciej pozajezykowy, a narzedziem dziatania moze byé, cho¢ wcale nie musi,
jezyk. Zadanie posiada ztozong strukture, czesto jest wieloetapowe, co wymusza
uzycie réznorodnych srodkéw i narzedzi (por. Sowa 2011b). Inaczej niz w przypad-
ku zwyktego éwiczenia, rezultat zadania nigdy nie jest catkowicie przewidywalny,
a decyzje o sposobie dziatania zalezg zasadniczo od uczacego sie.

Przytoczone pokrétce cechy zadania pozwalajg stwierdzi¢, ze uczenie sie
przez wykonywanie zadan uswiadamia uczgcemu sie stopien jego znajomosci
jezyka oraz posiadanych umiejetnosci, pozwala samodzielnie okresli¢ cele do
osiggniecia i dobraé do nich materiaty, a takze dokona¢ oceny wtasnych umie-
jetnosci na poszczegdlnych etapach realizacji zadania.

4.2. Rozwiazania praktyczne

Aby nasze rozwazania nad ksztattowaniem postaw autonomicznych w uczeniu
sie jezykdw obcych nie zatrzymaty sie na poziomie teoretycznym, postaramy
sie zilustrowa¢ aktywnos$¢ uczacego sie w trakcie wykonywania konkretnego
zadania zaczerpnietego z podrecznika do nauki jezyka francuskiego jako obce-
go. Niniejsza analiza ma na celu ukazanie ztozonosci niezbednych do realizacji
zadania dziatan podejmowanych przez uczgcego sie, a tym samym réznorod-
nosci dziatan sktadajacych sie na sam proces nauki, jaki dokonuje sie w trakcie
wykonywania tego zadania.

Zaproponowana ponizej szczegétowa analiza dotyczy zadania, jakie pro-
ponuje uczgcemu sie podrecznik Travailler en frangais en entreprise 1 (Gilmann
2007)>. Celem zadania jest zdobycie umiejetnosci nawigzywania znajomosci.
Zadanie opatrzone jest nastepujgcym tytutem: Czy interesuje Pana/Paniq nasz
MBA??, po ktérym nakreslony zostaje konkretny kontekst (Gilmann 2007: 15).:

W szkole handlowej, w ktérej pracujesz, jestes odpowiedzialny/a za sprawy komunikacji
i kontakty z partnerami zewnetrznymi. Uczestniczysz w miedzynarodowym kongresie,

? Podrecznik przeznaczony jest do nauki jezyka francuskiego dla potrzeb zawodowych dla
poziomu A1/A2. Zawiera 10 zadan osadzonych w kontekscie zawodowym, ktére pojawiajg
sie na zakonczenie kazdego rozdziatu. Analizowane w niniejszym artykule zadanie jest
pierwszym, jakie chronologicznie pojawia sie w podreczniku.

® Tytut oryginalny: Notre MBA vous intéresse?
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ktéry ma miejsce w Palais des congres et des expositions w Nicei Acropolis. Spotykasz
sie z réznymi osobami, aby zaprezentowac im program studiéw MBA twojej szkoty.

Powiedziano wczesniej, ze kazde zadanie tozsame z dziataniem przenosi
uczacego sie w konkretng sytuacje. Postugujac sie metodologig ESOKJ, nalezy
stwierdzi¢, ze na kontekst dziatania sktada sie wiele elementéw jemu wiasci-
wych, wérdd ktérych wymienia sie miejsca, instytucje, osoby, przedmioty, zda-
rzenia, dziatania i teksty. Stad kontekst, w ktérym dokonuje sie dziatanie, jest
za kazdym razem inny, sktada sie z wtasciwych dla miejsca i czasu specyficznych
parametréw, co wymaga za kazdym razem odmiennego sposobu postepowa-
nia. Dlatego tez, aby skutecznie méc dziataé, nalezy wtasciwie rozpoznaé kon-
tekst, w ktérym to dziatanie sie dokonuje. W przypadku przytoczonego powy-
zej zadania mozna dokona¢ analizy nastepujgcej kontekstu.

Miejsca Instytucje Osoby Przedmioty Zdarzenia Dziatania Teksty
Palais des Firmy Pracodawcy |Wizytéwka Kongres/Targi |Przedstawi¢  |Wizytowka
congres et des |Szkoty Pracownicy  |ldentyfikator |edukagji sie Identyfikator
expositions Potencjalni Komputer Przedstawi¢  |E-mail
w Nicei kandydacina |Poczta elek- instytucje
Acropolis studia MBA  |troniczna (szkote han-

Kierownik ds. dlowa)

komunikacji Zadawac

Jego asystent- pytania

ka Wypetni¢
identyfikator
Napisa¢ mail

Tabela 1: Analiza kontekstu zadania.

