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Dwupodmiotowos¢ w nauczaniu projektowym

na lektoratach w szkole wyzszej

Monika Stawicka

Uniwersytet Jagiellorski
mostaw@op.pl

Dual agency in project-based learning in higher education language courses

The purpose of the paper is to show how the principle of dual agency, one of
the key principles of autonomous language teaching/learning, can be opera-
tionalized in a higher education context. The implementation of this principle
facilitates an authentic dialog between a language teacher and his/her stu-
dents. The quality of this dialog is determined by teacher autonomy, linked
synergistically with student autonomy. An ideal environment for both parties
to practice autonomy can be built through a project-based approach. On the
basis of a case study — a year-long project with IT university students learning
English for special purposes — a dynamic nature of such a dialog is presented
together with the results of a successful dual agency enterprise. Additionally,
some recommendations are offered with the intention of optimizing learning
in a project-based method. Optimization would mean here not only maximiz-
ing the development of students’ linguistic competence, but also improving
their social skills and increasing independence. The recommendations are
based on the author’s own action research and suggest new strategies in the
development of language courses at the university. The final product of the
project under discussion - an open e-book for learning English by IT students is
available at: http://www.englishplusplus.jcj.uj.edu.pl.
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1. Wstep

Z dwéch nurtéw obecnych we wspdtczesnym szkolnictwie wyzszym — jednego,
ktéry reprezentowany jest przez dominujacg dzi$ kulture nurtu gtéwnego podpo-
rzgdkowanego prawom rynku oraz drugiego, ktory mowi, ze nauczanie/uczenie sie
jest przedsiewzieciem indywidualnym kognitywnie, ale jednoczesnie spotecznym
(ang. social/interactive enterprise) i ze nie powinno by¢ traktowane jedynie jako
ustuga (ang. public utility) (Kostkiewicz, Domagata-Krecioch i Szymariski 2011)" —
zagadnienie autonomii wydaje sie wpisywac¢ w nurt drugi. W artykule bedziemy
sie porusza¢ w kontekscie lektoratéw jezyka obcego (angielskiego) w szkole wyz-
szej, gdzie istniejg optymalne warunki do stosowania podstawowej zasady na-
uczania/uczenia sie w autonomii, tzn. zasady dwupodmiotowosci. Artykut jest
préba pokazania jednego ze sposobdw realizowania tej zasady, tj. przez nauczanie
projektowe razem z konsekwencjami takiego dziatania dla dwdch podmiotéw:
nauczyciela i studenta, dziatajgcych w konkretnym kontekscie edukacyjnym. Inny-
mi stowy, artykut pokazuje, jak aplikacja zasady dwupodmiotowosci w nauczaniu
projektowym przyczynia sie do budowania nowej réwnowagi w edukacji jezyko-
wej, opartej na partnerstwie w relacji miedzy studentem a nauczycielem.

2. Tio teoretyczne

Teoretyczne podstawy nauczania w autonomii znajdujemy dzis miedzy innymi
w pracach Kumaravadivelu (2001), w modelu dydaktyki postmetodycznej pro-
mujacej nauczanie bez dominujgcej metody jako reguty preskryptywnej i pod-
kreslajgcej indywidualny, a zarazem spoteczny wymiar nauczania. Model taki
nawigzuje do zasad edukacji progresywnej i do tych teorii, ktére podkreslaja
wage kontaktéw spotecznych w nauczaniu i uczeniu sie. Teorie te mozna okre-
$li¢ jako spoteczne czy interakcyjne.

Méwimy tu o deweyowskim pragmatyzmie (Dewey 1967) i uczeniu sie
postrzeganym jako proces adaptacyjny, oparty na zindywidualizowanym do-
Swiadczeniu i dziataniu czy spoteczno-kulturowym podejsciu do uczenia sie
Wygotskiego (1978), czyli uczeniu sie rozumianym jako proces integracyjny
odbywajacy sie w strefie najblizszego rozwoju. Wspodtczesnie kontynuacjg teorii
Wygotskiego jest teoria socjokulturowa, rozwinieta przez Lantolfa i Thorne
(Lantolf i Thorne 2006; Lantolf i Poehner 2008), czy semiotyczno-ekologiczne

! Zob. takze Woznicki (2007), Dudzikowa (2012), koncepcje Learning without Frontiers, propa-
gowane przez Chomskiego czy Sir Kena Robinsona (http://www.learningwithoutfrontiers
.com/) (DW 28.04.12).
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jezykoznawstwo pedagogiczne” wedtug van Lier’a (2004), podkreslajace zna-
czenie jezyka jako narzedzia, dzieki ktéremu mozliwe jest tworzenie relacji po-
miedzy osobg a $rodowiskiem zewnetrznym; uczenie sie w tym procesie jest
wynurzaniem sie (ang. emergence) umiejetnosci w sposdb nieliniowy, czasami
nieprzewidywalny (Debski 2009) czy nawet chaotyczny. Teorie te podkreslajg
indywidualny wymiar procesu dydaktycznego z centralng rolg osoby uczacej,
razem z jej potrzebami jezykowymi, mozliwosciami i ograniczeniami, osobg,
ktdra jest autonomiczna w swym dziataniu i w relacji z innymi cztonkami uczg-
cej sie wspdlnoty tworzy jej wymiar spoteczny.

Taki ukfad stawia takze nauczyciela w nowej sytuacji. Przestaje on stop-
niowo zajmowac centralne miejsce w procesie dydaktycznym i stosuje w klasie
metody gtdwnie frontalno-podawcze. Zaczyna on natomiast w swojej codziennej
praktyce zostawiac coraz wiecej miejsca dla decyzji i dziatania osoby uczgcej sie
(zarowno w wymiarze indywidualnym, jak i grupowym). Zadaniem nauczyciela
staje sie teraz sprzegniecie wymiaru indywidualnego z wymiarem spotecznym
uczenia sie i utatwienie uczgcym sie osiggniecia ich celéw dydaktycznych. Prak-
tyczne dziatania nauczyciela i 0séb uczacych sie zalezg od kontekstu edukacyjne-
go. Lektoraty jezyka angielskiego w szkole wyzszej prowadzone metodg projek-
tow wydajg sie tworzy¢ idealne $rodowisko dla realizacji autonomicznej zasady
dwupodmiotowosci, tzn. praktykowania zatozer nauczania w autonomii.

3. Zdefiniowanie podmiotdw, ich relacji i zadan w projekcie edukacyjnym

W sytuacji idealnej dwoma autonomicznymi partnerami w procesie dydaktycznym
sg nauczyciel i student. Jesli zatem za stan wyjscia przyjmiemy hierarchiczng (,,pod-
legtosciowq”, pionowa) relacje pomiedzy nauczycielem a studentem, a stanem
docelowym bedzie relacja dialogiczna (dwupodmiotowa, pozioma), to przestrzen
miedzy nimi mozemy zdefiniowa¢ jako obszar poszukiwan w procesie budowania
nowej rownowagi w edukacji jezykowej. Zaktadamy, ze autentyczny dialog miedzy
nauczycielem a studentem nie jest mozliwy w sytuacji dominacji nauczyciela
w procesie dydaktycznym, tzn. w relacji hierarchiczne;j.

Jak powiedzielismy, lektorat jezyka angielskiego prowadzony metoda
projektowg moze kreowac sytuacje sprzyjajacg rozwojowi dialogicznej relacji
miedzy podmiotami. Dzieje sie tak, poniewaz student moze tu wystepowac
w roli eksperta w studiowanej dziedzinie, a nauczyciel moze przyjaé naturalng
dla niego role eksperta w dziedzinie nauczanego jezyka. W tak rozumianej
dwupodmiotowosci wytwarza sie przestrzed do wspdlnego dziatania, wynika-
jaca z komplementarnosci wiedzy. Wiele zalezy tu takze od odwagi nauczyciela

> Termin zostat zaczerpniety z pracy Debskiego (2009: 109).
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do zdania sobie sprawy z prostej dialogicznej relacji: ,jestem jako nauczyciel
dla Ciebie, bo Ty jestes tutaj w roli osoby uczacej sie”>.

Proces dydaktyczny — dotychczas zdominowany przez nauczyciela — staje
sie teraz dziataniem wspdlnym nauczyciela i oséb uczacych sie. Jezeli to wspot-
dziatanie przybierze odpowiedni kierunek zdefiniowany przez problem wymaga-
jacy rozwigzania, ktory jest istotny dla uczacej sie grupy, powstaje idealna sytu-
acja sprzyjajaca rozwojowi jezyka, kompetencji kluczowych oraz wiedzy fachowe;j
poszczegdlnych jej cztonkdéw. Ten istotny problem, ktérego rozwigzywanie jest
wtasnie realizacjg projektu edukacyjnego stanowi nie tylko site popychajaca pro-
jekt do przodu oraz wytyczajaca kierunek dziatania komplementarnych podmio-
téw; funkcjonuje on takze jako spoiwo taczace dziatania, po pierwsze nauczyciela
i studentdéw, a po drugie dziatania indywidualnych oséb we wspdlnotowg reali-
zacje celéw (indywidualnych celdw dydaktycznych z celem projektu).

Podkreslmy, ze projekt zakoriczony sukcesem to nie tylko skupienie sie na
zrealizowaniu celéw projektu, tzn. stworzeniu produktu koricowego. To przede
wszystkim skoncentrowanie sie na procesie, co oznacza realizacje celdéw jezyko-
wych i pozajezykowych kazdego uczestnika projektu. Wspdtodpowiedzialnos¢
nauczyciela nadzorujgcego projekt za odniesienie osobistej korzysci jezykowej
przez kazdego cztonka uczgcej sie wspdlnoty jest wyzwaniem i jednoczesnie ob-
cigzeniem wymagajacym planowania, ciggtego monitoringu oraz dynamicznego
oceniania i informacji zwrotnej (ang. feedback). Nauczyciel bedzie tu jednak pet-
nit role przede wszystkim facylitatora — specjalisty w dziedzinie nauczanego jezy-
ka, stwarzajac komfortowe srodowisko dla uczenia sie, ergo popetniania btedéw,
oraz bedzie dostarczat odpowiednich rusztowan (ang. scaffolding), przy pomocy
ktorych w strefie najblizszego rozwoju uczacy sie rozwiazuja kolejne zadania®.

4. Zasada dwupodmiotowosci w praktyce

4.1. Autonomia studenta a autonomia nauczyciela

Powiedzielismy, ze warunkiem sine qua non nawigzania dialogu jest wycofanie
sie nauczyciela z pozycji dominujgcej i pozostawienie przestrzeni studentom na

dziatania samodzielne, ktére zalezg od kontekstu edukacyjnego. W tej czesci
artykutu pokazemy, jak w réznych fazach cyklu projektowego mozliwe jest ,od-

* Nawiazuje tutaj do filozofii dialogu i pedagogicznych implikacji filozofii dialogu. Zob. np.
Buber (1992) oraz Gara (2008).

* Przywotywanie zasad nauczania jezyka obcego przy zastosowaniu metody projektéw prze-
kracza zakres artykutu, dlatego ograniczymy sie tylko do wskazania kilku przyktadowych
zrédet; zob. np.: Legutke i Thomas (1991), Fried-Booth (1982, 2002), Barson (1997), Debski
(2000, 2006), Stoller (2006), Beckett i Miller (2006), Garstecka (2007), Stawicka (2011).
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dawanie” studentom przestrzeni, a takze, w jaki sposéb przestrzen ta moze
zostac przez nich wykorzystana.

Przed planowaniem procesu dydaktycznego prowadzonego metodg pro-
jektéw nauczyciel ocenia mozliwosci, zdolnosci oraz doswiadczenie studentéw
w pracy w autonomii i decyduje, w jakich fazach projektu mozliwa jest praca
samodzielna, kiedy potrzebne sg ¢éwiczenia pomostowe (miedzy petnym moni-
toringiem a praca bardziej samodzielng z mniej bezposrednim i ciggtym moni-
toringiem). Zaréwno w trakcie konceptualizacji, jak i realizacji projektu na kaz-
dym z etapdw prac projektowych mozliwy jest ograniczony lub maksymalny
udziat studentéw. | tak, w fazie konceptualizacji decyzje o temacie projektu
i produkcie koncowym moga zosta¢ narzucone przez nauczyciela (ograniczony
udziat studentéw) lub catkowicie naleze¢ do nich (maksymalny udziat). Podob-
nie dzieje sie w fazie realizacji projektu; w przypadku ograniczonej autonomii
nauczyciel narzuca terminy wykonania zadan i definiuje pétprodukty, kontrolu-
je ich jako$¢ itp. W sytuacji projektu otwartego o duzym stopniu autonomii
studenckiej to uczacy sie samodzielnie zarzadzajg projektem definiujgc pétpro-
dukty czy prowadzgc monitoring organizacyjny.

Jednak w kazdej z faz projektu wymagana jest che¢ nauczyciela do bu-
dowania partnerskich relacji ze studentami oraz gotowosé¢ do oddania prze-
strzeni dydaktycznej przeznaczonej na ich samodzielne dziatania. Mozna po-
wiedzie¢, ze autonomia osdb uczacych sie zalezy w duzym stopniu od autono-
mii nauczyciela, jego umiejetnosci ,,wycofania sie” po uprzednim zdiagnozowa-
niu oraz, w miare potrzeby, przygotowaniu studentéw do samodzielnej pracy.
Mozna nawet zaryzykowac stwierdzenie, ze autonomia nauczyciela i autono-
mia studenta sg ze sobg powigzane synergicznie, wzajemnie wzmacniajac efek-
tywnos¢ dziatania kazdego z partnerdw w procesie realizacji projektu.

4.2. Studium przypadku — projekt English++

Literatura przedmiotu potwierdza, ze metoda projektéw stosowana do na-
uczania jezyka drugiego/obcego sprzyja rozwojowi postawy autonomicznej
uczacych sie (Fried-Booth 1982; Legutke 1985; Stoller 2006; Garstecka 2007).
Badanie w dziataniu, ktére przeprowadziliémy w trakcie realizacji rocznego
projektu edukacyjnego ze studentami informatyki UJ uczacych sie jezyka an-
gielskiego do celdw specjalistycznych w ramach obowigzkowego lektoratu tak-
ze potwierdza wyniki innych badaczy. Nas interesujg tutaj praktyczne dziatania
podjete przez studentdw oraz nauczyciela (takze autora projektu), ktére sg
przyktadami aplikacji zasady dwupodmiotowosci w konkretnym kontekscie

> Wyniki badan wtasnych zaczerpniete sa z rozprawy doktorskiej autorki (Stawicka 2011).
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edukacyjnym. S3 to przyktady samodzielnych pozajezykowych i jezykowych
dziatan studentéw, zaréwno w sferze inicjowania, planowania, jak i realizacji
zadan. Zatem uczacy sie — cztonkowie zespotu English++:

podejmujg dobrowolne decyzje o uczestnictwie w rocznym projekcie
jako alternatywnej formie lektoratu,
podejmujg decyzje o ksztatcie koricowego produktu — podrecznika do
nauki jezyka angielskiego dla informatykéw online,
decydujg o tresci i tworzg wszystkie teksty/e-maile wychodzgce poza
projekt (np. do autoréow tekstéw lub dyrekcji itp.) oraz dokumenty we-
wnetrzne (np. raporty miesieczne),
tworzg system zarzadzania projektem wedtug teoretycznego modelu
hierarchicznego zaproponowanego przez nauczyciela,
wybierajg demokratycznie lidera projektu, lideréw grup i w razie po-
trzeby zmieniajg sktady matych grup roboczych itp.,
konstruujg z wtasnej inicjatywy wirtualng platforme do przechowywa-
nia zebranych tekstéw,
decyduja o tresciowe]j zawartosci i szacie graficznej e-booka oraz strony
internetowej projektu, ktére ewoluujg w czasie trwania projektu,
funkcjonujg w projekcie jako eksperci w dziedzinie informatyki, a wiec
kieruja sie wtasng wiedzg i zainteresowaniami przy wyborze tekstéw do
e-booka (zaréwno do stuchania i czytania) oraz samodzielnie decydujg
o wigczeniu ich (lub nie) do ksigzki elektronicznej,
decydujg o merytorycznej zawartosci éwiczenn do wyselekcjonowanych
tekstow,
proponuja (lider projektu razem z zastepcy) zakres zajec i czesto je
wspotprowadzg po konsultacji z nauczycielem,
decyduja o rodzaju i kolejnosci wykonywanych zadan,
decyduja (liderzy) na biezgco komu przydzielane sg zadania,
zaostrzajg dyscypline w obrebie witasnej grupie projektowej i prébuja
zdyscyplinowac niedotrzymujacych terminy,
egzekwuja (liderzy) wykonanie zadan i sprawdzajg ich zawartos¢ mery-
toryczng, a nauczycielowi pozostawiajg sprawdzenie poprawnosci jezy-
ka w tworzonych tekstach.

Przyja¢ mozna, ze wszystkie wyzej wymienione dziatania przeprowadzone

przez cztonkdw grupy projektowej English++ przyczynity sie w roznym stopniu do
rozwiniecia umiejetnosci kluczowych, charakterystycznych dla dziatah autono-
micznych, takich jak: podejmowanie decyzji, krytyczne myslenie czy rozwigzywa-
nie biezgcych probleméw. Aktywne uczestniczenie w zarzgdzaniu (na przyktad
przez wykonywanie réznych funkcji i zadan w projekcie) miato wptyw na rozwdj
poczucia sprawstwa, wspétodpowiedzialnosci i wspotwiasnosci projektu, ktére
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takze uwaza sie za cechy typowe dla ucznidw samodzielnych, potrafigcych pra-
cowaé w autonomii. Mozliwos¢ decydowania o ostatecznym ksztatcie pétproduk-
tow i produktéw projektu, a wiec takze wptywania na ksztatt procesu dydaktycz-
nego, nawet gdy, jak podkresla Stoller (2006), udziat niektérych cztonkédw grupy
projektowej jest niewielki, przyczynito sie zatem do rozwoju zachowan autono-
micznych i czynito uczgcych sie bardziej niezaleznymi.

Stopniowe nabywanie autonomii, razem z przechodzeniem przez kolejne
fazy zycia projektu, byto wyrazane przez podejmowanie rosnacej odpowiedzial-
nosci za projekt® i przygotowato uczacych sie do przejecia docelowo petnej od-
powiedzialnos$ci za ich wtasne uczenie sie, zgodne z ich osobowoscig, stylem
uczenia sie i mozliwosciami. Takg ewolucje samodzielnosci (ktérg umozliwia na-
uczyciel) potwierdzajg inni badacze. Skehan (1998) na przyktad podkresla, ze
wtasnie praca projektowa dzieki temu, ze mozna w niej zastosowac dynamiczny
program nauczania, umozliwia stopniowy rozwdj zachowan autonomicznych’.
Innymi stowy, uwaza on, ze praca projektowa, ze wzgledu na swojg nature, moze
by¢ skutecznym narzedziem stopniowego budowania autonomii lub wyposaza-
nia uczacych sie w potrzebne im aktualnie autonomiczne strategie uczenia sie
(tym samym umozliwiajac realizacje dynamicznego programu nauczania).

W efekcie rocznej pracy projektowej zorganizowanej wokét problemu,
ktory okazat sie istotny dla grupy studentdéw, powstaje pierwszy w Polsce
otwarty e-book do nauczania angielskiego jezyka specjalistycznego zawierajgcy
relewantne merytorycznie materiaty dydaktyczne. Wspottwdrcami e-booka sg
studenci informatyki pracujacy w projekcie jako eksperci w dziedzinie IT — au-
tentyczni partnerzy nauczyciela w dialogu dydaktycznym. Mozemy uznaé, ze
rozwdj postawy autonomicznej, wyrazajacy sie miedzy innymi deklarowanym
przez wiekszos¢ uczestnikdw poczuciem wspdétodpowiedzialnosci za projekt
oraz satysfakcje wynikajaca z uczestnictwa w lektoracie, stanowit wartos¢ do-
dang eksperckiej i partnerskiej roli studentéw w tym dialogu.

4.3. Projekt English++. Obszary problemowe

Ze wzgledu na ograniczong objeto$¢ tekstu, naszkicujemy jeden z obszaréw
trudnych, ktére pojawity sie w trakcie realizacji projektu charakteryzujgcego sie
duza autonomicznoscig studentéw. Skoncentrujemy sie na kwestii korzysci
jezykowych, bowiem stanowity one jeden z priorytetowych celdw projektu.

® Ta z kolei wyraza sie zaangazowaniem, wzrastajaca motywacjg i podejmowaniem kolej-
nych zadan w projekcie, np. grupa projektowa English++ podjefa sie wykonania strony
internetowej, przygotowania scenariusza filmu na temat prezentacji i zrealizowania go,
przygotowania tekstéw do strony internetowej itp.

7 Skehan (1998) méwi o process syllabuses.
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Nauczyciel prowadzacy projekt English++ zatozyt, ze studenci Il roku stu-
didow uniwersyteckich majg wystarczajgco rozwiniete strategie uczenia sie w au-
tonomii (deklarowali oni takze znajomosé otwartej formy pracy projektowej).
W konsekwencji doprowadzito to do podjecia decyzji o nieprzeprowadzaniu ¢wi-
czen wprowadzajacych i pomostowych i przejSciu niejako bez ,rozgrzewki” do
projektu wtasciwego. Dodatkowym argumentem za opuszczeniem fazy ,, pomo-
stowej” byty presja czasu i duza skala przedsiewziecia oraz to, ze nauczyciel pro-
wadzacy projekt znat wiekszos$é uczestnikdw projektu z tradycyjnych zajec. Ob-
serwacja i wypowiedzi respondentéw wykazaty, ze zatozenie wstepne okazato sie
stuszne tylko cze$ciowo; wielu respondentdéw faktycznie wykazato sie umiejetno-
$cig samodzielnego uczenia sie, ale kilka 0séb z zespotu (4 osoby sposréd 14)
odczuwato brak biezgcej nauczycielskiej kontroli jezykowej, a takze deklarowato
trudnosci z wykorzystaniem wielokrotnie powtarzajgcych sie okazji do aktywne-
go rozwoju swoich umiejetnosci jezykowych na zajeciach, na przyktad przez do-
browolne zabieranie gtosu w dyskusjach. Osoby te jednoznacznie deklarowaty to
w wywiadach i w kwestionariuszu. By¢é moze u tych uczestnikéw projektu stop-
niowe rozluznianie kontroli jezykowej, razem ze wzrastajgcym poczuciem samo-
dzielnosci (ktére mogty byé uzyskane dzieki zadaniom wprowadzajacym i pomo-
stowym), doprowadzitoby do wyrazniej odczuwanych korzysci natury jezykowe;j.
Rozwdj umiejetnosci witasnych przetozytby sie wtedy na wieksze poczucie osobi-
stej satysfakcji z uczestnictwa w projekcie.

Dokonujgc samooceny, nauczyciel prowadzacy projekt English++ widzi takze
potrzebe poswiecenia wiekszej uwagi zagadnieniu indywidualnego traktowania
uczestnikéw projektu pod wzgledem rozwoju ich umiejetnosci. Zindywidualizowa-
ny monitoring jakosci dziatan jezykowych jest trudny do przeprowadzenia w trak-
cie realizacji projektu wtasciwego, ale w trakcie éwiczenn wprowadzajacych oraz
pomostowych, a wiec przygotowujgcych do dziatan autonomicznych, indywidual-
na kontrola jezykowa jest konieczna i bardziej skuteczna niz w fazie realizacji pro-
jektu wtasciwego, czyli w fazie zwiekszonej samodzielnosci.

Skehan (1998) twierdzi jednak, ze nauczyciel dbajacy o rozwdj umiejet-
nosci u poszczegdlnych uczestnikdéw projektu, powinien mimo wszystko, takze
w fazie realizacji projektu, odnosié sie do indywidualnych potrzeb uczacych sie,
a takze uwrazliwi¢ grupe na réine potrzeby jezykowe jej cztonkdéw. Zalecane
jest uzycie srodkéw, ktére indywidualizujag metode projektéw i adaptujg jg do
potrzeb uczgcej sie jednostki. Proponuje sie zatem trening strategii metakogni-
tywnych oraz wziecie pod uwage, wyodrebnione przez Willing (1987), cztery
typy osobowosciowe uczacych sie oraz wynikajgce z nich cztery rodzaje styléw
uczenia sie dorostych. Dostosowanie treningu strategicznego do styléw uczenia
sie, z uwzglednieniem cech osobowosciowych uczacych sie, bytoby trudnym,
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ale optymalnym rozwigzaniem zmierzajagcym ku indywidualizowaniu procesu
dydaktycznego zorientowanego na osobe uczacg sie.

4.4. Projekt English++, autonomia a indywidualna korzys¢ jezykowa. Podsumowanie

Podsumowujac, podkresimy, ze zadania projektowe, ktérych podejmowali sie
uczestnicy przedsiewziecia English++ wymagaty odpowiedzialnosci i samodziel-
nosci w mysleniu oraz dziataniu i zostaty przez grupe wykonane dobrze nie tylko
w ocenie nauczyciela, ale takze zewnetrznych ewaluatoréw®. Projekt English++
zakonczyt sie zatem sukcesem (produkt zostat wykonany, upubliczniony, ocenio-
ny, nagrodzony i stuzy innym). Biorgc jednak pod uwage indywidualne potrzeby
(przede wszystkim jezykowe) uczestnikdw projektu, mozna zaryzykowaé stwier-
dzenie, ze wprowadzanie do procesu glottodydaktycznego ztozonego i dtugo-
trwajacego projektu edukacyjnego jako jedynego programu nauczania — w zato-
zeniu o duzym stopniu otwartosci — powinno by¢ poprzedzone treningiem stra-
tegii autonomicznych, aby przygotowaé stopniowo wszystkich cztonkdéw grupy
o réznym stopniu samodzielnosci do skutecznego (z osobistg korzyscia jezykowa)
wykonywania zadan. Proces ten powinien nastepowaé miedzy innymi przez bar-
dziej efektywne indywidualizowanie kontroli jezykowej ze strony nauczyciela.
Ponadto przeprowadzanie ¢wiczeri pomostowych’ miedzy podejéciem tradycyj-
nym a alternatywnym (tutaj metodgy projektowg) umozliwitoby studentom lep-
sze samopoznanie, a nauczycielowi rozpoznanie i wykorzystanie réznych stylow
uczenia sie i roznych osobowosci uczacych sie (z uwzglednieniem ich mocnych
i stabych stron) w sytuacji znaczaco innej niz tradycyjne nauczanie.

5. Implikacje pedagogiczne

Cho¢ projekt English++ zakonczyt sie pozytywnie, to, biorgc pod uwage indywidul-
ne potrzeby jezykowe uczestnikdw, nasuwa sie wniosek dotyczgcy przygotowania
zaréwno kadry, jak i studentéw do otwartych/alternatywnych form pracy dydak-
tycznej. Podjecie przez studentéw odpowiedzialnosci za merytoryczng (zagadnie-
nia informatyczne) i w duzej czesci za organizacyjng cze$¢ projektu (zarzadzanie
projektem) nie kompensowato ich niedostatecznego doswiadczenia w pracy indy-

® Produkt koricowy projektu, tzn. e-podrecznik do nauki jezyka angielskiego dla informaty-
kow zostat zweryfikowany merytorycznie przez samodzielnych pracownikéw naukowych —
specjalistéow w dziedzinie IT oraz uzytkownikdw — studentéw informatyki na réznych
uczelniach oraz ich nauczycieli.

® Ewiczenia takie moga by¢ czasami pominiete w zaleznosci od stopnia znajomosci grupy
przez nauczyciela, jego doswiadczenia w pracy metodami otwartymi, stopnia znajomosci
jezyka przez grupe, liczebnosci grupy, czasu trwania projektu itp.
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widualnej bez bezposredniego nadzoru nauczyciela, ani w pracy zespotowej
w duzej i mniejszych grupach, gdzie zadania wymagaty autentycznej wspétpracy.

Doswiadczenia uzyskane podczas pracy dydaktycznej prowadzonej me-
todg projektdw pozwalajg na generalne stwierdzenie, ze zaréwno studenci, jak
i nauczyciele (akademiccy) wydajg sie nie by¢ gotowi na prowadzenie zajec
przy pomocy metod otwartych/dziataniowych o duzym stopniu samodzielnosci
studentéw. Zatem stosowanie metody projektéw na lektoratach jezykéw ob-
cych (tu: jezyka angielskiego) winno by¢ poprzedzone: 1) teoretycznym przygo-
towaniem nauczyciela do pracy dziataniowej (tu: projektowej), 2) treningiem
autonomicznym, ktéry pozwolityby mu rozpoznaé¢ wtasne mozliwosci i prefe-
rencje dotyczace stylu uczenia, 3) teoretycznym przygotowaniem studentéw
do pracy w innych strukturach organizacyjnych niz tradycyjna, co oznaczatoby
zapoznanie ich z alternatywnymi formami pracy i jej mozliwymi wariantami
organizacyjnymi, sposobami zarzgdzania, oceniania itp., 4) stosownym do wie-
ku i odpowiednim w formie treningiem autonomicznym, majacym na celu
przygotowanie wszystkich cztonkéw grupy do skutecznego i samodzielnego
wykonywania zadan, tzn. z osobistg korzyscig natury jezykowej.

Rozwigzaniem programowym wydaje sie zatem tgczenie na lektoratach
podejscia frontalnego z otwartym formami pracy, czyli stworzenie okresu inku-
bacji dla rozwoju postaw autonomicznych, zaréwno u nauczyciela, jak i studen-
tow na drodze do autentycznego dialogu partnerskiego. Dziatoby sie to przez
stopniowe przejscie od transferu wiedzy do zastepowania go wiedzg jako pro-
cesem, co Sliwerski (2005: 375) prowokacyjnie okreslit ,praktykg tworzenia
niewiedzy”. Proces ten bytby budowaniem nowej réwnowagi w dydaktyce je-
zykéw obceych na lektoratach.

Nie wchodzac w istote sporéw paradygmatycznych w naukach humani-
stycznych oraz nie traktujgc edukacji alternatywnej w kategoriach wrogiej kon-
kurencyjnosci (w stosunku do tradycyjnego nauczania), mozna skoncentrowac
sie raczej na zakresie i jakosci zmian. Mozna dostrzec nastepujgce tendencje,
ktére wyznacza¢ mogg obszar dalszych poszukiwan w dziedzinie nauczania
jezyka w kontekscie lektoratéw uniwersyteckich. Po pierwsze, jednoznaczne
zorientowanie procesu dydaktycznego na uczqcego sie, wraz z jego zaintereso-
waniami zawodowymi, potrzebami edukacyjnymi i oczekiwaniami jezykowymi.
Po drugie, integracje jezyka i przedmiotu czy tez nauczania jezyka raczej przez
tresci przedmiotow niz przez tzw. angielski ogdlny — podrecznikowy. Oznacza to
odejscie od podrecznikéw rynkowych oraz przygotowanie tekstéow jezykowo,
ale przede wszystkim merytorycznie odpowiednich, tzn. takich, w ktérych eg-
zemplifikacja struktur gramatycznych nastepuje przez tekst w réznym stopniu
nasycony tresciami fachowymi. Po trzecie, rozwiniecia wspodtpracy z poszcze-
gélnymi wydziatami na uniwersytecie w celu uzyskania wsparcia merytorycz-
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nego dotyczacego projektowania relewantnych programoéw nauczania, wyko-
rzystywania tekstow autentycznych jako materiatéw dydaktycznych itp.

W sytuacji optymalnej osoba uczgca sie, dysponujgca miedzy innymi
konkretnymi strategiami uczenia sie i zajmujgca centralne miejsce w systemie
edukacyjnym, powinna byé w stanie znalez¢ taka ptaszczyzne dydaktyczna,
ktéra bedzie odpowiadac jej osobowosci i stylowi uczenia sie i na ktérej mozli-
we bedzie spotkanie nauczyciela: doradcy i partnera w dialogu. Podmiotowos¢
uczgcego sie nie pozbawia przeciez podmiotowosci nauczajgcego, ale raczej
umozliwia jg, pozwala dwu wolnym podmiotom na zblizenie sie w otwartym
i autentycznym dialogu. By¢ moze w jezykowej edukacji uniwersyteckiej po-
winno znalez¢ sie miejsce dla obu opcji, zaréwno tradycyjnej, jak i post-
metodycznej, ktérej przyktadem jest nauczanie jezyka obcego przy pomocy
realizacji projektow edukacyjnych.
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On developing autonomy in the context of bilingual education

The aim of this paper is to present the concept of autonomy in the context of bi-
lingual language teaching. First, the notion of autonomy in education is present-
ed. Next, plurilingual competence is defined and an attempt is made to outline
the principles of Content and Language Integrated Learning (CLIL), which might
be an excellent opportunity to develop learner autonomy. The last part of the
paper is devoted to the discussion of the results of a questionnaire administered
to third-graders in a bilingual middle school with French classes. The purpose of
the questionnaire was to determine the level of autonomy of students who are
about to finish their education in bilingual classes.

1. Wstep

Celem niniejszego artykutu jest przedstawienie zjawiska autonomii w kontek-
$cie nauczania dwujezycznego. Na poczatku zostanie przedstawione pojecie
autonomii w edukacji. Nastepnie zostanie zdefiniowane pojecie kompetencji
wielojezycznej, jak rowniez zatozenia zintegrowanego ksztatcenia przedmio-
towo-jezykowego, ktére moze by¢ doskonatg okazjg do rozwijania autonomii
ucznia. Catos¢ artykutu zostanie zakoriczona analizg wynikéw ankiety przepro-
wadzonej wéréd ucznidw trzeciej klasy gimnazjum dwujezycznego z oddziatami
francuskimi. Celem ankiety byto zbadanie poziomu autonomii u ucznidw na
koniec nauki w klasach dwujezycznych.
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2. Pojecie autonomii w kontekscie glottodydaktycznym

Autonomia nie jest pojeciem nowym w szeroko rozumianych naukach o edukacji.
Janowska (2011: 147) definiuje zjawisko w nastepujgcy sposdb: ,,Autonomia pole-
ga na umiejetnosci zdefiniowania tego, czego bedziemy sie uczy¢ w zaleznosci od
potrzeb i wiedzy uprzednio nabytej, w jaki sposéb bedziemy sie uczy¢ (chodzi
o rodzaj materiatéw dydaktycznych oraz sposéb ich wykorzystania w procesie
dydaktycznym) oraz w jaki sposdb bedziemy oceniac osiggniete wyniki oraz sku-
teczno$é stosowanych metod i srodkéw”. Definicja ta jest operacyjna z punktu
widzenia niniejszego artykutu, poniewaz podkresla znaczenie dziatai ukierunko-
wanych na rozwijanie u ucznidéw umiejetnosci uczenia sie, czyli okreslenia tego,
czego i w jaki sposdb sie majg nauczyé, a takze jak dokonac autoewaluaciji.

Jak stusznie zauwaza Komorowska (2011b), autonomia jest zjawiskiem
ze wszech miar ztozonym i bywa rdznie okreslana w literaturze glottodydak-
tycznej. Najczesciej stosuje sie takie terminy jak nauczanie zindywidualizowa-
ne, samoksztatcenie, samouctwo, autodydaktyka czy tez po prostu samodziel-
na nauka. Tym samym, mozna wyréznié kilka pozioméw autonomii:

e rozwijanie $wiadomosci ucznidw dotyczacej celéw, tresci i metod pracy,

e zaangazowanie ucznidow, w chwili, gdy dokonujg oni wyboréw,

e interwencje, gdy uczniowie dokonujg modyfikacji wczesniej okreslo-
nych celéw, tresci i metod pracy,

e tworzenie, w momencie, gdy uczniowie okreslajg cele i tworzg przy-
datne dla nich zadania,

e transcendencje, w sytuacji, gdy uczniowie przenoszg nabyte umiejet-
nos$ci poza nauczanie zinstytucjonalizowane i stajg sie odpowiedzialni
za witasng nauke.

Wynika z powyzszego, ze wspdlnym mianownikiem dla wyzej wymienionych
poziomdéw autonomii jest aktywna dziatalnos$é ucznia, wynikajaca z jego zaangazo-
wania w proces dydaktyczny. Mozna wiec pokusic sie o portret ucznia autonomicz-
nego, ktéry jest zmotywowany do zdobywania wiedzy i potrafi kontrolowac¢ witasny
proces uczenia sie. Uczen taki bedzie przeciwiedstwem ucznia nieautonomicznego,
zwanego w psychologii szkolnej uczniem bezradnym (ang. helpless student), wyka-
zujacym opdr w odniesieniu do nauki (ang. resistance to learning) (Gapiriska 2008).
Do gtéwnych cech ucznia o silnie rozwinietej autonomii nalezg:

e szybko przystepuje do pracy,

e aktywnie i chetnie uczestniczy w lekgcji,

e nie poddaje sie, gdy napotyka przeszkody,

e nie wymaga wzmocnien zewnetrznych, poniewaz nie uczy sie dla ocen,
ale dla siebie samego,
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e prosi o pomoc, gdy jej potrzebuje,

o jest dumny z efektédw swoje pracy,

e chetnie prébuje swoich sit w nowych zadaniach,

e wierzy, ze moze 0siggnac sukces,

e jest zainteresowany, jakie btedy popetnia, poniewaz chce ich unikngc
w przysztosci,

e pracuje samodzielnie, nie potrzebuje nauczyciela jako gtéwnego mo-
tywatora swoich dziatan,

e nie unika wykonywania zadan i nie stara sie na site przeciggnac¢ czasu
ich realizacji,

e nie krytykuje sam siebie, a wrecz przeciwnie, pomimo porazek potrafi
sie sam zacheci¢ i zmotywowac do pracy.

