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W poszukiwaniu wtasciwej przestrzeni dydaktycznej
na potrzeby nauki jezyka

Roman Lewicki

Uniwersytet Wroctawski
rolewicki@gmail.com

In search of appropriate learning spaces for effective language instruction

In this paper, we seek to understand how to make learning spaces most effec-
tive for diverse language learning courses and identify the most efficient tech-
nigues and strategies to shape them in order to provide both effective and af-
fordable new learning environments. A well-equipped and attractive didactic
space that accommodates the needs of learning individuals should be de-
signed appropriately to support and stimulate different learning opportunities,
experiences, activities and interactions. With strategic planning, knowledge
and experience, teachers as animators can transform a traditional classroom
into an environment that supports — and even enhances — the diverse ways,
styles and forms of learning foreign languages.

Celem niniejszych rozwazan jest okreslenie wtasciwej przestrzeni dydaktycznej na
potrzeby efektywnej nauki jezyka i zwigzanej z nig nowej roli nauczyciela-
animatora. Nauka jezyka obejmuje bowiem nie tylko sam proces ksztatcenia jezy-
kowego lecz takze wszelkie dziatanie zwigzane z jego przygotowywaniem i organi-
zowaniem. W zasadzie samg nauke jezyka uprawia uczen, a nauczyciel-animator
ma go w tym zamiarze wspiera¢ za pomocg odpowiednich zabiegéw metodycz-
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nych, w ktérych kieruje sie zasadami ksztatcenia dywergencyjnego, zorientowa-
nego na ucznia, tresci i dziatanie we wtasciwej przestrzeni dydaktyczne;j.

Kazdy nauczyciel prowadzi nauke jezyka w okreslonej przestrzeni dydaktycznej,
ktéra tworzy i organizuje na miare swojego doswiadczenia, mozliwosci i potrzeb. Kaz-
dy ma takze swoje wyobrazenie wtasciwej przestrzeni, w jakiej chciatby prowadzié
nauke jezyka, jednakze przez ciggte ograniczenia, czy to instytucjonalne, czy to dok-
trynalne, nie jest w stanie w petni realizowac swoich zamierzen i rozwigzan dydak-
tycznych. Przestrzen glottodydaktyczna jest bowiem ksztattowana zaréwno przez
otoczenie globalne, reprezentowane przez wtadze oswiatowe, aktualng polityke go-
spodarczg itp., jak i otoczenie lokalne, tj. instytucje zatrudniajgca nauczyciela. Oba te
otoczenia wyznaczajg stosowne cele, profile i sposoby ksztatcenia, ktdre nauczyciele
majg uwzgledni¢ w swoich autorskich programach dydaktycznych.

Wraz z rozwojem nauki i techniki przestrzen glottodydaktyczna podlega
ciggtym zmianom. Nauka to zmieniajgce sie teorie, na ktérych gruncie opracowy-
wane sg nowe podejscia i metody, a technika to zmieniajace sie rozwigzania tech-
niczne, to nowe urzadzenia i pomoce dydaktyczne. Zmieniajgce sie teorie i dok-
tryny pedagogiczne wymagaja od nauczycieli statego podnoszenia kwalifikacji
i rozwijania umiejetnosci dostosowywania rél dydaktycznych i pedagogicznych do
celéw, profildw i sposobéw ksztatcenia, okreslanych przez otoczenie globalne
i lokalne. W $lad za tymi zmianami zmienia sie tez rola nauczyciela, ktéry juz nie
naucza, a raczej kieruje procesem uczenia sie swoich podopiecznych. Zgodnie
z konstruktywizmem, preferowanym obecnie w pedagogice, i zwigzanym z nim
pogladem, ze nie mozna nikogo niczego nauczy¢, pierwszorzednym zadaniem
nauczyciela-animatora jest tworzyé w procesie dydaktycznym warunki do samo-
dzielnego uczenia sie. Rola nauczyciela we wspodtczesnej pedagogice polega m.in.
na autokreacji, czyli twérczym rozwijaniu samego siebie. Nauczyciel jest osobg
wyksztatcong, wolng, poszukujgcg i otwartg na doswiadczenia, a nie kims, kto
przekazuje suchg wiedze do nauczenia sie na pamiec. Jest on dzisiaj bardziej kon-
struktorem i organizatorem przestrzeni dydaktycznej oraz animatorem indywidu-
alnych form uczenia sie w tejze przestrzeni.

Jak twierdzg wielcy propagatorzy idei konstruktywistycznych na gruncie pe-
dagogiki (John Dewey, Jean Piaget, Lew Wygotski, Jerome Bruner i Carl Rogers),
wiedza jest konstrukcjg uczacego sie umystu, a poznanie ma charakter czynny,
a nie bierny. Zadaniem nauczyciela nie jest klasyczne nauczanie, a bardziej sku-
pianie sie na inicjowaniu i prowadzeniu procesu uczenia sie. Na gruncie glottody-
daktyki nauczyciel powinien umiec¢ tworzyé i organizowa¢ odpowiednig przestrzen
dydaktyczng na potrzeby efektywnej nauki jezyka, ktérej wyznacznikiem s3
w duzej mierze heureza (Bruner 1960) i kreatywnos¢, polegajgca na mysleniu
lateralnym i projektujgcym (De Bono 1997 i 2007) i prowadzgaca do synergii obu-
potkulowej, tak istotnej dla sprawnego dziatania jezykowego.
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W poszukiwaniu wiasciwej przestrzeni dydaktycznej na potrzeby nauki jezyka

W konstruktywistycznym modelu ksztatcenia uczacy sie sg aktywni, podejmu-
ja réznorodne dziatania i przejmujg odpowiedzialno$é za proces nabywania wiedzy
i rozwijania umiejetnosci. Uczenie sie polega w duzej mierze na interakcji, w ktérej
dochodzi do intersubiektywizacji doswiadczen. W tym celu nauczyciel-animator
powinien stworzy¢ swoim uczniom warunki do samodzielnej nauki i zadba¢ o osa-
dzenie interakcji we wtasciwym otoczeniu, kontekscie i uktadzie dydaktycznym.
Nauczyciel jest zatem konstruktorem przestrzeni dydaktycznej wyznaczanej przez
otoczenie, kontekst i uktad dydaktyczny, w ktdérej prowadzona jest interakcja jako
podstawa nauki jezyka w dziataniu komunikacyjnym (patrz rysunek 1).