Tabela 1 pokazuje, w sposéb mniej lub bardziej doktadny, jakie sg elementy
kontekstu, w ktérym osadzone jest zadanie. Poniewaz uczacy sie, jak kazdy uczestnik
zycia spotecznego, musi wypracowac wtasne odpowiedzi i reakcje na to, co go spo-
tyka, powinien dokfadnie rozeznac sie, w jakiej sytuacji sie znajduje, czym dysponuje
i w jaki sposéb ma zorganizowa¢ swoje dziatanie. Innymi stowy, chodzi o ,,poskro-
mienie kontekstu” (por. Kirsch 1995), o przygotowanie go do pracy, aby lepiej wyko-
nac zadanie. Owo ,,poskramianie kontekstu” dokonuje sie przez rozbioér tego ostat-
niego na operacyjne jednostki dziatania. Po pierwsze, nalezy okresli¢ z czego sktada
sie dana sytuacja dziatania, choéby na podstawie kryteriéw zaproponowanych po-
wyzej (tabela 1). Po drugie, trzeba dokona¢ analizy i oceny elementéw kontekstu
istotnych dla podejmowanego dziatania oraz okresli¢ role tych ostatnich w danym
miejscu i czasie. Identyfikacja elementéw kontekstu i ich ocena dokonuja sie w dro-
dze nieustannej interakcji pomiedzy dziatajgcym a kontekstem. Juz sama obecnos¢
kontekstu moze sie takze okaza¢ pomocna w dziataniu, poniewaz czes$¢ informacji
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koniecznych do wykonania danego zadania znajduje sie wtasnie wokét nas. Zmusza
to uczacego sie do uswiadomienia sobie wtasnych mozliwosci, umiejetnosci, aby
wiedziat, czego sie od niego oczekuje i co sam jest w stanie wykonac. Interakcja
z kontekstem prowadzi wiec do stawiania sobie konkretnych pytan i poszukiwania
na nie stosownych odpowiedzi. Jesli tylko uczacy sie potrafi witasciwie odczytac to,
o go otacza i podporzadkowaé to metodycznie wiasnemu celowi, nauczy sie wypra-
cowywac wtasne niestereotypowe rozwigzania adekwatne do kontekstu, co nalezy
do umiejetnosci profesjonalisty (patrz supra; Roche 1999).

Jedna z gtéwnych cech zadania jest jego ukierunkowanie na cel pozajezy-
kowy. W przypadku nauki jezykéw obcych ten ostatni jest realizowany za pomo-
€3 jezyka, ktoéry jest traktowany jako srodek do celu, a nie cel sam w sobie. Jesli
realizacja zadania, a tym samym osiggniecie celu pozajezykowego, wymaga ope-
ratywnego uzycia jezyka, w trakcie wykonywania poszczegdlnych etapdéw zadania
ksztattowane bedg réznorodne kompetencje zwigzane wtasnie z uzyciem jezyka
(lingwistyczne, socjolingwistyczne, pragmatyczne®, informacyjne®). Jedli pokusi-
my sie o przypisanie analizowanemu zadaniu celu, to mozna zatozyé, ze przy-
Swieca¢ mu beda cel gtdwny, obejmujgcy catosé zadania, oraz cele szczegdtowe,
odnoszace sie do poszczegdlnych etapdw realizacji. Mozna je przedstawic tak jak
w tabeli 2. Kazdy z poszczegdlnych celdw moze by¢ osiggniety przez uzycie jezyka
w réznych dziataniach jezykowych, takich jak produkcja, recepcja, interakcja
i mediacja. Ponadto uzycie jezyka w komunikacji uwidoczni rézne parametry tej
ostatniej, ktdre trzeba bedzie odtworzyé stosownie do sytuacji dziatania.