Z pojeciem ucznia autonomicznego nierozerwalnie tgczy sie kognitywna
teoria uczenia sie, ktdra jest utozsamiana z procesami przetwarzania wiedzy
(Myczko 2004). Wedtug kognitywistow wyrdznia sie dwa rodzaje wiedzy: wiedze
deklaratywnq (eksplicytng) oraz wiedze proceduralng (implicytng), przy czym kaz-
da z nich obejmuje wiedze jezykowsa i pozajezykowa. Mimo ze granica pomiedzy
wiedzg deklaratywng a proceduralng jest trudna do okreslenia, ta typologia jest
bardzo przydatna w kontekscie procesu glottodydaktycznego, gdzie jasno i precy-
zyjnie odrdznia sie wiedze od umiejetnosci jezykowych ucznia, co pomaga w in-
terpretacji procesdw uczenia sie/nauczania. Jak zauwaza Myczko (2004: 21):

Odbidr informacji zwigzany jest (...) z aktywizacjg wiedzy, ktérg dysonuje uczacy.
Ma on wiec charakter interakcyjny, w ktérym procesy géra-doét okreslane sg jako
odbior bodzcow wizualnych i werbalnych i sg zwigzane z aktywizowaniem wiedzy
odbiorcy. W obrebie tej interakcji powstaje nowa wiedza. Istotnym elementem
procesu przetwarzania jest tgczenie nowych informacji z wiedzga, ktérg odbiorca juz
posiadt. Wymaga to istotnej z punktu widzenia proceséw przetwarzania restruktu-
ryzacji oraz dynamizacji powstatych w ten sposéb struktur mentalnych.

Wynika wiec z powyzszego, ze proces uczenia sie wymaga intensywnego zaan-
gazowania struktur umystowych ucznia, poniewaz uczenie polega na tworzeniu
znaczen. Przedstawione w taki sposdb uczenie moze by¢ opisane jako proces:
e aktywny: przetwarzanie informacji obejmuje dziatania poznawcze,
e konstruktywny: uczen tworzy wiedze i nowe modele mentalne,
e idiosynkratyczny: kazdy uczed ma inng konstrukcje wiedzy i modeli
mentalnych,
e zorientowany na cel: jest zwigzane z rozwigzaniem konkretnego pro-
blemu, ktdéry stoi przed uczniem.
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W kontekscie glottodydaktycznym konstruowaniu podlega Swiadomosé
jezykowa, ktéra idzie w parze ze Swiadomoscig uczeniowg (Myczko 2004).
Swiadomoéé jezykowa bywa réwniez okreélana w literaturze przedmiotu jako
mowienie o jezyku, refleksja metajezykowa, wyczucie jezykowe, wrazliwosc
jezykowa. Koncepcja ta zaktada, ze w czasie nauki jezyka uczniowie obcuja
z nim w sposéb swiadomy, tzn. postrzegajg jezyk jako spéjny system, ktéry
rzadzi sie wlasnymi prawami. Swiadomos¢ ta moze rozwijaé sie w sposdéb natu-
ralny, ale moze by¢ réwniez wspomagana przez dziatania nauczyciela. Koncep-
cja Swiadomosci jezykowej proponuje wspdélng ptaszczyzne do przetwarzania
wiedzy o jezyku i umiejetnosci jezykowych. Ponadto zaktada duzg autonomie
ucznia, ktéry winien mocno zaangazowad sie w proces dydaktyczny. Powinien
on mieé Swiadomos¢ nie tylko przedmiotu, ale réwniez celéw i technik uczenia
sie. Dochodzi do tego rowniez swiadomos¢ strategii uczenia sie, jak rowniez
strategii komunikacyjnych, ktére uczen powinien pozna¢ i wypracowaé na lek-
cji jezyka obcego. Obok swiadomosci jezykowej uczet autonomiczny powinien
mieé¢ rowniez silnie rozwinietg Swiadomos¢ uczeniowg, ktéra stanowi czesé
metakognicji, ktéra ,,obejmuje sSwiadome obcowanie z jezykiem, przy czym jest
ona definiowana jako wiedza o wtasnych procesach myslenia i o ich rezulta-
tach” (Myczko 2004: 25). Metakognicja obejmuje wiec samopoznanie (rozpo-
znanie swojego stanu wiedzy, stabych i mocnych stron itp.), wiedze na temat
rodzaju zadan do wykonania, jak rowniez wiedze strategiczng. Ta ostatnia mo-
ze by¢ wspierajgca (np. wiedza o osobistym stylu uczenia sie), prymarna (od-
bidr, przetwarzanie oraz kontrola wiedzy i umiejetnosci w obcym jezyku), jak
rowniez instrukcyjna (,,podpowiedziana” przez nauczyciela, np. ¢wiczenia kon-
ceptualizujace regute gramatyczna, leksykalng lub zasade komunikacyjna).
Wynika wiec z tego, ze w procesie glottodydaktycznym autonomia odnosi¢ sie
powinna do nastepujgcych umiejetnosci (Myczko 2004):

e analizowanie, generalizowanie, formutowanie i sprawdzanie hipotez,

e wycigganie wnioskow z przebiegu wykonywanych czynnosci i umiejetnosci,

e umiejetno$¢ reorganizowania i restrukturyzowania wtasnej wiedzy
i umiejetnosci,

e wykorzystywanie innych jezykédw (w tym ojczystego) do poznawania
kolejnych jezykdw obcych,

e Swiadome stosowanie strategii uczeniowych i komunikacyjnych.

Opisana w sposéb bardzo doktadny na gruncie teoretycznym autonomia
znajduje réwniez swoje miejsce w dokumentach, ktére w sposéb praktyczny
regulujg proces uczenia sie/nauczania jezykéw. Jak zauwaza Komorowska
(2011b), wzmianki o autonomii w procesie glottodydaktycznym mozna znalez¢
w Europejskim systemie opisu ksztatcenia jezykowego (ESOKJ), jak réwniez
w Nowej podstawie programowej (NPP). W przypadku ESOKJ pojecie autono-
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mii pojawia sie przy opisie umiejetnosci uczenia sie (fr. savoir-apprendre)
i dotyczy technik uczenia sie i umiejetnosci heurystycznych. Wsréd listy réz-
nych technik i umiejetno$ci mozna znalez¢ te, ktére w sposdb eksplicytny cha-
rakteryzujg ucznia autonomicznego (ESOKJ 2003):

e umiejetno$é przygotowania i wykorzystania materiatéw i zrédet do
samodzielnej nauki,

e Swiadomosé swoich mocnych i stabych stron w procesie uczenia sie,

e umiejetnos$¢ okreslania wiasnych potrzeb i celéw,

e umiejetno$¢ odpowiedniego stosowania wiasnych strategii i procedur
pozwalajgcych na osiggniecie zatozonych celéw, zgodnie z wtasnymi
cechami indywidualnymi i przy odpowiednim wykorzystaniu dostep-
nych zrddet,

e umiejetno$¢é korzystania z nowych technologii (np.: wyszukiwanie in-
formacji w bazach danych, zasobach sieciowych, itp.).

NPP, ktora w sposdb bezposredni odwotuje sie i nawigzuje do ESOKJ, rowniez
porusza kwestie koniecznosci ksztatcenia postaw autonomicznych wsréd uczg-
cych sie jezykdéw obcych. W czasie nauki w szkole podstawowej (pierwszy
i drugi etap edukacyjny), uczen powinien nabyé umiejetno$¢ korzystania ze
stownikéw obrazkowych, ksigzeczek oraz srodkéw multimedialnych (klasy I-ll1),
a takze umie¢ korzysta¢ ze zrédet informacji w jezyku obcym (w tym réwniez
za pomocg technologii informacyjno-komunikacyjnej) oraz stosowac nieliczne
strategie komunikacyjne gtdéwnie z zakresu sprawnosci recepcyjnych (klasa IV-
VI). Uczniowie szkoty podstawowe]j powinni réwniez umieé dokona¢ samooce-
ny swoich umiejetnosci jezykowych, np. przy uzyciu portfolio jezykowego.
W gimnazjum (trzeci etap edukacyjny) oraz w liceum (czwarty etap edukacyj-
ny) autonomia ucznia jest nadal jednym z celéw ksztatcenia jezykowego.
Obejmuje umiejetnos$é dokonywania samooceny, umiejetno$¢ korzystania ze
zrédet informacji w jezyku obcym m.in. przy wykorzystaniu technologii infor-
macyjno-komunikacyjnych, jak réwniez kompetencje strategiczng. Niemniej
jednak autorzy NPP przewidujg dodatkowe umiejetnosci ,,autonomiczne”,
ktére uczniowie powinni nabyé w czasie nauki w gimnazjum i liceum. Naleza
do nich techniki samodzielnej pracy nad jezykiem, na ktére sktada sie korzy-
stanie ze stownika, samodzielne poprawianie bteddéw, prowadzenie notatek,
zapamietywanie nowych wyrazéw i korzystanie z tekstéw kultury w jezyku
obcym. Kompetencja strategiczna obejmuje nie tylko umiejetnosci recepcyjne,
ale réwniez umiejetnosci produkcyjne. Dotyczy ona strategii kompensacyj-
nych, na ktére sktada sie np. umiejetnos¢ opisu, zastgpienia innym wyrazem,
itp., gdy uczen nie zna lub nie pamieta jakiegos wyrazu.

Podsumowujac, autonomia jest pojeciem bardzo doktadnie opisanym
i zanalizowanym na gruncie teorii glottodydaktycznej. Znajduje réwniez swoje
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miejsce w dokumentach regulujgcych ksztatcenie jezykowe, zaréwno na po-
ziomie krajowym, jak i europejskim.

3. Kompetencja wielojezyczna nowym wyzwaniem dla glottodydaktyki

Podobnie jak autonomia, kompetencja wielojezyczna nie jest pojeciem nowym
w glottodydaktyce. Zostato ono usankcjonowane przez ESOKJ, ki (2003: 145),
ktoéry definiuje jg w nastepujacy sposdb:

Kompetencja réznojezyczna i réznokulturowa odnosi sie do umiejetnosci postugi-
wania sie kazdym ze znanych jezykéw w celach komunikacyjnych oraz uczestnicze-
nia w interakcji miedzykulturowej, gdy dana osoba wykazuje rézne stopnie spraw-
nosci w porozumiewaniu sie kilkoma jezykami, a takze znajomos¢ kilku kultur. Nie
oznacza to hierarchicznego wspédtistnienia réznych oddzielnych kompetencji, lecz
raczej istnienia jednej, ztozonej kompetenciji, z ktérej korzysta uzytkownik.

Tak przedstawiona definicja kompetencji wielojezycznej zaktada odejscie od
klasycznej dychotomii pomiedzy kompetencjg komunikacyjng w jezyku ojczy-
stym a kompetencjg komunikacyjng w jezyku docelowym ucznia. Uzytkownik
jezyka posiada jedng kompetencje komunikacyjng, ktéra obejmuje nie tylko
liczne warianty jego jezyka ojczystego, ale réwniez warianty jednego lub kilku
jezykéw docelowych (Robert i Rosen 2010: 57). Innymi stowy kompetencja ta
obejmuje caty repertuar jezykowy, ktédrym dysponuje jednostka wielojezyczna.
Nalezy rowniez zaznaczy¢, ze rozwdj kompetencji wielojezycznej nie jest zwig-
zany z rozwojem umiejetnosci jezykowych jednostki, rozumianych jako zbidr
zasad i regut gramatyczno-leksykalnych. Wynika wiec z tego, ze kompetencja
wielojezyczna jest kompetencja, ktorej sktadowe nie sg réwnowazne. Osoba
wielojezyczna nie postuguje sie wszystkimi znanymi jezykami z takg samg bie-
gtoscig i tatwoscia, w obrebie jednego jezyka moze by¢ bardziej biegta w jedne;j
sprawnosci niz w pozostatych (np. umie doskonale czyta¢ w jezyku X, a nie
bedzie w stanie stworzy¢ tekstu w tymze jezyku). Ponadto kompetencja wielo-
jezyczna podlega statej ewolucji, ktéra wynika zaréwno ze $ciezki zawodowej
osoby wielojezycznej (kontakt z jezykami zwigzany z komunikacjg zawodowg),
jak réwniez z jej kontaktéw wielopokoleniowych i podrdézy lub innych zaintere-
sowan, ktére wymuszajg na niej kontakt z jezykami innymi niz jej jezyk ojczy-
sty. Jak zauwaza Janowska (2011: 64), wigze sie to ,,ze zmianami w okreslaniu
celéw ksztatcenia jezykowego, poniewaz nie chodzi tu juz o osiggniecie perfek-
cji w jednym, dwu czy nawet trzech jezykach, o dazenie w kazdym z nich
z osobna do najlepszego wzorca, jakim jest ‘idealny’ rodzimy uzytkownik. Cho-
dzi natomiast o rozwiniecie kompetencji jezykowej, w ktérej wszystkie umie-
jetnosci majg swoje miejsce”.
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Razem z pojeciem kompetencji wielojezycznej w dydaktyce nauczania
jezykéw obcych pojawia sie pojecie kompetencji czastkowej, czyli kompetencji
»ograniczone]” (fr. compétence limitée) (Robert i Rosen 2010). W kontekscie
wielojezycznosci kompetencja ograniczona moze dotyczy¢ zadan o charakterze
receptywnym lub produktywnym, jak réwniez sytuacji komunikacyjnych, a co
za tym idzie domen dziatania uzytkownika jezyka.

Podsumowujac, kompetencja wielojezyczna winna by¢ jedng z kompe-
tencji, na ktére ktadzie sie nacisk we wspdtczesnym ksztatceniu jezykowym.
Ponadto przyjecie definicji kompetencji jezykowej zaproponowanej przez
ESOKJ zmienia w sposdb znaczgcy postrzeganie kompetencji komunikacyjnej,
a co za tym idzie szeroko rozumianej znajomosci jezyka.

4. Nauczanie dwujezyczne jako jeden ze sposobéw rozwijania kompetencji
wielojezycznej

Poniewaz pojecie kompetencji wielojezycznej zajmuje uprzywilejowane miejsce
we wspoétczesnym ksztatceniu jezykowym, nie jest rzeczg dziwng, ze w praktyce
dydaktycznej coraz czesciej spotyka sie dziatania, ktére pozwalajg na rozwijanie tej
kompetencji*. Nalezy do nich miedzy innymi nauczanie dwujezyczne, nazywane
coraz czesciej zintegrowanym ksztatceniem przedmiotowo-jezykowym. W Polsce
pierwsze oddziaty dwujezyczne powstaty w latach 90. XX wieku, w wyniku prze-
mian spoteczno-gospodarczych. Mimo Zze nauczanie dwujezyczne odbywa sie
w rézny sposob w réznych placdwkach, mozna wyrdznié kilka cech wspdinych,
ktére opiszg jego charakter (Pawlak 2010). Przede wszystkim uczniowie uczg sie
przedmiotow niejezykowych przez jezyk docelowy, ktéry stanowi medium na-
uczanych tresci. Ponadto program realizowany w oddziatach dwujezycznych od-
zwierciedla program klas o tradycyjnym charakterze. W zintegrowanym ksztatce-
niu przedmiotowo-jezykowym jezyk ojczysty ucznidéw nie jest zagrozony, ponie-
waz stanowi gtéwne medium przekazywanych tresci. Stad tez celem takiego na-
uczania jest wyksztatcenie u ucznidw tzw. dwujezycznosci addytywnej, czyli takiej,
w ktorej jezyk drugi nie wptywa ujemnie na kompetencje w jezyku pierwszym.
Z jezykiem docelowym uczniowie majg przede wszystkim kontakt w szkole, a po-
czatkowy stopien jego znajomosci jest poréwnywalny dla wszystkich uczniéw
i relatywnie niski. Nauczyciele uczacy w oddziatach zintegrowanego ksztatcenia
przedmiotowo-jezykowego s dwujezyczni, tj. znajg jezyk ojczysty ucznidéw oraz
jezyk docelowy, w ktérym cze$ciowo prowadzg zajecia z przedmiotéw niejezyko-

! Na przyktad dydaktyka spokrewnionych ze soba jezykéw obcych, rozwijanie wrazliwosci
na inne jezyki i kultury (fr. éveil aux langues, ang. language awareness), wczesnoszkolne
nauczanie jezykéw obcych itp.
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wych. Ponadto normy kulturowe obowigzujgce w klasie sg normami spotecznosci,
ktéra postuguje sie jezykiem ojczystym. Jesli chodzi o cele nauczania dwujezycz-
nego, mozna je zdefiniowad w nastepujacy sposéb (Majewska 2010):

e opanowanie dwdch jezykdw w stopniu umozliwiajgcym podjecie stu-
didw za granicg,

e zrealizowanie tresci programowych na poziomie egzaminu maturalnego,

e osiggniecie dwukulturowej i interkulturowej kompetencji, ktéra umoz-
liwi interakcje z partnerem zza granicy,

e nabycie dyskursu akademickiego w jezyku docelowym z wybranych
przedmiotow niejezykowych, a co za tym idzie postugiwanie sie jezy-
kiem docelowym w wybranej dziedzinie,

e nabycie umiejetnosci czytania ze zrozumieniem potgczonego z prawi-
dtowg interpretacja zrédet informaciji,

e przygotowanie do samoksztatcenia w jezyku docelowym.

Wyzej przedstawione zatozenia zintegrowanego ksztatcenia przedmioto-
wo-jezykowego, jak rowniez jego cele, podkreslajg koniecznos¢ rozwijania auto-
nomii u uczniéw klas dwujezycznych. Jak zauwaza Pawlak (2010: 24), ,,0 ile roz-
wijanie autonomii i trening strategiczny powinny by¢ integralnym elementem
nauki jezyka obcego, niezaleznie od jej charakteru i wymiaru, to wydaje sie, ze
majg one zupetnie kluczowe znaczenie w zintegrowanym ksztatceniu przedmio-
towo-jezykowym, ktére wymaga tyle wysitku, po$wiecenia i zaangazowania ze
strony uczniéw”. Autonomia jest juz widoczna na poczatku nauki, kiedy ucznio-
wie decydujg o wyborze szkoty z oddziatami dwujezycznymi: nie tylko musza
przejs¢ dodatkowe testy i sprawdziany przy rekrutacji, ale rowniez — decydujgc
sie na nauke czesci przedmiotow szkolnych w jezyku docelowym — naktadajg na
siebie dodatkowe trudnosci, z ktédrymi nie spotkajg sie uczniowie klas tradycyj-
nych. Ponadto uczen klasy dwujezycznej musi byé samodzielny w nauce jezyka
obcego, poniewaz tylko i wytgcznie samodzielnosé¢ zapewni mu opanowanie
jezyka obcego na zaawansowanym poziomie, ktéry jest wymagany na lekcjach
przedmiotdw niejezykowych. | wreszcie, aby w sposdb efektywny przyswajaé
tresci przedmiotowe w jezyku docelowym, uczniowie powinni wiedzieé, jak sku-
tecznie sie uczyé, jak wyszukiwaé potrzebne materiaty oraz jak oceniac¢ stan swo-
jej wiedzy i umiejetnosci. Nauczyciele powinni wiec uswiadamiaé¢ uczniéw na
temat ich wiasnych styldw uczenia sie, zapoznawaé ich z najbardziej efektyw-
nymi strategiami uczenia, rozwija¢ zdolno$¢ samooceny. Najlepiej nadajg sie do
tego zadania wykonywane w grupach, interdyscyplinarne projekty jezykowe, jak
réwniez praca z Europejskim portfolio jezykowym.

W kolejnej czesci artykutu zostang przedstawione i przeanalizowane wy-
niki ankiety, ktéra miafa zbadac¢ stopier autonomii u uczniéw trzeciej klasy gim-
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nazjum dwujezycznego, a wiec ucznidw, ktérzy po trzech latach nauki w syste-
mie dwujezycznym powinni wykazywaé sie duzym stopniem samodzielnosci.

5. Badanie empiryczne
5.1. Problem badawczy oraz cel i hipoteza badania

Problem badawczy niniejszego badania empirycznego mozna sformutowaé w na-
stepujacy sposdb: Wplyw zintegrowanego ksztafcenia przedmiotowo-jezykowego
na postawy uczgcych sie w klasach dwujezycznych. Wynika wiec z tego, ze celem
badania jest wskazanie zaleznosci pomiedzy naukg w klasach dwujezycznych a roz-
wijaniem autonomii, na ktéra sktadajg sie przede wszystkim techniki uczeniowe.
Postawiona hipoteza badawcza brzmi zatem: Nauka w klasach dwujezycznych
wptywa dodatnio na postawe autonomiczng ucznia.
Préba badawcza

Préba badawcza obejmowata ucznidw trzeciej klasy gimnazjum dwuje-
zycznego z jezykiem francuskim. Dobdr préby byt doborem celowym. Ankieta
zostata przeprowadzona na poczatku kwietnia 2012 r., a uczniowie poddani ba-
daniu mieli za sobg ponad 2,5 roku nauki w oddziatach dwujezycznych, co po-
zwolito zatozy¢, ze majg juz wypracowany repertuar strategii utatwiajgcych im
nauke jezykdw obcych, jak réwniez przedmiotéw niejezykowych w jezyku fran-
cuskim. Dobér ten byt rowniez doborem celowym, ze wzgledu na dostep do
badanych uczniéw. Uczniowie poddani badaniu uczyli sie jezyka francuskiego
W rozszerzonym wymiarze godzin: klasa | — 7 godzin tygodniowo, klasa Il —
6 godzin tygodniowo, klasa Ill — 5 godzin tygodniowo. Nauczanie przedmiotéw
niejezykowych zaczeto sie w klasie Il i obejmowato nastepujgce zajecia lekcyjne:
fizyke, historie oraz biologie. Badaniu zostato poddanych 24 uczniéw, w tym
19 dziewczat oraz 5 chtopcéw. Badani byli w wieku 15-16 lat (8 oséb w wieku
15 lat, 12 oséb w wieku 16 lat, 4 osoby nie udzielity odpowiedzi). Prébe badaw-
czg charakteryzujg rysunki 1i 2.
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m 15 lat
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Rysunek 1: Wiek respondentéw.
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m kobieta
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Rysunek 2: Pte¢ respondentdw.

5.2. Narzedzie badawcze

Narzedziem zastosowanym w badaniu byta ankieta (zatgcznik), ktéra zawierata
7 pytan. Byty to pytania zamkniete z wyborem lub pytania ze skalg szacunkowg
czterostopniowa (Rubacha 2008: 173-176). W przypadku kilku pytan uczniowie
mieli za zadanie uzasadni¢ wybér odpowiedzi krétkim opisem. Na koricu ankie-
ty znajdowata sie metryczka, w ktérej uczniowie mieli poda¢ swojg pteé
i wiek, jak réwniez liczbe godzin jezyka francuskiego oraz przedmioty nauczane
w jezyku francuskim w poszczegdlnych klasach. Cele poszczegdlnych pytan sa
przedstawione w tabeli 1.
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PYTANIE | CEL

1. Zbadanie autonomii ucznia w momencie wyboru szkoty z oddziatami dwujezycznymi.

2.

3. Zbadanie autonomii ucznia na ptaszczyznie ogélnych technik uczenia sie.

4, Zbadanie autonomii ucznia na ptaszczyznie technik uczenia sie jezykéw obcych.

5. Zbadanie autonomii ucznia na ptaszczyznie korelacji pomiedzy naukay jezyka obcego
a przedmiotu niejezykowego w jezyku docelowym.

6. Zbadanie autonomii ucznia na ptfaszczyznie uczenia sie przedmiotéw niejezykowych

7. w jezyku docelowym.

Tabela 1: Cele pytan ankiety.
5.3. Opracowanie danych i interpretacja wynikéw badania
5.3.1 Autonomia ucznia w momencie wyboru szkoty dwujezyczne;j

Pierwsze i drugie pytanie miato na celu zbadanie poziomu autonomii uczniéw w
momencie podejmowania decyzji o wyborze szkoty z oddziatami dwujezycznymi.
W przypadku pytania 1 (Decyzje o wyborze gimnazjum dwujezycznego (PROSZE
ZAKRESLIC JEDNA ODPOWIEDZ): a) podjatem sam/a, b) podjeli moi rodzice,
c¢) podjatem sam(a) za namowa rodzicéw) odpowiedzi respondentéw rozktadaty
tak jak to ilustruje rysunek 3. 12 (50%) oséb na tak postawione pytanie odpo-
wiedziato, ze decyzje o wyborze szkoty podjeto samodzielnie. W przypadku
3 0s6b (12%), decyzje te podjeli rodzice, a 9 0séb (38%) zdecydowato sie na na-
uke w gimnazjum dwujezycznym za namowa rodzicow.

4 \

| 3. podjatem sam

m b. podjeli za mnie
rodzice

c. podjatem sam, za

. namowa rodzicow

\_ J

Rysunek 3: Odpowiedzi respondentéw na pytanie 1.

Celem pytania 2 byto okreslenie argumentéw, ktére przyczynity sie do
wyboru szkoty dwujezycznej (Argumenty, ktére zadecydowaty o wyborze gimna-
zjum dwujezycznego byly nastepujace (MOZNA ZAZNACZYC WIECEJ NIZ JEDNA
ODPOWIEDZ): a) znajomos¢ jezyka francuskiego na wysokim poziomie, b) lepsze
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przygotowanie do szkoty $redniej/studiow za granicg, c) nauka przedmiotéow
szkolnych w jezyku francuskim, d) unikniecie gimnazjum rejonowego, e) towa-
rzystwo kolegéw i kolezanek, f) inne...). Rysunek 4 przedstawia argumenty, ktére
zdecydowaty o podjeciu nauki w gimnazjum, wskazane przez uczniéw.

-

W a. znajomosc jezyka h

francuskiego na wysokim

o poziomie
m b. lepsze przygotowanie
— do szkoty sredniej/studiow
za granica
- B c. nauka przedmiotow
szkolnych w jezyku
— francuskim
m d.unikniecie gimnazjum
- rejonowego
B e. towarzystwo kolegow i
kolezanek

— /

Rysunek 4: Odpowiedzi respondentéw na pytanie 2.

14 oséb (58%) wskazato na lepsza znajomosé jezyka francuskiego jako
argumentu determinujacego wybér placéwki. 13 oséb (54%) za znaczace uzna-
to lepsze przygotowanie do podjecia szkoty sredniej lub studidw za granica.
Réwniez 13 osdb (54%) chciato w ten sposdb uniknaé gimnazjum rejonowego.
Dla 11 oséb (49%) waznym argumentem przy wyborze szkoty byta nauka
przedmiotéw niejezykowych w jezyku francuskim. Tylko dla 3 oséb (12%) waz-
nym czynnikiem wptywajgcym na wybdr szkoty byto towarzystwo kolegéw
i kolezanek. Wsréd innych argumentéw decydujgcych o wyborze gimnazjum
dwujezycznego uczniowie wskazywali:

GO03: ,,ze jest w ogdle francuski”, ,ze nie ma jezyka niemieckiego”,

GO04: ,,sentyment do francuskiego (chciatam sie go uczy¢ w dziecifstwie)”,

GO5: , przepiekny budynek szkoty”, ,zamitowanie do witoskiego, ktéry ,jest catkiem
podobny””, ,nie ma jezyka niemieckiego”;

GO06: ,,0od wielu lat chciatam podja¢ nauke w takim gimnazjum”, ,,gimnazjum pota-
czone z liceum”,

GO07: ,,szkota potaczona z liceum”,

G10: ,lokalizacja”,

G11” ,siostra tu chodzita”,

G13: ,bliskos¢ domu”, ,,szkota miata dobry poziom”.
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Analiza odpowiedzi respondentéw wykazuje, ze w momencie podejmowania de-
cyzji o wyborze szkoty gimnazjalisci byli Swiadomi swojego wyboru, co swiadczy
o relatywnie wysokim stopniu ich autonomii. Swiadczy o tym motywacja podjecia
nauki, wynikajgca zaréwno z czynnikéw zewnetrznych, jak i wewnetrznych.

5.3.2. Autonomia ucznia na ptaszczyznie ogélnych technik uczenia sie

Celem pytania 3 (Czy nauka w klasie dwujezycznej pozwolita Ci wypracowac
wtasne techniki, dzieki ktérym szybciej sie uczysz? (PROSZE ZAKRESLIC JEDNA
ODPOWIEDZ): a) zdecydowanie tak, b) raczej tak, c) raczej nie, d) zdecydowa-
nie nie) byto ukazanie zaleznos$ci pomiedzy nauka w oddziatach dwujezycznych
a wypracowaniem indywidualnych technik uczeniowych. Rysunek 5 przedsta-
wia rozktad wynikéw odpowiedzi ucznidéw.

4 \

® a. zdecydowanie tak

m h. raczej tak

B c.raczej nie

d. zdecydowanie nie

xJ l - J

Rysunek 5: Odpowiedzi respondentdéw na pytanie 3.

Wiekszo$¢ ucznidw (18 ucznidw, czyli 75%)” poddanych badaniu odpo-
wiedziata negatywnie na tak postawione pytanie. Tylko 6 ucznidéw (25%) uzna-
to, ze w czasie nauki w gimnazjum dwujezycznym wypracowali wtasne strate-
gie uczenia’. Osoby, ktére odpowiedziaty twierdzaco na to pytanie, zostaty
poproszone o podanie przyktadéw technik, ktére ufatwiajg im uczenie sie.
4 osoby sposréd 6 podaty te oto przyktady:

Odpowiedzi ,raczej nie” i ,,zdecydowanie nie” liczone facznie.
3 . . . . . .
Odpowiedzi ,tak” i ,raczej tak” liczone tgcznie.
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GO1: ,powtarzanie stéwek przed kazda lekcjg, nauka ze stownikiem, korzystanie ze
stron internetowych po francusku”,

GO02: ,uwazam, ze nie mam jakiejs specjalnej techniki, lecz znanie jezykéw (angiel-
ski i francuski) ufatwia mi np. pisanie wypracowan. Piszac wypracowanie po
francusku, przypominam sobie jak sie cos$ pisze w jezyku angielskim i niektére
stéwka sg nawet podobne, a nawet takie same”,

GO04: ,,metoda wizualno-karteczkowa”,

GO5: “tworzenie map mysli, kojarzenie dzwiekdw, obrazéw ze stéwkami, wizualizacja”.

Wynika z powyzszego, ze uczniowie utozsamiajg techniki uczenia z technikami
uczenia sie jezykdw obcych, o ktére bedg pytani w kolejnym pytaniu ankiety.
Swiadczy to o braku refleksji nad ogélnym procesie uczenia sie.

5.3.3. Autonomia ucznia na ptaszczyznie technik uczenia sie jezykéw obcych

Pytanie 4 ankiety (Czy dzieki intensywnej nauce jezyka francuskiego fatwiej
uczy Ci sie innych jezykéw obcych? (PROSZE ZAKRESLIC JEDNA ODPOWIEDZ):
a) zdecydowanie tak, b) raczej tak, c) raczej nie, d) zdecydowanie nie) miato na
celu zbada¢, czy intensywna nauka jezyka uczenia pomaga uczniom w naby-
waniu innych jezykéw. Odpowiedzi ucznidw ilustruje rysunek 6. Tylko 10 oséb
(41%) wybrato odpowiedzi ,zdecydowanie tak” lub ,raczej tak”. Az 12 oséb
(50%) wybrato odpowiedzi ,raczej nie” lub ,zdecydowanie nie”, a 2 osoby (9%)
nie udzielity odpowiedzi na to pytanie.

4 )

® 3. zdecydowanie tak

m b. raczej tak

B c.raczej nie

d. zdecydowanie nie

e. brak odpowiedzi

\_ J

Rysunek 6: Odpowiedzi respondentéw na pytanie 4.

Osoby, ktére odpowiedziaty twierdzaco, zostaty poproszone o podanie
przyktadéw, ktére potwierdzityby ich wybdr. Oto one:

GO02: ,jest mi tatwiej sie uczy¢, poniewaz niektdére stowa i pojecia sg takie same”,
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GO03: ,np. jezyk angielski — niektére metody nauczania jezyka francuskiego bardzo
przydaja sie w jezyku angielskim, bo w koncu to sg wszystko jezyki obce”,

GO04: ,w grupie jezykdw romanskich jest wiele podobnych stéw, co utatwia nauke
angielskiego i hiszpanskiego”,

GO5: ,,mapy mysli w innych jezykach”,

GO08: ,, drugim jezykiem, ktérego sie ucze jest jezyk hiszpanski. Nauka jezyka francu-
skiego pomaga mi w nauce tego jezyka m.in. w nauce stéwek”,

G12: ,wiele stow z francuskiego ma analogiczne znaczenie w hiszpariskim, angiel-
skim, przez co bez znajomosci jezyka hiszpanskiego jestem w stanie zrozumieé
ogdlny sens zdan”,

G14: ,,czesé stow w jezyku angielskim”,

G15: ,jezyk francuski jest tatwiejszy niz reszta jezykéw”,

G16: ,np. w jezyku angielskim jest duzo stéw pochodzacych z jezyka francuskiego,
wiec znajac francuski mozna je skojarzy¢ (...)",

G18: ,,wydaje mi sie, ze tatwiej mi sie uczy jezyka angielskiego niz w szkole podsta-
wowej, w ktorej jezyka francuskiego sie nie uczytam”.

Analiza odpowiedzi ucznidw na pytanie ankiety pozwala stwierdzi¢, ze nie do
korca umiejg oni wykorzysta¢ znajomos¢ jezyka francuskiego do nauki innych
jezykédw obcych. Techniki, o ktérych pisze cze$¢ ucznidw, sg podstawowymi
technikami stosowanymi w procesie przyswajania jezyka obcego (dotyczg one
gtownie leksyki), a od uczniéw klas dwujezycznych oczekiwa¢ by mozna zna-
jomosci i stosowania szerszego wachlarza strategii.

5.3.5. Autonomia ucznia na ptaszczyinie korelacji pomiedzy nauka jezyka obcego
a przedmiotu niejezykowego w jezyku docelowym

Pytanie 5 (Czy nauka przedmiotdéw szkolnych w jezyku francuskim pozwolita Ci
lepiej poznaé ten jezyk? (PROSZE ZAKRESLIC JEDNA ODPOWIEDZ): a) zdecydo-
wanie tak, b) raczej tak, c) raczej nie, d) zdecydowanie nie) ankiety miato zba-
da¢é, czy nauka przedmiotédw niejezykowych w jezyku francuskim pozwolita
lepiej poznac uczniom ten jezyk. Odpowiedzi respondentéw ilustruje rysunek
7. Jak wida¢, 16 oséb (67%) wybrato odpowiedz ,zdecydowanie tak” lub ,ra-
czej tak”, 4 osoby (17%) wybraty odpowied? ,raczej nie”, 2 osoby (8%) ,zdecy-
dowanie nie”, réwniez 2 osoby (8%) nie udzielity odpowiedzi na to pytanie.
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W a. zdecydowanie tak
o m b.raczej tak

B C.raczej nie
o d. zdecydowanie nie
— I — e. brak odpowiedzi
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Rysunek 7: Odpowiedzi respondentéw na pytanie 5.

Osoby, ktérym nauczanie przedmiotéw szkolnych w jezyku francuskim
pozwolito lepiej poznaé jezyk, argumentuja to w nastepujgcy sposéb:

GO1:

G02:

GO03:

GO04:

GO5:

GO7:
GO08:
GO09:
G10:

G12:
G14:
G15:
G18:
G20:

»,hauka biologii, fizyki, historii po francusku pozwolita mi DOGLEBNIE poznaé
ten jezyk”,

,»0gladajac film, np. Doktor House, rozumiem wiecej, dzieki nauce biologii
w jezyku francuskim, rozumiem niektdre pojecia biologiczne”,

»Np. nie rozumiatam kompletnie materiatu z dziatu KINEMATYKA na fizyce (po
polsku), a po przeczytaniu tekstu po francusku wszystko zrozumiatam i dosta-
fam bardzo dobrg ocene”,

»nauka biologii po francusku rozwija stownictwo, co pozwala na lepsze pozna-
nie jezyka”,

»stownictwo przedmiotowe (nazwy biologiczne, fizyczne i okreslenia dotycza-
ce gospodarki na historii)”,

,hauczytam sie specjalistycznych stéwek z biologii i historii”,

»Ppoznajemy wiecej stéwek, utrwalamy w praktyce zwroty”,

»Np. na biologii uczymy sie takich stéw, jakich nie uczymy sie na francuskim”.
yhistoria w jezyku francuskim rozwinetfa znajomos¢ stownictwa z zakresu sztu-
ki i kultury, a biologia w opisywaniu cztowieka i czesci ciata”,

»przedmioty w jezyku francuskim dodajg wiele nowych stéw”,

,hiektore czasowniki”,

»poznatam nowe stowa, ktérych nie byto na francuskim”,

»hauczytam sie kilku nowych stéwek”,

»Np. na biologii poznaje rézne nowe czasowniki”.