Otoczenie

Kontekst Uktad

Rysunek 1: Komponenty przestrzeni dydaktycznej.

W glottodydaktycznej literaturze przedmiotu i opiniach wyrazanych przez
nauczycieli jezykow wszystkie te trzy pojecia s3 uzywane zamiennie i interpre-
towane na rézne sposoby:

a) otoczenie:
— to dydaktyczne obudowanie interakcji (teorie, instytucje oswia-
towe);
— to obudowanie procesu dydaktycznego/edukacyjnego;
— torzeczywistosé, aktualna sytuacja dydaktyczna;
— toludzie pozostajacy ze sobg w relacji dydaktycznej;
— to zgromadzone wokét nich srodki dydaktyczne;
— to atmosfera, klimat, nastrdj;
— to warunki, jakie powinny by¢ spetnione, aby nauka jezyka byta
efektywna.
b) kontekst:
— to umiejscowienie interakcji (tzw. setting);
— to zespdt czynnikdw wspdtistniejgcych, tworzacych sytuacje ko-
munikacyjng;
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to zespot odniesien niezbednych do zrozumienia sytuacji komu-
nikacyjnej i prowadzenia interakc;ji;

to fragment tekstu/materiatu dydaktycznego, w ktérym zawarte
sg konkretne intencje, czy tez role komunikacyjne.

to organizowanie interakgcji;

to uporzadkowany wedtug okredlonych zasad lub witasciwosci
szereg elementéw, zdarzen itp., a takze sposdb uporzgdkowania
lub rozmieszczenia czegos;

to catos¢ sktadajaca sie z powigzanych wzajemnie elementéw;

to powigzania, relacje miedzy (uczacymi sie) ludzmi;

to zespdt (uczacych sie) ludzi wykonujgcy okreslong prace.

Préby zdefiniowania powyzszych poje¢ mogg sta¢ sie przyczynkiem do
szczegbtowych rozwazan na temat tego, co wypetnia, co sktada sie na wtasciwg
przestrzen dydaktyczng. Jakie mozna wyrézni¢ w niej sktadniki, czy tez komponen-
ty, i w jakiej relacji pozostajg one wzgledem siebie w procesie ksztatcenia jezyko-
wego. Efektywna nauka jezyka polega bowiem, z naszego punktu widzenia, na
interakcji i komunikacji we wtasciwej przestrzeni dydaktycznej, zgodnej z:

e otoczeniem — stanowigcym teoretyczng i instytucjonalng obudowe
procesu glottodydaktycznego;

e kontekstem — tworzgcym sytuacje interakcyjng i komunikacyjng oraz

e uktadem — modelujgcym i organizujacym proces nauki jezyka.

| Interakcja i komunikacja |

Otoczenie 4

kontekst O/I/ i

kanat foniczny o 2%

INH ’(i(o@ﬁ:tl HO

i %\0 kanat graficzny
'\I_X@ Kontekst
Otoczenie

Przestrzen glottodydaktyczna

Rysunek 2: Zaleznosci miedzy sktadnikami przestrzeni glottodydaktycznej.
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W poszukiwaniu wiasciwej przestrzeni dydaktycznej na potrzeby nauki jezyka

Zaleznosci miedzy poszczegdlnymi sktadnikami przestrzeni glottodydaktycz-
nej mozna syntetycznie ujgé za pomocg schematu przedstawionego na rysunku 2.
Schemat stanowi prébe ukazania pojecia ukfadu glottodydaktycznego w szerszym
kontekscie badawczym. Pojecie to zostato zdefiniowane przed laty przez Franciszka
Grucze i szerzej opisane i przedyskutowane w literaturze przedmiotu przez kolej-
nych badaczy (Grucza 1978a; Wozniewicz 1987; Pfeiffer 2001).

Zapytani o cechy witasciwej przestrzeni dydaktycznej ankietowani nauczy-
ciele stwierdzili, ze powinna ona by¢:

e otwarta,

e wspierajaca,

e integrujaca,

® motywujaca,

e interaktywna,

e autentyczna,

e miedzykulturowa,

e multimedialna,

® inspirujaca,

® przyjazna,

e partnerska,

e dynamiczna.
To tylko niektére najczesciej wymieniane przez nauczycieli cechy. Dalsze
szczegdtowe badania nad ksztattowaniem przestrzeni dydaktycznej pozwolg
stwierdzi¢, jak te cechy sg rozumiane przez nauczycieli w odniesieniu do teore-
tycznych rozwazan zwigzanych z nowszymi podejsciami w nauce jezykéw i ich
stosowaniem w praktyce.

Stosowanie zréznicowanych form uczenia sie pozwoli na uwzglednienie
jak najwiekszej liczby pozadanych pozytywnych cech ksztatcenia w konstru-
owanej przez nauczyciela przestrzeni dydaktycznej z naciskiem na formy kre-
atywne, zachecajgce do dziatania wedtug starej zawsze aktualnej zasady:

Powiedz mi, a zapomne,
pokaz mi, a zapamietam,
pozwol mi wzigc udziat, a zrozumiem.