* Definicje niniejszych kompetencji przyjmujemy za ESOKJ, wg ktérego oznaczaja one od-
powiednio ,,znajomos¢ i umiejetnos¢ stosowania systemowe]j wiedzy o jezyku” (kompe-
tencje lingwistyczne), ,,znajomos¢ i umiejetnos¢ stosowania takich konwencji komunika-
cyjnych, jak reguty grzecznosciowe, zasady komunikacji w zaleznosci od wieku, ptci i statu-
su spotecznego rozméwcow, rytuaty porozumiewania sie, rejestry i style jezykowe, spo-
teczne i regionalne odmiany jezyka oraz inne czynniki majgce znaczenie w komunikacji
wewnatrz- i miedzykulturowej” (kompetencje socjolingwistyczne), ,,umiejetnosci odnosza-
ce sie do funkcjonalnego uzycia Srodkéw jezykowych (realizacji funkcji pragmatycznych,
aktéw mowy) z wykorzystaniem scenariuszy standardowych rozmdw i negocjacji. Sa to tez
umiejetnosci prowadzenia dyskursu, osiggania spdjnosci logicznej i gramatycznej w uzyciu
jezyka, rozpoznawania rodzaju i formy tekstu, odczytywania ironii i parodii” (kompetencje
pragmatyczne) (Rada Europy 2003: 23-24).

> Kompetencja informacyjna to umiejetno$¢ poszukiwania, oceny, wykorzystania i tworze-
nia informacji dla potrzeb indywidualnych, spotecznych, zawodowych i edukacyjnych (Hor-
ton 2008). Okresla sie nig rowniez ,zespdt zdolnosci niezbednych do rozpoznania, kiedy
informacja jest potrzebna, oraz wymaganych, aby jednostka potrafita rozpozna¢ potrzebe
informacji, umiata ja lokalizowa¢, oceniac i efektywnie wykorzystaé informacje potrzebng”
(Borawska-Kalbarczyk 2005).
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Przekaz informacje o osobach, aby wysta¢ im materiaty promocyjne
Cel gtéwny => Napisz e-mail do swojej asystentki i przedstaw w nim dwie osoby. Podaj adres
elektroniczny kazdej z 0sdb, aby asystentka mogta im wysta¢ materiaty promocyjne.

Uzupetnij identyfikator informacjami o samym sobie.

Poznaj inne osoby obecne na targach. Uzyj ponizszych zwrotéw, aby zada¢ im pytania.

Cele szczegotowe — - -
Zanotuj informacje na temat spotkanych osdb.

Pracuj w parach. Opowiedz o spotkanych osobach.

Tabela 2: Cel gtéwny zadania i cele szczegdtowe.

Biorac pod uwage element czysto jezykowy, do realizacji poszczegélnych
aktéw stownych na kolejnych etapach zadania potrzebna bedzie znajomos¢
elementdéw leksykalnych i gramatycznych, bedacych sktadowg kompetencji
leksykalnej i gramatycznej, ale rdwniez aktywujgcych kompetencje fonetyczna,
ortograficzng, semantyczng czy ortoepiczng. Nie ulega oczywiscie watpliwosci,
ze wybodr elementdéw leksykalnych i gramatycznych jest ograniczony stosownie
do kontekstu zadania/dziatania. Uczacy sie dokonuje selekcji wytgcznie tego, co
jest mu w danej chwili potrzebne do realizacji zadania (tabela 3).

Akty stowne Leksyka Gramatyka
1. Przedstawic sie Nazwy stanowisk, zawodéw Odmiana czasownikdw étre, avoir,
Poziom wyksztatcenia s‘appeler, faire, habiter
Dziat w firmie Rodzaj meski/zerski  narodowosci,
Narodowosé krajow, zawodow
Kraj Przyimki (+ miasto, kraj, stanowisko)
Stan cywilny
2. Przedstawi¢ kogo$ Jw. Jw. + cest..., voici..., voila...
3. Informowac sie (przez zadawanie|Jw. Za pomocg intonacji
pytan) Za pomoca est-ce que
Za pomocg inwersji
Za pomocy ou, qui, que, quel(le),
comment, quand
4. Odpowiedzie¢ na pytanie Jw. — Przeczenie/Potwierdzenie (Non, Oui)

Tabela 3: Elementy jezykowe zadania.