Wiekszos¢ ucznidw deklaruje, ze nauka przedmiotow niejezykowych w jezyku
francuskim pozwolita im lepiej poznac ten jezyk. Wskazujg oni jednak przede
wszystkim na nowe stownictwo, ktdre poznajg i utrwalaja na lekcji tych
przedmiotéw. Brakuje informacji na temat znajomosci réznych typdéw dyskursu
czy tez korzysci kognitywnych, jakich uczniowie klas dwujezycznych powinni
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odnosié z takiego rodzaju nauki. Wyjatkiem jest GO3, ktéry wskazuje na lepsze
przyswajanie tresci, gdy poznaje materiat w jezyku docelowym.

5.3.5. Autonomia ucznia na ptaszczyznie uczenia sie przedmiotéw niejezykowych
w jezyku docelowym

Dwa ostatnie pytania ankiety dotyczyty autonomii ucznidow na pfaszczyz-
nie uczenia sie przedmiotow niejezykowych po francuskim. Pytanie 6. (Czy
w ciggu trzech lat nauki w gimnazjum wypracowate$/wypracowatas wtasne spo-
soby na nauke przedmiotéw w jezyku francuskim? (PROSZE ZAKRESLIC JEDNA
ODPOWIEDZ): a) zdecydowanie tak, b) raczej tak, c) raczej nie, d) zdecydowanie
nie) dotyczyto indywidualnych strategii uczenia sie przedmiotéw szkolnych
w jezyku obcym. Rysunek 8. prezentuje odpowiedzi ankietowanych ucznidw.
Tylko 1 osoba (4%) wybrata odpowied? ,,zdecydowanie tak”, a 6 ucznidow (25%)
odpowied? ,raczej tak”. Wiekszos$¢ ucznidw (16 oséb lub 67% ankietowanych)
wybrata odpowiedz ,raczej nie”. Nikt nie wybrat wariantu ,zdecydowanie nie”.
2 osoby nie udzielity odpowiedzi na to pytanie. Argumenty osdb, ktére odpo-
wiedgziaty twierdzgco na to pytanie, przedstawiajg sie nastepujgco:

GO03: , najczesciej zaczynam od tekstu. Czytam go, nastepnie wypisuja sobie z niego
wszystkie niezrozumiate stdéwka, ttumacze je, robie ¢wiczenia do danego te-
matu i jeszcze raz powtarzam stéwka, utrwalajac je”,

GO04: ,tworzenie list stdwek oraz metoda wizualna”,

G22: ,,wiekszos¢ terminéw z przedmiotdéw, ktérych uczymy sie po francusku, jest
podobnych do polskich lub angielskich, poniewaz np. z biologii wiekszos¢ ter-
minéw w kazdym jezyku pochodzi z faciny i tatwo je sobie kojarzy¢”,

G23: ,,wkuwam na pamiec stéwka w szybszym tempie”.

4 A

W a. zdecydowanie tak
m h. raczej tak
B c.raczej nie
d. zdecydowanie nie
I e. brak odpowiedzi
.
.

Rysunek 8: Odpowiedzi respondentéw na pytanie 6.

157



Radostaw Kucharczyk

Pytanie 7 (Czy wyszukujesz samodzielnie dodatkowe materiaty w jezyku fran-
cuskim do nauki przedmiotéw prowadzonych w tym jezyku? (PROSZE
ZAKRESLIC JEDNA ODPOWIEDZ): a) zdecydowanie tak, b) raczej tak, c) raczej
nie, d) zdecydowanie nie) miato na celu sprawdzi¢ czy uczniowie samodzielnie
wyszukujg materiaty do nauki przedmiotéw niejezykowych w jezyku francu-
skim. Ich odpowiedzi przedstawiono na rysunku 9. Tylko 3 osoby (12%) wybra-
ty odpowied? ,zdecydowanie tak”, a 6 o0séb (25%) odpowied? ,raczej tak”.
Osdb, ktére odpowiedziaty przeczaco na to pytanie, byto 15 (63%)*. Osoby,
ktore wyszukujg samodzielnie materiaty, podaty nastepujgce przyktady:

GO1: ,w internecie, stucham muzyki, czytam gazety”,

GO02: ,,czytam niektore ksigzki w jezyku francuskim”,

GO03: ,znalaztam w internecie ptyte Reflex frangais (przez przypadek), korzystam z réz-
nych stron francuskojezycznych”,

GO5: ,teksty, dodatkowe materiaty dotyczgce kultury, powtérki gramatyczne i no-
we informacje, materiaty ze stron zasugerowanych przez nauczycieli”,

GO08: ,Gtéwnie szukam w internecie ¢wiczen gramatycznych. Korzystam tez z ksia-
zek francuskich oraz ogladam filmy”,

G14: ,czytanie gazet, ogladanie telewizji po francusku”,

G15: ,w przegladarce internetowej”,

G20: ,w bibliotece”,

G21:,w internecie”.

4 N

® a. zdecydowanie tak

B b. raczej tak

B c.raczej nie

d. zdecydowanie nie

\_ J

Rysunek 8: Odpowiedzi respondentéw na pytanie 7.

Z powyzszego wynika, ze uczniowie s mato samodzielni w nauce przed-
miotéw szkolnych w jezyku francuskim. Nieliczni ankietowani majg kilka samo-

Odpowiedzi ,raczej nie” i ,,zdecydowanie nie” liczone facznie.
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dzielnie wypracowanych technik pozwalajgcych im na bardziej skuteczng nauke
w jezyku obcym. Niemniej jednak techniki te dotyczg przyswajania stownictwa
specjalistycznego. Brakuje natomiast innych technik (np. praca z gatunkami dys-
kursywnymi, analiza tekstow obcojezycznych, ogdlne rozumiane strategie czyta-
nia tekstow obcojezycznych, etc.), ktdre pozwalatyby uczy¢ sie skuteczniej. Po-
dobnie rzecz sie ma z wyszukiwaniem materiatéw do nauki tych przedmiotéw.
Tylko 9 oséb samodzielnie wyszukuje te materiaty. Odbywa sie to gtéwnie
w internecie, przez przypadek, bez wczesniej ustalonego planu.

5.4. Wnioski

Analiza odpowiedzi ankietowanych uczniéw pokazuje, ze nauka w szkole dwuje-
zycznej nie rozwineta w nich takiej autonomii, jakiej mozna by sie spodziewac po 2,5
roku nauczania dwujezycznego. Jesli w chwili podejmowania nauki w gimnazjum
uczniowie byli Swiadomi swojego wyboru, to w czasie nauki nie nabyli oczekiwane-
go wachlarza technik i strategii uczenia sie. Dotyczy to zaréwno nauki jezyka francu-
skiego, jak i innych przedmiotéw szkolnych, w tym tych nauczanych czesciowo
w jezyku francuskim. Zjawisko to mozna interpretowac na rézne sposoby. Przyczyng
takiego stanu rzeczy moze by¢ zaréwno wiek uczniéw (gimnazjum), jak i ogdlne
funkcjonowanie zespotu klasowego. To ostatnie, wedtug opinii jednego z nauczycieli
jezyka francuskiego sformutowanej pod koniec roku szkolnego 2011/2012, pozo-
stawia wiele do zyczenia: w wiekszosci uczniowie sg pasywni i niechetni do pozna-
wania nowych sposobéw nauki. Ponizej zostata przedstawiona opinia nauczyciela®.
Klasa sktadata sie z 30 oséb: 6 chtopcéw i 24 dziewczynek. Bytfa to klasa

uczaca sie jezyka francuskiego w systemie dwujezycznym. W konicowej klasyfi-
kacji uczniowie uzyskali:

— 1 ocene celujaca (uczen byt laureatem konkursu gimnazjalnego z jezyka

francuskiego),

— 4 oceny bdb,

— 10 ocen db,

— 13 ocen dst,

— 2 oceny dop.
Te wyniki odzwierciedlajg do$¢é stabe — jak na klase dwujezyczng — osiggniecia
w kompetencji jezykowej. Ponadto sama postawa ucznidow pozostawiata wiele
do zyczenia. Liczne nieobecnosci — zwtaszcza na zapowiedzianych sprawdzia-
nach, spdznienia, tendencja do ,odsuwania” termindw prac klasowych czy
kartkdwek, duza liczba o0séb nieprzygotowanych do zaje¢ (brak podrecznika,

> Autor podkredlit w opinii nauczyciela elementy, ktére wydaja mu sie istotne z punktu
widzenia niniejszego artykutu.

159



Radostaw Kucharczyk

nieodrobione prace domowe). Wyrazne oparcie na tzw. doraznej pracy — bez
utrwalenia i wysitku koniecznego do osiggniecia postepu. Bardzo sfabe postepy
w mowieniu i rozumieniu ze stuchu — trudnosci w rozréznianiu ciggu fonetyczne-
go w jezyku francuskim, niemoznosé segmentacji taficucha fonicznego, co skut-
kowato brakiem zrozumienia. Nieche¢ do podejmowania wysitku (np. dodatkowe
nauczenie sie wiersza czy stéw piosenki na pamieé). Nieliczne i pojedyncze strate-
gie, dominuje cheé ,ttumaczenia na polski”, pytania nauczyciela o wszystko, brak
wysitku w samodzielne przezwyciezenie trudnosci. Pomimo intensywnej dawki go-
dzinowej — 5h/tydz. — postepy raczej nikte. Uczniowie w zasadzie mili, dobrze wy-
chowani (cho¢ potrafili sobie ,,docina¢” czy przyjmowac tzw. swobodng postawe
w fawkach), ale bez motywacji wewnetrznej, roszczeniowo nastawieni do otrzymy-
wania dobrych stopni (np. za byle jak wykonane mapy mysli ze stownictwa domagali
sie ocen celujacych i bardzo dobrych). Najlepiej radzili sobie z ¢wiczeniami typu
strukturalnego, opartymi na wzorcu (np. zdania warunkowe), gorzej, jesli trzeba byto
rozumiec konstrukcje (np. subjonctif a indicatif). Niechetnie komunikowali sie w jezy-
ku francuskim, cho¢ bierne rozumienie byto dobre, najczedciej zadawali pytania
w jezyku polskim, komentowali w jezyku polskim {...) Kilku uczniéw stanowito oczy-
wiscie wyjatek od reguly, ale, niestety, tylko wyjatek.

Mozna wiec pokusi¢ sie o stwierdzenie, ze zadaniem i nauczycieli i rodzi-
cow jest uswiadomienie uczniom, ze nauka w szkole z oddziatami dwujezycz-
nymi nie powinna sie ogranicza¢ tylko to tego, ze uczniowie sg w ,dobrej”
szkole, wsrdéd ,,wyselekcjonowanej” mtodziezy, niesprawiajgcej wiekszych pro-
blemdéw wychowawczych. Gimnazjalisci powinni byé swiadomi, ze uczenie sie
w takiej placowce obliguje rowniez do aktywnej nauki, ktéra bedzie przyczyn-
kiem do samodzielnego uczenia sie w dorostym Zzyciu, a to nie moze obejs¢ sie
bez wypracowania samodzielnych strategii i technik pozwalajacych naby¢
i rozwing¢ w sposéb efektywny nowga wiedze i umiejetnosci.

6. Podsumowanie

Reasumujac to, co zostato napisane w niniejszym artykule, mozna stwierdzi¢, ze ani
autonomia, ani wielojezycznosé nie sg nowymi pojeciami w procesie dydaktycznym.
Nowosciag moze by¢ ich fuzja w kontekscie nauczania dwujezycznego. Uczniowie
klas dwujezycznych majg najlepsze warunki i predyspozycje do stania sie uczniami
w petni autonomicznymi. Muszg by¢ tylko swiadomi, ze bycie autonomicznym jest
gwarancjg ich sukcesu w szkole dwujezycznej, jak réwniez tego, ze autonomie na-
bywa sie w sposdb zmudny i dtugofalowy, przy petnym zaangazowaniu z ich strony.
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Zatacznik
Ankieta przeprowadzona wsrdd uczniéw klasy 3 gimnazjum dwujezycznego:

Zwracam sie z gorqgcq prosbg o wypetnienie niniejszej ankiety. Jej wypetnienie jest anoni-
mowe, a wyniki otrzymane za jej posrednictwem postuzq do badarn naukowych. Dziekuje!

1. Decyzje o wyborze gimnazjum dwujezycznego (PROSZE ZAKRESLIC JEDNA ODPOWIEDZ):
A. podjatem(am) sam(a)
B. podjeli moi rodzice
C. podjatem(am) sam(a) za namowag rodzicow

2. Argumenty, ktdre zadecydowaty o wyborze gimnazjum dwujezycznego byly nastepujace
(MOZNA ZAZNACZYC WIECEJ NIZ JEDNA ODPOWIEDZ):
A. znajomos¢ jezyka francuskiego na wysokim poziomie
B. lepsze przygotowanie do szkoty sredniej / studiéw za granica
C. nauka przedmiotéw szkolnych w jezyku francuskim
D. unikniecie gimnazjum rejonowego
E. towarzystwo kolegéw i kolezanek
FoiNNE oo
L g 0= N
H. NN it

3. Czy nauka w klasie dwujezycznej pozwolita Ci wypracowaé wiasne techniki, dzieki kto-
rym szybciej sie uczysz? (PROSZE ZAKRESLIC JEDNA ODPOWIEDZ):

A. ZDECYDOWANIE TAK

B. RACZEJ TAK

C. RACZEJ NIE

D. ZDECYDOWANIE NIE

Jezeli wybrate$/as odpowiedz A lub B, podaj przyktady technik utatwiajacych uczenie sie:

4. Czy dzieki intensywnej nauce jezyka francuskiego fatwiej uczy Ci sie innych jezykéw
obcych? (PROSZE ZAKRESLIC JEDNA ODPOWIEDZ):

A. ZDECYDOWANIE TAK

B. RACZEJ TAK

C. RACZEJ NIE

D. ZDECYDOWANIE NIE

Jezeli wybrate$ odpowiedz A lub B, podaj przyktady potwierdzajgce Twdj wybor.

5. Czy nauka przedmiotéw szkolnych w jezyku francuskim pozwolita Ci lepiej pozna¢ ten
jezyk? (PROSZE ZAKRESLIC JEDNA ODPOWIEDZ):

A. ZDECYDOWANIE TAK

B. RACZEJ TAK

C. RACZEJ NIE
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D. ZDECYDOWANIE NIE
Jezeli wybrate$ odpowiedz A lub B, podaj przyktady potwierdzajgce Twdj wybor.

6. Czy w ciggu trzech lat nauki w gimnazjum wypracowates (as) wiasne sposoby na nauke
przedmiotéw w jezyku francuskim? (PROSZE ZAKRESLIC JEDNA ODPOWIEDZ):

A. ZDECYDOWANIE TAK

B. RACZEJ TAK

C. RACZEJ NIE

D. ZDECYDOWANIE NIE

Jezeli wybrates odpowiedz A lub B, podaj przyktady tych sposobdw.
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On the autonomy of students of modern languages based on creative writing:
Samples from Polish-German tandems

A plethora of publications and conferences devoted to autonomy — both its
theoretical and empirical facets — government guidelines, strategic training el-
ements integrated in textbooks and apparently numerous supporters of au-
tonomy, not only among teachers and students, certainly favor further fos-
tering of self-reliance in learners. A question arises, however, regarding the ex-
tent to which learners are willing and able to be autonomous, especially in
view of the fact that autonomy as such has been present in foreign language
teaching for quite some time now. The article seeks to answer this question,
based on creative writing samples produced by Polish-German student tan-
dems, with a particular focus on social strategies employed by the students.

1. Wstep

We wspodtczesnym Swiecie bardzo wysoko ceni sie niezaleznos$¢, elastycznosé,
tatwos¢ przystosowywania sie do nowych warunkéw, gotowos$¢ do poszerzania
wiedzy, doskonalenia umiejetnosci, podejmowania decyzji, a takze kreatywnos¢
oraz odpowiedzialno$¢, co z kolei implikuje potrzebe wspierania autonomii uczg-
cych sie, aby przygotowad ich do sprostania wyzwaniom tak ksztattujgcej sie
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rzeczywistosci. Liczne publikacje i konferencje na temat autonomii dotyczace
zaréwno ptaszczyzny teoretycznej, jak i empirycznej, zalecenia ministerialne,
trening strategiczny zintegrowany z tresciami podrecznikdw oraz, jak sie wydaje,
szerokie grono zwolennikdéw idei autonomii nie tylko wéréd nauczajacych i ucza-
cych sie, niewatpliwie sprzyjajg promowaniu samodzielnosci uczacych sie. Po-
wstaje jednak pytanie, jak dalece sami uczacy sie chcg i potrafig byé autono-
miczni, zwtaszcza ze koncepcja autonomii obecna jest w dydaktyce jezykdéw ob-
cych nie od dzis. Artykut stanowi zatem prébe odpowiedzi na powyzsze pytanie
na przyktadzie pisania kreatywnego w tandemach polsko-niemieckich, ze szcze-
gbélnym uwzglednieniem stosowanych przez studentdéw strategii spotecznych.

2. Pojecia autonomii i autonomicznych uczgcych sie w dydaktyce jezykéw
obcych

Jedng z najbardziej znanych i bodaj najczesciej cytowanych definicji pojecia
autonomii stanowi ta, ktérg sformutowat Holec (1981: 3). Badacz wyjasnit ten
termin jako zdolnos$¢ uczacego sie do przejecia odpowiedzialnosci za wiasne
uczenie sie, a zatem jako umiejetnos¢ do okreslania celdw, tresci, progresji,
wyboru metod uczenia sie, technik oraz umiejetnos¢ ich oceny, jak i oceny re-
zultatéw wtasnych dziatan (Wolff 1996: 554-555). Jak jednak zauwaza Pawlak
(2011a: 67), pomimo ze w publikacjach bardzo czesto mozna znalez¢ odwota-
nia do przytoczonej definicji, to obecnie zdecydowanie czesciej zwraca sie
uwage na psychologiczny aspekt tego zjawiska, anizeli na jego zewnetrzne
przejawy zwigzane z planowaniem, doborem materiatéw, monitorowaniem
postepdw czy dokonywaniem samooceny. Na przykfad Little (2000) akcentuje,
ze wspomniana przez Holeca umiejetno$¢ jest wynikiem szeregu atrybutéw
o charakterze psychologicznym, a zatem nie nalezy koncentrowaé sie na tym,
co autonomiczni uczniowie robig, ale na tym, co powoduje, ze potrafig wyka-
zac takie, a nie inne postawy i zachowania.

Autonomia wynika przede wszystkim z uznania czyjegos$ prawa do pewne;j
niezaleznosci, swobody w zakresie samookreslania sie, co wspodtgra z greckim
zrédtostowem tego terminu: auténomos — kierujgcy sie swymi wtasnymi (tzn.
utworzonymi przez siebie) zasadami i prawami (Wilczyriska 2008: 5). W kontek-
Scie rozwazan nad istotg autonomii i cechami autonomicznych uczacych sie nie-
watpliwie warto podkresli¢ za Wilczyriskg (2011: 51), ze konceptualizujac przed-
miot badan kryjacy sie za okresleniem postawa autonomiczna, warto ukonkret-
ni¢ trafne acz ogdlne formuty, zgodnie z ktédrymi autonomia to zdolno$¢ do sa-
mookreslenia sie podmiotu, swego rodzaju wolno$s¢ wewnetrzna powigzana
z odpowiedzialnoscig. Na poziomie wewnetrznym zachowania autonomiczne nie
sprowadzajg sie zatem do czystej dyspozycji osobowosciowej, ale sg de facto
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wyrazem czy wrecz konsekwencjg autonomii wewnetrznej, rozumianej jako ze-
spot proceséw psychiczno-mentalnych, a dokfadniej decyzyjnych, dotyczacych
samooceny i samookreslenia sie jednostki wzgledem jej celéw i standardéw
dziatan w zakresie komunikacji i uczenia sie jezykdw obcych.

Dla Komorowskiej (2001: 167) autonomia oznacza zdolnos¢ do wykonywa-
nia zadan samodzielnie — indywidualnie lub w grupie w nowym kontekscie, nie-
szablonowo, elastycznie, zas Bimmel i Rampillon (2000: 33) definiujg ten termin
przez pryzmat autonomicznych uczacych sie, ktérzy sami decydujg, ze chca sie
uczy¢, jak bedag postepowac, jakie pomoce i materiaty dydaktyczne do tego celu
wykorzystajg, jakie strategie zastosuja, czy beda uczy¢ sie indywidualnie czy z in-
nymi, jak rozplanujg czas przeznaczony na nauke, czy tez jak skontrolujg efekty
uczenia sie. Podobnie autonomie postrzega Janowski (2008: 48), ktéry podkresla,
ze jest to mozliwos¢ podejmowania decyzji i prowadzenia dziatarh nakierowanych
na osiggniecie celdw, ktére osoba dysponujgca autonomig traktuje jako wazne.

Istote autonomii stanowi aktywna postawa uczacego sie, rozwijana przez
dostarczenie mu narzedzi do samodzielnej pracy, wspieranie umiejetnosci ich
skutecznego wykorzystywania, stosowania otwartych form oraz zasad pracy
zwiekszajacych wspétodpowiedzialnosé za proces uczenia sie, co stwarza wa-
runki do rozwoju zaufania do swoich mozliwosci uczenia sie jezyka obcego
i komunikacji w nim, umiejetnosci planowania, realizacji oraz ewaluacji zadan,
a takze umiejetnosci spotecznych (Andrzejewska 2008: 70). Na postawe auto-
nomiczng uczacego sie wptyw ma zatem szereg uwarunkowan zwigzanych
miedzy innymi takze z osobg nauczyciela i jego dazeniami do umozliwienia
uczacym sie przejecia choé czesci odpowiedzialnosci za przebieg i rezultaty
procesu dydaktycznego, a przede wszystkim jego przekonanie o zasadnosci
takiego dziatania. Btedne bytoby w zwigzku z powyzszym twierdzenie, ze auto-
nomia uczacego sie oznacza catkowite wyeliminowanie nauczyciela z procesu
uczenia sie i nauczania, poniewaz przeciez to wtasnie on wspiera, doradza,
stymuluje i petni tym samym funkcje eksperta i obserwatora (por. Myczko
2008: 29). Zmiana punktéw ciezkosci we wspodtczesnej dydaktyce jezykdw ob-
cych, gdzie uczacy sie nie jest postrzegany jako pasywny konsument wiedzy,
ale, w mysl zatozen kognitywnych i konstruktywistycznych teorii uczenia sie, ja
wspottworzy, uwypukla takze interakcyjny charakter procesu konstruowania
znaczen, poniewaz ten jest zawsze osadzony w danym otoczeniu, przebiega
przy udziale innych jednostek, a nie w oderwaniu od kontekstu spoteczno-
kulturowego. Stad tez nalezy pamieta¢ o znaczeniu strategii spotecznych, ktére
omoéwione zostang miedzy innymi w czesci empirycznej artykutu na przyktadzie
pisania kreatywnego w tandemach polsko-niemieckich.

Czetwertyriska (2008: 86) prezentuje nastepujgce cechy autonomicznego
ucznia, ktére wpisujg sie w definicje pojecia autonomii:
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- rzeczywisty wptyw na doboér strategii powigzanej ze stylem uczenia sie,
- aktywne podchodzenie do zadan,
- umiejetno$¢ oraz odwaga w stawianiu i weryfikacji/ falsyfikacji hipotez,
samodzielne budowanie systemu regut,
- gotowos¢ do podejmowania ryzyka (préby porozumiewania sie w po-
znawanym jezyku, nawet jesli uczen bedzie wowczas popetniat btedy),
- umiejetnos$¢ zgadywania i domyslania sie,
- wykorzystywanie sytuacji — kontekstu uczenia sie,
- pozytywne i tolerancyjne nastawienie zwigzane z zainteresowaniem
przedmiotem uczenia sie.
Wedtug Boud (1988) autonomiczni uczacy sie wykazujg inicjatywe w takich ob-
szarach, jak okreslanie swoich potrzeb, wyznaczanie celéw nauki, dobdr odpo-
wiednich technik i strategii, poszukiwanie zrédet, sSrodkéw i materiatéw, wspot-
praca z innymi cztonkami grupy, identyfikacja problemdéw i samodzielne ich roz-
wigzywanie, wybdr miejsca i czasu nauki, postrzeganie nauczyciela jako doradcy
i przewodnika, a nie jako gtéwnego Zrédta informacji i wskazéwek, podejmowa-
nie dziatan wykraczajgcych poza wymagania szkolne, dokonywanie samooceny,
uczenie sie poza szkotg, decydowanie o tym, kiedy nalezy zakoriczy¢ nauke, re-
fleksje nad procesem uczenia sie oraz swiadomos¢ wptywu podejmowanych
decyzji nie tylko na osiggane w danym momencie wyniki, ale takze na cate zycie
(Pawlak 2011c: 280). Na autonomicznego uczgcego sie mozna takze spojrzeé
w opozycji do ucznia, ktéry nie wykazuje autonomii, a zatem takiego, ktéry ma
trudnosci z samodzielnym konstruowaniem wiedzy, nie potrafi przeja¢ odpowie-
dzialnosci za swoj proces uczenia sie, stabo nawigzuje kontakt z grupa, tzn. czyn-
nik zaangazowania spotecznego nie odgrywa znaczacej roli, zas nauczajacy we
wszystkich sprawach jest traktowany jako wyrocznia ponoszaca odpowiedzial-
nos$¢ za sukces lub jego brak (Michoriska-Stadnik 2004: 13).
Wydawatoby sie, ze liczne i wcigz uzupetniane definicje pojecia autono-
mii oraz obszerne palety cech autonomicznych uczacych sie umozliwiajg jedno-
znaczne okreslenie tego terminu i ustalenie, jaka osoba jest autonomiczna,
a jaka na pewno nig nie jest. Jak jednak podkresla Pawlak (2011a: 68), poda-
wane definicje nadal nie s3 w petni zadowalajgce, poniewaz nie do korica po-
zwalajg one sprecyzowac, co tak naprawde sie na autonomie skfada. Ten stan
rzeczy wyjasnia on miedzy innymi faktem, ze uczacy sie mogg by¢ autonomicz-
ni w réznym stopniu, a sama autonomia w nauce jezyka obcego ma wymiar
indywidualny i kontekstualny, a zatem moze sie ona przejawiaé na rézne spo-
soby, zaleznie od wieku, postepdw w nauce, przekonan i potrzeb, konkretnych
sytuacji czy tez wykonywanych zadan. Poniewaz istniejg rézne poziomy auto-
nomii, nie mozna po prostu podzieli¢ uczacych sie na autonomicznych i nieau-
tonomicznych, poniewaz razem ze wzrostem samodzielnos$ci pojawiajg sie nie
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tylko nowe postawy i sposoby dziatania, ale te istniejgce od poczatku takze
podlegajg daleko idacym modyfikacjom. Réwniez Wawrzyniak-Sliwska (2011:
391-392, za Klus-Stanskg 2006: 15) przestrzega przed zbytnimi uogdlnieniami,
piszac, ze autonomii obiektywnie nie ma albo raczej nie ma jej jednej. Jedli
chce sie poda¢ jej jedng, konkretng definicje, jej cechy i wtasciwosci, trzeba
przyjac przy kazdej takiej prébie konkretny sposéb ogladu rzeczywistosci. Jest
to o tyle trudne, ze istnieje cata mnogos¢ pogladdw, jaki jest otaczajgcy Swiat
i jak mozna go doswiadczaé. W tym miejscu mozna zatem zaryzykowac stwier-
dzenie, ze nie ma autonomii jako kategorii obiektywnej, ponadczasowej i nieza-
leznej od wszelkich uwarunkowan. Nie da sie tez sformutowac zasady: ,jaka
jest autonomia kazdy widzi”, poniewaz kazdy widzi jg inaczej, tzn. z pozycji wta-
snych doswiadczen, indywidualnie sformutowanych prawd na temat otaczaja-
cego Swiata i rzadzacych nim praw. Dlatego tez autorka podkredla: ,(...) jezeli
miatoby sie sprébowac ogarngé, opisaé, narzuci¢ jakies ramy pojeciu autono-
mii, nalezatoby raczej ukaza¢ autonomie jako kategorie gteboko subiektywng,
niedomknietg i niedookreslong, zalezng od indywidualnego postrzegania $wia-
ta, od jednostkowego rozumienia uwiktanego w kontekst i przyjete widzenia
$wiata” (Wawrzyniak-Sliwska 2011: 392, za Klus-Stariskg 2006: 15).

Jak starano sie pokaza¢ powyzej, zdefiniowanie terminu autonomii nie jest
wcale zadaniem prostym, poniewaz ma ona charakter wieloptaszczyznowy
i przybiera¢ moze rézne postaci. Nalezy jg zatem rozpatrywac z perspektywy
jednostki a nie ogdtu, a co najwazniejsze, nie jest ona tez wielkoscig statg, z goéry
ustalona. Istote autonomii wyznacza jej dynamiczny charakter, tym bardziej ze
powstaje, dojrzewa i ulega zmianom przez cate zycie danego indiwiduum, podle-
ga dziataniu réznych czynnikéw. Pomimo tego omawiane definicje w znacznym
stopniu utatwiajg zrozumienie tego zjawiska, a ich wspdélnym mianownikiem sg
z pewnoscig okreslenia wymienione we wstepie do niniejszego artykutu.

3. Strategie uczenia sie jako klucz do autonomii

W literaturze przedmiotu istnieje nie tylko wiele definicji ujmowanego wielo-
aspektowo pojecia autonomii. Takze termin strategii ttumaczony jest na rézne
sposoby. Kanpp-Potthoff i Knapp (1982: 133) rozumiejg pod tym pojeciem ope-
racje kognitywne, wybierane i stosowane $wiadomie badZ nie, aby osiggngé
okreslone cele, natomiast Trad (2004: 71) pisze o wtasciwych dla indywidualnego
stylu uczenia sie, ukierunkowanych na dany przedmiot uczenia sie dziataniach
ucznidéw, ktére stuzg pobieraniu, strukturyzowaniu, przetwarzaniu, przechowy-
waniu i odtwarzaniu wiedzy, przy czym jako dziatania kognitywne sg tylko cze-
Sciowo obserwowalne i stanowig wazng czes$¢ wiedzy proceduralnej ucznia.
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Wedtug Oxford (1999: 518) strategie sg konkretnymi czynnosciami, za-
chowaniami, dziataniami lub technikami stosowanymi przez uczacych sie
w celu szybszego i bardziej efektywnego opanowania jezyka obcego, a ich uzy-
wanie utatwia przyswajanie, zapamietywanie, wyszukiwanie i wykorzystywanie
wiedzy jezykowej (Pawlak 2009: 65). Odwotujgc sie do Oxford (1999), Michon-
ska-Stadnik (2008: 393) zwraca uwage, ze niektdre strategie da sie zaobserwo-
wacé w uzyciu, a inne nie (np. robienie notatek badz streszczanie tekstu z jednej
strony, i procesy zachodzgce w mdzgu podczas wykonywania tych czynnosci
z drugiej strony). Najwazniejszg ich cechg jest na pewno mozliwos¢ ich naucze-
nia sie. Zimmermann (1997: 100-101), ktéry bazuje na kryterium obserwowal-
nosci, dokonuje nawet rozréznienia miedzy strategiami (wewnetrzne procesy
przetwarzania informacji i planowania) oraz technikami (zewnetrzne, dostrze-
galne dziatania, np. sprawdzanie informacji w stowniku).

Analizujgc kompleksowo pojecie strategii, nie sposéb pomingé ich typo-
logii, pozwalajgcych na dogtebniejszg ich charakterystyke. | tak na przyktad
Oxford (1990: 135) dzieli strategie na bezposrednie i posrednie. Do pierwszej
grupy zalicza strategie pamieciowe (umozliwiajgce magazynowanie, odnajdy-
wanie i przypominanie informacji), strategie kognitywne (wspierajgce rozu-
mienie i produkcje wypowiedzi) oraz strategie kompensacyjne (pozwalajace na
komunikacje w jezyku obcym pomimo wtasnych deficytéw jezykowych). Drugg
grupe tworzg strategie spoteczne (obejmujgce m.in. prosbe o poprawe btedéw,
wspotprace z innymi uczacymi sie czy tez z rodzimymi uzytkownikami jezyka),
strategie afektywne (dotyczace emocji, postaw) i metakognitywne (odpowie-
dzialne za obserwacje, planowanie i ewaluacje procesu uczenia sie).

Mniej szczegdtowy podziat proponujg O’Malley i Chamot (1990: 1). Wpraw-
dzie rozrdzniajg oni miedzy strategiami metakognitywnymi (strategie wyzszego rze-
du, odpowiedzialne za proces uczenia sie, tj. jego organizacje, planowanie, kontro-
lowanie czy ocenianie jego efektywnosci) i kognitywnymi (konkretne dziatania doty-
czace pracy z okreSlonym materiatem jezykowym celem jego zrozumienia, zapamie-
tania), ale traktowane przez Oxford (1990) oddzielnie strategie spoteczne i afektyw-
ne tgczg w grupe strategii socjoafektywnych (odnoszacych sie m.in. do wspétpracy
z otoczeniem) (Drozdziat-Szelest 2004: 33). Strategie uczenia sie cechuje zatem ich
zorientowanie na konkretny cel, przy czym winny one pozwoli¢ ksztattowaé proces
uczenia sie i uzycia jezyka jak najbardziej optymalnie. Nie mozna jednakze zapo-
mnieé, ze wybdr danej strategii nie stanowi dzieta przypadku, ale uwarunkowany
jest miedzy innymi wiekiem, ptcig, stylem uczenia sig, typem motywacji, rodzajem
zadania itd. Jak zaznacza Pawlak (2006: 46), w badaniach nad strategiami1 dowie-

! Na temat historii, obecnego stanu i metodologii badari nad strategiami uczenia sie pisza
m.in. Drozdziat-Szelest (2004), Targoriska (2008) i Pawlak (2009).
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dziono, ze dokfadnie te same strategie stosujg uczniowie dobrzy i stabi, ale zasadni-
czg kwestig nie jest to, czy to robig, ale w jaki sposéb podejmujg owe dziatania.
Uczniowie stabi uzywajg bowiem strategii bez zadnego planu, w sposéb chaotyczny,
bez dostosowania ich do wtasnych zadan i mozliwosci, a uczniowie osiggajacy sukces
sg $wiadomi swoich zachowan strategicznych, potrafig je dostosowac do sytuaciji
i wybrac¢ te najbardziej skuteczne, nie zapominajg o dobrej organizacji procesu nauki
i skutecznej pracy z konkretnym materiatem jezykowym.

W tym miejscu nalezy postawié, jak sie wydaje, zasadne pytanie, jakich
strategii uzywajg autonomiczni uczacy sie, skoro w szeregu przytoczonych defi-
nicji autonomii czy charakterystykach autonomicznych uczniéw zwraca sie
uwage na strategie jako jeden z istotnych elementdéw konstytuujgcych samo-
dzielnos$¢ ucznidéw. Sulikowska (2006: 28, za Prokop 1993: 13) wymienia tu:

e strategie Swiadomego zwracania uwagi na formy i struktury jezyka do-
celowego, umiejetnos¢ kontrastowania podobnych i przez to czesto
mylonych struktur i dZzwiekéw, wewnetrzne korygowanie ustyszanych
badZ popetnianych bteddéw, zwracanie uwagi na prawidtowg wymowe
poszczegdlnych gtosek i stow,

e strategie wspierajgce kreatywne uzycie jezyka, wyrazajace sie w zaba-
wie nowymi strukturami, nawet z narazeniem sie na ryzyko popetnienia
bteddw czy smiesznos¢,

e przekonanie o koniecznosci systematycznego opanowywania nowych
tresci w kontekscie przyswojonej juz wiedzy,

e strategie wspierajace zapamietywanie, przechowywanie i przywotywa-
nie materiatu,

e strategie odnoszace sie gtéwnie do receptywnych sprawnosci jezyko-
wych, wyrazajace sie w gotowosci uczgcych sie do podejmowania préb
catosciowego zrozumienia tekstu, wychwycenia stéw kluczowych oraz
stawiania hipotez w przypadku trudnosci.