Konfucjusz V%A NFERE LA T HE...)
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Wyktad

Czytanie

Prezentacja
audiowizualna

Uczenie sie receptywne

Bezposredni pokaz

Grupy dyskusyjne
Uczenie sie produktywne

Rysunek 3: Forma uczenia sie a efektywnosé zapamietywania (Dale 1969).

Z prezentowanego na rysunku 3 schematu, przejetego w zmodyfikowa-
nej wersji od Edgara Dale’a (1969), wynika, ze wraz ze wzrostem stopnia kre-
atywnosci form uczenia sie wzrasta efektywnos$¢ zapamietywania. Najbardziej
przydatng formg w tym wzgledzie wydaje sie uczenie sie przez interakcje
w komunikacyjnej grze strategicznej. Badania nad jej efektywnoscig w procesie
glottodydaktycznym sg aktualnie prowadzone przez autora niniejszego tekstu.

Rzetelna analiza przestrzeni dydaktycznej i réznorodnych form uczenia
sie jest punktem wyjscia do oceny skutecznosci i poprawnosci procesu naby-
wania jezyka. Analiza sktadnikéw, ktére wyznaczajq i tworzg te przestrzen oraz
zwigzkéw zachodzgacym miedzy nimi, stanowi wazny czynnik dynamizujgcy
nauke jezyka tak w sensie rozwoju teorii naukowych i twierdzen, jak réwniez
praktyki dydaktycznej. Taka dogtebna analiza zapobiega btednym dziataniom
na etapie dydaktycznym oraz eksponuje te elementy i czynnosci, ktére sprzyja-
ja optymalizacji procesu nabywania umiejetnos$ci postugiwania sie jezykiem.
Niech ten przyczynek bedzie zaproszeniem zainteresowanych czytelnikow do
wspolnych dalszych badan nad ksztattowaniem przestrzeni glottodydaktyczne;j.

256



W poszukiwaniu wiasciwej przestrzeni dydaktycznej na potrzeby nauki jezyka

Bibliografia

Bruner, J. 1960. The process of education. Cambridge: Harvard University Press.

Dale, E. 1969. Audio-visual methods in teaching. New York: Holt, Rinehart & Winston.

De Bono, E. 1997. Szes¢ kapeluszy, czyli szes¢ sposobow myslenia. Warszawa:
Wydawnictwo Medium.

De Bono, E. 2007. Myslenie lateralne. Idee na przekér schematom. Gliwice: OnePress.

Grucza, F. 1978a. ,Glottodydaktyka w Swietle modeli komunikacji jezykowej”,
w: Grucza, F. (red.). 1978b. 7-25.

Grucza, F. (red.). 1978b. Teoria komunikacji jezykowej a glottodydaktyka. Mate-
riaty 1ll Sympozjum Instytutu Lingwistyki Stosowanej. Warszawa: Wydaw-
nictwo Uniwersytetu Warszawskiego.

Pfeiffer, W. 2001. Nauka jezykow obcych. Od praktyki do praktyki. Poznan: Wagros.

Sander, A. 2007. Gfdwne modele dydaktyczne w Republice Federalnej Niemiec.
Szczecin: Uniwersytet Szczecinski.

WoiZniewicz, W. 1987. Kierowanie procesem glottodydaktycznym. Warszawa:
Wydawnictwo Naukowe PWN.

257






Koninskie Studia Jezykowe

Katedra Filologii, Wydziat Spoteczno-Humanistyczny, Paristwowa Wyzsza Szkota Zawodowa w Koninie
KSJ 1 (3). 2013. 259-269

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

Glottokodematyczne procesy uczenia sie
jezykow obcych

Marian Szczodrowski

Wyzsza Szkota Jezykéw Obeych w Swieciu
Uniwersytet Gdanski

bmsz@uni.gda.pl

Glottocodematic processes of foreign language learning

Glottocodematics constitutes one of the more recent theories of learning for-
eign languages. It approaches the process of learning a given foreign language as
a complex and specific phenomenon consisting of three fundamental processes:
(1) the process of decoding audio or visual foreign-language signals and infor-
mation, (2) the process of encoding decoded foreign-language information-
structures in the form of appropriate structure-matrices, and (3) the process of
coding foreign-language information. Each of those processes is characterized by
a different course and by specific properties on the intra-individual level in the
receiver/sender. Describing the process of coding foreign language information,
the author of this paper also refers to the pre-linguistic process that takes place
in the sender’s mental sphere. Here, the general informational-communicative
intention is formed, which is subsequently realized in the sender’s language
management device and in his/her specific effectors.

1. Wstep

Z uczeniem sie jezykdw obcych jako ztozonym i specyficznym procesem zwigza-
ne sg rézne teorie, z ktérych kazda przedktada okreslony zbiér zasad i/lub hipo-
tez interpretujacych i objasniajacych potgczone ze sobg w pewng catos¢ czynniki
i ich wiasciwosci, formujace poszczegdlne stadia, fazy i etapy jego przebiegu.
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Proces ten jest réwniez przedmiotem naukowo-badawczych zainteresowan ko-
dematycznej koncepcji uczenia sie i przyswajania jezykdw obcych, opartej na
zasadach jezykoznawstwa strukturalnego, a doktadnie wytozonej przez jej twér-
ce Ludwika Zabrockiego (1966: 3-41) w pracy traktujgcej o kodematycznych
podstawach teorii nauczania jezykdéw obcych. Teoria kodematyczna, analizujgca
i syntetyzujgca przebieg i wtasciwosci procesu nauczania i uczenia sie jezykéw
obcych, wynika z zatozen systemu cybernetycznego, w ktérym funkcjonujg kana-
ty informacji nuklearnej (podstawowej), sterowniczej i kontrolnej miedzy
nadawcy i odbiorcy. Kanaty te tworza w procesie obcojezycznej komunikacji
zarowno obwody sprzezenia prostego, jak i obwody sprzezenia zwrotnego, ktére
wptywaja na skuteczno$é kodowania i przesytania (adresowania) komunikatdow,
ich catosciowego dekodowania oraz na kontrole ich doktadnej recepciji i zrozu-
mienia, a takze, w dalszej kolejnosci, na odpowiednie wartosciowanie pod
wzgledem semantycznym i gramatycznym okreslonych elementéw wybranych
informaciji (zob. Zabrocki 1975). Wyniki teoretyczno-analitycznych i teoretyczno-
syntetycznych rozwazan w zakresie dekodowania sygnatéw i kodowania infor-
macji obcojezycznych wzgledem relewancji ich zastosowan w glottodydaktyce
okazaty sie sprzyjajgcymi przestankami do opracowania cybernetycznych ukta-
doéw jezykowo-komunikacyjnych, ktére ktadg tym samym podwaliny pod nowa
dziedzine okreslang mianem kodematyki.