Kazdy z etapdéw zadania zmusza uczacego sie do podjecia konkretnych
dziatan jezykowych, w ktérych uczestniczy¢ bedg inne osoby i ktére dokonajg
sie za pomocg konkretnych tekstéw. Niezbedne okazg sie wiec kompetencja
socjolingwistyczna oraz pragmatyczna, co pokazuje tabela 4.
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Dziatanie Tekst Dyskurs | Role spotecz- | Rejestr jezyka| Komunikacja | Komunikacja
jezykowe ne wewnetrzna | zewnetrzna
Wypowiedz |ldentyfikator Uczestnik X
pisemna osobowy targdéw
Interakcja Pytanie — Kierownik ds.|Formalny X
ustna odpowiedz |komunikacji —
uczestnik
targdw
Wypowied? Prezentacja |Kierownik ds.|Formalny
ustna komunikacji
Mediacja e-mail Kierownik ds.| Formalny/ X
pisemna komunikacji —|nieformalny
Asystentka

Tabela 4: Elementy socjolingwistyczne i pragmatyczne zadania.

Wreszcie realizacja zadania wymaga od uczacego sie aktywacji badz zdo-
bycia wiedzy i umiejetnosci zwigzanych np. z obszarem dziatania zawodowego.
W przypadku analizowanego przez nas zadania, elementy wiedzy i umiejetnosci
zawodowe mogg by¢ zinwentaryzowane tak, jak w tabeli 5.

Wiedza zwigzana z dziatalnoscig zawodowa Umiejetnosci zawodowe

Struktura organizacyjna firmy
Nazwy stanowisk i funkcje

Dane adresowe firmy

Sektor dziatalnosci firmy

Roznica pomiedzy entreprise/société
Nazwy firm i rodzaj dziatalnosci

Przedstawi¢ sie i zawrze¢ znajomos¢ w Srodowisku
zawodowym

Rozumied wizytdwke i umiec jg stworzy¢

Rozumied identyfikator i umiec go stworzy¢
Zredagowac oficjalny email

Tabela 5: Wiedza i umiejetnosci zawodowe obecne w zadaniu.

Podejmujac dziatanie na kolejnych etapach zadania, uczacy sie staje
przed nieustajgcg koniecznoscig strukturyzacji wiasnych kompetencji i zarzg-
dzania nimi. Jednoczesnie poszczegdlne etapy zadania sg okazjg do nauczenia
sie okre$lonych elementéw, w okreslonym celu i w okreslony sposéb. Zaden
z elementéw nie pojawia sie w sposéb przypadkowy, ale odgrywa specyficzng,
konkretna role w danym kontekscie i prowadzi do osiggniecia postawionego
celu. Wybdr i uzycie poszczegdlnych elementéw zalezy od tego, w jaki sposdb
uczacy sie zinterpretowat kontekst wtasnego dziatania, jak wyobraza sobie sie-
bie w danej sytuacji i w trakcie realizacji zadania. Aktywno$¢ uczacego sie pole-
ga w tym przypadku na ciggtej konfrontacji pomiedzy stosowanymi przez siebie
strategiami a realizacjg zadania osadzonego w kontekscie: decyzje o uzytych
strategiach i $rodkach dziatania wptyng na koricowy efekt, za ktéry petng od-
powiedzialno$¢ ponosi uczacy sie.
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Wspomniana wieloetapowos¢ zadania kaze zwrdci¢ uwage na charaktery-
styczng strukture zadania, ktéra wymusza okreslony porzadek pracy®. Rzetelne
wykonanie zadania nie jest mozliwe bez doktadnego zaplanowania poszczegdl-
nych dziatan. Wykonujacy zadanie musi zastanowié sie, co bedzie robit, w jakiej
kolejnosci i w jaki sposéb. Wymagaé to bedzie od niego postawienia sobie kon-
kretnych pytan, na ktére bedzie musiat znalez¢ stosowng odpowiedz w postaci
wtasciwego sposobu dziatania i jego narzedzi. Owe pytania towarzyszy¢ mu beda
od chwili prognozowana wtasnych dziatai przez progresywng realizacje zadania
az po koncowy etap ewaluacji. Stawiane sobie pytania pozwalajg wyksztatci¢
umiejetnosci problematyzowania, zdobywania informacji i zarzadzania nig, kry-
tycznego myslenia, dokonywania wyboréw, organizowania i planowania, poréw-
nywania i kontrolowania itp. Planowanie i wtasciwa organizacji dziatania lezg
wtasnie u podstaw skutecznego dziatania, co od dawna udowadnia prakseologia
(por. Kotarbiniski 1955/2000). Programowanie wtasnych dziatan polega na wy-
przedzeniu samego dziatania: uczacy sie musi okresli¢ problem do rozwigzania,
wybra¢ srodki niezbedne do osiggniecia postawionych przez zadanie celéw
(patrz powyzej tabele 2, 3, 4, 5), a nastepnie je zlokalizowaé (czy sam nimi dys-
ponuje czy tez nie?) zanim jeszcze zabierze sie do pracy.