W tym kontekscie nalezatoby doda¢, ze takze stosowanie strategii spotecznych
mozna zapewne uznac za wyznacznik autonomii uczgcego sie, skoro jezyk z natury
rzeczy jest przede wszystkim narzedziem komunikacji, a ta odbywa sie w interakg;ji
z innymi. To miedzy innymi wtasnie strategie spoteczne mogg pomaéc uczgcemu sie
dokona¢ ewaluacji wtasnej wiedzy deklaratywnej i proceduralnej w konkretnej
sytuacji komunikacyjnej i tym samym lepie] przygotowac sie do kolejnych.

Na podstawie przeprowadzonych badan okazuje sie, ze polscy uczniowie
uzywajg niestety niewielkiej liczby strategii komunikacyjnych, stosujg strategie
bilingwalne, co skutkuje masowym uzyciem jezyka pierwszego w klasie, strate-
gie spoteczne, o ile wystepuja, ograniczajg sie do présb o pomoc formutowa-
nych w jezyku ojczystym, a strategie redukcji przewazaja nad strategiami kom-

171



Agnieszka Pawtowska

pensacyjnymi’ (Piotrowski 2011: 30). Pomimo tych nienapawajacych zbytnim
optymizmem wynikéw badan nad uzyciem strategii w polskim kontekscie edu-
kacyjnym, tym bardziej nalezy zaakcentowaé potrzebe przeprowadzania tre-
ningu strategicznego’, ktéry pozwala uczacym sie nie tylko podja¢ refleksje nad
wihasnymi strategiami, ale takie, czy wrecz przede wszystkim, zapoznac sie
i potem wyprébowaé konkretne strategie zgodne z wtasnymi mozliwo$ciami
i potrzebami czy wrecz zmienié¢ czestokro¢ mato efektywne przyzwyczajenia
dotyczace procesu nauki. Nauczajgcy powinien zatem stworzy¢ sytuacje skta-
niajgce do uzycia konkretnych strategii, o czym na przyktadzie pisania kreatyw-
nego w tandemach polsko-niemieckich traktuje czes¢ empiryczna artykutu.
Skuteczne uzywanie strategii nie powinno by¢ bowiem przywilejem zarezer-
wowanym tylko dla dobrego uczgcego sie czy wytacznie jego cecha.

4. Pisanie w tandemach polsko-niemieckich a autonomiczno$¢ uczacych sie

W przytoczonych powyzej definicjach autonomii i charakterystykach autono-
micznych uczacych sie pojawiajg sie miedzy innymi takie okreslenia, jak: swobo-
da w zakresie samookreslania sie, uczenie sie poza szkotg, indywidualnosé, nie-
szablonowos¢, elastycznosé, wspodtpraca z innymi, samoocena, efektywne wyko-
rzystywanie strategii, odpowiedzialno$é, zaufanie do swoich mozliwosci uczenia
sie jezyka obcego i komunikowania w nim, gotowo$¢ do stawiania hipotez jezy-
kowych, samodzielne rozwigzywanie problemdw czy rola nauczajacego jako do-
radcy i przewodnika. Wtasnie pisanie kreatywne zdaje sie stanowic nie tylko inte-
resujacy sposéb wspierania sprawnosci pisania, ale takze promowania postaw
autonomicznych opierajacych sie na wyzej wymienionych cechach. Jak pisze
Pommerin (1996: 9-10), umozliwia ono tworzenie tekstéw wyrazajgcych posta-
wy zyciowe, obawy, zyczenia piszacych, ktére z kolei sg sposobnoscig do okresle-
nia witasnego ,ja”, do uswiadomienia sobie swoich korzeni kulturowych przy
jednoczesnym zrozumieniu dla innej kultury, do eksperymentowania z jezykiem
obcym czy do refleksji i dyskusji motywujgcych do dalszego pisania. Réwniez
Czernek (2008: 364) zauwaza, ze pisanie kreatywne umozliwia osiggniecie nie-
ktérych celéw dydaktyki autonomii i inspiruje do autoekspresji. Twdrcze sytuacje
stwarzajg mozliwosé rozwijania otwartosci umystu i asertywnego wyrazania opi-
nii, stymulujg niekonwencjonalnos$¢ i nonkonformizm, a takze pomagajg zmie-
nia¢ postawy i sposéb myslenia uczacych sie. Zardwno postawe twdrcza, jak
i autonomiczng charakteryzujg aktywnos¢ poznawcza i podejmowanie wtasnych

? Piotrowski (2011: 30) nawiazuje tu do typologii strategii, ktéra proponuja Faerch i Kasper (1980).
® Z uwagi na ograniczenia objetosciowe artykutu, autorka zrezygnowata z dogtebnej analizy
treningu strategicznego i jego form i zasygnalizowata jedynie jego relewantnosc.
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inicjatyw, z czym wigzg sie motywacja wewnetrzna i poczucie wtasnej wartosci.
Zadaniem nauczyciela jest tu tworzenie srodowiska, w ktérym uczacy sie moga
wykazac sie samodzielno$cig i ujawnic swoéj potencjat tworczy.

W jakosciowym badaniu pilotazowym przeprowadzonym w semestrze zi-
mowym roku akademickiego 2011/2012 wsrdd tacznie 20 studentow studidow
licencjackich na kierunku filologia germarnska na Uniwersytecie im. A. Mickiewicza
w Poznaniu®, starano sie zachowa¢ triangulacje metodologiczna i wykorzystano
nastepujace narzedzia badawcze: ankieta, obserwacja uczestniczaca (dotyczaca
czesci badania przeprowadzonej w ramach zajeé) oraz analiza dokumentéw (prace
pisemne, e-maile, dzienniczki). Gtéwnym celem badania byto pokazanie, ze wspie-
ranie pisania kreatywnego na poziomie zaawansowanym jest uzasadnione, a do
najbardziej relewantnych pytat mu towarzyszgcych nalezaty nastepujgce:

e (Czy pisanie kreatywne moze przyczynic sie do przetamania niecheci do
pisania?

e (Czy pisanie w jezyku obcym, jak gtosi obiegowa opinia studentéw, zaw-
sze musi by¢ trudne, mozolne, zwigzane z duzym naktadem czasu i pra-
cy? Czy tez przez pisanie kreatywne mozna zmienic to podejscie?

e (Czy pisanie kreatywne ma wptyw na podniesienie kompetencji ucza-
cych sie w pisaniu obcojezycznym, a tym samym na rozwdj interkultu-
rowej kompetencji komunikacyjnej?

e Jak powinno sie ksztattowac pisanie kreatywne na poziomie zaawan-
sowanym (m.in. w polsko-niemieckich tandemach), aby uczacy sie mo-
gli na tym jak najwiecej skorzystac?

e Czy wogdle mozna nauczyé sie pisania tekstow przez pisanie kreatywne?

Na poczatku projektu uczacy sie zostali zapoznani z jego zatozeniami, har-
monogramem oraz poproszeni o wypetnienie pierwszej ankiety dotyczacej miedzy
innymi rozumienia poje¢, takich jak kreatywnosc i pisanie kreatywne, roli spraw-
nosci pisania w jezyku ojczystym i obcym oraz oczekiwan wzgledem projektu.
Oprdcz checi poszerzenia repertuaru struktur leksykalnych i gramatycznych, rozwi-
niecia kreatywnosci, sprawnosci pisania i, jak jedna z oséb napisata, ,(...) oducze-
nia sie lania wody w wypowiedziach pisemnych”, respondenci wymieniali przede
wszystkim cheé poznania nowych oséb i ich kultury podczas pisania w tandemach
polsko-niemieckich i uczenia sie od nich jezyka, tym bardziej, ze pieciu badanych
otwarcie przyznato, ze poza uczelnig nie ma sposobnosci kontaktu z rodzimymi
uzytkownikami jezyka niemieckiego. Ze zrozumiatych wzgledéw odpowiedz na to

* Na pierwszym roku pieciu studentéw uczestniczyto w dodatkowych, nieobjetych planem
studiéw zajeciach, a na trzecim roku 15 oséb brato udziat w ogdélnym seminarium przed-
miotowym, ktdére adresowane jest do catego roku i ktérego wyboru studenci dokonujg
przed rozpoczeciem semestru.
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samo pytanie zadane stronie niemieckiej byta zgota inna. Oczywiscie akcentowali
oni swa ciekawos¢ wynikajgcg z czesto nowego doswiadczenia, jakie stanowita
wspdtpraca z polskimi studentami filologii germanskiej, che¢ stania sie bardziej
kreatywnymi, ale przede wszystkim podkreslali oni mozliwos¢ wspierania spraw-
nosci pisania polskich studentéw i korygowania ich btedéw. Nieprzypadkowo
zresztg do udziatu w projekcie zaproszono niemieckich studentéw majgcych
w przysztosci nauczaé jezyka niemieckiego jako obcego”.

W ramach zajeé polscy studenci nie tylko tworzyli teksty na rézne tema-
ty, pracujac w parach, wzglednie w grupach. Przeredagowywali takze teksty, co
jednak swojg forma odbiegato od dobrze im znanej tradycyjnej korekty (np.
pracowali nad tekstami przy stacjach zadaniowych, umieszczali w tabelach wta-
sne komentarze i wskazéwki dotyczace formy i tresci tekstow przedtozonych do
analizy). Prezentowali na forum wtasne wypowiedzi pisemne, podejmowali
refleksje nad realizacjg danego tematu przez siebie i innych uczacych sie, do-
konujac tym samym (auto-) ewaluacji.

Ostatni miesigc projektu obejmowat jednakze nie tylko spotkania na zaje-
ciach, ale takze prace w tandemach. Poniewaz powodzenie tej czesci projektu
W jeszcze wiekszej mierze zalezato od odpowiedzialno$ci, samodzielnosci, gotowo-
$ci do sprostania (nie tylko pod wzgledem jezykowym) wyzwaniom jego uczestni-
kéw, starano sie ich uwrazliwi¢ na owe aspekty, m.in. poruszajac zagadnienie au-
tonomii. Wpierw studenci poproszeni zostali o wyjasnienie wspomnianego poje-
cia. Zgodnie twierdzono, ze oznacza ono samodzielnos$¢, niezaleznosé. Méwiono
tez o Autonomii Palestyriskiej oraz ogdlnie o autonomii politycznej czy materialnej.
Pytanie, czym jest autonomia w uczeniu sie i nauczaniu jezyka, wprawito jednak
uczacych sie w pewne zaktopotanie. Jedynie studentki trzeciego roku profilu na-
uczycielskiego niemalze bez chwili zastanowienia zdefiniowaty jg jako niezaleznos$¢
w decydowaniu o przebiegu uczenia sie i umiejetnos¢ oceny jego wynikow.
Wspomniaty one tez o strategiach jako narzedziu odgrywajgcym istotng role
w efektywnym uczeniu sie. O ile niezbyt optymistyczne jest to, ze wiekszos¢é stu-
dentdéw nie rozpatruje terminu autonomia na ptaszczyznie edukacyjnej, co byé
moze odzwierciedla ich wczes$niejsze doswiadczenia szkolne, gdzie méwiono o niej
niewiele badz w ogdle (co jednak w zaden sposdb nie wyklucza ich autonomiczno-
Sci), to jednak reakcja przysztych nauczycieli jezyka niemieckiego pozwala miec
nadzieje, ze idea autonomii nie bedzie obca kolejnym pokoleniom uczacych sie
i nauczajacych, zaréwno w teorii jak i w praktyce (Pawlak 2004a: 175):

> W tym miejscu autorka pragnie zfozyé serdeczne podziekowania Pani Doktor S. Vander-
meeren (Christian-Albrechts-Universitat, Kilonia) i jej pieciu studentom oraz Panu Dokto-
rowi M. Springerowi (Ludwig-Maximilians-Universitdt, Monachium) i jego dziewieciu stu-
dentom za okazang pomoc i zyczliwos¢ w trakcie realizacji projektu.
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(...) problemy z wprowadzaniem podejs¢ autonomicznych zwigzane sg z osobg na-
uczyciela, jego przygotowaniem pedagogicznym, otwartoscig na nowe propozycje,
no i w koncu jego wiasnymi doswiadczeniami edukacyjnymi z okresu, kiedy on sam
byt uczniem, a pdzniej studentem. Trudno bowiem oczekiwaé, ze nauczyciel, ktéry
tak naprawde nie wie, na czym polega istota podejscia autonomicznego, i, co chyba
o wiele istotniejsze, sam jest w matym stopniu autonomiczny i refleksyjny, bedzie
w stanie w efektywny sposéb rozwija¢ autonomie swoich uczniow.

Kolejnym etapem przygotowania do pracy w tandemach byto zapoznanie
uczacych sie z dwoma tematami, na ktére miaty powstaé teksty w ciggu miesia-
ca, terminem ukonczenia kazdego z nich, losowe przydzielenie adreséw mailo-
wych partneréw z Niemiec, prosba o prowadzenie dzienniczka zawierajgcego
refleksje na temat przebiegu pracy w tandemach i prosba o przesytanie kopii
korespondencji na specjalnie do tego celu utworzony adres mailowy®. Wydawa-
toby sie, ze te ramowe wskazéwki winny byty wystarczy¢ uczgcym sie, ale wywo-
faty on wrecz lawine pytan. Studenci domagali sie bardzo doktadnych wytycz-
nych dotyczacych dtugosci tekstu, zagadnien, ktére nalezy poruszyé i przede
wszystkim tego, jak od strony organizacyjnej stworzy¢ tekst podczas tego typu
wspotpracy. Takie szczegdtowe rady kidcityby sie jednakze z sama koncepcjg pi-
sania kreatywnego. Na przyktadzie opisanej sytuacji widaé¢ wiec wyraznie, ze
uczacy sie czuli sie dalece niepewnie, mieli obawy, czy sprostajg temu wyzwaniu,
czy teksty bedg wystarczajgco obszerne i ciekawe. Przede wszystkim zdradzali
jednak swego rodzaju lek przed uzyciem strategii spotecznej polegajacej na kon-
takcie z rodzimymi uzytkownikami jezyka, ktéry wynikat z niepewnosci, czy zro-
zumiejg oni rdzennych uzytkownikdw jezyka niemieckiego, wzglednie zostang
przez nich zrozumiani. Studenci, przynajmniej na poczatku, wykazali gtebokie
przywigzanie do tradycyjnego podziatu rél w procesie dydaktycznym, gdzie na-
uczajacy udziela doktadnych instrukcji, sam podejmuje wszelkie decyzje i nie
zostawia uczgcym sie prawie w ogdle miejsca na ich indywidualne wybory. Ten,
skadingd uzasadniony, lek przed nowym i nieznanym czy tez powatpiewanie we
wtasne mozliwosci okazaty sie jednak krétkotrwate i ostatecznie nie przeszkodzi-
ty uczacym sie w tworzeniu poprawnych i interesujacych jezykowo tekstow, ktére
na pewno do krétkich nie nalezaty.

Podczas pracy w tandemach uczestnicy projektu uzywali réznych strategii.
Juz w trakcie zaje¢ dyskutowali, jak mozna od strony organizacyjnej zaplanowa¢
wspoétprace z partnerami z Niemiec, wymieniali sie uwagami, komentowali wypo-
wiedzi innych. Celem napisania dwéch tekstéw kilku polskich studentéw zdecy-
dowato sie na poproszenie rodzimych uzytkownikdw jezyka o korekte samodziel-

® Z uwagi na rézne (m.in. losowe) czynniki wynikajace ze strony niemieckiej, ostatecznie
ukonstytuowato sie 14 tandemow.
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nie napisanych prac. Studenci niemieccy nie ograniczyli sie tu jednak do podania
poprawnych form. Do niemalze kazdej swoje]j ingerencji w tekst dotgczali komen-
tarz ze szczegdtowym uzasadnieniem ich decyzji, podaniem przyktadowych kon-
tekstow uzycia danego wyrazu czy zwrotu. Czesto sugerowali takze, aby dokona¢
przeformutowan zdan czy uzupetnic¢ tekst o relewantne aspekty. Ciekawe, ze na te,
jak sie wydaje, mniej czasochtonng forme wspétpracy zdecydowaty sie wytgcznie
osoby z trzeciego roku. Studenci pierwszego roku i cze$é¢ oséb z trzeciego roku
postanowili pisa¢ ze swoimi partnerami na przemian. Najpierw ustalali dos¢ ogél-
ng koncepcje, potem realizowali jg etapami, wcigz jednak dokonujac rewizji pier-
wotnych zatozen. Jak nietrudno sie domysli¢, byto to zajecie nie tylko dos¢ czaso-
i pracochtonne, ale tez dla studentow pierwszego roku tgczyto sie ze sporymi trud-
nosciami. Dopisanie chocby kilku kolejnych zdan zawsze wigzato sie ze zrozumie-
niem zdan autorstwa native speakera, a na to poziom opanowania jezyka przez
studentéw pierwszego semestru nie zawsze w wystarczajagcym stopniu pozwalat.
Stad tez siegali po strategie zadawania pytan i czestokro¢ dopiero po kilkukrotnej
wymianie e-maili i ustaleniu znaczenia fragmentu wracali do dalszego tworzenia
tekstu. Podobne wyzwanie czekato takze niemieckich studentéw. Czasem polscy
studenci pierwszego roku dos$¢ nieporadnie formutowali mysli i wéwczas musieli je
doprecyzowywaé, nie mogac w ogodle positkowac sie jezykiem pierwszym, jak to
sie zdarza na zajeciach. Dla polskich studentéw istotng pomoca okazata sie praca
ze stownikami, ktére wspieraty zaréwno proces produkdji, jak i recepcji tekstéw
oraz pozwolity na samodzielng prace, bez ingerencji nauczajacego.

W swoich dzienniczkach polscy studenci podkreslali, ze pisanie w tande-
mach byto sposobnoscig do kontaktu z zywym jezykiem i jezykowego sprawdzenia
sie w projekcie, ktéry stanowit dla nich nowy, odbiegajacy od uczelnianego scena-
riusza zajec, sposéb doskonalenia wiedzy i umiejetnosci, przez co mimo poczatko-
wego sceptycyzmu czuli sie bardzo zmotywowani do nauki. Chociaz wcze$niej
towarzyszyly im obawy, czy wspdtpraca bedzie przebiega¢ wtasciwie, wskazywali
na nieskrepowanie doktadnymi wytycznymi dotyczacymi sposobu pracy, dtugosci
tekstu, poruszanych aspektéw itd., przez co mogli sami podejmowac decyzje i pra-
cowaé w dogodny dla siebie i partnera z tandemu sposdb. Wiele oséb przyznato
takze, ze odczuwaty strach przed popetnianiem btedéw w komunikacji z rodzimymi
uzytkownikami jezyka, co jednak, przez zyczliwe nastawienie strony niemieckiej
oraz ich pomoc, zostato wyeliminowane. Takze tematy dawaty duzg swobode do
wypowiadania sie i umozliwiaty bycie kreatywnym’.

7 Pierwszy temat, jako ze czas realizacji tandemowej czesci projektu przypadt na okres
grudniowo-styczniowy i dotyczyt refleksji na temat Bozego Narodzenia widzianego oczyma
choinki. Drugi temat traktowat o historii zycia staruszki przedstawionej na otrzymanym
przez studentéw zdjeciu.
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Sama prezentacja tekstéw na zajeciach wywotata duze emocje, nierzadko
zachwyt i liczne komentarze, a takze sktonita wielu polskich studentéw do zda-
nia drogg e-mailowa szczegdétowego sprawozdania z tego zdarzenia swoim
partnerom z tandemdéw. W ramach ewaluacji tej czesci projektu studenci nie
tylko dzielili sie na zajeciach swoimi refleksjami, ale takze wypetniali ankiete,
obejmujacg miedzy innymi pytanie o to, czego sie nauczyli. W odpowiedziach
wymieniano: poznanie nowych, ciekawych struktur leksykalnych i gramatycz-
nych, sprawdzenie swoich umiejetnosci jezykowych w komunikacji z native
speakerem, uwrazliwienie na rdznice miedzy jezykiem pisanym i méwionym,
wykorzystanie potencjatu wtasnej wyobrazni, rozwiniecie sprawnosci pisania,
a przede wszystkim zebranie nowych doswiadczen, ktérych che¢ wykorzystania
w pracy zawodowej deklarowali studenci profilu nauczycielskiego. Ostatnie
stwierdzenie zdaje sie potwierdza¢, ze wtasnie okres edukacji, a zatem i studia,
jest czasem doskonalenia wtasnego warsztatu pracy i rzutuje na dalszg samo-
dzielng nauke juz po otrzymaniu $wiadectwa czy dyplomu.

Czes¢ oséb wyrazita takze nadzieje na dalszg wspdtprace z nowo poznanymi
osobami ze wzgledu na interesujgcy wymiar tej formy uczenia sie. Dlatego tez mie-
sigc po zakoniczeniu projektu polscy uczestnicy badania zostali poproszeni o wypet-
nienie krétkiej ankiety celem ustalenia, czy utrzymujg kontakt ze swoimi partnerami
z Niemiec, w jakiej formie i jaka tematyka dominuje. Z trzynastu oséb, ktdre odestaty
ankiete otrzymang drogg mailowg, jedenascie odpowiedziato, ze nie ma z nimi zad-
nego kontaktu. W tym miejscu nalezatoby doktadnie przyjrze¢ sie uzasadnieniom
tego stanu rzeczy, o ktére respondenci w ankiecie takze zostali poproszeni. Szesé
0s0b przyznato, ze skoro projekt zostat zakoriczony, nie widziaty potrzeby kontynuaciji
zawartych znajomosci, tym bardziej ze, zdaniem kilku z nich, wigzatoby sie to z pew-
nym dodatkowym naktadem czasu. Podkreslaty one jednak, ze podczas jego trwania
mogly sie przekonaé o pozytywnym wptywie wspétpracy z Niemcami na wtasne
umiejetnosci jezykowe. By¢ moze osoby te majg wsrdd swoich znajomych takze
native speakerdw, stad nie przejawialy checi utrzymania kontaktu z partnerami
z tandemdw. Mozna jednak przypuszczac takze, ze uczestnictwo w projekcie niejako
implikowato te koniecznos¢, a razem z jego finalizacjg ulegta ona dezaktualizacji. Fakt
ten Swiadczy¢ moze zatem o waznej funkcji nauczajgcego w procesie dydaktycznym
jako animatora, bez ktérego pewne dziatania mogg zosta¢ zaniechane, nawet jesli
okazaty sie przyczynia¢ do efektywniejszego przebiegu procesu przyswajania jezyka.
Oczywiscie nalezy zaakcentowac, ze koncepcja autonomii zaktada wolnos¢ wybo-
réw, a zatem uczacym sie mozna pewne rozwigzania zaproponowac, ale to oni sami
ostatecznie podejmujg decyzje dotyczace swoich dalszych dziatan. Zmuszanie ich do
czegokolwiek ktdcitoby sie z istotg autonomii. Trzy osoby wykazaty inicjatywe i napi-
saty do swoich partneréw z tandemu, ale niestety nie otrzymaty odpowiedzi, nato-
miast dwdch ankietowanych deklarowato che¢ od$wiezenia kontaktu, cho¢ dotad
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tego nie uczynito. Dwie osoby majg nadal kontakt z partnerami z tandemu przez
e-maile, przy czym w jednym przypadku w momencie przeprowadzania ankiety
znajomosé powoli zdawata sie przenosic ze swiata wirtualnego do realnego, o czym
Swiadczy ponizsza ankieta:

1. Czy nadal ma Pan/i kontakt ze swoim partnerem z tandemu? Dlaczego?

Tak, nadal mam kontakt ze swojg partnerkg z tandemu. Podczas wspdlnego
pisania bardzo sie polubitysmy, Swietnie sie nam razem pracowato. Bardzo
dobrze sie tez rozumiaty$smy, dlatego chcemy utrzymac kontakt. Luisa wspo-
mniata, ze bardzo interesuje sie Polskg i naszg kulturg. Lubi tez przyjezdzaé
do Polski, dlatego umoéwitysmy sie wstepnie na odwiedziny.

2. Ktdre formy komunikacji wykorzystuje Pan/i w kontaktach z partnerem z tan-
demu? (np. e-mail, portale spotecznosciowe (jakie?), Skype itd.) Dlaczego?

Piszemy do siebie tylko e-maile. Obydwie mamy wiele zaje¢ na uczelni
i poza nig, dlatego trudno jest nam znalez¢ czas na rozmowe przez Skypa.

Jakie tematy s przez Panstwa poruszane?

Poczatkowo ograniczatySmy sie jedynie do tematdw zwigzanych z naszym
wspalnym projektem. Po jego zakoriczeniu zaczetySmy réwniez pisac o sobie o
tym, czym sie aktualnie zajmujemy, czym zajmowatysmy sie wczesniej, jakie
mamy plany na przysztosé¢, co chciatybysmy robi¢ w przysztosci. Czesto piszemy
réwniez o stereotypach dotyczgcych zarowno Polakdw, jak i Niemcéw. Czasami
rozmawiamy tez ogdlnie o jezyku niemieckim. Ja opisuje partnerce trudne dla
mnie stowa lub konstrukcje gramatyczne, a ona mi je wyjasnia i podaje przy-
ktady, w jakich dana konstrukcja najczesciej wystepuje. Kilka razy dyskutowaty-
Smy réwniez na temat mojej znajomosci jezyka niemieckiego. Ustyszatam od
niej wiele mitych stéw, jednak okazato sie, ze postuguije sie czasem bardzo rzad-
ko uzywanymi przez Niemcow konstrukcjami, przez co staje sie nienaturalna.

Czes¢ projektu dotyczgca pracy w tandemach polsko-niemieckich stata sie, jak
widaé¢ na przyktadzie zaprezentowanej wypowiedzi, punktem wyjscia do za-
warcia znajomosci, ktéra nadal przebiega w formie wymiany e-maili, jest inte-
resujgcym sposobem doskonalenia interkulturowej kompetencji komunikacyj-
nej i zapewne bedzie kontynuowana poza internetem. Bardzo wazng funkcje
petnig tu jednak zainteresowanie i zaangazowanie obu stron.
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5. Whnioski

Analiza wynikéw przeprowadzonego badania pozwala stwierdzié, ze uczacy sie
chca i potrafig by¢ autonomiczni, cho¢ czestokroé nie jest im fatwo odejs¢ od
tradycyjnego, podawczego, a zatem tez dla wielu wygodnego i, z ich punktu
widzenia, bezpiecznego procesu dydaktycznego, w ktérym podziat rél nakazuje
nauczajacemu przejac catg odpowiedzialnos¢ za przebieg i rezultaty wszelkich
dziatan. Oczywiscie poszczegdlne osoby w réznym stopniu przywigzane sg do
opisanego stanu rzeczy i mniej lub bardziej skfonne do zmian. Jak sie jednak
okazuje, stworzenie odpowiednich warunkéw, miedzy innymi sposobnosci do
zastosowania konkretnych typdéw strategii, umozliwia promowanie postaw
autonomicznych, dajac tym samym uczgcym sie duzg swobode w decydowa-
niu, zgodnie z wiasnymi potrzebami i preferencjami, na temat samodzielnego,
nieszablonowego dziatania, uczenia sie jezyka obcego z zaangazowaniem
i przede wszystkim przekonania sie o wtasnej zdolnosci do bycia wspétodpo-
wiedzialnym za proces dydaktyczny i jego rezultaty. Otwartg kwestig pozostaje
jednak, czy uczacy sie beda zainteresowani dalszym wykorzystaniem zapropo-
nowanych im rozwigzan, cho¢ w przypadku koicowych wynikéw zaprezento-
wanego badania zdajg sie na to istnie¢ realne szanse.

Z oczywistych wzgleddw nie mozna jednakze rezultatéw czesci zaprezen-
towanego badania pilotazowego postrzega¢é w kategoriach bezkrytycznego
optymizmu, poniewaz, jak wczesniej zaakcentowano, postawa autonomiczna
nie jest czym$ niezmiennym, jest ksztattowana przez wiele czynnikéw, rozwija
sie stopniowo i powoli, a przedstawiony projekt jest tylko niewielkim przyczyn-
kiem do jej ksztattowania. Niemniej jednak badanie to pokazuje, ze taka moz-
liwos¢ istnieje i nalezy jg wykorzystaé, aby przygotowa¢ mtode pokolenia do
zycia w stawiajacej coraz to nowe wyzwania rzeczywistos$ci. Zadania tego nie
wolno zaniedbac, choé nalezy sie tez liczyé ze sceptycyzmem uczacych sie i by¢
Swiadomym, ze dojrzewanie ich autonomicznosci wymaga czasu, ze nie ma tu
mowy o efektach widocznych z dnia na dzien i jednakowych u wszystkich.
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Using virtual worlds in the development of learner autonomy and
its impact on learning the Past Simple Tense

Online virtual worlds are becoming important tools in foreign/second language
instruction in view of the fact that they enhance motivation, promote learner
autonomy and encourage social presence in a 3D environment. What is more,
virtual worlds are a type of reality in which students can meet and communicate
with other learners in the target language using text, voice or video as well as
sharing their ideas related to language learning. Furthermore, virtual worlds
provide learners with the op-portunity to take part in virtual language courses or
lessons as well as visit places connected with the target language culture. The
paper presents the results of a study whose aim was to investigate the effective-
ness of using virtual world environments in teaching the English Past Simple
Tense. The sample consisted of 13 Polish grade three senior high school stu-
dents. The data were obtained by means of an autonomy grammar question-
naire and a grammar test administered before and after the treatment, as well
as a background questionnaire and an evaluation sheet. The data were analyzed
guantitatively and qualitatively. The results indicate that the learners benefited
from the instruction, both in the area of autonomy and grammar. What is more,
the article provides a set of recommendations for the development of autonomy
and language learning in the Polish educational context by means of virtual
worlds as well as directions for future empirical investigations.
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1. Wstep

Nowoczesne technologie determinujg nasze codzienne zycie, zaréwno zawo-
dowe, jak i osobiste. Nie powinno zatem dziwi¢, ze odgrywajg coraz wieksza
role we wspodtczesnej edukacji, takze tej dotyczacej dydaktyki jezykéw obcych.
Na swiecie coraz wiecej szkét publicznych i niepublicznych, a takze szkét wyz-
szych wykorzystuje technologie wirtualnego srodowiska do nauki jezykéw ob-
cych (Henderson i in. 2009; Dalgaro i Lee 2010; Sobkowiak 2011). Podobny
trend, aczkolwiek na mniejszg skale, daje sie zaobserwowaé réwniez w Polsce.
Nalezy jednak zauwazyé, ze choé nauczanie jezykdw obcych za pomoca techno-
logii komputerowej jest obecne w literaturze przedmiotu od kilku juz dekad, to
wykorzystanie wirtualnych Swiatéw w tym obszarze, takze tych dziatajacych
w oparciu o przegladarke internetowa, stanowi obiekt zainteresowan na szer-
szg skale, tak wsrdd badaczy, jak i nauczycieli jezykdw obcych, dopiero od kilku
ostatnich lat. Dzieje sie tak zapewne za sprawg tego, ze wirtualne $wiaty to
jedna z nowszych, interesujgcych i obiecujacych technologii dostepnych za
relatywnie niskg cene, w wielu przypadkach zwigzana jedynie z kosztem pota-
czenia z siecig internet. Ponadto technologia ta oferuje interaktywng, tréjwy-
miarowg tre$¢ w sieci internet (Diehl 2002: 113). Tego rodzaju nowoczesne
technologie sg Zzrédtem motywacji dla uczacych sie jezyka docelowego, ktérzy
w ten sposéb mogg zaangazowac sie w szereg celowych dziatan edukacyjnych
bez obawy utraty zaplanowanych celéw (Cooke-Plagwitz 2008: 547). Ponadto
wirtualne swiaty wykorzystujg cechy popularnych komputerowych gier komer-
cyjnych, w ktérych gracze istniejg w sztucznym, ale realistycznie wygenerowa-
nym animowanym Srodowisku. W takich, przypominajacych realistyczne, wa-
runkach uczniowie mogg braé udziat w rdéznych grach, rozwigzywac zagadki
i stawiac czota réznym wyzwaniom. Takie cechy wirtualnych swiatéw, jesli traf-
nie sg ze sobg potgczone, mogg urozmaici¢ zasoby wykorzystywane do nauki
jezykdéw obcych oraz przyczynié sie do efektywniejszej realizacji zamierzen pro-
graméw nauczania. Jednakze najwiekszg zaleta wykorzystania wirtualnych
Swiatdw w nauce jezykdw obcych jest to, ze stwarzajg one uczniom mozliwosé
doswiadczenia interakgji, takich jak w zyciu codziennym, i tym samym dajg im
okazje do zaangazowania sie w zrozumiate dla nich i niepozbawione sensu za-
jecia jezykowe (Cooke-Plagwitz 2008: 547).

W sieci internet istnieje wiele réznego rodzaju wirtualnych swiatéw, do kté-
rych dostep zapewnia odpowiednie oprogramowanie, po uprzednim pobraniu
i zainstalowaniu w systemie operacyjnym uzytkownika. Nalezy jednak zaznaczy¢,
ze przeszkody dla poprawnego dziatania danego wirtualnego swiata mogg by¢
wymagania sprzetowe. Na szczescie dla szkdt czy uzytkownikéw dysponujacych
starszym sprzetem komputerowym, dostep do niektérych wirtualnych Swiatéw
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umozliwia zwykta przegladarka internetowa. Tak dziatajgce wirtualne swiaty to na
przyktad Yoowalk (http://www.yoowalk.com/) oraz Smeet (http://en.smeet.com/).
Tego rodzaju swiaty, cho¢ moze mniej atrakcyjne, jesli sg one wykorzystane odpo-
wiednio przez nauczycieli, mogg zaoferowac uczniom szereg pozytecznych opcji,
takich jak prowadzenie rozméw w czasie rzeczywistym czy zdobywanie informacji
o kulturze jezyka docelowego. Nalezy jednak pamietaé, ze w przeciwienstwie do
bardziej zaawansowanych technologicznie wirtualnych swiatéw, takich jak np.
Second Life (http://secondlife.com/), wirtualne $wiaty dziatajgce w oparciu o prze-
gladarke internetowa oferujg tylko mozliwos¢ prowadzenia rozméw przy wykorzy-
staniu tekstu a nie gtosu, co to ma szczegdlne znaczenie w edukacji jezykowe;j.

2. Wirtualne swiaty w nauczaniu jezykéw obcych

Bell (2008: 2) definiuje wirtualne $wiaty jako synchroniczna, trwatg sie¢ ludzi
reprezentowanych przez swoje awatary potgczonych ze sobg w sie¢ komputeréw.
Dla Vickers (2010: 75) natomiast wirtualne $wiaty to nic innego jak Srodowiska
spotecznosciowe, w ktdrych uczniowie maja mozliwos¢ przebywania w rozma-
itych miejscach, spotykania sie z innymi osobami w celu prowadzenia rozméw
(tekst lub gtos) w czasie rzeczywistym. Wedtug badacza wirtualne swiaty stano-
wig zupetnie inng jako$¢ w badaniach dotyczacych wykorzystania Internetu
z uwagi na to, ze typowa dwuwymiarowa sie¢ jest bogata w tresé (tj. teksty, pliki
audio i wideo oraz grafike), natomiast tréjwymiarowa sie¢ dodaje poczucie miej-
sca i interakcji odbywajacej sie w czasie rzeczywistym. Chittaro i Ranon (2007)
zwracajg ponadto uwage, ze wirtualne swiaty dajg mozliwo$é odtwarzania $wia-
ta realnego lub tworzenia zupetnie nowych swiatéw, w ktérych uczniowie moga
uczy¢ sie wykonywania specyficznych zadan i, co jest istotne, zadania te mogg
by¢ powtarzane przez ucznidw tak czesto, jak jest to konieczne w bezpiecznym
dla nich srodowisku. Wedtug jeszcze innej definicji zaproponowanej przez Schro-
edera (2008: 2), wirtualne $wiaty to ,trwate wirtualne srodowiska, w ktérych
ludzie doswiadczajg innych przez bycie i obcowanie w nich razem z innymi ludz-
mi” (ttumaczenie autora). Podsumowujgc, mozna stwierdzié, ze wirtualny swiat
moze by¢ opisany jako tréjwymiarowa cyberprzestrzen, ktérej mieszkaricy moga
spotykac sie i rozmawiaé z innymi cybermieszkaricami za pomoca reprezentuja-
cych ich postaci —awataréw.