Rozstrzyganie zagadnien kodematycznych pobudza i zacheca do nieprze-
rwanego analizowania poszczegdlnych stadiow, faz i etapdw proceséw zachodza-
cych podczas dekodowania i kodowania materiatu obcojezycznego w warunkach
zinstytucjonalizowanego i zorganizowanego uczenia sie. Teoria uczenia sie i przy-
swajania (opanowywania) jezykdw obcych zajmuje sie réwniez pojeciowym wyod-
rebnieniem zwtaszcza dwéch proceséw, tj. dekodowania i kodowania, wskazujgc
na ich specyficzny przebieg w ptaszczyznie intraindywidualnej uczacych sie lub
uzytkownikéw jezyka obcego. Wiadomo, ze kodematyka rozwaza réwniez swo-
isto$¢ nauki jezykéw obcych, a samo pojecie kod implikuje system danego jezyka
obcego, stuzacy do kodowania (szyfrowania, nadawania, zapisywania w umowne
znaki), przekazywania i dekodowania (rozszyfrowania) informacji jezykowych (tu:
obcojezycznych). W tych procesach wygenerowane i wyprodukowane, przeno-
szone i odbierane elementy struktur informacji/sygnatéw obcojezycznych podle-
gaja okreslonym przemianom substancjalnym w planie wyrazania na ptaszczyznie
intraindywidualnej i interindywidualnej ukfadu komunikacyjnego; transformacje
nie dotyczg jednak ich jednostek znaczeniowych w planie tresci, ktére zachowuja
SWojg pierwotng zawartos¢ semantyczna.

A zatem z pojeciowego zakresu nauki jezykdw obcych wytania sie jej pew-
nego rodzaju procesowa specyficznos¢, ktdrg proponujemy rozpatrywac w dzie-
dzinie o nazwie glottokodematyka. U podtoza glottokodematyki, ktéra wyrasta
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nota bene z kodematyki, legty analiza i synteza catosciowego uczenia sie jezykdéw
obcych, a w dalszej kolejnosci ich przyswajania (opanowywania) w trzech pod-
stawowych i nastepujgcych po sobie procesach; sg to (zob. Szczodrowski 2000:
349, 2004: 38-92):
1. Proces dekodowania audytywnych lub wizualnych sygnatéw bedacych no-
$nikami okres$lonych informacji obcojezycznych.
2. Proces zakodo(wy)wania wyabstrahowanych z odkodowanych sygna-
tow/informaciji struktur obcojezycznych w postaci odpowiednich matryc.
3. Proces kodowania informacji obcojezycznych.

Wyszczegdlniony trychotomiczny podziat proceséw kodowych wskazuje na
rézny przebieg kazdego pojedynczego procesu na ptaszczyznie intraindywidualnej
uczacego sie danego jezyka obcego lub tez jego uzytkownika, a ich finalna i po-
czatkowa faza umiejscowione sg w centrum/urzadzeniu obcojezycznym. W nim
dokonuje sie — po pierwsze — magazynowanie uzyskanych rezultatéw obcojezycz-
nego dekodowania, przybierajacych formy poszczegélnych matryc strukturowych
w planie wyrazania i w planie tresci oraz tworzacych ich okre$lone systemy. Po
drugie, wiasciwoscig urzadzenia obcojezycznego jest jego funkcjonowanie pod-
czas reprodukowania przechowanych w magazynie struktur oraz, w dalszej kolej-
nosci, w trakcie kodowania (i w pewnej mierze dekodowania) informacji. W wyni-
ku tych proceséw ksztattuje sie w uczacym sie urzadzenie obcojezyczne, nabiera-
jace cechy magazynu strukturowych matryc przyswajanego jezyka, jak i odznacza-
jace sie sprawnosciami receptywnego i (re-)produktywnego funkcjonowania
w trakcie interpersonalnego (a takze intrapersonalnego) komunikowania sie. Fakt
ten sprawia, Ze takie urzadzenie uzyskuje status obcojezycznego magazynu-
mechanizmu, ktdry konstytuujg struktury statyczne (magazyn) i funkcjonujgce na
ich podstawie struktury dynamiczne (mechanizm). Te ostatnie bazujg na struktu-
rach statycznych i wptywajg na ich utrwalanie, jak rowniez na skutecznosé funk-
cjonowania ich wartosci dynamicznych, a te stany nalezg juz do wtasciwosci pro-
cesu zakodo(wy)wania strukturowych matryc obcojezycznych. Opierajac sie na
powyzszej konstatacji tatwo wyrobic sobie poglad na istote urzadzenia jezykowe-
g0, a mianowicie stanowi ono i swoisty stan, i specyficzng czynnos¢ w ludzkim
umysle (por. Schmidt 1992: 165 nn.). Wyodrebnione odcinki przestrzenno-
czasowe przebiegu i rozwoju ztozonego zjawiska uczenia sie/przyswajania jezykdw
obcych sktadajg sie na jego trzy podstawowe procesy, ktére ponizej sg kolejno
prezentowane i objasniane.