Umiejetnos¢ problematyzowania przez stawianie sobie pytan mozna zobra-
zowa, stosujac do zadania model realizacji projektu’. Dla kazdego z etapéw dzia-
fania nalezy, w mniej lub bardziej doktadny sposéb, okresli¢ zakres wytycznych
pozwalajgcych na osiggniecie danego celu. W przypadku analizowanego przez nas
zadania, poczatkowe etapy jego konceptualizacji mogg wygladac jak w tabeli 6.

® Poniewaz wielu autoréw (Gouiller 2005; Puren 2009; Springer 2009) zwraca uwage na
podobienstwo zadania do projeku, mozliwe jest wykonanie zadania m.in. przy oparciu sie
na strukturze tego ostatniego.

” Hierarchiczny model dziatari towarzyszacych realizacji projektu zostat m.in. zapropono-
wany przez Bordallo i Ginestet (1993). Omdwieniu jego aplikacji na potrzeby zadania po-
Swiecona zostata jedna z naszych poprzednich prac (patrz Sowa, w druku), stad w niniej-
szym tekscie nie bedziemy wracac do szczegdétowego opisu tej metodologii. Tytutem przy-
ktadu przypomnimy jedynie wybrane etapu realizacji projektu/zadania na potrzeby dowo-
dzonej w obecnej pracy tezy (patrz tabela 6.).
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Etapy Operacje do wykonania Wiedza i umiejetnosci
Co nalezy zrobic, aby stworzy¢ ,,operacyjny produkt”, ktory postuzy|k. informacyjna
odbiorcy (asystentce) do podjecia jej wlasnych dziatan? k. socjolingwistyczna
— Zebrac¢informacje o potencjalnych kandydatach. k. pragmatyczne
- —Wybra¢ dwie (najlepsze?) kandydatury. k. jezykowe
Analiza ) . . . . . .
dziatania — Zredagowac e-mail zawierajgcy opis profilu kandydatow k. techniczna/zawodowa

* imie, nazwisko,

* wyksztatcenie, funkcja, stanowisko, itp.,

* ich adres elektroniczny,

* prosbe o wystanie dokumentacji dotyczacej MBA.

Jak nalezy wykona¢ zadanie? Co mi jest potrzebne w tym celu i czy|k. socjolingwistyczna

jestem w stanie sam to zrobic? k. techniczna/zawodowa
Studium Wystaé mail asystentce zwracajac sie do niej per ty czy Pani? k. pragmatyczna
wykonalnosci Postuzy¢ sig pocztg elektroniczna. k. jezykowa

Zredagowac tekst na piSmie odpowiadajacy charakterystyce listu
elektronicznego.
Zredagowac tekst listu postugujac sie jezykiem francuskim w pismie.

Tabela 6: Model konceptualizacji wykonywanego zadania®.

To, co nastgpi pdzniej, a wiec w trakcie samej realizacji zadania, okaze sie
potwierdzeniem lub zaprzeczeniem stusznosci dokonanych na wstepie wybo-
réw. Do tego wszystkiego dojdzie jeszcze zarzgdzanie ryzykiem i reagowanie na
zdarzenia, ktorych nie udato sie przewidzie¢ na etapie planowania. Wybrane na
wstepie sposoby postepowania stajg sie jednoczesnie kryteriami ewaluacji
zadania i kompetencji uczacego sie.

Cho¢ zaproponowana w tej formie analiza dziatan sktadajacych sie na re-
alizacje zadania moze wydawac sie niezmiernie rozbudowana, czaso- i praco-
chtonna, nalezy stwierdzié, ze nie zawsze musi ona przybiera¢ tak eksplicytng
(tabelaryczng) forme. Jej rola polega nade wszystko na zobrazowaniu operacji
i dziatan kognitywnych, jakie dziejg sie w umysle kazdego uzytkownika jezyka,
gdy staje przed nim mniej lub bardziej trudne (nowe?) zadanie do wykonania.
Niewatpliwg zaletg prezentowanego tu podejscia jest sktonienie uczgcego sie
do pogtebionej refleksji nad wykonywanym zadaniem, dzieki ktdrej zdaje on
sobie sprawe z tego, co zrobit i w jaki sposdb (za pomoca jakich narzedzi i $rod-
kéw), a w konsekwencji uswiadamia mu, czego sie w trakcie danego etapu na-
uczyt (jakie kompetencje zdobyt i/lub udoskonalit).