Nalezy zaznaczy¢, ze pomyst wirtualnych swiatdw nie jest nowy, ponie-
waz na przestrzeni kilku ostatnich dekad uczestnicy kilku projektéw badaw-
czych tworzyli swojg graficzng reprezentacje istniejgcg w wirtualnej tréjwymia-
rowej przestrzeni (Kelton 2007: 2). Pierwsze wirtualne $wiaty zostaty utworzo-
ne juz w latach 70. i zwigzane byty z komputerowymi grami przygodowymi.
Dziataty z wykorzystaniem tekstu, ktéry pozwalat uzytkownikowi na komunika-
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cje z komputerem za pomocg klawiatury, przez wydawanie réznego rodzaju
prostych polecen podczas gry. Nastepnie pojawity sie sSrodowiska MUD (ang.
multi-user domains) i MOO (ang. multi-user domains object-oriented) wykorzy-
stane przez nauczycieli do nauczania jezykéw obcych oraz interkulturowego
porozumienia (Shield 2003). Jednakze technologie opierajgce sie na tekstach
staty sie nienowoczesne i zostaty zastgpione przez bardziej atrakcyjne i interak-
tywne wirtualne swiaty, takie jak chociazby Active Worlds. Z drugiej strony tego
typu swiaty byly pewnym przedtuzeniem srodowiska charakterystycznego dla
MOO, z ta rdznicy, ze nie byta to, jak juz wspomniano, rzeczywistos¢ typowo
tekstowa, a taka, w ktérej uzytkownicy mogli obcowac z obiektami i obrazami
oraz reprezentowac samych siebie za pomocg awataréw (Krajka 2007: 125).
Jednym z najbardziej znanych i popularnych wirtualnych swiatéw jest Se-
cond Life, ktéry zostat udostepniony publicznie w 2003 r. przez firme Linden
Lab. Dostep do tego $wiata zapewnia dostepne za darmo oprogramowanie
(tzw. viewer), a jego mieszkancy mogg komunikowa¢ sie ze sobg za pomoca
stworzonych przez siebie postaci — awataréw. Mieszkancy tego wirtualnego
Swiata mogg miedzy innymi odkrywadé ten swiat, spotykac innych mieszkaricéw
czy uczestniczyé w indywidualnych lub grupowych zajeciach. Pod wieloma
wzgledami edukacja jezykowa w Second Life przypomina tradycyjng rzeczywi-
stos¢ szkolng z tego powodu, ze podczas wirtualnych lekcji korzysta sie z tablic
czy réznego rodzaju multimediéw, a uczniowie sporzgdzajg notatki, wykonujg
¢wiczenia jezykowe i zdajg egzaminy. Jednakze, jak zauwaza Sobkowiak (2011:
125), Second Life stwarza doskonate warunki tak dla nauczycieli jezykdw ob-
cych, jak i uczniéw oraz studentéw oferujac: (1) petne ,,zanurzenie” w rzeczy-
wistosci jezyka docelowego, (2) petng multusensoryczng i multimedialng prak-
tyke komunikacyjna, (3) autentycznos¢, aczkolwiek wirtualng, zadan jezyko-
wych, (4) mozliwo$¢ zmian réznych scenerii dla éwiczen komunikacyjnych i (5)
zaangazowanie emocjonalne ucznia. Ponadto wirtualne swiaty, takie jak Se-
cond Life, stanowig pokazny potencjat komunikacyjny i dydaktyczny. Jak trafnie
zauwaza Sobkowiak (2011: 126), w wirtualnym Swiecie bowiem: (1) uczniowie
moga spotkac sie z uczniami z innych kultur, (2) muszg poruszac sie w prze-
strzeni i uzywac jezyka, ktérego sie ucza w celu uzyskania pomocy, (3) musza
komunikowac¢ sie w kwestiach autentycznych czynnosci, (4) ma miejsce bogata
jezykowo-funkcjonalna interakcja pomiedzy nauczycielem a uczniami i miedzy
samymi uczniami oraz (5) btedy jezykowe, ktére nie powodujy utrudnien
w komunikacji, s ignorowane lub analizowane w pdzniejszym czasie.
Tradycyjne metody nauczania jezykéw obcych oferujg wiedze przekazy-
wang przez nauczycieli i zdobywang z podrecznikdéw szkolnych. Wirtualne $wia-
ty natomiast moga stanowié¢ cenny zamiennik realnego doswiadczenia jezyko-
wego z uwagi na podobng do codziennej komunikacje prowadzong z perspek-
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tywy pierwszej osoby, jak i spontaniczne zdobywanie wiedzy, ktére to wymaga
mniejszego wysitku kognitywnego w porédwnaniu z tradycyjnymi praktykami
(Chittaro i Ranon 2007). Z uwagi na to, ze wirtualne $wiaty pozwalajg uczacym
sie jezyka obcego tworzyé réznego rodzaju obiekty, zmieniaé wyglad swoich
postaci, tj. awataréw czy modyfikowac miejsca, w ktérych przebywajg, ucznio-
wie majg takze mozliwosé na wspdlne konstruowanie wiedzy w obszarach,
ktére sg dla nich odpowiednie (Can 2009). Ponadto wirtualne $wiaty mogg
mieé rowniez zastosowanie w nauczaniu zorientowanym na zadania koncentru-
jace sie na uzyciu jezyka autentycznego i zachecaniu uczniéw do podejmowa-
nia decyzji dotyczacych jezyka docelowego (Collentine 2011: 52). Zadania jezy-
kowe moga koncentrowad sie na interakcji i przybiera¢ postaé wywiadoéw prze-
prowadzanych w srodowisku wirtualnym.

Nalezy rowniez doda¢, ze cho¢ wirtualne swiaty majg wiele zalet, nie sg
jednak wolne od wad. Wegtug Chittaro i Ranon (2007) do tych pierwszych zali-
czyé mozna: (1) tréjwymiarowosé za pomocy ktorej rzeczywistosé przedstawio-
na wydaje sie bardziej realna i szczegdtowa, (2) mozliwos¢ analizy tych samych
kwestii czy zjawisk z réznych punktéw widzenia, (3) tatwiejszg i bardziej atrak-
cyjng komunikacje zachodzacg miedzy uczniami w poréwnaniu z komunikacja
majgcy miejsce z uzyciem podrecznika szkolnego, (4) obecnos$¢ wirtualnych
nauczycieli lub innych animowanych postaci, ktére moga wywiera¢ pozytywny
wptyw na postrzeganie przez ucznia procesu uczenia sie jezyka oraz (5) mozli-
wos¢ wspdtpracy z innymi uczniami reprezentowanymi przez awatary. Jesli
chodzi o wady wykorzystania wirtualnych swiatéw w dydaktyce jezyka obcego,
Chittaro i Ranon (2007) wskazujg na: (1) trudnosci w poruszaniu sie i korzysta-
niu z interfejséw wirtualnych swiatdw, (2) brak doswiadczenia i wiedzy o tego
typu wirtualnej rzeczywistosci ze strony nauczycieli lub problemy z wykorzy-
staniem wirtualnych swiatéw w klasie jezykowej czy (3) koszt (np. kupno sprze-
tu komputerowego spetniajagcego odpowiednie wymagania techniczne).

Podsumowujgc, wirtualne $wiaty mogg stanowié¢ cenne urozmaicenie
lekcji jezyka obcego takze w polskiej klasie jezykowej, pod warunkiem jednak,
ze bedg wykorzystane przez nauczycieli jezykdw obcych nie tylko kompetent-
nie, ale i konsekwentnie. Ponadto wirtualne $wiaty, z uwagi na ich nature, mo-
g3 przyczynié sie do rozwijania samodzielnosci ucznidéw oraz pozytywnie wpty-
ng¢ na rozwdj sprawnosci jezykowych.

3. Charakterystyka projektu badawczego
Celem badania byto, po pierwsze, uzyskanie odpowiedzi na pytanie dotyczace stop-

nia, w jakim wykorzystanie zasobéw internetu i wirtualnego swiata wptywa na roz-
wijanie autonomii ucznia i, po drugie, okreslenie wptywu owej samodzielnosci na
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opanowanie czasu przesztego wsréd badanej grupy uczniéw. Ponadto autor projek-
tu badawczego byt réwniez ciekawy oceny lekgeji, podczas ktérych wykorzystano
technologie wirtualnej rzeczywistosci, dokonanej przez uczestnikéw badania.

W badaniu uczestniczyto 13 ucznidéw klasy trzeciej szkoty ponadgimna-
zjalnej. Analiza wynikdw kwestionariusza osobowego pokazata, ze uczestnicy
badania uczyli sie jezyka angielskiego $rednio 9 lat. Srednia ocen uzyskanych na
zakonczenie drugiej klasy wyniosta 2,46 w szesciostopniowej skali ocen, nato-
miast samoocena poziomu zaawansowania jezyka angielskiego byta wyzsza
i wyniosta 3,08. W chwili przeprowadzania badania zaledwie 2 (15,4%) ucznidéw
uczeszczato na dodatkowe, prywatne, lekcje jezyka angielskiego, co nalezy
uznac za korzystne, poniewaz mozna przypuszczaé, ze otrzymane wyniki bada-
nia to rezultat samej interwencji, a nie wptywu oséb trzecich. Respondenci
zadeklarowali ograniczony i dos¢ jednorodny kontakt z jezykiem angielskim,
poniewaz w wiekszosci dotyczyt on ogladania filméw anglojezycznych oraz
czytania anglojezycznych czasopism, ksigzek itp. Wszyscy uczestnicy badania
mieli w domu dostep do internetu i, za wyjatkiem jednego ucznia, stwierdzili,
ze wykorzystujg go do nauki jezyka angielskiego. Ponadto uczniowie twierdzili
najczesciej, ze wykorzystujg internet do nauki jezyka angielskiego raz w tygo-
dniu (5 ucznidw lub 38,7%) lub kilka razy w miesigcu (3 ucznidw lub 23%),
wskazujgc przy tym na czytanie, gramatyke i stownictwo (ponad 50% odpowie-
dzi) jako najczesciej cwiczone systemy i podsystemy jezyka angielskiego. Nalezy
réwniez dodaé, ze badani uczniowie najczesciej wymieniali czytanie, stownic-
two i wymowe (ponad 60% odpowiedzi) jako te obszary jezyka, ktérych uczyli
sie najchetniej, a do najmniej popularnych wsrdéd tej grupy ucznidow nalezato
uczenie sie méwienia i gramatyki (prawie 70% odpowiedzi).

Na poczatku badania uczniowie poproszeniu zostali o wypetnienie kwe-
stionariusza osobowego, kwestionariusza na temat autonomii w nauce grama-
tyki oraz rozwigzali test gramatyczny. Nastepnie przeprowadzono trzy lekcje,
podczas ktérych uczniowie éwiczyli czas przeszty prosty. W kolejnym tygodniu,
po przeprowadzonych lekcjach, uczniowie ponownie poproszeni zostali o wy-
petnienie kwestionariusza na temat autonomii w nauce gramatyki, rozwigzali
test gramatyczny oraz wyrazili swoje opinie dotyczace lekcji w ankiecie ewalu-
acyjnej. W kolejnych tygodniach realizowany byt materiat z podrecznika w spo-
séb tradycyjny, tj. uczniowie pracowali pod scistg kontrolg nauczyciela i pod-
czas lekcji nie mieli dostepu do internetu i wirtualnego $wiata. Nalezy podkre-
$li¢, ze szczegdlng uwage zwracano na to, aby nie nauczac struktury grama-
tycznej bedacej przedmiotem omawianego projektu badawczego. W korcu
uczniowie po raz ostatni poproszeni zostali o wypetnienie kwestionariusza na
temat autonomii w nauce gramatyki oraz rozwigzanie testu gramatycznego.
Tabela 1 w sposdb schematyczny przedstawia plan badania
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Tydzien 1 Kwestionariusz osobowy
Kwestionariusz na temat autonomii w nauce gramatyki
Test poczatkowy

Tydzien 2 Lekcje 1-3

Tydzien 3 Ankieta ewaluacyjna
Kwestionariusz na temat autonomii w nauce gramatyki
Test korcowy

Tydzien 4-6 Nauczanie tradycyjne

Tydzien 7 Kwestionariusz na temat autonomii w nauce gramatyki
Test dystansowy

Tabela 1: Plan badania.

Jak juz wspomniano, przeprowadzono trzy lekcje. Podczas pierwszej lekcji
uczniowie poproszeni zostali o samodzielne wyszukanie informacji w internecie na
temat czasu przesztego prostego i sporzadzenie krétkiej notatki w zeszycie, w ktd-
rej powinny znalez¢ sie informacje o uzyciu i budowie zdan w tym czasie, razem
z przyktadowymi zdaniami. Nastepnie zadaniem uczniéw byto rozwigzanie szeregu
¢wiczen do wyboru, do ktérych linki zamieszczone zostaty na stronie internetowej
nauczyciela (http://www.staff.amu.edu.pl/~anglik/). Nalezy dodaé, ze decyzja do-
tyczaca rodzaju zadan, kolejnosci ich rozwigzywania czy ilosci powtdrzen nalezata
wyfacznie do uczniéw. Ponadto uczniowie zachecani byli do poszukiwania po-
dobnych zadan w internecie. Jesli chodzi o rodzaje dostepnych zadan, byty to
¢wiczenia typu uzupetnianie luk w zdaniach podanym czasownikiem, odpowiedzi
na pytania, uktadanie zdan z podanych wyrazéw, przeksztatcanie zdan, dopaso-
wywanie czesci zdan, krzyzowki z czasownikami nieregularnymi czy testy wielo-
krotnego wyboru. Podczas drugiej lekcji, w jej poczatkowe] fazie, uczniowie
nadal éwiczyli zadania w internecie, ktére wybrali samodzielnie z puli éwiczen
znajdujgcych sie na wymienionej wyzej stronie internetowej. W drugiej czesci
lekcji uczniowie zostali poproszeni o zalogowanie sie do wirtualnego swiata Yo-
owalk (http://www.yoowalk.com/), w ktérym to $wiecie mieli zada¢ dowolng
ilosci pytan w czasie przesztym napotkanym mieszkaricom tego Swiata i udziele-
nie odpowiedzi na jak najwiekszg ich liczbe. Trzecia lekcja poswiecona byta
w catosci na éwiczenia w wirtualnym Swiecie Yoowalk. Gtéwnym zadaniem
ucznidéw byto zbieranie informacji od przypadkowo spotkanych oséb — mieszkan-
cow wirtualnego Swiata — oraz udzielanie stosownych odpowiedzi na zadane
pytania. Nalezy zaznaczy¢, ze podczas tej lekcji uczniowie odgrywali role nie tylko
dziennikarza lokalnej gazety, lecz takze mieszkaca wirtualnego swiata w celu
zebrania informacji potrzebnych do napisania krotkiego tekstu na temat tego, co
lokalni mieszkancy wirtualnego $wiata zrobili i czego nie zrobili w ostatni week-
end, w minionym tygodniu, miesigcu i podczas ostatnich wakacji.
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Dane zebrane zostaty za pomocy nastepujacych instrumentéw badaw-
czych: kwestionariusza osobowego, kwestionariusza na temat autonomii
W nauce gramatyki, testu gramatycznego oraz ankiety ewaluacyjnej. Kwestiona-
riusz osobowy zawierat 11 pytan. Jego celem byto zebranie informacji dotycza-
cych miedzy innymi historii uczenia sie jezyka angielskiego wsrdd badanej grupy
uczniéw, dostepu do internetu i sposobu jego wykorzystania przez uczniéw.

Celem kwestionariusza na temat autonomii byto zebranie danych dotycza-
cych nauki gramatyki jezyka angielskiego przez uczestnikdw badania i okreslenie
samodzielnosci ucznidw w tym zakresie. Kwestionariusz zostat utworzony na
podstawie ankiety zaprojektowanej przez Czure (2010) i zawierat 28 stwierdzen
w pieciostopniowej skali Likerta skoncentrowanych wokét siedmiu kategorii,
takich jak: (1) umiejetnosé selekcjonowania i stosowania odpowiednich materia-
téw do nauki gramatyki, (2) wspétpraca z innymi uczniami, (3) umiejetnosé wy-
znaczania celéw, (4) angazowanie sie w nauke pozaszkolng, (5) zdolno$¢ ocenia-
nia znajomosci gramatyki, (6) zdolnos¢ stosowania odpowiednich strategii i (7)
rola nauczyciela i ucznia w nauczaniu i uczeniu sie gramatyki. Srednia wspét-
czynnika rzetelnosci Alfa-Cronbacha obliczona na podstawie danych zebranych
z kwestionariusza przed rozpoczeciem interwencji i po jej zakonczeniu byta za-
dowalajgca i wyniosta 0,77.

Test gramatyczny sktadat sie z czterech zadan. W ¢éwiczeniu pierwszym
zadaniem uczniéw byto uzupetnienie tekstu poprawng forma czasownikéw
z nawiasow. W zadaniu drugim uczestnicy badania mieli utworzy¢ krotki dialog
W czasie przesztym prostym na podstawie podanej informacji (np. Przebywasz
na wakacjach w Anglii. Wczoraj rano byte(a)s w muzeum. WyobraZz sobie, Ze
rozmawiasz teraz o tym ze swoim zagranicznym kolegq. Na podstawie infor-
macji napisz krotki dialog, w ktérym zadasz pytania i odpowiesz na nie: Jakie to
byto muzeum? lle czasu zajgt Ci dojazd do muzeum? i Co robite(a)s w mu-
zeum?). W zadaniu trzecim nalezato opisa¢ obrazek za pomoca trzech dowol-
nych zdan, a w zadaniu czwartym w kilku zdaniach opisac zdarzenie z przeszto-
Sci (np. opisac swoje ostatnie wakacje). Za kazdg poprawng odpowiedZ mozna
byto otrzymad jeden punkt, a maksymalna liczba punktéw wyniosta 42. Nalezy
dodaé, ze utworzono trzy warianty testu, aby unikngé sytuacji, w ktorej
uczniowie za kazdym razem mieliby rozwigzaé taki sam zestaw zadan. Nalezy
jednak pokresli¢, ze kazdy wariant testu zawierat podobne pod wzgledem for-
my i stopnia trudnosci zadania. W celu ustalenia spdjnosci oceny wybrane lo-
sowo testy zostaty ocenione przez dwéch niezaleznych badajgcych (ang. inter-
rater reliability) oraz dokonano ponownej oceny wybranych losowo testéw
pochodzacych z testu poczatkowego, koricowego oraz dystansowego (ang.
intrarater reliabilities) 1 tak w pierwszym przypadku najnizsza wartos¢ wspoét-
czynnika korelacji Pearsona (ang. Pearson's Correlation Coefficient) wyniosta
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0,966, a w drugim przypadku najnizsza warto$¢ wspétczynnika korelacji Pear-
sona byta wysoka i wyniosta 0,988.

Celem ankiety ewaluacyjnej byto uzyskanie informacji od uczestnikéow
badania na temat przeprowadzonych lekcji, wykorzystania internetu oraz nauki
gramatyki w wirtualnym $wiecie. Ankieta sktadata sie z siedmiu pyta¢ wielo-
krotnego wyboru, z czego cztery wymagaty dodatkowo od respondentéw uza-
sadnienia wybranej odpowiedzi.

Dane pochodzace z kwestionariusza na temat autonomii w nauce grama-
tyki i testu oraz pytan zamknietych znajdujgcych sie w kwestionariuszu osobo-
wym i ankiecie ewaluacyjnej poddano analizie ilo$ciowej. Wyliczono $rednig,
procenty, odchylenie standardowe oraz istotnos$¢ statystyczng, ktdra zostata
oszacowana za pomocq analizy wariancji dla powtarzanych pomiaréw (ang.
repeated measures ANOVA). Natomiast dane pochodzace z pytan otwartych
ankiety ewaluacyjnej poddano analizie jakosciowej.

4. Wyniki badania

W omoéwieniu wynikéw badania poszczegdlne instrumenty badawcze oznaczo-
no nastepujgcymi skrétami: KAG1, KAG2 i KAG3, odpowiednio dla poczatko-
wego, kofncowego i dystansowego kwestionariusza na temat autonomii w na-
uce gramatyki, oraz TP, TK i TD, odpowiednio dla poczgtkowego, koricowego
i dystansowego testu gramatycznego.

4.1. Autonomia — poziom autonomii na podstawie kwestionariusza na temat
autonomii w nauce gramatyki

Jak wida¢ na Rysunku 1 oraz jak wynika z danych liczbowych przedstawionych
w Tabeli 2, badani uczniowie zdeklarowali wyrazny wzrost zachowan autono-
micznych bezposrednio po zakoriczeniu interwencji. Analiza wariancji dla po-
wtarzanych pomiaréw ujawnita, ze deklarowane przez uczniéw zachowania
autonomiczne byly statystycznie istotne F (2, 3,019) = 13,271, p = 0,000. Testy
post hoc obserwowanych $rednich z korektg Bonferroniego pokazaty, ze rdznica
w podejmowaniu dziatan o charakterze autonomicznym bezposrednio po za-
koriczeniu interwencji wyniosta 0,3 (6%) i byta statystycznie istotna (p = 0,000).
Statystycznie istotna (p = 0,020) okazata sie réwniez réznica pomiedzy KAG1
i KAG3 (0,17 lub 3,4%). Natomiast réznica pomiedzy KAG2 i KAG3 wyniosta
0,10 (2%) i nie byta statystycznie istotna (p = 0,090).
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Rysunek 1: Srednie na podstawie kwestionariusza na temat autonomii w nauce gramatyki.

KAG1 KAG2 KAG3
Srednia (odchylenie standardowe) 3,24 (0,55) 3,51 (0,59) 3,41 (0,56)
Procenty 64,8% 70,2% 68,2%

Tabela 2: Srednia, odchylenie standardowe i procenty na podstawie kwestionariusza na temat
autonomii w nauce gramatyki.

Zaprezentowane dane pokazuja, ze dziatania podejmowane przez uczniéw
podczas lekcji z wykorzystaniem internetu i wirtualnego Swiata, dotyczacych
nauki czasu przesztego prostego przyczynity sie do podwyzszenia poziomu auto-
nomii, ktéry nie tylko wzrést znaczaco bezposrednio po zakoriczeniu lekcji, ale
i utrzymat sie do konca badania, tj. przez okres trzech tygodni, jaki uptynat od
kwestionariusza kornicowego do kwestionariusza dystansowego. Wida¢ to na
podstawie braku istotnosci statystycznej pomiedzy KAG2 i KAG3. Swiadczy to
takze o skutecznosci samodzielnych dziatan podejmowanych przez uczniéw
w dtuzszej perspektywie czasowej. Nalezy rowniez zauwazyé, ze wielkosci warto-
$ci odchylenia standardowego nie ulegty wyraznym zmianom na przestrzeni ba-
dania, a najwieksza rdznica wyniosta jedynie 0,04 i wystgpita bezposrednio po
przeprowadzeniu lekcji. Mozna zatem stwierdzi¢, ze interwencja nie przyczynita
sie do istotnego zwiekszenia heterogenicznos$ci badanej grupy ucznidéw.

4.2. Gramatyka — wyniki testu
Rysunek 2 oraz dane numeryczne zamieszczone w tabeli 3 pokazujg, ze badani

uczniowie ewidentnie lepiej poradzili sobie z nauczang strukturg gramatyczna
bezposrednio po przeprowadzonych lekcjach oraz po uptywie kilku tygodni
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w poréwnaniu z testem przeprowadzonym przed badaniem. Analiza wariancji
dla powtarzanych pomiarédw ujawnita, ze wyniki testu byty statystycznie istotne
F (1,243, 14,922) = 27,699, p = 0,000. Ponadto testy post hoc obserwowanych
Srednich z korekta Bonferroniego pokazaty, ze réznica srednich pomiedzy te-
stami poczgtkowym i koicowym oraz pomiedzy testami koricowym i dystan-
sowym wyniosty odpowiednio 17,47 (41,60%) i 5,24 (12,48%). Jedli chodzi
0 rdznice pomiedzy testami poczatkowym i dystansowym, to stanowita ona
12,23 (29,12%). Wszystkie zaobserwowane rdznice byly statystycznie istotne
(p < 0,005), co oznacza, ze postep W poprawnym uzyciu czasu przesztego pro-
stego wsréd badanej grupy ucznidw nie utrzymat sie w dtuzszej perspektywie
czasowej, mierzonej po uptywie trzech tygodni podczas testu dystansowego.
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Rysunek 2: Srednie na podstawie testu gramatycznego.

TP TK TD
Srednia (odchylenie standardowe) 8,15 (8,27) 25,62 (6,32) 20,38 (6,69)
Procenty 19,40% 61% 48,52%

Tabela 3: Srednia, odchylenie standardowe i procenty na podstawie testu gramatycznego.

Nalezy doda¢, ze wykorzystanie zasobdw internetu oraz wirtualnego
Swiata korzystnie wptyneto nie tylko na nauke czasu przesztego prostego, co
jest widoczne bezposrednio po przeprowadzonych lekcjach, jak i po uptywie
kilku tygodniu od ich zakoriczenia, ale réwniez nie przyczynito sie do zwieksze-
nia niejednorodnosci wsrdd badanej grupy uczniéw, na co wskazujg wartosci
odchylenia standardowego. Nalezy zatem zauwazy¢, ze wielkos¢ odchylenia
standardowego zmniejszyta sie o blisko 2 punkty podczas testu koricowego
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i dystansowego w pordwnaniu z wartoscig odchylenia standardowego zmie-
rzong podczas testu poczgtkowego (rdznice wyniosty odpowiednio: 1,83 dla
TP-TK i 1,46 dla TP-TD). Mozna zatem stwierdzié, ze interwencja przyczynita sie
zwiekszenia homogenicznosci badanej grupy ucznidw nie tylko bezposrednio
po przeprowadzeniu lekcji, ale takze po uptywie trzech tygodni.

4.3. Ocena lekcji - wyniki ankiety ewaluacyjnej

Niezwykle istotna dla zrozumienia rezultatéw przeprowadzonego badania jest
ocena przeprowadzonych lekcji, zasobdw internetu oraz wykorzystania wirtu-
alnego $wiata dokonana przez uczestnikdw badania. | tak, jak wynika z prze-
prowadzonej analizy danych, lekcje byly bardzo interesujgce dla 38,46%
ucznidw i intersujace dla 61,54%. Taka oceny lekcji widoczna jest w réwniez
w nastepujacych komentarzach:

Praca przy komputerze jest bardziej absorbujgca niz pisanie w zeszycie.
Moglismy zada¢ i odpowiadaé na pytania (w Swiecie Yoowalk).
Robitam wiele ciekawych ¢éwiczen.

Jak juz wspomniano (sekcja 3 powyzej), uczniowie wymienili nauke gramatyki
jako ten obszar jezyka angielskiego, ktérego najmniej chetnie sie uczyli. Rezultaty
ankiety ewaluacyjnej pokazaty jednak, ze nauka gramatyki podczas lekcji byta dos¢
fatwa dla 38,46% uczniéw, a 61,54% badanych stwierdzito, ze lekcje byty OK. Co jest
réwniez istotne, ponad potowa badanych ucznidw (53,85%) byta zdania, ze lekcje
zdecydowanie pomogty im w nauce czasu przesztego prostego, a 30,77% ucznidw
przyznato, ze lekcje pomogty im w nauce tej struktury gramatycznej. W celu uzasad-
nienia swoich opinii badani uczniowie wskazali na nastepujgce kwestie:

(...) duzo sie nauczytem. Robitem sam zadania i sam je sprawdzatem i dzieki temu
wiedziatem, co robie Zle.

Zadania byty bardzo przydatne i duzo mozna byto sie z nich nauczy¢.

(...) powtérzytem sobie materiat z poprzednich lat. Utrwalenie tego materiatu spo-
wodowato, ze nie mam problemdw z czasem past simple.

Respondentéw poproszono takze o ocene stron internetowych do nauki
gramatyki, tj. tych do nauki czasu Past Simple wykorzystanych podczas lekcji
oraz ocene przydatnosci wirtualnego $wiata w nauce rzeczonej struktury gra-
matycznej. W tym pierwszym przypadku ponad potowa uczniéw (53,85%) oce-
nita zadania znajdujgce sie na réznych stronach internetowych jako bardzo
dobre, a blisko potowa z nich (46,15%) jako dobre. W drugim przypadku nato-
miast dla ponad jednej trzeciej uczestnikdw badania (38,46%) wirtualny $wiat
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byt bardzo przydatny w nauce czasu przesztego, a dla 53,85% przydatny. Swoja
ocene uczniowie wyrazili takze, podajgc uzasadnienia swoich opinii, co wi-
doczne jest w ponizszych komentarzach:

(...) éwiczenia dostosowane do poziomu zaawansowania.

(...) sg bardzo pomocne w nauce gramatyki, jest ich bardzo duzo, zadania sg zrozumiate.
(...) dobry sposéb na nauke gramatyki.

(...) moglismy pocwiczy¢ czas w praktyce w rozmowie z kolegami. Mozna byto takze po-
méc koledze, a takze podczas lekcji w wirtualnym swiecie byta wspaniata atmosfera.
Bardzo przydatny, poniewaz trzeba samemu budowac cate zdania.

(...) mozna wiele sie nauczy¢ w formie zabawy i rozmdéw z kolegami.

Wzigwszy pod uwage pozytywng ocene sposobu uczenia sie gramatyki
oraz wykorzystanie w tym celu zasobdw internetu, nie powinno dziwi¢, ze bli-
sko dwie trzecie ucznidw (69,23%) zdecydowanie w taki wtasnie sposéb chcia-
toby uczy¢ sie gramatyki jezyka angielskiego w szkole. W odpowiedzi na pyta-
nie o czestotliwos$¢ uczenia sie w ten sposdéb gramatyki na lekcjach w szkole,
prawie potowa badanych (46,15%) chciataby, aby kazda lekcja byta prowadzona
z wykorzystaniem internetu i wirtualnych swiatéw, a blisko potowa uczniéw
(46,15%) chciataby uczestniczy¢ w takich zajeciach raz w tygodniu.

6. Dyskusja i zakonczenie

Wyniki badania pokazaty, ze wykorzystanie zasobdéw internetu oraz wirtualne-
go Swiata moze przyczyni¢ sie do zwiekszenia samodzielnosci uczniéw oraz
korzystnie wptyngé na opanowanie nauczanej w badaniu struktury gramatycz-
nej, co widoczne jest bezposrednio po zakoriczeniu lekcji oraz po uptywie kilku
tygodni. Niezwykle wazna wydaje sie by¢ réwniez wyrazona przez uczestnikéw
badania pozytywna opinia lekcji z wykorzystaniem technologii wirtualnego
Swiata. Niewatpliwie na korzystne rezultaty badania wptynety takze atrakcyj-
nos$¢ zadan dostepnych na stronach internetowych oraz mozliwos¢ uzycia ¢wi-
czonej struktury gramatycznej w rozmowach prowadzonych przez ucznidow
w wirtualnym $wiecie, co zapewne jeszcze bardziej zmotywowato ich do nauki
czasu przesztego. Ponadto do lepszego opanowania czasu przesztego mogta
przyczyni¢ sie wieksza samodzielnos¢ ucznidw oraz swoboda w podejmowaniu
decyzji dotyczacych na przyktad wyboru zadania, liczby powtérzen danego
¢wiczenia lub jego czesci czy czasu poswieconego na nauke gramatyki. Jest to
szczegblnie istotne co najmniej z dwdch powoddw. Po pierwsze uczestnicy ba-
dania nalezeli do uczniéw stabych i nieodnoszgcych szczegdlnych sukceséw
w nauce jezyka angielskiego i po drugie dla badanych uczniéw nauka gramatyki
nie nalezata do wyjatkowo ulubionych, ktérej nie poswiecali wczesniej wiele
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czasu (patrz sekcja 3). Mozna zatem stwierdzi¢, ze wirtualne $Swiaty to kolejne
narzedzie w warsztacie nauczyciela jezyka obcego, ktére moze byé z powodze-
niem stosowane w celu skutecznego nauczania gramatyki, a moze réwniez
innych podsystemow oraz systemow jezyka obcego. Ponadto za pomocg owe-
go wirtualnego narzedzia nauczyciele jezykédw obcych mogg nie tylko motywo-
wac swoich uczniéw do nauki jezyka docelowego, ale takze promowac i rozwi-
ja¢ zachowania autonomiczne. Ma to wyjgtkowe znaczenie, poniewaz, jak po-
kazujg inne badania autora (np. Kruk 2010, 2009), zwiekszenie autonomiczno-
$ci ucznidw moze zaowocowac lepszg znajomoscia jezyka obcego.

Z drugiej strony nalezy jednak wzigé¢ pod uwage, ze o korzystnym wyniku
badania mogto, do pewnego stopnia, decydowac swoiste novum, jakim jest wy-
korzystanie wirtualnego swiata do nauki jezyka angielskiego wsrdd badanej gru-
py ucznidw. By¢ moze czestsze wykorzystanie technologii wirtualnych swiatéw
podczas lekcji jezyka angielskiego i jej spowszednienie spowodowatoby mniejszy
entuzjazm wsrdd badanych uczniéw, a jej wptyw na nauke bardziej ograniczony.
Wskazuje to na potrzebe wiekszej liczby badan wykorzystujacych wirtualne swia-
ty do nauki jezykdw obcych w polskim kontekscie edukacyjnym. Badania takie
powinny by¢ prowadzone na réznych poziomach edukacji oraz zaawansowania
jezykowego. Ponadto badania z wykorzystaniem wirtualnych swiatéw powinny
koncentrowaé sie na nauce i doskonaleniu réznych systemoéw i podsystemdw
jezykéw obcych nauczanych w polskich szkotach. Poza tym badania wykorzystu-
jace wirtualne Swiaty w nauce jezykdw obcych powinny by¢ przeprowadzane
z wiekszg liczbg uczestnikdéw oraz obejmowac grupy kontrolne, aby pozwalaty na
generalizowanie otrzymanych rezultatéw i dokonywanie stosownych poréwnan.
Wskazane jest takze projektowanie nie tylko badan poprzecznych, ale przede
wszystkim badan podtuznych.

Omawiane w artykule badanie ma kilka mocnych stron, ktére przede
wszystkim zwigzane sg z tym, ze przeprowadzone zostato podczas regularnie
odbywajacych sie lekcji jezyka angielskiego. Ponadto nauczycielem prowadza-
cym lekcje byt autor niniejszego tekstu, ktéry dobrze znat badang grupe
uczniow jako ich regularny nauczyciel. Kolejny mocny punkt badania dotyczy
wykorzystania szeregu instrumentéw badawczych, a w szczegdlnosci uzycie
kwestionariusza na temat autonomii w gramatyce i testu gramatycznego przed
i po przeprowadzeniu interwencji, co pozwolito na poréwnanie poziomu auto-
nomii i wiedzy uczniéw z zakresu badanej struktury gramatycznej przed i po
badaniu oraz ich trwato$é po uptywie kilku tygodni. Nalezy jednak zaznaczy¢, ze
omawiane badanie nie jest wolne od wad. Do stabych stron badania nalezg
miedzy innymi niewielka préba, podobiefAstwo przeprowadzonych testéw
i kwestionariusza na temat autonomii w nauce gramatyki oraz to, ze przepro-
wadzono zaledwie trzy lekcje.
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Niezwykle istotng w procesie rozwijania autonomii ucznia jest rola na-
uczyciela jezyka obcego. Scharle i Szabo (2007: 5) twierdzg, ze w rozwijaniu
autonomii ucznia konieczne jest dzielenie sie tradycyjnie petniong przez na-
uczyciela rolg z uczniami oraz pozwalanie uczniom na wieksze zaangazowanie
sie w proces nauki jezyka obcego. Nie oznacza to oczywiscie, ze nauczyciel sta-
nie sie z biegiem czasu niepotrzebny i zostanie zastgpiony na przyktad przez
program komputerowy. Wykorzystanie wirtualnych swiatéw w dydaktyce jezy-
ka obcego moze natomiast oznacza¢, ze nauczyciel lub, jak kto woli, jego awa-
tar bedzie petnié role przewodnika po danym wirtualnym swiecie, ktéry pokaze
i wyjasni uczniom, jak mozna wykorzystaé¢ zasoby tych sztucznych srodowisk
przypominajgcych realny swiat, aby z powodzeniem nauczy¢ sie jezyka obcego.
Bez watpienia do niebagatelnych zadan stawianym nauczycielom wykorzystu-
jacym wirtualne Swiaty podczas lekcji jezyka obcego nalezy takze poprawne
edukowanie uczniéw w zakresie stosowania netykiety. Nalezy bowiem pamie-
taé, ze wirtualne Swiaty, bez wzgledu na to czy s mniej lub bardziej popularne,
a co za tym idzie mniej lub bardziej zaludnione, odwiedzane sg przez osoby
pochodzace z catego swiata i reprezentujace rézne kultury. Nie bez znaczenia
jest réwniez zapewnienie bezpieczeristwa uczniom, ktdrzy, uczac sie jezyka
obcego w wirtualnym Srodowisku, nie tylko w klasie szkolnej, lecz takze poza
nig, mogg spotykac i komunikowac sie z awatarami bedgcymi przedstawiciela-
mi realnych ludzi, niekoniecznie reprezentujgcych ich réwiesnikdéw czy osoby
uczace sie jezyka obcego. Choé mozna sobie wyobrazi¢ wykorzystanie odpo-
wiedniego oprogramowania i systemdéw zabezpieczajgcych uzytkownikow-
uczniow przed niepozgdanym dziataniem ztosliwego oprogramowania czy oséb
trzecich, nad wszystkim musi jednak czuwaé nauczyciel, ktéry powinien wcieli¢
sie w role swoistego wirtualnego straznika.