2. Proces dekodowania sygnatéw obcojezycznych
Proces dekodowania obcojezycznych sygnatéw audytywnych lub wizualnych za-

sadza sie na ich recepcji i odszyfro(wy)waniu w planie wyrazania i w planie tresci.
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Jest to wiec proces o charakterze catosciowym, podlegajgcym jednak uscisleniu
przez wyrdznienie w jego ogdlnym zakresie dwdch podproceséw. Jeden z nich
odnosi sie do dekodowania ciggdéw sygnatéw fonetyczno-fonematycznych w re-
ceptorach audytywnych lub ciggdw sygnatéw graficzno-grafematycznch w recep-
torach wizualnych, drugi natomiast wigze sie z dekodowaniem posegmentowa-
nych i uporzadkowanych ciggdw w okreslone jednostki wyrazowe w cen-
trum/urzadzeniu obcojezycznym. Przebieg catoSciowego procesu wraz z jego

dwoma podprocesami przedstawia model uwidoczniony na rysunku 1.

Kanat interindywidualny
miedzy nadawca i odbiorcg

Odbiorca
i jego receptory

audytywne wizualne
Dekodowanie Dekodowanie
fonetyczno-fonematyczne graficzno-grafematyczne
Kanat intraifldywidualny Kanat intraihdywidualny
Dekodowanie Dekodowanie
semantyczno-gramatyczne semantyczno-gramatyczne

. d

Budowa lub funkcjonowanie
urzadzenia obcojezycznego

magazyn statycznych mechanizm dynamicznych
matryc strukturowych matryc strukturowych

Rysunek 1: Dwustopniowy proces dekodowania sygnatéw obcojezycznych.
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Z przedstawionego modelu wynika wyraznie, ze proces dekodowania sy-
gnatéw obcojezycznych odbywa sie dwustopniowo, a mianowicie: (1) w recep-
torach audytywnych, gdzie rozrdzniane i rozpoznawane sg jednostki struktur
fonetyczno-fonematycznych, albo w receptorach wizualnych, w ktérych ujaw-
niaja sie jednostki struktur graficzno-grafematycznych, natomiast (2) w cen-
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trum/urzadzeniu obcojezycznym zachodzi ich semantyczno-gramatyczne de-
kodowanie. W obu procesach funkcjonuje najpierw prymarny kod analityczny,
a nastepnie sekundarny kod syntetyczny w odniesieniu zaréwno do jednostek
strukturowych planu wyrazania, jak i planu tresci. Kazdy z tych kodéw spetnia
swoistg funkcje segmentowania ciggdw sygnatdéw oraz ich klasyfikacji leksykal-
nej, co w konsekwencji prowadzi do petnego dekodowania obcojezycznych
sygnatéw/informacji, czyli rownoczesnego poznania ich poszczegdlnych auto-
semantycznych i synsemantycznych wyrazéw uformowanych w syntagmatycz-
no-syntaktycznych konstrukcjach.

3. Proces zakodo(wy)wania struktur obcojezycznych

Proces zakodo(wy)wania poszczegdlnych jednostek obcojezycznych w postaci
matryc strukturowych w odpowiedniej pamieci magazynu wewnetrznego od-
bywa sie zaréwno podczas wielokrotnego dekodowania tych samych obcoje-
zycznych sygnatéw/informacji, jak i w trakcie kodowania informacji, podczas
ktorego aktywizowane sg zmagazynowane i potrzebne do budowy komunika-
toéw wyrazy. Przeto proces zakodo(wy)wania realizuje sie nie tylko podczas de-
kodowania, lecz takze w trakcie kodowania, a wiec odbywa sie dwukierunkowo,
tj. z jednej strony od dekodowania sygnatéw/informacji do zakodo(wy)wania ich
poszczegdlnych jednostek strukturowych (czyli w kierunku dosrodkowym na
odcinku: receptory —» magazyn-mechanizm), oraz z drugiej strony — w kodowa-
niu informacji do ponownego zakodo(wy)wania ich okreslonych struktur (tzn.
w kierunku odsrodkowym i zarazem dosrodkowym na zasadzie petli zwrotnej:
magazyn-mechanizm <—» magazyn-mechanizm). W obu procesach zakodo(wy)-
wania dochodzi w réznym wymiarze do utrwalania i podniesienia stopnia recep-
tywnej i produktywnej skutecznosci dynamizowania statycznych matryc struktu-
rowych danego jezyka obcego, bedacych i tworzacych czesci sktadowe magazy-
nu-mechanizmu lub krétko méwigc urzadzenia obcojezycznego.

Proces podwdjnego zakodo(wy)wania struktur obcojezycznych na pod-
stawie dekodowania sygnatéw/informacji i kodowania informacji oraz proces
budowania magazynu-mechanizmu/urzadzenia dajg sie ujag¢ w schemacie gra-
ficznym przedstawionym na rysunku 2. Z powyzszego modelu wynika, ze mamy
do czynienia z dwutorowym procesem zakodo(wy)wania jednostek obcojezycz-
nych w postaci strukturowych matryc statystycznych i dynamicznych, z czego
pierwszy dostarcza do magazynu-mechanizmu dekodowane struktury obcoje-
zycznych wypowiedzi (a') lub tekstéw (a”), drugi natomiast niejako ,dodaje” do
niego kodowane struktury obcojezycznych wypowiedzi (b') lub tekstéw (b?),
udoskonalajgc réwnoczesnie ich dotychczasowy stan i mozliwosci receptywnego
i produktywnego dynamizowania. Obcojezyczne struktury dekodowanych i ko-
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dowanych wypowiedzi i tekstow w podwdjnym procesie zakodo(wy)wania sta-
nowig tym samym elementy budowy i funkcjonowania urzgdzenia obcojezycz-
nego oraz wptywaja w okreslony (nieco inny) sposéb na stabilniejsze konstru-
owanie jego magazynu i efektywniejsze czynnosci receptywne i produktywne

mechanizmu (A, A%i B!, B?).