8 nprs s . . . P . . . ,
Niniejszy model przytaczany jest tu w formie niekompletnej i zdaje sprawe jedynie z dwdéch
etapow dziatart dokonywanych przez uczacego sie w ramach wykonywania projektu/zadania.
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4. Wnioski

Podsumowujgc powyzsze rozwazania, nalezy przytoczy¢ dwa kluczowe dla naszej
refleksji stwierdzenia: po pierwsze, autonomizacja uczacych sie dokonuje sie przez
zastosowanie metodyki zadaniowej, pozwalajgc uczacemu sie aktywnie zaanga-
zowa¢ we wiasny proces uczenia sie; po drugie, profesjonalizacja nie jest mozliwa
bez dokonywania dziatan, ktére s3 kompetencjorodne. Mozemy tym samym do-
strzec punkty wspdlne autonomicznego uczenia sie i profesjonalizacji, o$mielajac
sie twierdzi¢, ze metodyka zadaniowa (uczenie sie/nauczanie przez wykonywanie
zadan) lezy z jednej strony u podstaw nauczania autonomicznego, ale, z drugiej
strony, decyduje o profesjonalizujgcym profilu tego nauczania (rysunek 1).

= Metodyka zadaniowa )
/;_,///

Nauczanie autonomiczne

Nauczanie profesjonalizujace

Rysunek 1: Od metodyki zadaniowej do profesjonalizacji.

Analizujgc cechy zadania, stwierdzono, ze jest ono zawsze osadzone
w jakims kontekscie. Dzieki temu jego wykonanie zawsze prowadzi do konfron-
tacji uczacego sie z rzeczywistoscig, w ktdrej owo zadanie jest realizowane.
Jednoczesdnie dziatania, jakie podejmuje uczacy sie do wykonania zadania, s3
zawsze nierozerwalng czescig niego samego, przyczyniajgc sie do jego we-
wnetrznej przemiany (np. przejscie od stanu niewiedzy do stanu wiedzy, od
poziomu ,nie potrafie” do poziomu ,potrafie” itp.).

Nieprzeceniong cechg nauczania i uczenia sie przez wykonywanie zadan
jest jego spoteczny wymiar, o czym swiadczg konkretny kontekst, konkretny cel,
konkretny odbiorca czy partner. Uswiadomienie sobie tych parametréw pozwala
uczgcemu sie lepiej zrozumiec¢ to, czego dokonuje i w jakim celu. Jesli kazdemu
podejmowanemu dziataniu w sytuacji nauki bedzie towarzyszyta autorefleksja
nad stanem wfasnej (nie)wiedzy i (nie)kompetencji, za kazdym razem wynik dzia-
tania powinien by¢ dla uczacego sie papierkiem lakmusowym dokonujgcego sie
jego wiasnego postepu w nauce. Sytuacje uczenia sie, w ktérych ten sie znajduje,
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ktére analizuje i z ktérych potrafi zda¢ sprawe, prowadza go od najwczedniej-
szych etapdw nauki ku ztozonemu procesowi profesjonalizacji (rysunek 2).

UCZENIE SIE

poprzez wykonywanie roznorodnych dziataf/zadan

DZIALANIA

zwigzane z procesem uczenia zwigzane z procesem
sie doskonalenia zawodowego

. 4

AUTONOMIA / PROFESJONALIZACJA

aktywna postawa wobec nauki  aktywna postawa wobec pracy
i obowigzkow ucznia i obowigzkow pracownika

Rysunek 2: Autonomiczne uczenie sie a profesjonalizacja.

Przypomnijmy na koniec jedno z kluczowych dla naszej refleksji stwier-
dzen, wedtug ktérego dziataniami profesjonalisty kieruje swoista retoryka, kté-
ra pozwala mu precyzyjnie opisa¢ to, co robi, dlaczego i w jaki sposdb (patrz
supra Degot 1990; Barbier 2006). Podobng retorykg mdgtby kierowac sie auto-
nomiczny uczen, ktéry ma szanse stac sie profesjonalista w uczeniu sie, kiedy
bedzie potrafit zda¢ swojemu otoczeniu sprawe z tego, czego konkretnie sie
nauczyt, w jakim celu i w jaki sposéb. W takiej perspektywie droga od , retoryki
autonomicznego ucznia” do ,retoryki profesjonalisty” wydaje sie krotka.
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