Na zakonczenie nalezy takze wzig¢ pod uwage, ze wspdfczesni uczniowie
wychowuja sie w ,,cyfrowym” swiecie. Dlatego tez konieczne wydaje sie wykorzy-
stanie przez nauczycieli jezykdw obcych nowoczesnych technologii, w szczegdlno-
$ci wirtualnych swiatdéw, w klasie szkolnej i poza nig w przygotowywaniu ucznia od
samego poczatku jego edukacji jezykowej do bycia autonomicznym oraz monito-
rowanie i dalsze wspieranie rozpoczetego procesu. Nie oznacza to jednak zupetnej
rezygnacji z podrecznikdw szkolnych czy tradycyjnych metod nauczania jezyka ob-
cego, a raczej, tam gdzie jest to mozliwe, uzupetnienie lekcji o nowe doswiadcze-
nie przez przeniesienie sprawdzonych juz sposobéw w wirtualny wymiar. Ponadto
racjonalne wykorzystanie wirtualnych $wiatéw moze czes$ciowo rozwigzac problem
zbyt liczebnych grup, co niestety nadal stanowi czeste zjawisko w polskim kontek-
Scie edukacyjnym, ktére nie sprzyja efektywnemu nauczaniu jezyka obcego.
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Learner autonomy and self-correction of errors

The aim of the present article is to verify if secondary school learners are capable
of self-correting their language errors. The analysis of the data showed that that
the conscient and holistic learning encouraged by the Middle Year Programme
contributed to enhancing the level of autonomy. On the other hand, however, it
was foun that good experience of studing English is not automatically trans-
ferred in the process of learning a third languge, French or Italian.

1. Wstep

Proces uczenia sie jezyka obcego jest dtugotrwaty i ztozony. Stopniowe etapy
jego przyswajania uzaleznione sg od wielu czynnikéw Srodowiskowych i indywi-
dualnych. Trudno jest dokonaé obiektywnej i trafnej oceny stanu wiedzy i umie-
jetnosdci uczacych sie. Dowodem na satysfakcjonujgce opanowanie jezyka na
wybranym poziomie jest umiejetno$¢ jego uzycia w odpowiednich sytuacjach
komunikacyjnych, co obrazuje Europejski system opisu ksztatcenia jezykowego.
Precyzuje on poziomy biegtosci jezykowej na podstawie okreslonych umiejetno-
$ci zwigzanych z rozumieniem i tworzeniem wypowiedzi pisemnych bgdZ ust-
nych. Niemniej jednak w celu osiggniecia tych ogdlnych sprawnosci konieczne
jest zapoznanie sie, zapamietanie, przyswojenie i uzycie bardziej szczegétowych
struktur gramatyczno-leksykalnych. Powinny by¢ one wprowadzane i odtwarza-
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ne w takich sytuacjach i kontekstach, ktére stopniowo przyblizajg uczacego sie
do kolejnych etapow biegtosci jezykowej. Nieuniknione na kazdym z tych etapéw
jest pojawienie sie form odbiegajgcych od norm prawidtowego uzycia.

2. Btad jezykowy, forma przejsciowa, interjezyk

W jezyku witoskim istniejg dwa terminy na okreslenie btedu — errore i sbaglio
(Balboni 1999: 38, 86). Sbaglio to biad przypadkowy, wynikajgcy z chwilowej
nieuwagi. Errore natomiast to btad systematyczny, utrwalony. Analogiczne ter-
miny funkcjonuja w jezyku francuskim i sg to odpowiednio faute i erreur (Wil-
czynska 2005: 187). Wspétczesne tendencje w glottodydaktyce sugerujg uzywa-
nie termindéw takich jak interlingua czy forma przejsciowa, poniewaz zaktadaja,
ze uzywanie form odbiegajacych od normy jest nieuniknione podczas uczenia sie
jezyka obcego i mogg by¢ cennym Zrddiem informacji o stopniu przyswojenia
wiedzy jezykowej. Rozwazania zatem skupiajg sie na procesie i etapach przyswa-
jania kompetencji jezykowych. Kazde stadium znajomosci jezyka moze by¢ po-
strzegane jako odrebny system jezykowy uczgcego sie, zawierajacy elementy
jezyka L1 i elementy jezyka L2, okreslanego mianem interjezyka, czyli indywidu-
alnego jezyka jednostki w procesie uczenia sie. Badacze podkreslajg indywidual-
ny charakter takiego interjezyka, poniewaz te same informacje przedstawione
w jednakowe] formie mogg u poszczegdlnych uczacych sie tworzy¢ rézne formy
interjezyka z cechami charakterystycznymi wtasciwymi dla nich samych. Uzalez-
nione to moze by¢ od wieku uczacych sie, ich doswiadczenia, predyspozycji czy
zaangazowania. Interjezyk moze by¢ nazywany kompetencjq przejsciowq, z racji
swojej wcigz ewoluujacej natury, w ktérej btedy jezykowe sg elementem nie-
uniknionym i w pewnym sensie naturalnym (Benucci 2005: 165). Btad jezykowy
przestat miescic sie w sztywnych ramach normy jezykowe;j. Jezyk uzywany przez
rodzimych uzytkownikéw wielokrotnie wykracza poza reguty stownikowe, sytu-
ujac sie wcigz w zakresie poprawnosci. Zwroty i wyrazenia ewoluujg, zmieniajg
swoje uzycie w kontekscie, co nie zawsze zdgzg wychwyci¢ stowniki, ktére mo-
glyby stanowic¢ punkt odniesienia poprawnosci jezykowej.

Benucci (2005: 168) proponuje bardzo ogdlny podziat btedéw na naste-
pujace dwie kategorie:

a) bfedow formalnych, gdzie wiadomos¢ jest wyizolowana z kontekstu, za-
tem ewentualne btedne formy dotyczg ortografii, struktur morfosyn-
taktycznych i leksykalnych,

b) bfeddow uzycia, ktére dotyczg adekwatnosci, komunikatywnosci i jakosci
przekazu.

Z punktu widzenia naszych rozwazan interesujace jest stwierdzenie Benucci,
ktdra wéréd przyczyn powstania btedéw wymienia:
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a) nieprecyzyjne polecenia, ktére pozostawiajg uczacym sie duzy zakres
swobody w konstruowaniu wypowiedzi wedtug wtasnego upodobania
(np. opowiedzenie faktu, ktéry wydarzyt sie w przesztosci),

b) brak podania modelu odniesienia, w szczegdlnosci w przypadku zadan
ztozonych wymagajacych réwniez umiejetnosci pozajezykowych (roz-
prawka), ale réwniez w przypadku zadan, do ktdrych polecenia sg zbyt
szczegotowe,

c) okreslona dtugos¢ formy pisemnej (streszczenie, dysertacja, komen-
tarz), w ktorej liczba stéw stanowi wazniejszy element podlegajacy
ocenianiu niz na przyktad odniesienie do odbiorcéw;

Powyisze stwierdzenia sg interesujgce z punktu widzenia niniejszych rozwazan,
poniewaz mozna bytoby wysnu¢ zatozenie, ze pozostawienie uczniom zbyt du-
zej autonomii sprzyja powstaniu wiekszej liczby bteddw.

Btedy moga byé poprawiane przez nauczyciela, innych ucznidéw i samego
ucznia. Komorowska (2009: 238) stwierdza, ze autokorekta wydaje sie najko-
rzystniejsza, poniewaz eliminuje element zazenowania, wstydu i bycia zdomino-
wanym przez grupe rowiesniczg lub nauczyciela, a dodatkowo pozwala na zwery-
fikowanie przez nauczajacego, czy bfad jest utrwalony. Pozostawienie uczgcemu
sie samodzielnosci w ocenie wiasnych rezultatéw sktania go do refleks;ji, aktywu-
je, moze by¢ jednak niekorzystne w przypadku btedéw utrwalonych.

3. Autonomia

Zjawisku autonomii poswiecono wiele opracowan i publikacji naukowych,
w zwigzku z czym w tym miejscu przypomnimy tylko te zatozenia i wnioski,
ktore zwigzane sg z tematem niniejszego artykutu i przyblizg do lepszego zro-
zumienia wynikéw przeprowadzonych badan. Wilczynska (1999: 92) zwraca
uwage na znaczenie utworzenia osobistej relacji z przedstawionymi tresciami,
co sprzyja efektywnosci przyswajania wiedzy; zatem nalezy skfania¢ uczacych
sie do samodzielnego przetworzenia na swdj wtasny uzytek (miedzyjezyk) no-
wych tresci. Autorka jako podstawowy warunek do opanowania sprawnosci
podaje indywidualng aktywnos$¢ poznawczg. Stwierdzenie to, tak bardzo praw-
dziwe, wydaje sie wrecz oczywiste i wiele oséb doswiadczyto osobiscie badz
obserwowato u miodszych kolegéw rozpoczynajgcych swojg kariere sytuacje,
w ktdérej nauczyciel ttumaczyt ze szczegétami nowe zagadnienia, rysowat sche-
maty, uzywat kolorowej kredy i spotykat sie ze stwierdzeniem ucznia, ze nie
rozumie tego, co przekazat nauczyciel. Podkreslam tutaj stowo , przekazat”, czyli
nie zaangazowat uczacego sie w proces uczenia, nie pobudzit go do refleks;ji,
a zatem nie naktonit go, mimo dobrych checi, do spetnienia warunkéw ko-
niecznych do przyswojenia nowych tresci. W tym miejscu pojawia sie watpli-
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wosci i pytania dotyczgce sposobu aktywizacji jednostek nieprzejawiajgcych
nadmiernego zainteresowania uczeniem sie jezyka obcego, co jednak tylko
czesSciowo bedzie przedmiotem naszego zainteresowania. Do zagtebienia sie
w te problematyke sktonita mnie rzeczywista sytuacja w mojej praktyce peda-
gogicznej, gdy zapowiedziany test, ze sprecyzowanym materiatem, wielokrot-
nie ¢wiczonym na zajeciach i w zadawanych ¢wiczeniach domowych, okazat sie
porazkg uczacych sie i mnie jako nauczajacego. W rozmowie z gimnazjalistami
staratam sie dociec przyczyn ich nieprzygotowania, jak to zinterpretowatam,
oni za$, nie potrafili uzasadni¢ tak stabych rezultatéw, twierdzac, ze sie uczyli.
Mozna zatem wyciggngé wniosek, ze nauczyciel wprowadza nowy materiat,
stara sie zaangazowac uczniéw w prace nad jego przyswojeniem za pomocg roz-
nego rodzaju proponowanych ¢wiczen i aktywnosci, w ramach powtdrzen zadaje
wypracowania, ¢wiczenia i prosi o przygotowanie sie do testu lub sprawdzianu.
Pytanie badawcze dotyczy umiejetnosci uczacego sie korygowania popetnianych
bteddw i przyswojenia poprawnych form. To nauczajacy zazwyczaj proponuje ze-
stawy ¢wiczen, sytuacje i aktywnosci, ktére majg na celu opanowanie pewnych
umiejetnosci, ale czy uczacy jest swiadomy celu wykonywanych zadan? Czy uczacy
kiedykolwiek zastanowit sie, w jaki sposdb modgtby sam efektywniej i z wiekszg
przyjemnoscig przyswoié okreslone zagadnienie? Podkreslajgc duzy wptyw wiedzy
metakognitywnej na efektywnos$¢ procesu uczenia sie Wilczyriska (1999: 117) za-
uwaza, ze do dokonania autorefleksji, powigzania efektu uczenia z samym proce-
sem, wymagany jest pewien stopien dojrzatosci intelektualnej i emocjonalnej, co
z kolei jest istotnym warunkiem autonomii. Ponownie zatem nalezatoby zadaé
sobie pytanie, czy uczacy sie jest swiadomy istnienia réznych technik i strategii
przyswajania wiedzy i sam fakt ich ekspozycji, czyli ich prezentowania przez na-
uczajgcego, nie gwarantuje, ze uczen sie z nimi zapoznaje, co odzwierciedlajg wy-
niki przeprowadzonego badania. W tej samej publikacji Wilczyriska wspomina
o trudnosciach we wprowadzeniu autonomii do nauczania szkolnego podporzad-
kowanego miedzy innymi programowi oraz zrealizowaniu postulatu indywidualiza-
cji nauczania w wiekszych grupach. Zaznacza natomiast, jak mato uwagi w prakty-
ce i w badaniach naukowych poswieca sie indywidualizacji zadan domowych.
Stuszna wydaje sie jej propozycja wprowadzenia terminu pdfautonomia, ktéry
podkresla pewien zakres i stopier autonomii w procesie uczenia sie. Termin ten
wydaje sie szczegblnie adekwatny w stosunku do na przyktad dzieci i mtodziezy
gimnazjalnej, ktére dopiero uczg sie refleksji dotyczacych funkcjonowania jezyka,
strategii uczenia sie. Niejednokrotnie zaobserwowa¢ mozna niecheé uczacych sie
do podejmowania autonomicznych dziatan, co spowodowane jest biernoscig, po-
stawg konformistyczng wobec wymagan szkolnych oraz wyuczong bezradnoscig
(Wilczyriska 1999: 179-180). Wsréd licznych praktycznych przyktadéw, ktére przy-
tacza Wilczynska (1999), znajduje sie réwniez jedno z polecen, regularnie powta-
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rzane przez nauczycieli, ktérzy wymagajq znajomosci reguty i pamietania o niere-
gularnosciach, wyjatkach i przewaznie nie rozumiejg, dlaczego tak wielokrotnie
powtdrzone stwierdzenie i wykonywane ¢wiczenia nie przynoszg oczekiwanych
rezultatow. W celu lepszego zaangazowania uczacego sie w analizowane tresci
mozna sprébowaé postawié go w roli mediatora wiedzy, czy tutora, ktérego zada-
niem jest wyjasnienie zagadnienia drugiej osobie badz tez zastosowanie technik
autokorekcyjnych. W badaniu zmodyfikowano nieco pierwszg sugestie, ktéra
w naszym przypadku nie polegata na ttumaczeniu zagadnienia, ale na zapropono-
waniu efektywnych, wedtug uczacego sie, cwiczen i aktywnosci, ktére w najlepszy
sposéb pozwolg na opanowanie wybranych zagadnien. Badacze, m.in. Wilczyriska
(2011: 49), wielokrotnie podkreslajg, ze autonomia w uczeniu sie nie polega na
w petni samodzielnym dziataniu i samowystarczalnosci uczgcego sie, zatem bada-
nie dotyczyto zagadnien przeanalizowanych z nauczajgcym przez zrdznicowane
¢wiczenia i aktywnosci przez niego zaproponowane.

4. Program miedzynarodowy Middle Year Programme

Badani gimnazjalisci uczeszczajg do gimnazjum realizujgcego program miedzyna-
rodowy (MYP — Middle Year Programme). Zatozenia programu zilustrowane sg
w postaci oktagonu (rysunek 1), w centrum ktérego znajduje sie Personal project
jako zwienczenie programu i interdyscyplinarna realizacja pieciu obszaréw aktyw-
nosci i o$miu grup przedmiotowych. Wsrdd obszaréw aktywnosci wyrdzniamy:

e Approaches to learning (stosunek do nauki/metody uczenia sie),

e Community and service (wspdlnota i stuzba),

e Health and social education (zdrowie i edukacja spoteczna),

e FEvironments (Srodowiska),

e Human ingenuity (pomystowosé cztowieka).

Nie omawiajgc szczegdtowo poszczegdlnych obszaréw, mozna stwierdzié,
ze ich celem jest rozwijanie powigzan miedzy przedmiotami, tak aby uczniowie
postrzegali wiedze jako spdjng i potaczong ze sobg catosé. Obszary te sg natural-
nym sktadnikiem grup przedmiotowych i w nich sie uwidaczniajg, pozwalajg na
poszerzanie wiedzy w obrebie jednej grupy przedmiotowej, ale réwniez przez ich
taczenie i rozstrzyganie probleméw z rdznych perspektyw. Uczniowie uczg sie
holistycznego spojrzenia na zagadnienia i znajdujg zastosowanie teorii w co-
dziennym zyciu. Nauczyciele powinni pokazywaé, ze obszary aktywnosci s3
wspolne dla wszystkich dziedzin, i powinni zacheca¢ uczniéw do dokonywania
przez te obszary swiadomych pofaczer miedzy wtasng naukg a $wiatem rzeczy-
wistym. Jeden obszar interesuje nas szczegdlnie, poniewaz pierwsze stowa, ktére
opisujg go W Przewodniku po programie, dotycza poszukiwania skutecznych
srodkéw stuzgcych wzieciu odpowiedzialnosci za swdj whasny proces nauczania,
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a pytania kluczowe, ktére go charakteryzuja, to: ,W jaki sposdb najlepiej sie
ucze?”, ,Skad to wiem?”, ,Jak komunikuje to, co zrozumiatem/odkrytem?”.
Wprawdzie w Przewodniku nie pojawia sie termin autonomia, ale odnosi sie
nieodparte wrazenie, ze zatozenia obszaru ATL i autonomii sg bardzo zblizone,
o ile nie takie same. O catej filozofii tego programu $wiadczg réwniez cele grupy
przedmiotowej Language B, wsrdd ktérych wymienia sie zachecenie uczniéw do
zdobywania kompetencji w jezyku obcym oraz nabycie przez uczniéw umiejet-
nosci do dalszej nauki jezykéw, zatem cele te s3 zbiezne z ideatem postaci auto-
nomicznego uczacego sie. Nauczyciele wszystkich przedmiotéw zaangazowani sg
w realizacje zatozen tego programu, uczniowie prowadzy dzienniki procesu,
w ktérych zawierajg osobiste wypowiedzi, umozliwiajg komunikacje miedzy
uczniami i nauczycielami, a ich rezultatem jest pogtebiona refleksja na temat
wybranych zagadnien i sposobdw ich poznania. Uczniowie przygotowujg portfo-
lio z pracami ukazujgcymi poziom wiedzy, jej zrozumienie oraz refleksje na temat
uczenia sie, krytycznego spojrzenia oraz przyswajania wiedzy.
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Rysunek 1: Oktagon MYP.

Personal project (projekt osobisty) jest samodzielng, ale nadzorowang
przez nauczyciela pracg zainicjowang i realizowang wedtug pomystu ucznia,
wykonywang przez pewien dtuzszy czas, w trakcie ktérego wykorzystywane sg
wszystkie obszary aktywnosci, ktérej produkt stanowi demonstracje umiejet-
nosci i wiedzy interdyscyplinarnej. Pomimo ze wymogi i zasady oceny projektu
sg Scisle okreslone, to od ucznia wymagana jest bardzo duza samodzielnosé,
autonomia i kreatywnos$¢ w planowaniu, poszukiwaniu rozwigzan i w refleksji
na temat wtasnych poczynan.

Mozna zaktadaé, ze nawet pomimo matej réznicy wiekowej miedzy dwie-
ma badanymi grupami gimnazjalnymi, istnieje duza réznica w doswiadczeniu
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oraz sposobie myslenia, do ktdrej przyczynit sie program MYP i jego filozofia,
ktdéra, systematycznie realizowana w trakcie wszystkich zaje¢, zmienia sposéb
myslenia i postrzegania wtasnej osoby jako autonomicznego, samodzielnego
uczacego sie, a nie biernego i przyswajajacego ucznia. Nawet jezeli uczen nie-
chetnie przyjmuje takg postawe w nauce danego przedmiotu, w naszym wypad-
ku jezyka witoskiego lub francuskiego, to zna on sposoby, dzieki ktérym moze
przeja¢ odpowiedzialnos¢ za whasny proces uczenia sie, wie i rozumie na czym
polega samodzielna praca, a takze jest Swiadomy wtasnej postawy i réwniez snu-
je refleksje dotyczace takich a nie innych wyboréw zainteresowan.

Punktem odniesienia dla moich obserwacji staty sie trzy kategorie czyn-
nikéw, jakie powinien uwzgledni¢ nauczajacy, okreslajgc wzgledny poziom au-
tonomii uczgcych sie wedtug Wilczyriskiej (2011: 56). Sg to: rozeznanie przez
uczacych sie wtasnego potencjatu w danym zakresie, doktadne okreslenie ce-
6w osobistych i umiejetnos¢ monitorowania swych postepéw.

5. Opis badania

W badaniu wzieto udziat 6 ucznidw klasy | gimnazjum, uczacych sie jezyka wito-
skiego, 9 uczniéw klasy lll gimnazjum, uczacych sie jezyka francuskiego i 6 stu-
dentéw kierunku European studies, uczacych sie jezyka wioskiego. Pierwszy etap
polegat na napisaniu przez badanych testu gramatyczno-leksykalnego przygoto-
wanego przez autorke, dostosowanego do poziomu kazdej grupy, z materiatu
niedawno analizowanego na zajeciach. Zostaty w nim zamieszczone ¢éwiczenia
formalne, zadania pedagogiczne oraz zadania z zycia wziete (por. Piotrowski
2011: 26-27). Test ten byt niezapowiedziany, niemniej jednak, w celu unikniecia
dodatkowego stresu, badani zostali poinformowani o jego charakterze badaw-
czym i braku konsekwencji negatywnych. Nastepnie prace zostaty sprawdzone
przez autorke, badanym udostepniono rezultaty wtasnych prac, a nastepnie zo-
stali poproszeni o przygotowanie éwiczen, ktére wedtug nich powinny poméc im
w wyeliminowaniu btednych form, ktére pojawity sie w ich testach. Uczacy sie
mieli dowolnosé, mogli skorzystac¢ z gotowych éwiczenr dostepnych w pozycjach
literatury lub w internecie, mogli tez skonstruowaé je sami. Po wykonaniu tych
¢wiczen badani poproszeni zostali dodatkowo o wypetnienie ankiety dotyczacej
uczenia sie jezykdw obcych w ogdle, a takze scisle zwigzanych z wykonaniem
wyzej opisanego zadania. Badanie miato na celu sprawdzenie, czy uczacy sie
potrafiag samodzielnie dobra¢ éwiczenia dostosowane do zagadnief gramatycz-
no-leksykalnych i wiasnych preferowanych strategii przyswajania wiedzy. Na za-
chowania autonomiczne majg wptyw wiek i doswiadczenie. W badaniu posta-
nowiono wykorzystaé element, ktéry rzadko wykorzystywany jest przez naucza-
jacych do wyksztatcania postaw autonomicznych, czyli praca domowa.
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5.1. Charakterystyka grup

Grupa gimnazjalna jezyka wtoskiego — 8 osdb (w badaniu bierze udziat 6), pierwsza
klasa gimnazjum, uczy sie jezyka wtoskiego od 7 miesiecy, troje uczniéw ma
stwierdzong dysleksje i dysortografie. Test dotyczyt materiatu analizowanego przez
ostatnich 16 jednostek lekcyjnych, przy wykorzystaniu réznego rodzaju ¢wiczen.
Wszyscy gimnazjalisci oprécz jezyka wtoskiego uczg sie réwniez jezyka angielskiego
(od 4 do 9 lat), jedna osoba jezyka francuskiego (kilka lat), jedna osoba niemiec-
kiego (od 3 lat), jedna osoba rozmawia po rosyjsku z rodzicami, jedna osoba
wspomniata o jezyku komputerowym (od 3 lat). Grupa gimnazjalna jezyka francu-
skiego — 11 oséb (9 bierze udziat w badaniu), trzecia klasa gimnazjum, ucza sie one
jezyka francuskiego od 2,5 roku. Dwdch ucznidéw ma stwierdzong dysleksje i dysor-
tografie. Jedna uczennica jest laureatkg konkursu jezyka francuskiego. Wszyscy
gimnazjalisci oprécz jezyka wtoskiego uczg sie réwniez jezyka angielskiego (od 9 do
11 lat). Grupa studentéw uczacych sie jezyka wtoskiego — 19 oséb (w badaniu bie-
rze udziat 6), pierwszy rok studiéw Il stopnia na kierunku European studies, ucza
sie jezyka wtoskiego od dwdch miesiecy. Wszystkie osoby, z racji studiowanego
kierunku, postugujg sie biegle jezykiem angielskim. Dwie osoby uczyty sie niemiec-
kiego, jedna francuskiego i jedna hiszpanskiego.

5.2. Analiza ilosciowa

Na ogdlne pytanie dotyczace wtasnych refleksji zwigzanych z predyspozycjami do
uczenia sie jezykow obcych trzy osoby w grupie gimnazjalnej z jezykiem wtoskim
odpowiedziaty, ze nie majg problemoéw z uczeniem sie jezykdéw obcych, jednak
kolejne trzy, co stanowi 50% badanych, nie ma na ten temat wtasnego zdania, co
réwniez moze swiadczy¢ o braku autorefleksji. Tylko jedna osoba przyznata, ze
z tatwoscig uczy sie stéw wioskich, trzy osoby zdecydowanie stwierdzity, ze czyn-
nos¢ ta sprawia im problemy, a dwie osoby nie umiaty sie ustosunkowaé. Wydaje
sie ciekawe, ze badani zdecydowanie okreslajg swoje umiejetnosci w uczeniu sie
nowych stdwek w jezyku angielskim — ani jedna osoba nie zakre$la odpowiedzi
»hie wiem”. Wszyscy potwierdzajg korzystanie ze stownika dwujezycznego polsko-
wtoskiego i wiosko-polskiego. Trzy osoby potwierdzajg posiadanie dodatkowych
pozycji ksigzkowych z jezyka wtoskiego, pie¢ natomiast stwierdza, ze ma takie po-
zycje z jezyka angielskiego. Tylko jedna osoba korzysta z nich dodatkowo w domu.
Wszyscy gimnazjalisci przyznaja, ze czesto napotykajg stowa angielskie w rzeczywi-
stosci pozaszkolnej, a tylko jedna potwierdzita, ze rowniez czesto spotyka stowa
wtoskie. Wyniki pokazaty, ze tylko jednej osobie nie podobata sie praca domowa,
ta sama osoba, jako jedyna, stwierdzita, ze miata problem z jej wykonaniem i ona,
jako jedyna, nie wiedziata, jakie ¢wiczenia wybraé. Zaskakujace jest to, ze osoba ta
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bardzo trafnie ocenita elementy, ktére nalezy powtdrzyé, przeéwiczyé, a zatem
mozna przypuszczaé, ze jej wkitad pracy w zrealizowanie tego zadania byt duzy
i poprzedzony byt pogtebiong refleksjg. Jednak wszyscy uczestnicy uznali, ze dzieki
wykonanym ¢wiczeniom napisatyby ten test lepiej. Tylko jedna osoba deklaruje, ze
w przysztosci bedzie wyszukiwaé dodatkowych tekstéw i dialogdw, zeby powtérzyc
materiat z zajec i zeby nauczy¢ sie czego$ nowego.

Jedli chodzi o grupe gimnazjalng z jezykiem francuskim, jedna osoba od-
biera siebie jako majgca problemy z uczeniem sie jezykdw obcych, a sposréd
pozostatych oséb tylko jedna stwierdza, ze ma réwniez problemy z zapamiety-
waniem stéw francuskich i angielskich. Wiekszos¢ badanych ma w domu do-
datkowe pozycje do nauki jezykéw obcych (angielskiego 8 oséb, francuskiego
6). Tylko jedna osoba nie ma dodatkowych pozycji francuskojezycznych. Dwie
osoby wyraznie podkreslajg samodzielng prace w domu tylko przy nauce jezyka
angielskiego, ale nie francuskiego. Wszyscy badani korzystajg ze stownikéw
dwujezycznych oraz obserwujg czeste napotykanie stéw angielskich w rzeczy-
wistosci pozaszkolnej, a tylko dwoje nie zauwaza analogicznego zjawiska
w przypadku jezyka francuskiego. Badani deklarujg wykonywanie dodatkowych
¢wiczen i czytanie dialogdéw w domu, zdecydowanie wiecej oséb poszerza
w ten sposéb wiedze z jezyka angielskiego (np. stwierdzenie nr 4 i 5, odpo-
wiednio 4 z francuskiego i 7 z angielskiego). Jedna osoba przyznaje, ze nie po-
dobat sie jej rodzaj pracy domowej, dwie nie majg zdania. Osoby te twierdzg,
ze miaty problem z wykonaniem pracy domowej. Tylko jedna osoba nie jest
pewna, czy zrozumiata btedy, jakie popetnita. Dwie osoby przyznajg, ze miaty
problem ze znalezieniem éwiczen dodatkowych, te same osoby nie wiedziaty
lub nie byty pewne, czy wybraty odpowiednie éwiczenia. Pie¢ osdb stwierdzito,
ze éwiczenia, jakie wykonali, byty podobne do tych zaproponowanych na zaje-
ciach, jedna osoba nie byta pewna tego podobienstwa. Tylko jedna osoba zde-
cydowanie stwierdza, ze nie bedzie wyszukiwata dodatkowych tekstow i dialo-
géw i nie jest pewna, czy bedzie wykonywa¢ dodatkowe éwiczenia. Tylko dwie
osoby stwierdzajg, ze wykonane ¢wiczenia sprawity, ze napisatyby ten test le-
piej, pozostate zaznaczyty odpowiedz ,nie wiem, nie mam zdania”.

W przypadku studentow wszystkie osoby twierdza, ze z tatwoscig przyswaja-
ja stownictwo jezyka angielskiego, dodatkowo zapoznajg sie z tekstami angloje-
zycznymi (4) badz wykonujg éwiczenia (3), majg w domu ksigzki do nauki jezyka
angielskiego, a szczegdlnie gramatyki (6). Przyznaja, ze czesto napotykajg stowa
angielskie w codziennej rzeczywistosci poza kontekstem szkolnym i uniwersytec-
kim. Jesli chodzi o jezyk wioski, to jeszcze zadna osoba nie ma dodatkowych ksig-
zek, jedna osoba pracuje dodatkowo z tekstami, dialogami lub ¢éwiczeniami wio-
skimi. Wiekszos$¢ oséb (4) przyznaje, ze nie napotyka stdw wtoskich w rzeczywisto-
$ci pozauniwersyteckiej. Badanym spodobat sie rodzaj wykonywanej pracy, nie
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mieli probleméw ze znalezieniem ¢wiczen, wiedzieli, jakiego typu ¢éwiczenia do-
braé. Uznali, ze znalezli éwiczenia podobne do tych, wykonywanych na zajeciach.
Cztery osoby uznaty, ze po wykonaniu tych ¢wicze napisatyby lepiej ten test,
wszystkie osoby, (oprdcz jednej, ktéra nie wykonata zadan) deklarujg wykonywa-
nie w przysztosci dodatkowych éwiczen lub zadan poza zajeciami.

5.3. Analiza jako$ciowa

Ze wzgledu na matg liczebno$¢ grupy badawczej, analiza jako$ciowa wnosi wie-
le cennych informacji. Wyniki ankiet nie wykazujg duzych rozbieznosci, ale ana-
liza ¢wiczen przygotowanych przez uczacych sie pozwolita na wyciggniecie
szczegdtowych wnioskdw. Autorke nie interesowat wynik testu, ktéry nie byt
oceniany, lecz adekwatnos$¢ doboru éwiczen do popetnionych btedow.

Okazuje sie, ze grupa gimnazjalna uczaca sie jezyka wtoskiego, chociaz
twierdzi, ze nie miata problemdéw z wykonaniem pracy domowej, to nie wykazata
sie kreatywnoscig i samodzielnym twdrczym mysleniem oraz brakuje jej pogtebio-
nej refleksji dotyczacej preferowanych technik uczenia sie. Cwiczenia, ktére wyko-
nali, byty kopig zadan testowych i tych, ktére bylty najczesciej proponowane przez
nauczyciela. Tylko jedna osoba skorzystata z éwiczen gramatyczno-leksykalnych
opracowanych w pozycji ksigzkowej i trafnie wychwycita elementy wymagajace
przecwiczenia. Jedna osoba nie przygotowata ¢wiczen, tylko wypisata, czego po-
winna nauczy¢ sie lub co powtérzy¢, np. ,naucze sie porzadnie wszystkich przyim-
kéw poznanych do tej pory”, nie sprecyzowata jednak sposobu, w jaki to zrobi.
Jedna osoba wypisata serie powtarzajgcych sie schematycznych zdan, zmieniajgc
w nich tylko liczebnik pisany cyfrg, co zupetnie nie korespondowato z testem, po-
petnionymi btedami i formami, ktére w przypadku tego uczacego sie w powazny
sposéb zaktécaty komunikatywnosé podawanych informacji. Dwie osoby same
opracowaty rodzaje aktywnosci, majgce wedtug nich przyczynié sie do lepszego
opanowania jezyka. Cwiczenia te byty podobne do tych, wykonywanych w trakcie
zajet, co zreszty te dwie osoby potwierdzity w ankiecie, zauwazajac, ze ¢wiczenia
te przypominaty te zasugerowane przez nauczyciela.

W przypadku analizowania grupy gimnazjalnej uczgcej sie jezyka francu-
skiego autorka byta rdwniez zainteresowana gtéwnie wyborem éwiczen. Tylko
dwie osoby nie skorzystaty z opracowanych juz zrédet i wymyslity samodzielnie
¢wiczenia, a w pozostatych przypadkach uczacy sie czesciowo skorzystali z go-
towych zadan zamieszczonych w internecie, czesciowo samodzielnie napisali
np. wypracowanie, zdania, zestawienia wiadomosci gramatycznych i skorzystali
ze starych kart pracy zaproponowanych wczesniej przez nauczyciela. Wszyscy
badani trafnie dobrali ¢éwiczenia, sg one zréznicowane, polegajg na wstawianiu
stow, dobieraniu synoniméw i antoniméw, dopasowywaniu stowa do obrazka.
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Uczacy sie samodzielnie stworzyli schematy wtasnego pomystu i autorstwa,
ktére obrazowaty zagadnienia gramatyczne i leksykalne, sporzadzili fiszki uta-
twiajgce zrozumienie i zapamietanie zagadnienia, ktére sg zindywidualizowane
i ewidentnie dostosowane do wtasnych potrzeb.

W przypadku studentéw europeistyki przy wyborze ¢wiczen dodatkowych
trzy osoby skorzystaty z ¢wiczen zamieszczonych na stronach internetowych.
Dwie osoby catkowicie same wymyslity ¢wiczenia. Jedna osoba stwierdzita, ze
w ogodle nie potrafita znalez¢ ani wymyslec éwiczen dodatkowych.

Jak widaé¢ z powyzszego, najbardziej urozmaicone i zréznicowane éwicze-
nia zaproponowata grupa gimnazjalna uczaca sie jezyka francuskiego. Kilka oséb
przygotowato éwiczenia, narysowato schematy, ktére nie zostaty przedstawione
na zajeciach, ani nie znajdowaty sie w podrecznikach i zeszytach ¢wiczen wybra-
nych przez nauczajgcego. W ankietach sg zadziwiajgco niepewni jakosci zadan
jakie wykonali, co moze byé spowodowane ich pogtebiong refleksja dotyczaca
uczenia sie jezyka. Zdajg sobie sprawe, ze samo przygotowanie ¢wiczen nie jest
jednoznaczne z rezultatem, jaki moze zostaé osiggniety po ich wykonaniu. Ucza-
cy najwidoczniej nie wykonywali takich ¢wiczernh w trakcie nauki i nie s3 pewni,
czy ich wykonanie wptynetoby na wynik testu. Z drugiej jednak strony rysowane
schematy i uzywanie réznych koloréw sugeruje, ze uczacy sie sy Swiadomi tech-
nik wspomagajacych uczenie sie, tylko by¢ moze nie stosujg ich w uczeniu sie
jezyka francuskiego. Studenci mieli trudne zadanie, poniewaz uczyli sie jezyka
bardzo krétko i mata liczba poznanych zagadnien oraz ograniczone stownictwo
wptywaty na réznorodnosé proponowanych ¢wiczen. Niemniej jednak jedna
osoba uzywata czerwonego dtugopisu do zaznaczenia wazniejszych podsumowu-
jacych tresci, dwie osoby przepisaty znane juz wczesniej informacje w celu lep-
szego zapamietania, a jedna osoba uzyta schematéw i rysunkow.

6. Jezyk francuski i wtoski jako trzeci jezyk

Czynnikiem, ktéry wptywa na przyswajanie jezyka obcego, jest wczesniejsza
znajomos$¢ innych jezykow. Widta (2007) w obszernej publikacji przedstawita
wyniki badan dotyczacych przyswajania jezyka francuskiego jako jezyka trze-
ciego. Autorka przytacza w niej projekty i dokumenty organizacji pozarzado-
wych propagujacych nauczanie trzeciego jezyka jako elementu uzupetniajgcego
wyksztatcenie srednie. Z punktu widzenia naszych rozwazan, godny przywota-
nia wydaje sie projekt EMILE (I’Evolution de I’Enseignement d’une Matiére par
I'Intégration d’une Langue Etrangére) promujacy ekspozycje na jezyk obcy
przez nauczanie w nim przynajmniej jednego przedmiotu szkolnego, co ma
sprzyjac¢ ogdlnemu rozwojowi jednostki. Przypomnijmy, ze gimnazjum, w kto-
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rym przeprowadzane byto badanie, realizuje program miedzynarodowy, ktére-
go zatozeniem jest nauczanie w jezyku angielskim.