Proces dekodowania obcojezycznych sygnatéw

fonetyczno-fonematycznych graficzno-grafematycznych
i semantyczno-gramatycznych i semantyczno-gramatycznych
2

P

Proces podwdjnego zakodo(wy)wania
| struktur obcojezycznych
w postaci strukturowych matryc
statystycznych i dynamicznych

bl
Budowa i funkcjonowanie
urzadzenia obcojezycznego jako
magazynu-mechanizmu

Proces kodowania
informacji obcojezycznych

matr
yce matryce.
struktur statycznych struktur dynamicznych

! !

wypowiedzi teksty
obcojezyczne obcojezyczne

a'=Proces zakodo(wy)wania struktur obcojezycznych na podstawie dekodowanych wypowiedzi,
a’ = Proces zakodo(wy)wania struktur obcojezycznych na podstawie dekodowanych testow,
b' = Proces wewnatrzreceptywnego zakodo(wy)wania struktur obcojezycznych na podstawie kodowa-

nia wypowiedzi,
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b” = Proces wewnatrzreceptywnego zakodo(wy)wania struktur obcojezycznych na podstawie kodowa-
nia tekstow,

A'=Budowa i funkcjonowanie urzadzenia obcojezycznego na podstawie dekodowanych wypowiedzi,
A% =Budowa i funkcjonowanie urzadzenia obcojezycznego na podstawie dekodowanych tekstow,

B' = Budowa i funkcjonowanie urzadzenia obcojezycznego na podstawie kodowanych wypowiedzi,
B? = Budowa i funkcjonowanie urzadzenia obcojezycznego na podstawie kodowanych tekstéw.

Rysunek 2: Proces podwdjnego zakodo(wy)wania struktur obcojezycznych: konstruowanie
i funkcjonowanie magazynu-mechanizmu/urzadzenia obcojezycznego.

Aby Scislej okresli¢ wtasciwy przebieg procesu zakodo(wy)wania obcoje-
zycznych struktur w postaci statystycznych i dynamicznych matryc, trzeba za-
znaczyé, ze jego tok zapoczatkowany w dekodowaniu obcojezycznych sygnatéw
przybiera charakter wewnatrzreceptywnej interioryzacji, a proces kodowania
obcojezycznych wypowiedzi i tekstéw odbywa sie dwukierunkowo, tzn. raz ze-
whnatrzproduktywnie, jako ich eksterioryzacja, drugi raz wewnatrzreceptywnie,
jako ich dodatkowa i wzmacniajgca interioryzacja wzgledem okreslonych jedno-
stek obcojezycznych w planie tresci lub w planie wyrazania (Szczodrowski 2009:
293, 2012: 602-604). W przypadku wewnatrzreceptywnych czynnosci nadawca
informacji staje sie automatycznie ich odbiorcy, a dynamizowanie jednostek
statycznych spetnia tu dwa zadania: stuzy przede wszystkim przekazywaniu ob-
cojezycznych informacji poprzez kanat interindywidualny do odbiorcy, ale te
same informacje s3 odbierane kanatem intraindywidualnym réwniez przez
nadawce, wywierajgc jednoczesnie wptyw na ugruntowanie statycznych jedno-
stek jezyka i efektywnosé ich wartosci dynamicznych.

4. Proces kodowania informacji obcojezycznych

Proces kodowania informacji obcojezycznych, a dokfadniej ich generowania
i produkowania, przebiega i wewngatrz magazynu-mechanizmu obcojezycznego,
i na ptaszczyznie artykulacyjnej lub motorycznej. Nalezy stad wyprowadzi¢ wnio-
sek, ze w takim przypadku wyrdznié nalezy dwa podstawowe (sub)procesy ko-
dowania, z ktérych pierwszy przebiega w magazynie-mechanizmie obcojezycz-
nym i przybiera wyraznie charakter generowania informacji, drugi za$ dokonuje
sie w odpowiednich efektorach, tj. albo w organach artykulacyjnych, albo
w organach motorycznych, odznaczajac sie swoistymi wtasciwosciami produk-
tywnymi. Efektory stanowig ostatni etap organéw artykulacyjnych lub moto-
rycznych, ktérych czynnosci sg sterowane i regulowane przez wygenerowane
informacje obcojezyczne w formie neuronalnych impulséw elektrycznych i prze-
noszone do artykulacyjnych lub motorycznych narzagdéw wykonawczych (por.
takze Korzeniewski 2005: 52 nn.).
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Uwzgledniajac zasade istnienia zgodnosci miedzy mysleniem i jezykiem,
trzeba w niniejszych rozwazaniach przyjgé zatozenie, ze proces kodowania in-
formacji obcojezycznych poprzedza proces prejezykowy (prelingwalny), przebie-
gajacy w sferze mentalnej nadawcy, gdzie rodzi sie ogdlny zamyst jezykowo-
komunikacyjny jako pewnego rodzaju projektowanie odpowiednich informacji
przeznaczonych dla wiadomego odbiorcy. A zatem dwustopniowy proces kodo-
wania obcojezycznych informacji wraz z jego faza prelingwalng w sferze mental-
nej mozna przedstawi¢ modelowo w relacjach przytoczonych na rysunku 3.

Sfera mentalna nadawcy
i przebiegajacy w niej proces prejezykowy

Generowanie informacji
w obcojezycznym magazynie-mechanizmie
i jego kolejne etapy

!