Wyjasnienie pojecia trilingwizm réwniez nie jest fatwym zadaniem, ponie-
waz nie jest ono jednoznaczne ze wzgledu na poziom opanowania jezykdw. Zakta-
da sie, ze w Polsce w rzeczywistosci szkolnej niemozliwe jest nauczenie biegtego
postugiwania sie dwoma jezykami obcymi. Jedyne stuszne zatozenie i mozliwe do
przeprowadzenia jest nastepujace: biegta znajomosé jezyka ojczystego, dobra zna-
jomos¢, chociaz nie perfekcyjna, drugiego jezyka umozliwiajgca komunikacje i dzia-
fanie oraz zainicjowanie nauczania jezyka trzeciego, do takiego poziomu, ktéry nie
pozwala na faktyczne jego uzywanie, ale ktéry daje ogdlne o nim wyobrazenie.
W Polsce w wiekszosci przypadkéw drugim jezykiem jest jezyk angielski, a trzecim
kolejny obcy jezyk, w naszym przypadku francuski i wtoski, chociaz, jak pokazuja to
odpowiedzi udzielone w ankietach, niejednokrotnie interesujgce nas jezyki sg
czwartymi lub pigtymi. Rzadko kiedy jednak uczacy sie kontynuuja poznawanie
wszystkich tych jezykow, czesciej wspominajg o zamknietych juz epizodach eduka-
cji szkolnej lub pozaszkolnej. Widta (2007) duzg czes¢ publikacji poswieca proble-
matyce bftedu jezykowego, interferencjom jezykowym oraz innym czynnikom
sprzyjajacym ich powstawaniu. Wprawdzie badania opisywane w tym artykule
dotyczg réwniez niepoprawnych form, ale analizy skupiajg sie na samodzielnosci
uczacych sie w doskonaleniu umiejetnosci jezykowych, uswiadamianiu sobie ro-
dzaju i przyczyn popetnianych btedéw oraz sposobie ich korygowania.

Mozna zatozyé¢, ze doswiadczenie w uczeniu sie jednego jezyka obcego be-
dzie pozytywnie wptywac na opanowywanie jezyka drugiego. Uczacy sie majg
ufatwione zadanie, poniewaz trzy interesujace nas jezyki zapisywane s alfabe-
tem tacinskim, nalezg do kultury europejskiej, zatem podreczniki tworzone do
ich nauczania proponujg podobne tematy i zadania, a nauczyciele stosujg w na-
uczaniu podejscie komunikacyjne. Wydaje sie naturalne, ze uczacy sie przeniosg
swoje obserwacje i wnioski z nauki jezyka angielskiego na proces uczenia sie
kolejnego jezyka. Szczegdlnie interesuje nas stopier autonomizacji. Zaktadamy,
ze do opanowania jezyka na poziomie komunikacyjnym konieczny jest pewien
wypracowany stopniowo pewien zakres samodzielnos$ci, autonomii uczgcego sie,
a zatem, skoro wszyscy badani osiggneli taki poziom z jezyka angielskiego, to
nasuwa sie pytanie, czy w trakcie uczenia sie kolejnego jezyka uczacy sie od no-
wa uczg sie autonomii czy wykorzystujg swoje wczesniejsze doswiadczenia.
W celu poréwnania postawy uczacych sie podsumowalismy odpowiedzi z pytan
poréwnujacych podejscie uczacych sie do jezyka angielskiego i, odpowiednio, do
jezyka francuskiego lub wtoskiego. Zsumowano odpowiedzi twierdzgce dotycza-
ce kazdego zagadnienia i przedstawiono je w tabeli 4.
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Z tatwoscig ucze sie nowych stéw 11 (52%) Z tatwoscig ucze sie nowych 17 (80%)
z jezyka francuskiego/wtoskiego stéw z jezyka angielskiego.

Czytam dodatkowe, wybrane przez 6 (28%) Czytam dodatkowe, wybrane 13 (61%)
siebie teksty, dialogi z jezyka francu- przez siebie teksty, dialogi
skiego/wtoskiego. z jezyka angielskiego

Wykonuje dodatkowe, wybrane przez 6 (28%) Wykonuje dodatkowe, wybrane 9 (42%)
siebie ¢wiczenia z jezyka francuskie- przez siebie ¢wiczenia z jezyka
go/wtoskiego. angielskiego.

Korzystam w domu ze stownika 20 (95%) Korzystam w domu ze stownika 20 (95%)
(ksiazka lub wersja internetowa) (ksigzka lub wersja internetowa)

jezyka francuskiego/wtoskiego. jezyka angielskiego.

Korzystam z dodatkowych, pozaszkol- 3 (14%) Korzystam z dodatkowych, 5(23%)
nych lekc;ji jezyka francuskie- pozaszkolnych lekcji jezyka

go/wtoskiego. angielskiego.

Mam w domu dodatkowe ksigzki do 9 (42%) Mam w domu dodatkowe ksigz- | 19 (90%)
nauki jezyka francuskiego/wtoskiego ki do nauki jezyka angielskiego

(gramatyka, ¢wiczenia). (gramatyka, ¢wiczenia).

Czesto napotykam francuskie/wtoskie 9 (42%) Czesto napotykam angielskie 21 (100%)
stowa i zwroty w rzeczywistosci po- stowa i zwroty w rzeczywistosci

zaszkolnej. pozaszkolnej.

Tabela 4: Odpowiedzi twierdzace udzielone przez badanych, wyrazone w liczbach i procentach.

,Przewaga” jezyka angielskiego jest wyrazna w kazdym ze wspomnianych
zagadnien. 80% osob przyznaje, ze z tatwoscig uczy sie stéw w jezyku angielskim,
podczas gdy tylko potowa (52%) te sama opinie wyraza w stosunku do trzeciego
jezyka obcego. Mozna zastanowic sie, czy nie wynika to ze stopnia autonomizacji
procesu uczenia sie tych dwdch jezykéw. Spdjrzmy na kolejne wypowiedzi: po-
nad potowa (61%) czyta dodatkowe, wybrane przez siebie teksty z jezyka angiel-
skiego, podczas gdy niecata jedna trzecia badanych (28%) wykonuje te czynnos¢
w innym jezyku obcym. Réznica ta zmniejsza sie w pytaniu dotyczacym ¢wiczen
(42% i 28%). Przewaznie osoby czytajace dodatkowo teksty z trzeciego jezyka
wykonujg tez ¢wiczenia gramatyczne. Réznice w przypadku jezyka angielskiego
mozna ttumaczyé zaawansowanym poziomem jego znajomosci i niechecig do
wykonywania ¢éwiczen, a takze czerpaniem przyjemnosci z lektury tekstéw po-
wszechnie dostepnych (pozycje ksigzkowe, internet, telewizja). Mozna jednak
zatozy¢, ze etap ¢wiczen gramatycznych uczacy sie majg juz za sobg i ich wktad
pracy samodzielnej jest dos¢ duzy, o czym moze swiadczy¢ liczba oséb majgcych
dodatkowe pozycje do nauki jezyka angielskiego w domu (90%). Zaskakujgca wy-
daje sie liczba oséb korzystajgca z dodatkowych lekcji jezyka angielskiego lub wto-
skiego i francuskiego. Mozna byto przypuszczaé, ze wiecej gimnazjalistéw uczesz-
cza na lekcje jezyka angielskiego, jednak mamy w tym przypadku do czynienia
z grupg niereprezentatywng w odniesieniu do populacji gimnazjalistéw, poniewaz
w programie miedzynarodowym majg poszerzong liczbe godzin jezyka angielskie-
go (5-6 tygodniowo). Dodatkowo pozostate lekcje odbywajg sie z elementami jezy-

213




Anna Kucharska

ka angielskiego, poza tym szkota stara sie uchodzi¢ za placéwke, ktérej uczniowie
nie pobierajg korepetycji, a zatem dodatkowe lekcje nie sg pietnowane, ale nie sg
mile widziane (jedna osoba nie chciata jednoznacznie wypowiedzie¢ sie, czy
uczeszcza na takie zajecia). Pytanie dotyczace czestosci napotykania stéw obcoje-
zycznych w rzeczywistosci polskiej réwniez, naszym zdaniem, $wiadczy o poziomie
autonomii, o refleksjach zwigzanych z danym jezykiem, samodzielnym poszukiwa-
niu elementéw kulturowych (na przyktad zwigzanych z kuchnig). Wobec wszech-
obecnego jezyka angielskiego, ktéry zdominowat wiekszo$¢ dziedzin naukowych,
nie spodziewali$my sie, ze badani nie dostrzegg tego zjawiska. Jednak to, ze tylko
co trzecia osoba dostrzega stowa francuskie i wtoskie moze swiadczy¢ o zbyt matej
dociekliwosci badanych i zbyt matej otwartosci na inng kulture.

7. Zakonczenie

Podsumowujgc, na podstawie odpowiedzi udzielonych przez matg probe bioraca
udziat w badaniu pilotazowym mozna stwierdzi¢, ze tylko gimnazjalisci z klasy
pierwszej majg problemy z samodzielnym uczeniem sie. Michoriska-Stadnik (1996:
161) dochodzi do wniosku, ze wyksztatcenie catkowitej autonomii w warunkach
szkolnych nie jest mozliwe, wydaje sie jednak, ze wyniki badan przeprowadzonych
na potrzeby niniejszego artykutu odzwierciedlajg opinie Pawlaka (2011b: 68), ktéry
stwierdza, ze istniejg rozne poziomy autonomii i w zasadzie nie mozna podzieli¢
uczacych sie na autonomicznych i tych, ktérzy nimi nie sg. Niemniej jednak
w przebadanym zakresie dotyczgcym samodzielnego powtdrzenia wiadomosci
w domu mozna przypuszczaé, ze cze$é uczacych sie nie osiggneta zaktadanego
przez nauczajgcych poziomu autonomii, czego odzwierciedleniem sg oceny oraz
umiejetnosci, ktére réwniez nie s3 zadowalajgce dla samych uczacych sie. W celu
osiggniecia zamierzonego rezultatu nauczajgcy powinien wskazywac im sposoby
i techniki przyswajania nowego materiatu, poniewaz istnieje duze prawdopodo-
bieAstwo, ze uczacy sie nie potrafig powigzaé celowosci wykonywanych ¢wiczen
z analizowanym materiatem i bez wskazéwek nie s3 w stanie w domu powtdrzyé
nowych informacji i nauczy¢ sie ich. Moze to skutkowac zniecheceniem, poniewaz
czas nieefektywnie wykorzystany na uczeniu sie niewidocznych rezultatéow sprawi,
Ze uczacy sie nabiorg przekonania, ze jezyk wtoski jest trudny, a oni sami beda
przekonani o wiasnych umiejetnosciach uczenia sie. Gimnazjalisci w klasie trzeciej
oraz studenci potrafig uczy¢ sie samodzielnie, znajg techniki i strategie przyswaja-
nia wiedzy i jej powtarzania, umiejg powigzaé ze sobg poznane informacje, jednak
nie wykazujg inicjatywy w poszerzaniu i pogtebianiu umiejetnosci w zakresie jezy-
ka wtoskiego i francuskiego. Niemniej jednak problem motywacji jest odrebnym
zagadnieniem, ktdre nie zostanie poruszone w niniejszym artykule. Mozna jednak
stwierdzi¢, ze uczacy sie sg w stanie uczyé sie w sposéb autonomiczny i przejac
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odpowiedzialnos¢ za swéj proces uczenia sie. To, ze nie wykazujg inicjatywy do
pogtebiania nabytych juz umiejetnosci, nie neguje ich jako jednostek autonomicz-
nych, poniewaz mozna zatozy¢, ze ich wtasnym wytyczonym przez siebie samych
celem jest zdobycie podstawowe] wiedzy, umozliwiajgcej porozumiewanie sie
w podstawowym zakresie badz tez, przektadajac to stwierdzenie na bardziej szkol-
ny stownik, zaliczenie przedmiotu z pozytywng oceng — dobrg lub dostateczng,
ktdra jest dla nich satysfakcjonujgca i zgodna z oczekiwaniami. Kontynuujac rozwa-
zania mozna zastanowic sie, w jaki sposdb nauczajgcy moze wspieraé uczacego sie
w autonomii? Janoszczyk (2011: 90) jako przyktad takich dziatarh proponuje danie
uczniom do wyboru kilku ¢wiczen z okreslonego zestawu. Jesli jednak uczacy sie
nie bedy wiedzieé, na czym polega proces nauczania i nie bedg zaangazowani
w ten proces, osiggniecie przez nich sukcesu nie bedzie mozliwe.

WSszyscy uczacy sie, ktdrzy majg wczesniejsze doswiadczenie zwigzane
z uczeniem sie jezyka angielskiego, znajg zasady uczenia sie jezyka angielskie-
go, ale tylko niewielka czes$¢ przenosi je na uczenie sie jezyka francuskiego lub
wtoskiego, co pokazuje zestawienie wynikéw zwigzanych z poréwnaniem sytu-
acji jezyka angielskiego i kolejnego jezyka. Niewiele przydatnych zachowan,
takich jak wykonywanie dodatkowych ¢wiczen, czytanie tekstéw, poszerzanie
wiadomosci zwigzanych z kulturg danego kraju przenoszonych jest do nauki
drugiego jezyka obcego, co wptywa bezposrednio na trudnosci, na ktére skarza
sie uczniowie. Jak wspomniano wczesniej, przyczyn niecheci do samodzielnosci
W uczeniu sie moze by¢ wiele — brak motywacji, brak zainteresowania, a tym
samym nieche¢ do poswiecania czasu nawet na refleksje zwigzang z drugim
jezykiem obcym. Najbardziej zaskakujacy moze wydawac sie szczegdlnie jeden
whiosek wyptywajgcy z przeprowadzonych ankiet, analizy ilosciowej, jakoscio-
wej, a takze obserwacji, a mianowicie, ze uczacy sie nie korzystajg z wczesdniej-
szych doswiadczen zwigzanych z samodzielnym, autonomicznym uczeniem sie
jezyka angielskiego i ponownie muszg nabywadé je w przypadku kolejnego jezy-
ka obcego. Moze zatem stuszne bytoby kontynuowanie nauki drugiego jezyka
obcego réwniez na wyzszym poziomie ksztatcenia, a przede wszystkim unikanie
zmiany jezyka obcego na kazdym etapie ksztatcenia, co niestety jest czestym
procederem w szkotach polskich, ktére ze wzgleddéw finansowych nie sg w sta-
nie zapewnic¢ miejsc pracy dla filologdw uczacych réznych jezykdéw.
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Aneks

Ponizsza ankieta ma postuzy¢ lepszemu poznaniu Twojego sposobu uczenia sie jezyka ob-
cego w domu. Nie ma odpowiedzi nieprawidtowych. Twoje odpowiedzi nie bedg wptywaty
na oceny.

IMI€ T NAZWISKO 1evvieeeieiiciie ettt sttt ae e e Data...ccccevvvereeennnns
Wiek .........

Jakich jezykéw sie uczysz? W nawiasie napisz, jak dtugo

o OO TSSOSO PSRRI
Czy zgadzasz sie z ponizszymi stwierdzeniami? Zakresl wybrang przez Ciebie odpowiedz. T —
oznacza Tak/Zgadzam sie z tym stwierdzeniem; N — Nie/ Nie zgadzam sie ze stwierdzeniem;
NW — Nie wiem/Nie mam zdania

1. Nie mam probleméw z uczeniem sie jezykdw obcych. TNNW
2. Z fatwoscig ucze sie nowych stéw z jezyka francuskiego/wtoskiego. TNNW
3. Z tatwoscig ucze sie nowych stéw z jezyka angielskiego. TNNW
4. Czytam dodatkowe, wybrane przez siebie teksty, dialogi z jezyka francuskiego/wtoskiego.

TNNW
5. Czytam dodatkowe, wybrane przez siebie teksty, dialogi z jezyka angielskiego. TN NW

6. Wykonuje dodatkowe, wybrane przez siebie ¢wiczenia z jezyka francuskiego/wtoskiego.
TNNW

7. Wykonuje dodatkowe, wybrane przez siebie ¢wiczenia z jezyka angielskiego. TNNW

8. Korzystam w domu ze stownika (ksigzka lub wersja internetowa) jezyka francuskie-

go/wtoskiego. TNNW
9. Korzystam w domu ze stownika (ksigzka lub wersja internetowa) jezyka angielskiego.
TNNW
10. Korzystam z dodatkowych, pozaszkolnych lekcji jezyka francuskiego/wtoskiego. TN NW
11. Korzystam z dodatkowych, pozaszkolnych lekcji jezyka angielskiego. TNNW
12. Mam w domu dodatkowe ksigzki do nauki jezyka francuskiego/wtoskiego (gramatyka,
¢wiczenia). TNNW
13. Mam w domu dodatkowe ksigzki do nauki jezyka angielskiego (gramatyka, ¢wiczenia).
TNNW
14. Czesto napotykam francuskie/wtoskie stowa i zwroty w rzeczywistosci pozaszkolnej.
TNNW
15. Czesto napotykam angielskie stowa i zwroty w rzeczywistosci pozaszkolnej. TNNW
16. Podobat mi sie rodzaj pracy domowej, jaki wykonatem na dzisiaj. TNNW
17. Miatem/am problemy z wykonaniem pracy domowe;. TNNW
18. Bez wiekszych problemoéw znalaztem/am ¢wiczenia dodatkowe. TNNW
19. Zrozumiatem/am, jakie btedy popetnitem/am. TNNW
20. Wiedziatem/AM, jakie ¢wiczenia wybraé, zeby przecwiczy¢ formy napisane btednie na tescie.
TNNW

21. Cwiczenia, jakie wykonatem/am byly podobne do tych, jakie robili$my na lekcji. TN NW
22. W przysztosci bede wyszukiwac ¢wiczenia dodatkowe, zeby powtdrzy¢ materiat z lekcji.
TNNW
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23. W przysztosci bede wyszukiwac ¢wiczenia dodatkowe, zeby nauczyc¢ sie czegos nowego.

TNNW
24. W przysztosci bede wyszukiwaé dodatkowe teksty i dialogi, zeby powtdrzy¢ materiat z lekgji.

TNNW
25. W przysztosci bede wyszukiwac¢ dodatkowe teksty i dialogi, zeby nauczy¢ sie czegos
nowego. TNNW
26. Uwazam, ze wykonana praca domowa sprawita, ze lepiej napisatbym/napisatabym ten test.

TNNW
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Vocabulary learning strategies used by dyslexic and non-dyslexic learners
in the process of learning German as a foreign language

Fostering learner autonomy is very important in the process of learning foreign
languages. The aim of this paper is to present specific problems with teaching
German as a foreign language to Polish students with dyslexia. Dyslexic students
commonly have problems with short-term and working memory, structure and
sequencing. For this reason, they will have great difficulty in acquiring new vo-
cabulary. The present paper reports the findings of a study investigating the use
of vocabulary learning strategies by learners with and without dyslexia. The
analysis of the data showed that the majority of students have no knowledge of
vocabulary learning strategies.

1. Wprowadzenie

Wspodtczesna komunikatywnie zorientowana dydaktyka jezykéw obcych za
podstawowy cel ksztatcenia wyznacza skuteczne porozumiewanie sie w jezyku
obcym, w mowie i w pismie, rozwiniecie u uczniéw kompetencji komunikacyj-
nej, a co sie z tym wigze opanowanie jak najbogatszego stownictwa (Komorow-
ska 2001: 115). Dochodzenie do tego celu wigze sie z realizacjg ogdlnego celu
wychowawczego, jakim jest zwiekszanie samodzielnosci uczacych sie. Wycho-
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wywanie w kierunku samodzielnosci ucznia jest zdaniem Myczko (2004: 28)
procesem dtugotrwatym. Jest to dziatanie, ktdre nie powinno ogranicza¢ sie
tylko do jednego przedmiotu szkolnego, lecz winno by¢ zintegrowane miedzy-
przedmiotowo. By méc je realizowaé, nalezy zwréci¢ uwage przede wszystkim
na wigczanie elementéw Swiadomego uczenia sie, na procesy planowania
i sterowania dziataniami w sposéb celowy, a nie przypadkowy, na umiejetnos¢
samoobserwacji i samokontroli. Takie postawy, jak: wiara we wtasne mozliwo-
$ci, poczucie odpowiedzialno$ci za swdéj proces uczenia sie i samodzielnosé
mozna ksztattowac u uczacych sie przez nauke zorientowang na autonomie.
Zdaniem Komorowskiej (2011) potrzebne s do tego nie tylko wyzej opisane
postawy, ale takze pewne konkretne umiejetnosci i strategie, do ktérych autor-
ka zalicza (Komorowska 2011: 64-65):

e strategie metakognitywne, a wiec umiejetno$¢ planowania witasnej
pracy, monitorowania jej przebiegu i oceny rezultatéw,

e rdznorodne strategie uczenia sie i komunikowania,

e umiejetnosci interpersonalne zwigzane z pracg w parach i grupach jezy-
kowych, takie jak umiejetnos$é asertywnego prezentowania swoich propo-
zycji, ale tez umiejetnosé uwaznego stuchania, otwartos$é w negocjacjach,

e umiejetnosci wigzgce sie z krytyczna refleksjg, w tym myslenie w kate-
goriach przyczyn dziatan i ich celéw, zauwazanie dobrych i ztych stron
poszczegdlnych rozwigzan czy uzasadniania swoich decyzji (O’Malley
i Chamot 1990; Wenden 1991; Little 1991).

Powyzej omdéwione umiejetnosci mogg by¢ rozwijane w ramach nauki jezyka
obcego, takze u oséb dyslektycznych. W tym kontekscie warto zwrdci¢ uwage
na nakreslone w nowej Podstawie programowej cele ksztatcenia ogdlnego oraz
wymagania szczegétowe odnoszace sie do nauczania jezykowego. Skoro wy-
raznie podkresla sie w nich wage uswiadamiania uczniom istoty strategii ucze-
nia sie oraz potrzebe ich treningu, dlaczego nie pokaza¢ osobom dyslektycz-
nym przez ¢wiczenie wyselekcjonowanych strategii, jak efektywniej uczy¢ sie
jezyka docelowego badz tez, jak usprawnic proces jego uzywania.

W pierwszej czesci niniejszego artykutu rozwazaniom zostanie poddany
problem rozwijania autonomii u uczacych sie jezykdw obcych. W dalszej czesci
zostang przedstawione mozliwe trudnosci oséb z dysleksjg rozwojowa w przy-
swajaniu leksyki jezyka obcego, a takze techniki wspierajgce jej zapamietywa-
nie. Oprdcz tego zostang zaprezentowane i poddane analizie wyniki projektu
badawczego, ktérego zasadniczym celem byto uzyskanie odpowiedzi m.in. na
nastepujace pytania:

1. W jakim zakresie osoby z dysleksjg, uczace sie jezyka niemieckiego
w gimnazjum, doswiadczajg trudnosci w przyswajaniu jezyka docelo-
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wego, w tym leksyki. W jakim stopniu sg one odmienne od tych, kté-
rych doswiadczajg osoby niedyslektyczne?
2. Czy, a jesli tak, to w jaki sposéb w ramach lekcji jezyka niemieckiego
przekazywana jest im wiedza na temat strategii uczenia sie stownictwa?
3. Jakie strategie uczenia sie zapewniajg badanym efektywne opanowanie
stownictwa? Czy istniejg réznice w uzyciu poszczegdlnych rodzajéw
strategii miedzy uczniami z dysleksjg, a osobami niedyslektycznymi?

2. Rozwijanie autonomii jako jeden z celéow nauki jezyka obcego

W Europejskim systemie opisu ksztatcenia jezykowego: uczenie sie, nauczanie,
ocenianie podkresla sie, ze rozwijanie Swiadomosci jezykowej u uczacych sie
nie polega tylko na ksztatceniu sprawnosci czy podsystemoéw jezykowych, ale
takze na pobudzaniu wyobrazni i ksztatceniu umiejetnosci uczenia sie za po-
mocg odpowiednich technik i strategii. Ze wzgledu na istnienie réznych styléw
poznawczych i preferencji w procesie uczenia sie, nauczajacy winni rozwijac
u uczacych sie samowiedze w tym zakresie i pokazywaé rozmaite sposoby pra-
cy nad konkretnymi zadaniami jezykowymi (Komorowska 2011: 65). Przez
przekazywanie wiedzy o strategiach uczenia sie, o strategiach rozwigzywania
problemdw oraz przez ksztattowanie umiejetnosci dokonywania wyboru i oce-
ny zastosowanej strategii (Rampillon 1997: 179-182) nauczyciele wptywajg na
przebieg procesu uczenia sie jezyka obcego. Dzieki tego rodzaju zabiegom dy-
daktycznym uczacy sie mogg zrozumieé jego charakter, uswiadomic sobie,
z jakich dostepnych Zrédet, materiatéw mozna korzystaé, aby poprawic rezulta-
ty uczenia sie np. stownictwa czy gramatyki albo jak skutecznie rozwija¢ i wyko-
rzystywaé sprawnosci jezykowe (Drozdziat-Szelest 2004: 36). Potrzebe takiego
dziatania dostrzegli tez autorzy nowej Podstawy programowej, w ktérej szcze-
gbélng wage przypisali rozwijaniu $wiadomosci jezykowe] uczacych sie, m.in.
przez zachecanie do stymulowania postaw autonomicznych.

W tym miejscu warto wspomnie¢ o pewnych czynnikach, na ktdrych
ksztattowanie nauczajacy nie maja istotnego wptywu, a ktére decydujg czasami
o wystepowaniu zachowan o charakterze autonomicznym lub ich braku. S3 to
miedzy innymi indywidualne i typologiczne cechy uczacych sie, ich zdolnosci,
style poznawcze, poziom swiadomosci, pochodzenie kulturowe, wiek, ptec,
kontekst, w ktérym odbywa sie nauka, a nawet sam jezyk docelowy (Siek-
Piskozub 2001: 90; Pawlak 2011: 307). Komorowska (2011: 65) podkresla jed-
nakze, ze nauczajacy nie s3 w tym wypadku ,catkowicie bez szans, bo autono-
mie mozna rozwija¢ zarédwno w réznych grupach wieku, jak i u uczacych sie
o réznych cechach”. | tak w grupach dzieciecych mozna rozwija¢ takie umiejet-
nosci, jak okreslenie swoich upodoban i poczucia trudnosci, planowanie swojej
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pracy (dotyczy to krétkotrwatego zadania, np.: kolejnosci wykonywania po-
szczegdlnych czynnosci), oceny jej wynikdéw oraz wspédtpracy z innymi uczestni-
kami grupy w celu realizacji zadania. U mtodziezy dochodzg jeszcze umiejetno-
$ci poszukiwania i selekcji materiatéw, doboru odpowiednich dla siebie ¢wi-
czen, wyboru i postugiwania sie strategiami i technikami uczenia sie, organiza-
cji pracy witasnej i grupowej. Dziatania u dorostych dodatkowo powinny zmie-
rza¢ w kierunku ksztatcenia umiejetnosci planowania i wyznaczania sobie ce-
6w nauki, monitorowania przebiegu procesu uczenia sie, samooceny wynikéw
pracy, a w razie potrzeby dokonywania zmian i wprowadzania dziatain dosto-
sowawczych. Pozgdane jest takze wdrazanie do autorefleksji nad wtasnymi
sposobami uczenia sie, autokontroli i autoregulacji (Komorowska 2011: 66).
Posiadanie wymienionych umiejetnosci wzmacnia u uczacych sie wiare we
wtasne mozliwosci i przekonanie o tym, ze sg w stanie samodzielnie podejmo-
wac decyzje, nie tylko w trakcie nauki jezyka obcego, ale takze w innych sytu-
acjach zyciowych. Z powyzszych rozwazan wynika, ze nauczyciele, oprécz umie-
jetnosci jezykowych i dydaktycznych, powinni legitymowaé sie wiedzg na temat
strategii uczenia sie, a takze w umiejetny sposéb przekazywaé te wiedze
z uwzglednieniem potrzeb i mozliwosci uczacych sie.

3. Klasyfikacja strategii uczenia sie

Wielu badaczy stoi na stanowisku, ze osiggniecie sukcesu w nauce jezyka obce-
go jest uwarunkowane zastosowaniem odpowiednich strategii. Nie istnieje
jednakze uniwersalny zestaw strategii gwarantujgcych sukces kazdemu z ucza-
cych sie. Kazdy ma i rozwija wtasny repertuar strategii uczenia sie i uzycia jezy-
ka, ktére moga przyczynic sie do sukcesu lub niepowodzenia w nauce i komu-
nikacji. O wartosci strategii przesadza kontekst jej uzycia, natomiast na jej efek-
tywnos$¢ wptywa wybdr odpowiadajgcy preferencjom i stylowi uczenia sie po-
szczegdlnych ucznidw, zastosowanie jej zgodne z wymogami zadania, skuteczne
stosowanie i faczenie jej z innymi, odpowiednimi strategiami (Dgbrowska 2011:
84-85). Znane typologie strategii uczenia sie wyrdzniajg trzy ich kategorie: stra-
tegie metakognitywne, kognitywne i spoteczno-afektywne (O‘Malley i Chamot
1990). Obszerniejsza i bardziej szczegétowa typologie wprowadzita miedzy
innymi Oxford (1990), ktéra dzieli strategie na dwie gtéwne grupy: strategie
bezposrednie i posrednie, ktore z kolei podzielone zostaty na szes¢ podgrup.
Kazda z tych podgrup strategii ma okreslong role w procesie uczenia sie jezyka.
Strategie posrednie i bezposrednie wzajemnie sie uzupetniajg, przez co petnia
funkcje komplementarng i utatwiajg proces uczenia sie. Strategie bezposrednie
opierajg sie bezposrednio na materiale jezykowym i utatwiajg jego mentalne
przetwarzanie. Nalezg do nich strategie pamieciowe (majgce na celu utatwie-
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nie zapamietywania tresci), kognitywne (bezposrednio zaangazowane w proces
przyswajania jezyka) i kompensacyjne (uzywane w przypadku niedostatkéw
jezykowych ucznia). Grupe strategii posrednich tworzg strategie metakogni-
tywne (przygotowawcze), afektywne i spoteczne (pomocne w redukowaniu
stresu lub w uzyskaniu pomocy innych przy rozwigzywaniu danego problemu).
Grupa tych strategii wspomaga proces uczenia sie, ze wzgledu na to, ze ma
decydujacy wptyw na podjecie lub zaniechanie dziatania, wiasciwg organizacje
procesu umystowego oraz pozytywne nastawienie do samego procesu uczenia
sie (Siek-Piskozub 2001: 92).

Wielu badaczy ma trudnosci ze zdefiniowaniem strategii uczenia sie.
Z tego wzgledu Elis (1994: 532-533), na podstawie wynikéw badan, scharakte-
ryzowat gtdwne cechy tego typu strategii. Zdaniem autora strategie odnoszg sie
do ogdlnych podejsé, specyficznych dziatan lub technik stosowanych w nauce
jezyka drugiego. Oprécz tego uczniowie stosujg je w celu przezwyciezenia ja-
kiegos$ problemu. Strategie odnoszg sie zaréwno do zachowan jezykowych, jak
i niejezykowych i moga by¢ transferowane z jezyka pierwszego na drugi. Do-
starczajac danych o jezyku drugim, ktdre nastepnie mogg by¢ przez uczacych
sie przetworzone, wptywajg ogdlnie rzecz biorgc posrednio na proces uczenia
sie, cho¢ niektére z nich mogag miec bezposredni wptyw (np. pamieciowe opa-
nowywanie okreslonego stownictwa). Ponadto niektdre strategie majg charak-
ter umystowy a inne behawioralny, dlatego niektére z nich da sie obserwowaé,
a inne nie. W gtéwnej mierze ich zastosowanie uzaleznione jest od rodzaju
przydzielonego do wykonania zadania oraz od preferencji uczniowskich (por.
Siek-Piskozub 2001: 88-89). Najwazniejszg jednak cechg wszystkich strategii
jest ta, ze mozna sie nauczy¢ ich stosowania (Michonska-Stadnik 2008: 393).
Warto zatem w danej fazie nauki jezyka stwarzaé uczacym sie okazje do pozna-
nia, wyprébowania i ewaluacji samodzielnie przez nich wybranych strategii
(Dabrowska 2011: 85-86). Wielu badaczy wyraza poglad, ze strategie sg nie-
zbedne do odniesienia petnego sukcesu, nie tylko w edukacji jezykowej. Jak
pisze Michonska-Stadnik (2008: 393) ,,Uczniowie posiadajacy wiedze na temat
strategii sg, w poréwnaniu z tymi, ktdrzy takiej wiedzy nie posiadajg, bardziej
wydajni, petni pomystéw, tatwiej dostosowuja sie do réznych sytuacji”.

4, Strategie uczenia sie a dysleksja

Mimo ze trwa juz czwarta dekada, od kiedy zajeto sie badaniami nad strate-
giami uczenia sie jezykdw obcych, i cho¢ mamy wiekszg wiedze na ich temat
(Pawlak 2011: 307), w wiekszosci publikacji dotyczgcych rozwijania kompeten-
cji strategicznej bardzo rzadko lub prawie w ogéle uwaga autoréw koncentruje
sie na tzw. uczniach dysfunkcyjnych, ktérych liczba w szkole ogdlnodostepne;j
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z roku na rok systematycznie wzrasta. Wsréd nich pokazng grupe stanowig
uczniowie ze zdiagnozowana dysleksja (Bogdanowicz i Smoleri 2004: 5)*. Ich
obecnos¢ na lekcjach stanowi powazne wyzwanie dla nauczycieli, dla ktérych
jednym z wazniejszych zadan powinno by¢ wzmacnianie w uczacych sie poczu-
cia wiasnej skutecznosci, miedzy innymi przez umiejetne dobieranie zadan do
ich mozliwosci. W tej sytuacji nie bez znaczenia, takze dla oséb z dysleksjg,
moze okazac¢ sie trening stosowania strategii, czyli systematyczne nauczanie,
jak sie uczyé. Uczniowie stabsi jezykowo, do ktdérych zaliczani sg czesto dyslek-
tycy, mogg wiele skorzystaé podczas takiego treningu, bowiem w jego trakcie
beda nabywaé wiedze metakognitywna, dzieki ktérej bedg mogli dostosowad
odpowiednie strategie do rodzaju zadania, nad ktérym aktualnie pracujg (Mi-
chonska-Stadnik 2008: 395). Dysponujgc szerokim repertuarem wiasnych stra-
tegii uczenia sie jezyka, tatwiej osiggng zamierzone cele, co zapewne wptynie
na ksztattowanie ich aktywnych postaw wobec wymagan szkolnych, jak i innych
sytuacji zadaniowych i spotecznych.

Dysleksja rozwojowa nie powinna stanowic przeszkody w nauce leksyki je-
zyka obcego, jesli osoby nig dotkniete zostang poddane umiejetnemu treningowi
strategicznemu, ktéry je przygotowuje do przejecia odpowiedzialnosci za uczenie
sie oraz kontrolowanie tego procesu. Czesto pojawia sie pytanie o mozliwosci
wsparcia oséb dysfunkcyjnych, celem stworzenia im szansy poznania i wykorzy-
stania wiasnych atutéw i pokonania stabszych stron. Co warto wobec tego miec
na uwadze przed rozpoczeciem treningu strategicznego z grupa, w ktoérej znajdu-
ja sie osoby z dysleksjg? Jednym ze specyficznych symptomdw wystepujgcej
dysleksji moze by¢ trudnos¢ zwigzana z ograniczong mozliwoscig opanowania
nowej leksyki. W przypadku uczniéw dyslektycznych stosunkowo czesto obser-
wowane sg problemy jezykowe wynikajgce ze ztego funkcjonowania ich pamieci
werbalnej. Czas przechowywania informacji w pamieci krétkotrwatej jest krétszy,
przez co wystepujg trudnosci z zapamietywaniem listy informacji czy sekwenciji
podawanych w instrukcji. Ponadto problemem moze by¢ szybkie automatyczne

! Definicja terminu dysleksja sformutowana w 2007 roku przez Europejskie Towarzystwo Dys-
leksji (European Dyslexia Association) jest nastepujaca: ,,Dysleksja to odmienny sposéb naby-
wania umiejetnosci czytania i pisania oraz ortografii, o podtozu neurobiologicznym. Trudnosci
poznawcze, ktére powoduja te odmiennosé, moga takze wptynaé na umiejetnosci planowania,
liczenia itp. Przyczyng moze byé kombinacja trudnosci w zakresie przetwarzania fonologiczne-
go, pamieci operacyjnej, szybkosci nazywania, uczenia sie materiatu zorganizowanego w se-
kwencje i automatyzacji podstawowych umiejetnosci. (...) Nie ma zwigzku pomiedzy obecno-
$cig dysleksji a poziomem inteligencji, wktadem pracy czy pozycja spoteczno-ekonomiczna.
Ponadto zréznicowanie krajow europejskich w zakresie jezyka, wymogu znajomosci wielu
jezykdéw, srodowiska spoteczno-kulturowego, jak rowniez dostepu do edukacji ma znacza-
cy wptyw na mozliwosci, jakie zycie stwarza dzieciom i dorostym z dysleksjg”.
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nazywanie, czyli odwotywanie z pamieci nazw przedmiotéw (nawet takich, ktére
sg dobrze znane) lub powtarzanie stéw. Zauwaza sie znaczng rozbieznos¢ miedzy
stownictwem pasywnym i aktywnym. Przyczyn takiego stanu rzeczy nalezy szu-
ka¢ w stabym zréznicowaniu fonologicznym reprezentacji znanych stéw (Kraso-
wicz-Kupis 2006: 57-60). Badania wykazaty, ze wystepujace trudnosci da sie sku-
tecznie ogranicza¢. Praca korekcyjna polega przede wszystkim na stosowaniu
technik wspierajacych zapamietywanie materiatu, z wykorzystaniem réznych
kanatéw zmystowych. Jednakowo istotny jest sposéb, w jaki na lekcji prezento-
wane i utrwalane sg tresci. W zwigzku z tym, ze u wielu oséb dyslektycznych
oprocz zaburzen krétkotrwatej pamieci stuchowej rozpoznaje sie takze zaburze-
nia stuchu fonematycznego, tempo wypowiadanych stéw czy zwrotéw w fazie
prezentacji nowej leksyki powinno byé nieco wolniejsze. Taki sposéb postepowa-
nia umozliwi w znacznym stopniu ich witasciwe percypowanie. Z kolei, chcac
przyzwyczai¢ uczacych sie do naturalnej wymowy, nalezy w trakcie ¢wiczen au-
tomatyzujgcych oraz w fazie kontekstualizacji przechodzi¢ do wypowiedzi
w normalnym tempie (Jurek 2004: 32).

Aby uczen z dysleksjg skutecznie opanowat nowg leksyke, powinien usty-
sze¢ nowe stowo, zobaczy¢ je, sprobowad skojarzy¢ z podobnymi mu znanymi,
powtdrzyé, wyobrazié je sobie, przeliterowaé, napisa¢, utworzy¢ z nim zwigzki
wyrazowe i zastosowaé w roznych kontekstach (Jurek 2004). Wspomniane
techniki powinny by¢ znane kazdemu dobrze przygotowanemu do swej roli
nauczycielowi jezyka obcego, poniewaz nalezy je stosowal takze w pracy
z uczniami niedyslektycznymi. Prace z tekstem winno poprzedza¢ ukierunko-
wanie uwagi jego odbiorcow na temat, ktdrego bedzie dotyczyt, natomiast
nastepnym krokiem winno byé wprowadzenie i semantyzacja kluczowych wy-
razéw i struktur, bez ktérych niemozliwe bytoby jego zrozumienie. Podczas
czytania lub odstuchu tekstu nalezy uczniom dyslektycznym umozliwi¢ odbiér
wzrokowy tresci, zezwalajgc na otwarcie podrecznika czy rozdajgc im predzej
kopie tekstu. Dzieki tej mozliwos$ci majg oni utatwione rozumienie tekstu oraz
szybciej przyswajajg sobie reguty wymowy, w ktérych konieczne jest poréwna-
nie graficznego obrazu stowa z jego wymowa (Jurek 2004: 33).

Niestety, obserwujac praktyke szkolng, zauwaza sie, ze dosé czestym spo-
sobem pracy nad stownictwem jest tylko wyjasnianie jego znaczenia przez poda-
nie ekwiwalentu w jezyku polskim. Czasami uczniowie sami sprawdzajg znacze-
nie nowego zwrotu czy stdwka w stownikach bilingwalnych. Z biegiem czasu
oczekuje sie od nich w tej kwestii wiekszej samodzielnosci, co jest tez zwigzane
z brakiem czasu na lekcji, ktérg nauczyciel przeznacza na prace z tekstem, na-
uczanie gramatyki, bgdz powtdrki przygotowujgce do egzamindéw zewnetrznych.
W takich sytuacjach uczniowie dyslektyczni, ale nie tylko oni, catkowicie pozo-
stawieni samym sobie moga czué sie zagubieni i zniecheceni, poniewaz brakuje
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im poczucia ukierunkowania i nie majg mozliwosci kontrolowania swoich osia-
gniec. Nie zawsze tez majg wypracowany odpowiedni repertuar strategii i tech-
nik, ktére mogg uczynic ich nauke stownictwa tatwiejszg i efektywniejsza. Z tej
wtasnie przyczyny do zadan nauczyciela powinny naleze¢ eksplicytny i implicytny
trening strategii i technik uczenia sie oraz wskazanie uczniom réznych mozliwosci
samodzielnej pracy, bo, jak zauwaza Komorowska (2001: 168), ,tylko postawie-
nie na samodzielno$¢ ucznidéw umozliwia dobdr takich form pracy, ktére najle-
piej odpowiadajg ich indywidualnym preferencjom”. Nalezy jednakze zaznaczyc,
ze im osoba starsza, tym ma wieksze doswiadczenie edukacyjne, bardziej zdefi-
niowane s3 jej potrzeby (jezykowe), lepiej nakreslone cele pracy, a takze ma bo-
gatsze doswiadczenie w terminowym rozliczaniu sie z realizacji wytyczonych
zadan. Zatem zakres samodzielnych dziatan uczacych sie w duzym stopniu jest
uzalezniony od ich wieku (Komorowska 2001: 169).

5. Mnemotechniki a efektywne uczenie sie i zapamietywanie nowej leksyki
przez osoby z dysleksjg

Istnieje przekonanie, ze znajomos¢ odpowiednich strategii uczenia sie oraz umie-
jetnos$é ich zastosowania stanowig klucz do autonomii ucznia. Niestety, niewielu
uczacych sie podejmuje ,inicjatywy zwigzane z planowaniem, porzgdkowaniem
i uruchamianiem procesu wtasnego uczenia sie. Wiekszos¢ z nich uczy sie niesa-
modzielnie, wykonuje jedynie polecenia i nie podejmuje dziatar innych niz pro-
ponowane przez nauczycieli lub podreczniki.” (EOSKJ 2003: 124).

Jak juz nadmieniono, wielu dyslektykéw ma problem z uczeniem sie, za-
pamietywaniem i wydobywaniem z pamieci na zawotanie nowych stéwek.
W celu utatwienia wszystkim uczniom, nie tylko dyslektycznym, utrwalania no-
wej leksyki, nalezatoby wspdlnie z nimi zastanowic¢ sie nad odpowiednim wybo-
rem technik uczenia sie stownictwa. Na uwage zastugujg przede wszystkim
mnemotechniki, ktére pozwalajg kojarzy¢ nowe stowa z czym$ znanym. Utatwia
to efektywniejsze ich zapamietanie i odtworzenie znaczenia. Chcac wspierac
postawy autonomiczne, wskazane jest, aby nauczyciel zachecat uczniéw nie tylko
do bezkrytycznego korzystania z mnemotechnik, ale takze do samodzielnej oce-
ny, ktére z tych zaproponowanych najlepiej odpowiadajg im samym i pomagaja
poprawié funkcjonowanie ich pamieci. Istniejg takie mnemotechniki, ktérych
uczacy sie uzywajg bezrefleksyjnie, spontanicznie, inne zas wymagajg uswiado-
mienia i treningu. Nie ulega watpliwosci, ze niektdre z nich sg bardzo uzyteczne
W nauczaniu ucznidw z dysleksja. Z catg pewnoscig nalezg do nich grupowanie,
metoda akronimow, akrostychéw i metoda miejsc (Bogdanowicz 2011: 156-158).
Grupowanie polega na kategoryzacji, czyli uporzagdkowaniu informacji wedtug
pewnych zasad, np. podobiefstwa znaczeniowego czy formalnego. Jest to bar-
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dzo skuteczna forma zapamietywania, ktéra odbywa sie najczesciej w sposdb
spontaniczny, w zaleznosci od rodzaju materiatu. Nieco mniej znang jej odmiana,
ale jakze pomocng osobom dyslektycznym jest mnemotechnika polegajaca na
grupowaniu przestrzennym (rysunek 1). Uczacy sie uktadajg wyrazy oznaczajace
czesci pewnej catosci w sposdb imitujacy jej ksztatt (Kaminska 2004: 252).
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Rysunek 1: Przyktad grupowania przestrzennego (Grzebyta 2012: 56).

Z kolei metoda akronimdw opiera sie na stworzeniu stowa (wyrazenia)
skréconego z pierwszych liter wybranej nazwy. Wyraz stanowigcy akronim nie
musi by¢ sensowny, chociaz taki jest tatwiejszy do zapamietania, np.:

KURA — die 4 wichtigsten Sozialversicherungen
K — Krankenversicherung

U — Unfallversicherung

R — Rentenversicherung

A — Arbeitslosenversicherung’

Metoda akrostychdw polega ona na utworzeniu zdania, ktére pomoze zapamie-
tac kolejne elementy informacji. Pierwsze litery zdania sg poczatkowymi literami
elementéw do zapamietania. Utworzone zdanie nie musi by¢ zgodne z kategorig

’ Tlumaczenie na jezyk polski:

4 najwazniejsze ubezpieczenia spoteczne

K — ubezpieczenie zdrowotne

U — ubezpieczenie od nastepstw nieszczesliwych wypadkéw
R — ubezpieczenie emerytalne

A — ubezpieczenie na wypadek bezrobocia
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zapamietywanych elementéw, niemniej jednak tworzenie zdan naprowadzaja-
cych utatwia dodatkowo zapamietywanie. Kierunki $wiata w jezyku niemieckim
(NORDEN, OSTEN, SUDEN, WESTEN) mozna np. zapamieta¢ za pomoca zdania:

Nie ohne Seife waschen’.

Jako ze uczniowie z dysleksjg majg duze trudnosci z opanowaniem mate-
riatu utozonego w sekwencje (dni tygodnia, miesigce), pomocna w takich sytu-
acjach moze okazac sie metoda loci, czyli metoda miejsc. Loci jest liczbg mnoga
od tacinskiego stowa locus, oznaczajacego lokalizacje, ktéra jest najwazniej-
szym elementem tej metody. Technika ta, cho¢ wymyslona w Grecji, rozstawio-
na zostata przez rzymskich méwcow i aktoréw, ktérzy ze znanymi sobie miej-
scami kojarzyli stowa i kwestie, ktére mieli do zapamietania. Przechodzili obok
tych miejsc lub patrzyli na nie, co umozliwiato im tatwe odnajdywanie w pa-
mieci skojarzonych z nimi stéw. W metodzie tej wazny jest wybor przestrzeni,
ktéra ma postuzyé do zapamietania szeregu stéw. Moze to by¢ pokdj, klasa
szkolna czy wtasne ciato. Przy stosowaniu tej techniki znacznie szybciej mozna
opanowac liste stownictwa, a przede wszystkim rezultaty takiej nauki sg trwal-
sze (Bogdanowicz 2011: 158).

Bogaty repertuar technik wspierajgcych zapamietywanie nowej leksyki
uzupetniajg wszelkiego rodzaju rymonimy, czyli krétkie wierszyki badz rymo-
wanki, ktére z fatwoscig daje sie zapamietac i odwotywaé z pamieci, np.:

e Leicht hat man es nicht — mit Ubergewicht!

e Wenn es regnet, donnert, blitzt, sei froh, dass du im Trocknen sitzt!

e Eine kleine Dickmadam zog sich eine Hose an. Die Hose krachte, Dickma-
dam lachte, zog sie wieder aus und du bist raus!*

Podobng i réwnie skuteczng technika jest budowanie skojarzen z przystowiami
i sloganami reklamowymi, ktdre sie najczesciej rymuja, np.:

e Haribo macht Kinder froh und Erwachsene ebenso,
e  Mars macht mobil, bei Arbeit, Sport und Spiel,

® Tlumaczenie na jezyk polski:
NORDEN — pétnoc, OSTEN — wschdd, SUDEN — potudnie, WESTEN — zachdd.
Nie ohne Seife waschen — Nigdy nie myj sie bez mydta!
* Tlumaczenie na jezyk polski:
e Nie jest lekko, gdy ma sie nadwage!
e  Gdy pada, grzmi i btyska, badz zadowolony, ze siedzisz tam, gdzie jest sucho!
e  Mata gruba pani wtozyta spodnie. Spodnie pekty, mata gruba pani zasmiata sie.
Sciagneta je, a na ciebie wypadal
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e Wer sein Fahrrad liebt, der schiebt,
e Morgen, morgen, nur nicht heute, sagen alle faulen Leute.

Poza tym, w nauczaniu i przyswajaniu nowej leksyki okazujg sie uzyteczne tzw.
kalki jezykowe, np.: ,Brieftriiger” — ,listonosz”, ,vorstellen” — ,przedstawiac”;
fiszki, ktére uczern moze wykonac¢ samodzielnie w domu, uzywajgc danego stéw-
ka do uzupetnienia przyktadowego zdania; wizualizacje z wykorzystaniem rysun-
ku, koloru czy ksztattu, tak jak na rysunku 2. Na osobng uwage zastugujg mapy
stéwek. Tworzenie takich map jest doskonatg metoda porzgdkowania materiatu
leksykalnego i jego zapamietywania. Mapy stéwek sg, tak jak mapy mysli, powia-
zane ze sobg tematycznie. Stéwka rozrysowuje sie w struktury przypominajgce
drzewo, od najbardziej ogblnego do coraz bardziej szczegétowych.

Rysunek 2: Przyktad wizualizacji (Grzebyta 2012: 55).

Jak wynika z powyzszego, przedstawione mnemotechniki sg na tyle ta-
twe, ze zapoznany z mechanizmami ich dziatania uczen moze je z powodze-
niem stosowac¢ podczas samodzielnej nauki jezyka obcego.

6. Charakterystyka i wyniki projektu badawczego

W ramach seminarium magisterskiego prowadzonego przez autorke niniejszego
artykutu w latach 2010/2011 i 2011/2012 na studiach Il stopnia w Zaktadzie Me-
todyki Nauczania Jezyka Niemieckiego IFG UAM w Poznaniu, magistrant Arkadiusz
Andrzejewski przeprowadzit w pazdzierniku 2011 roku badania w jednym z gimna-
zjow w Gostyniu. Préba badawcza obejmowata 107 oséb uczacych sie jezyka nie-
mieckiego. Wsrdd badanych byto 24 ucznidw (22,4%), ktérzy mieli wydang opinie
o dysleksji rozwojowej. Narzedziem badawczym byt autorski kwestionariusz. Re-
spondentéw pytano przede wszystkim o ich problemy w nauce jezyka niemieckie-
go, ze szczegblnym uwzglednieniem tych, ktérych przysparza im praca nad leksyka.
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Wszystkie pytania miaty charakter otwarty, natomiast ankiety przeprowadzono
w szkole podczas zaje¢ dydaktycznych z jezyka niemieckiego.

Pytanie 1 brzmiato: Co sprawia Ci najmniej problemdéw w nauce jezyka
niemieckiego? (Mozesz zaznaczy¢ wiecej odpowiedzi). Jak wynika z danych
zamieszczonych tabeli 1, najmniej problemdéw w nauce jezyka niemieckiego
sprawia uczniom z dysleksjg nauka wymowy. Mozna ten stan rzeczy wigzac
z tym, ze jezyk niemiecki charakteryzuje sie stosunkowo duzg zgodnoscig mie-
dzy fonemami i grafemami, poniewaz ma 40 foneméw, ktérym odpowiada
30 grafeméw (por. Klicpera i Gasteiger-Klicpera 1998: 10). Moze sie wydawadé
zaskakujgce, ze respondenci z grupy uczniéw dyslektycznych réwnie pozytyw-
nie wyrazajg sie o nauce stownictwa, ktdra nie sprawia problemu az 9 osobom
(37,5%). Najwiecej trudnosci przysparza im za to praca nad rozwijaniem
sprawnosci jezykowych. Mozna tu tatwo dostrzec réznice miedzy deklaracjami,
a faktami, bowiem trudnosci w obrebie rozwijania sprawnosci jezykowych,
szczegllnie w zakresie méwienia (tylko jedna osoba nie ma z tym problemu) sg
zapewne konsekwencjg niskiego poziomu opanowania stownictwa (Komorow-
ska 2001: 115). Z kolei nieco ponad 1/3 os6b niedyslektycznych deklaruje naj-
mniejsze trudnosci w nauce wymowy, pisania i czytania.

Grupa uczniow bez dysleksji Grupa uczniow z dysleksja
(83 osoby — 100%) (24 osoby — 100%)

nauka wymowy 31 (37,3%) 14 (58,3%)
nauka gramatyki 19 (23,0%) 8(33,3%)
nauka stownictwa 25 (30,1%) 9 (37,5%)
stuchanie nagran 13 (15,7%) 7 (29,1%)
mowienie 14 (16,9%) 1(4,2%)

czytanie 29 (34,9%) 4 (16,7%)
pisanie 29 (34,9%) 3(12,5%)

Tabela 1: Problemy w nauce jezyka niemieckiego.

Pytanie 2 brzmiato: W czym objawiajg sie Twoje problemy w nauce jezy-
ka niemieckiego?, a odpowiedzi respondentéw podsumowano w tabeli 2. Wy-
niki wskazujg na to, ze uczniowie dyslektyczni najwieksze problemy w nauce
jezyka niemieckiego majg ze zrozumieniem i zapamietaniem czytanego tekstu.
Na te trudnos$¢ wskazato 14 respondentéw (58,3%). Na drugim miejscu, dla
41,7% respondentdw z tej grupy, jest niecheé do czytania dtugich tekstédw. Na-
tomiast wérdd uczniéw niedyslektycznych, 33 osoby (39,8%) jako swéj najwiek-
szy problem zaznaczaty niecheé do czytania dtugich tekstéw, a 30 oséb (36,1%)
podato rozumienie i zapamietanie czytanego tekstu. Mozna zaktadaé, ze
w przypadku oséb dyslektycznych problemy z rozumieniem i zapamietywaniem
czytanego tekstu majg podtoze dyslektyczne, natomiast nieche¢ do czytania
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dtugich tekstédw, umieszczona na pierwszym miejscu w hierarchii probleméw
przez ucznidw niedyslektycznych, to skutek ogdlnych tendencji czytelniczych
panujgcych w Polsce. Jak wynika z sondazu przeprowadzonego w 2010 r. przez
Biblioteke Narodowg, mtodziez w wieku 15-19 lat nie kwapi sie do czytania. Co
czwarty badany przyznaje, ze w ciggu ostatnich 12 miesiecy nie czytat w catosci
lub fragmencie, ani tez nie przegladat zadnej ksigzki, a takze w ciggu ostatniego
miesigca nie przeczytat tekstu w jezyku ojczystym, ktdry miatby wiecej niz trzy
strony maszynopisu (http://www.bn.org.pl/aktualnosci/230-z-czytelnictwem-
nadal-zle---raport-z-badan-biblioteki-narodowej.html) (DW 06.05.2012).

Grupa uczniow bez Grupa uczniow
dysleksji (83 osoby) z dysleksja (24
osoby)

wolne tempo czytania 9 (10,8%) 6 (25,0%)
rozumienie i zapamietywanie czytanego tekstu 30 (36,1%) 14 (58,3%)
niechec do czytania dtugich tekstow 33 (39,8%) 10 (41,7%)
tworzenie wypowiedzi ustnych 29 (34,9%) 5 (20,8%)
pisanie 16 (19,3%) 7 (29,2%)
zapamietywanie stéwek 21 (25,3%) 9 (37,5%)
odréznianie poszczegdlnych wyrazéw 5 (6,02%) 3(12,5%)
rozumienie i zapamietywanie tekstu mdéwionego lub 20 (24,1%) 6 (25%)
odtwarzanego z nagrania

Tabela 2: Przejawy problemoéw w nauce jezyka niemieckiego.

Kolejne pytanie: Ktdre z podanych sposobdw efektywnego uczenia sie
stownictwa stosujesz? pozwolito uzyska¢ nastepujgce dane zamieszczone
w tabeli 3. Zestawienie to uwidacznia, ze najbardziej popularng wsrdéd oséb
z dysleksjg (46% respondentéw) technika uczenia sie stownictwa jest pamie-
ciowe przyswajanie zdan lub przyktadéw zawierajgcych nowe stéwka, z kolei
uczniowie niedyslektyczni preferujg wzajemne odpytywanie sie. U oséb z dys-
leksjg wptyw na taki wybdr technik uczenia sie stownictwa majg by¢é moze
wczesniejsze doswiadczenia szkolne. W gimnazjum podejmujg oni proces
uczenia sie jezyka niemieckiego, dysponujgc juz pewnym bagazem doswiad-
czen w nauce jezykdéw obcych. W ich przypadku i w przypadku pozostatych
gimnazjalistéw mozna odnie$¢ wrazenie, ze wypracowali juz pewien repertuar
technik, ktére uwazajg za przydatne i efektywne.
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Grupa uczniéw Grupa uczniéw
bez dysleksji z dysleksja
(83 osoby —100%) | (24 osoby —100%)

mapa mysli 5(6,02%) 1(4,2%)
fiszki/ karteczki: na jednej stronie piszesz odpowiednik stéwka w 28 (33,7%) 7(29,1%)
jezyku obcym, a na drugiej ttumaczenie w jezyku polskim, kartoteka
stow
wzajemne odpytywanie sie 40 (48,2%) 10 (41,7%)
uczysz sie na pamiec zdan lub przyktadéw zawierajgcych nowe 19(22,9%) 11 (45,8%)
stéwka
stosujesz mnemotechniki 1(1,2%) 1(4,2%)
gry jezykowe 25 (30,1%) 13 (54,2%)
wykonujesz samodzielnie ¢wiczenia interaktywne, (np.: 19 (22,9%) 2(8,3%)
z programdw zafgczonych do podrecznika lub w Internecie)

Tabela 3: Sposoby efektywnego uczenia sie stownictwa.

Na pytanie: Czy starasz sie pomdc sobie w nauce i zapamietywaniu no-
wych stéwek, stosujgc ktores z wymienionych strategii? Jesli tak, to podkresl|
wfasciwe uzyskano niewiele odpowiedzi. Dane zebrane w tabeli 4 sg niepoko-
jace, poniewaz zaréwno w grupie oséb z dysleksjg, jak i pozostatej zatrwazajg-
co mato respondentéw wskazato na jakiekolwiek strategie. Mozna snué przy-
puszczenie, ze wielu z nich nie miato jak dotgd szansy pozyskania wiedzy na ich
temat lub juz zapomnieli, czego sie nauczyli. Wobec tego mozna poddawaé
w watpliwosé to, ze bez takiej wiedzy bedg w stanie uczy¢ sie szybciej i bardziej
skutecznie, co niewatpliwie bedzie skutkowato do$wiadczaniem niepowodzen.

Grupa uczniow bez | Grupa uczniow z
dysleksji dysleksja
(83 osoby —100%) | (24 osoby—100%)
metakognitywne 2(2,4%) 3(12,5%)
umiesz zaplanowac sobie nauke stownictwa; potrafisz rozpo-
znac swoje btedy i starasz sie je eliminowac
afektywne 0 0
potrafisz kontrolowac swoj proces uczenia sie; zapanowac nad
stresem; potrafisz ocenia¢ Twoje osiggniecia w nauce
strategie spoteczne 4(4,82%) 0
gdy czego$ nie wiesz, zadajesz pytania nauczycielowi lub innym
tzw. dobrym uczniom; szukasz w internecie kontaktu z rodzi-
mymi uzytkownikami jezyka
strategie pamieciowe 12 (14,5%) 4(16,7%)
grupujesz stownictwo wg tematéw; uktadasz sobie rymowanki,
aby zapamietac nowe stéwka, prébujesz sobie je wyobrazi¢
strategie kognitywne: 2(2,4%) 1(4,2%)
potrafisz okresli¢ znaczenie danego stowa na podstawie kontek-
stu, powtarzasz lub zapisujesz nowe stéwko kilka razy

Tabela 4: Strategie stosowane w nauce stownictwa.
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Odpowiedzi na pytanie: Czy nauczyciel jezyka niemieckiego zapoznat Cie
Z technikami efektywnego uczenia sie stowek? obrazuje tabela 5. Odpowiedzi
wyraznie Swiadczg o tym, ze nauczyciele majg trudnosci z wtgczeniem informa-
cji na temat technik i strategii do planéw swoich lekcji. Wynika z tego, ze po-
winni zredefiniowac funkcje edukacji jezykowej, ktéra ma na celu nie tylko na-
uczanie samego jezyka, ale tez nauczanie, w jaki sposéb uczy¢ sie jezyka efek-
tywnie, aby mdc osiggac okreslone cele.

Grupa uczniow bez dysleksji Grupa uczniow z dysleksja
(83 osoby — 100%) (24 osoby — 100%)
Tak 2(2,4%) 2 (8,3%)
Nie 62 (74,7%) 12 (50%)
Nie pamietam 19 (22,9%) 10 (41,7%)

Tabela 5: Zapoznawanie ze strategiami uczenia sie stownictwa.

Pytanie: Ktdére z wymienionych technik sq Ci znane z lekcji jezyka nie-
mieckiego? dostarczyto odpowiedzi przedstawionych w tabeli 6. Z odpowiedzi
udzielonych przez respondentéw wytania sie lista technik stosowanych na lek-
cji jezyka niemieckiego. Jak sie spodziewano, do najpopularniejszych technik
zaliczono gry jezykowe oraz nauke i $Spiewanie piosenek. Skoro umyst ludzki
najlepiej zapamietuje w stanie relaksacji lub kiedy pobudzone s3g takie jego
funkcje, ktére to zapamietywanie wzmagaja, nie nalezy sie dziwié, ze w odnie-
sieniu do treningu réznych podsysteméw i sprawnosci wykorzystanie gier
i piosenek nalezy do ulubionego sposobu nauki wiekszosci ucznidéw.

Grupa uczniow bez dysleksji Grupa uczniow z dysleksja
(83 osoby — 100%) (24 osoby — 100%)
mapa mysli 10 (12,04%) 2 (8,3%)
mnemotechniki 7 (8,43%) 2 (8,3%)
gry jezykowe 68 (81,92%) 7 (29,2%)
rymowanki, wierszyki 52 (62,7%) 7 (29,2%)
nauka i $piewanie piosenek 68 (81,92%) 7 (29,2%)

Tabela 6: Techniki uczenia sie stownictwa znane z lekgji.

Optymizmem napawa odpowiedZ na ostatnie pytanie: Czy chciatbys na
lekcji jezyka niemieckiego poszerzy¢ swojq wiedze na temat strategii i mozliwo-
Sci ich zastosowania do wspierania nauki sfownictwa? Jak pokazujy dane za-
mieszczone w tabeli 7, az 91,7% oséb z grupy dyslektycznej i 85,5% ucznidw
bez dysleksji odpowiedziato twierdzaco. Wynika z tego, ze chcg zapoznad sie
z technikami i strategiami uczenia sie, aby mdéc umiejetnie korzysta¢ z wtasne-
go potencjatu i skutecznie uczestniczy¢ w komunikacji jezykowej. Zatem rolg
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nauczyciela jest przekazanie informacji, wprowadzenie ¢wiczen i zadan, ktére
pozwolg uczgcym sie rozwingé ich indywidualne zdolnosci.

Grupa uczniow bez dysleksji Grupa uczniow z dysleksja
(83 osoby — 100%) (24 osoby — 100%)
Tak 71 (85,5%) 22 (91,7%)
Nie 9 (10,84%) 2(8,3%)
Jest mi to obojetne 1(1,2%) 0

Tabela 7: Gotowos¢ do nauki strategii.
7. Wnioski i implikacje

Uzyskane dane pokazuja, ze uczniowie z dysleksjg, w przeciwienstwie do nie-
dyslektycznych, wykazujg nieco wiecej probleméw w uczeniu sie jezyka nie-
mieckiego. Niewielu sposréd wszystkich ankietowanych gimnazjalistow $wia-
domie stosuje strategie utatwiajace przyswajanie nowego stownictwa. Wiek-
szo$¢ uczacych sie nie jest tez swiadoma witasnych mozliwosci uczenia sie, co
w konsekwencji nie pozwala na okreslenie swoich potrzeb w zakresie naucza-
nego jezyka czy tez ocene whasnych postepéw w nauce.

Na podstawie wynikéw przeprowadzonej ankiety mozna tez stwierdzi¢,
ze w znacznej wiekszosci zaréwno osoby z dysleksja, jak i niedyslektyczne nie
posiadajg praktycznie zadnej wiedzy o strategiach uczenia sie, a co sie z tym
wigze réwniez i umiejetnosci ich stosowania, a efektywne przyswajanie stow-
nictwa jezyka obcego, ze wzgledu na to, ze jest to proces przebiegajgcy w in-
dywidualnym tempie z dostosowaniem technik i strategii do mozliwosci danej
jednostki, wymaga od uczacych sie duzej samodzielnosci, czego ankietowane
osoby sg Swiadome. Nalezy zaznaczyé, ze postawy badanych, ich preferencje
i umiejetnosci nie s3 w tym wypadku dzietem przypadku, wskazujg raczej na
preferowany przez nauczycieli sposéb nauczania, ograniczenia natury instytu-
cjonalnej czy brak czasu na zorganizowanie zaje¢ tak, aby towarzyszyta im re-
fleksja uczniéw nad wtasnym procesem uczenia sie. Jest to niepokojace, jesli
wzig¢ pod uwage fakt, ze nauczyciel jezyka obcego ma wobec uczniéw, przede
wszystkim tych z dysfunkcjami, szczegélne zadania do wypetnienia. Nie zawsze
preferowany przez niego styl nauczania odpowiada ich potrzebom i czasem
nalezy go modyfikowaé. Do podtrzymania zapatu wymagajg indywidualnego
traktowania i zapewnienia optymalnych warunkéw nauki. Warto dopoméc im
W rozwijaniu umiejetnosci samoksztatcenia, ktéra jest pozgdana u wszystkich
uczniodw, ale dla dyslektykdw ma wyjatkowe znaczenie, jesli chcemy, aby nie
pozostali na dtugie lata biernymi uczestnikami procesu dydaktycznego. Szcze-
gblnie w odniesieniu do nich wazng role przypisuje sie stwarzaniu warunkéw
do rozwijania konkretnych zachowan autonomicznych. Gtéwny nacisk powinien

234




Strategie uczenia sie stownictwa stosowane przez osoby dyslektyczne i niedyslektyczne w procesie...

by¢ potozony na umozliwienie im zdiagnozowania wtasnych styléw uczenia sie
i odpowiadajacych im strategii, a potem wykorzystania tej wiedzy do efektyw-
nego rozwigzywania powierzanych zadan. Niemniej istotne wydaje sie tez
wdrazanie ich do samokontroli, samooceny, a tam, gdzie jest to konieczne,
takze i do korekty. Jest sprawg oczywistg, ze uczenie sie jest zadaniem, ktére
moga wykonac tylko i wytgcznie sami uczacy sie, dlatego muszg wykaza¢ checi
do nauczenia sie, w jaki sposdb uczy¢ sie samodzielnie i do tego efektywnie.
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Informacje dla autoréw

W czasopismie Konirnskie Studia Jezykowe publikujemy wczesniej niepubliko-
wane artykuty zwigzane z szeroko pojetg problematyka jezykoznawstwa i jezy-
koznawstwa stosowanego. Mogga to by¢ teksty opisujgce wyniki przeprowa-
dzonych badaid empirycznych, kontrybucje o charakterze teoretycznym czy
dydaktycznym, jak réwniez recenzje ksigzek. Nadsytane teksty powinny mieé
od 6000 do 8000 stéw, a recenzje do 1000 stéw. Teksty nalezy przesytac
w wersji elektronicznej na adres: ksj@ksj.pwsz.konin.edu.pl.

Kazdy nadestany artykut przedstawiony zostanie do anonimowej recenzji ze-
wnetrznej, ktéra dokonana zostanie przez dwdch specjalistdw w zakresie da-
nej tematyki. Informacja o przyjeciu artykutu, jego odrzucenia badz tez ko-
niecznosci dokonania niezbednych poprawek zostanie przestana w przeciggu
trzech miesiecy od momentu ztozeniu artykutu.

Wstepnym warunkiem przekazania artykutu recenzentom jest spetnienie
podanych ponizej wymogdéw formalnych:

1. Pliki z artykutami powinny by¢ zapisane w formacie Word for Windows
(wersja 2003 lub nowsza).

2. Artykut powinien byé podzielony na sekcje i podsekcje oraz zawierac
wyodrebniony wstep i zakoriczenie. Nagtowki poszczegdlnych sekcji po-
winny byé ponumerowane, wyttuszczone i wyréwnane do lewej strony.

3. W catym tekscie obowigzuje interlinia 1,5 (pottora odstepu miedzy li-
niami). Nie nalezy stosowa¢ dodatkowych odstepdw miedzy akapitami.

4. Tekst powinien by¢ wyréwnany do lewej strony.

5. Pierwsza linia kazdego akapitu powinna by¢ wcieta na 1 cm; wcie¢ nie
nalezy stosowac w akapitach otwierajacych nowe sekcje i podsekcje.
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10.

11.

12.

13.

14.

15.
16.

W tekscie gtéwnym nalezy uzywac czcionki Times New Roman 12 pkt.;
w dtuzszych cytatach, przypisach i bibliografii nalezy uzywa¢ czcionki
Times New Roman 10 pkt.

Artykuty powinny by¢ poprzedzone streszczeniem w jezyku angielskim.
W lewym gdérnym rogu nalezy umiesci¢ imie i nazwisko autora (auto-
réw) oraz jego (ich) afiliacje/e; tytut artykutu powinien by¢ napisany
wielkimi literami, pogrubiony i wycentrowany.

W dtugich cytatach (powyzej 50 stdw) nalezy uzywaé czcionki Times
New Roman 10 pkt. oraz pojedynczych odstepdw; cytaty takie powinny
by¢ wciete po obu stronach i oddzielone jedng interlinig na gérze i na
dole od tekstu gtdwnego; nalezy zawsze podawacé nazwisko autora, rok
i numer strony; nie uzywamy w tym przypadku znakéw cytatu.

Przypisy powinny byé umieszczone na dole strony i kolejno ponume-
rowane, nalezy w tym przypadku stosowac czcionke Times New Roman
10 pkt. i pojedyncze odstepy.

Pogrubienia nalezy uzywac tylko w tytule artykutu i tytutach jego po-
szczegblnych czesci; w celu wyrdznienia kluczowych informacji w tek-
$cie mozna uzywac kursywy; nie nalezy uzywac podkreslenia.
Zamieszczone w tekscie tabele i diagramy powinny by¢ kolejno ponu-
merowane i opisane.

Odniesienia do literatury w tekscie powinny by¢ zaznaczane nastepuja-
co: Ellis (2000) lub (Ellis 2000); jesli podawane sg numery stron (np.
w cytatach) to nalezy to robi¢ w nastepujacy sposdb: Brown (2000:
123) lub (Brown 2000: 123); przy podawaniu kilku Zrédet obowigzuje
kolejnos¢ chronologiczna (Larsen-Freeman 1993; Ellis 1999; Brown
2001); nie nalezy w tym celu uzywac przypiséw na dole strony!!!

Lista cytowanej literatury powinna by¢ poprzedzona wyréwnanym do
lewej strony pogrubionym stowem ‘Bibliografia’; nalezy w tym celu
uzy¢ czcionki Times New Roman 10.

Bibliografia zawiera¢ powinna tylko zrédta cytowane/wskazywane w tekscie.
Bibliografia powinna by¢ sporzadzona wedtug nastepujgcego schematu:

Brown, H. D. 2000. Principles of language learning and teaching. White
Plains, NY: Pearson Education.

Ellis, R. (red.). 1999a. Learning a second language through interaction.
Amsterdam: John Benjamins.

Komorowska, H. 2003. Metodyka nauczania jezykdw obcych. Warsza-
wa: Fraszka Edukacyjna.



Mitchell, R. 2000. ,Applied linguistics and evidence-based classroom
practice: The case of foreign language grammar pedagogy”. Ap-
plied Linguistics 21. 281-303.

Schachter, J. 1974. ,An error in error analysis”. Language Learning 27.

205-214.
Takashima, H. i Ellis, R. 1999. ,Output enhancement and the acquisition of
the past tense”, w: Ellis, R. (red.). 1999. 173-188.

Po publikacji artykutu autorzy otrzymujg dwa egzemplarze numeru czasopisma,
w ktérym ukazata sie ich kontrybucja.

Po przyjeciu artykutu do druku, autorzy sg zobligowani do przekazania praw au-
torskich wydawecy, co jest niezbednym warunkiem publikacji tekstu na stronie
internetowej. Rutynowo wyrazana bedzie zgoda na publikacje artykutu w innym
wydawnictwie, pod warunkiem, ze zostanie podane pierwotne miejsce publikacji.
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