1. Szukanie wyrazéw/syntagm jako ekwiwalentéw komunikacyjnej intencji

Znajdywania ekwiwalentéw wyrazowych

3. Odwotywanie wyrazéw: ich morfologiczne i syntagmatyczno-syntaktyczne
uporzadkowanie

N

Produkcja wygenerowanych informacji
w efektorach

A/\A

artykulacyjnych motorycznych
wypowiedzi teksty
obcojezyczne obcojezyczne

Rysunek 3: Dwustopniowy proces kodowania informacji obcojezycznych i jego kolejne etapy.

Mozliwosci kodowania obcojezycznych informacji przez uczgcego sie uwa-
runkowane sg dwiema kwestiami: po pierwsze wielkoscig inwentarza struktur
wyrazowych i inwentarza struktur gramatycznych, ktére sktadajg sie na magazyn
statyczny, i po drugie umiejetnosciami operowania jednostkami jezykowymi, po-
trzebnymi do formowania wypowiedzi/tekstbw w konkretnym akcie komunika-
cyjnym. Oprécz wymienionych struktur wyrazowych i gramatycznych wazny jest
jeszcze fakt opanowania przez uzytkownika poprawnosci tych jednostek jezyko-
wych, ktére stosuje w komunikacji podczas ich produkowania artykulacyjnego
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albo motorycznego. Te problemy sprowadzajg sie do poprawnego opanowania
jednostek danego jezyka w planie wyrazania, a mianowicie od méwigcego wyma-
ga sie prawidtowego sposobu wymawiania dzwiekéw (ortofonii) wraz z mozliwym
operowaniem ich cechami suprasegmentalnymi (prozodycznymi), a od piszgcego
domaga sie stosowania zgodnych z regutami gramatycznymi form leksykalnych,
zasad ortograficznych i interpunkcyjnych oraz na wyzszym poziomie logicznego
powigzania ze sobg poszczegdlnych jednostek jezykowych w zakresie poruszonej
tematyki. Co sie zas tyczy produktywnego udziatu uczgcego sie w obcojezycznym
komunikowaniu sie, jawi sie koniecznos$é okreslenia jego roli w tymze procesie,
a mianowicie: czy funkcjonuje jako receptywny lub (re-)produktywny uczestnik
procesu glottodydaktyczno-komunikacyjnego albo jako uzytkownik jezyka obcego
w naturalnej sytuacji komunikacyjnej.

Oddzielnym zagadnieniem, waznym w kazdej formie uczenia sie, jest funk-
cjonowanie ukfadu sterowniczego we wszystkich stadiach, fazach i etapach prezen-
towanych i omawianych proceséw obcojezycznych. Niekiedy uktad sterowniczy, tak
sie moze wydawad, przypomina raczej pewnego rodzaju ztudnos¢ swojej sprawczej
mocy niz podkreslenie i uwzglednienie efektywnej funkcji w komunikacji w ogéle,
a zwtaszcza w poczatkowym okresie glottodydaktyczno-komunikacyjnym. Poniewaz
ukfad sterowania stanowi integralng czes$é uktadu informacji nuklearnej, nie nalezy
go izolowaé od konstruowania, przesytania, odbierania ze zrozumieniem informacji,
a juz w zadnym przypadku nie wolno go eliminowac z zakresu wymienionych proce-
séw informacyjno-komunikacyjnych. Wrecz przeciwnie, niezbedne jest Scislejsze
okreslenie merytoryczne obwodu sterowniczego i doktadniejsze rozréznienie jego
rodzajoéw oraz wskazanie na zespdt czynnikdw, ktére skutkujg efektywnym funkcjo-
nowaniem informacji od nadawania az do ich odbioru. Pierwszy wymadg wynika
z zasady, ze skuteczno$é¢ komunikacyjna informacji, poczawszy od jej kodowania
w nadawcy, poprzez transmisje, odszyfrowanie i zrozumienie przez odbiorce, nie
jest (w petni) mozliwa bez ich odpowiedniego samosterowania i sterowania, czyli
bez funkcjonowania czynnikéw wewnatrzsterujacych i zewnatrzsterowanych. Tu,
jak wida¢, dochodzi do binarnego podziatu uktadu sterowniczego, przez wyrdznienie
W nim czynnosci sterownia, ktére zalezg od swiadomie dobieranych i stosowanych
srodkéw wzmacniania lub wzbogacania podstawowych informacji, oraz czynnosci
samosterowania, realizujgce sie samoczynnie, tzn. bez angazowania dodatkowych
i specjalnych srodkéw wspierajacych ich funkcjonowanie, ktére zgodnie ze strukturg
okreslonego organizmu urzeczywistniajg sie automatycznie, tj. bez ingerencji dane-
go podmiotu sprawczego, i jako wrodzone wiasciwosci organizmu cztowieka juz
z samej swojej natury wspétdziatajg i wywierajg pozytywny wptyw na czynnosci
informacyjno-komunikacyjne danego uzytkownika jezyka.

Ogdlna klasyfikacja binarna ukfadu sterowniczego odnosi sie zaréwno do
nadawcy informacii, jak i do ich odbiorcy, gdyz w wyborze i odbiorze jednostek jezy-
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kowych w planie wyrazania i planie tresci mamy do czynienia nie tylko z ich samo-
sterowaniem, lecz takze sterowaniem. Aby skonkretyzowac powyzszg konstatacje,
dodac trzeba, ze czynnosci sterowania i samosterowania zachodzg w réznym zakre-
sie i w réznym wymiarze na ptaszczyznie intraindywidualnej nadawcy oraz na ptasz-
czyznie intraindywidualnej odbiorcy, a takze na ptaszczyznie interindywidualnej
miedzy nadawcy i odbiorcg. Cechg samosterowania sg ukryte procesy przenoszenia
obcojezycznych sygnatéw/informacji w réznych formach substancjalnych, wtacznie
z ich przemianami na intrapersonalnej ptaszczyznie w nadawcy i odbiorcy. Procesy
za$ sterowania wigzg sie Scisle ze wzmocnieniem wytwarzanych i przenoszonych
sygnatow jezykowych (tu: obcojezycznych) elementami suprasegmentalnymi lub
niejezykowymi (wizualnymi) albo tez paralingwalnymi (kinezycznymi). Rozpatrujac
caty obwadd sterowniczy w odniesieniu do wytwarzanych, przenoszonych i odbiera-
nych sygnatéw/informacji, uwzgledni¢ nalezy w jego zakresie czynnosci zaréwno
sterowania, jak i samosterowania, ktére tworzg spoistg cato$¢ w procesach infor-
macyjno-komunikacyjnych na kazdej ptaszczyznie wchodzacej w ich skfad.

5. Zakonczenie

I na koniec kilka uwag na temat znaczenia i zakresu skutecznosci funkcjonowania
ukfadu kontrolnego, ktérego rola w miedzyludzkim porozumieniu sie, tzn. nie
tylko jezykowym, jest nieodzowna. Dzieki obwodowi sprzezenia zwrotnego i na
podstawie jego funkcjonalnego dziatania oceni¢ mozna nie tylko ogdlny wynik
przyjecia i zrozumienia informacji, lecz takze stopiet doktadnosci ich semantycz-
no-gramatycznego dekodowania. | wreszcie, obwdd kontrolny sprzezenia zwrot-
nego dostarcza prymarnemu nadawcy informacji o prawidtowych albo o btednych
wypowiedziach/tekstach swojego interlokutora. Dodajmy jeszcze, ze obwdd kon-
trolny funkcjonuje — lub moze funkcjonowac — na ptaszczyzZnie intrapersonalnego
sprzezenia zwrotnego, czyli w nadawcy sekundarnym, ktéry staje sie automatycz-
nie zaréwno nadawcy, jak i odbiorcg wtasnych kodowanych informacji obcoje-
zycznych. Wszystkie zatem wyprodukowane i odbierane informacje, czyli i te
przyjmowane w obwodzie interpersonalnego sprzezenia zwrotnego przez odbior-
ce sekundarnego, i te skierowane w zamknietym obiegu intrapersonalnego sprze-
Zenia zwrotnego do nadawcy sekundarnego, dajg podstawe oceniania rezultatéw
i mozliwosci informacyjno-komunikacyjnych tegoz nadawcy, a przede wszystkim
pozwalajg na dokonanie korekty btedéw i niedociggnie¢ az do momentu ich (moz-
liwie catkowitego) wyeliminowania. Takie czynnosci ksztattujg i gwarantujg nalezy-
tg budowe obcojezycznych strukturowych matryc statycznych i dynamicznych,
a stopien ich prawidtowosci i efektywnego funkcjonowania ujawni(a) sie we
wszelkich aktach komunikacyjnych oséb w nich uczestniczacych.
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Developing autonomy among philology students: Teachers’ and
students’ perspectives

Educating students of modern language departments and future foreign lan-
guage teachers in particular constitutes a challenge for university teachers, as
they need to ensure effective development of their students’ linguistic compe-
tence as well as their language-specific teaching skills. A very important ele-
ment in pre-service teacher education are the learning-to-learn skills and
knowledge. They are essential in achieving autonomy in foreign language
learning, and only those teachers who have the knowledge and skills in ques-
tion can help students learn a foreign language autonomously. Considering
contemporary educational needs, the teacher becomes more of an advisor or
a counsellor facilitating the learning process rather than a person monitoring
this process and being fully responsible for its results. In the present paper, we
wish to propose several instruments and techniques necessary for developing
the use of metalinguistic strategies by students (e.g. self-reflection on the
learning-to-learn concept and on one's own difficulties with respect to various
target language skills and subsystems), as well as that of selected cognitive and
socioaffective strategies. Basing on numerous observations of lessons con-
ducted by both teacher trainees and experienced teachers, we will show
teachers’ actions (not always conscious) which discourage students' inde-
pendence in foreign language learning. We will also suggest a number of prac-
tical ideas for developing autonomous attitudes in students.

271



Maria Cichon

1. Wstep

Umiejetno$¢ uczenia sie jezykdw obcych we wspdtczesnej epoce tatwego do-
stepu do materiatéw jezykowych i zrédet informacji — gtéwnie dzieki nowym
technologiom (telewizja, Internet, multimedia) — mogtaby wydawac sie prosta
umiejetnoscig. Nie wystarczy jednak by¢ eksponowanym na jezyk czy ,przyj-
mowac” informacje, aby nastepowat proces uczenia sie: owe informacje mu-
szg by¢ przyswajane, czyli przetwarzane na miare zdolnosci kognitywnych
i afektywnych kazdej jednostki. Dotyczy to nabywania wszelkich umiejetnosci,
w tym umiejetnosci jezykowych. Jak stusznie podkresla Holec (1992: 52):

..wbrew powszechnemu przekonaniu, uczacy sie musi aktywnie uczestniczy¢ w kon-
struowaniu swojego procesu uczenia, a z drugiej strony nauczanie (sterowanie dydak-
tyczne) niekoniecznie prowadzi do akwizycji jezyka, w tym sensie, ze dostarczana
uczacym sie wiedza nie pocigga za sobg automatycznie akwizycji, czyli nabycia rze-
czywistej kompetencji jezykowe;.

Zapoczatkowane w latach siedemdziesigtych dwudziestego wieku badania
nad autonomig w uczeniu sie jezyka obcego, inspirowane podejsciem kognitywi-
stycznym, waloryzowaty ucznia (ogdlnie rzecz biorgc osobe uczaca sie) jako $wia-
domy podmiot dziatan jezykowych. Istotnie, dzieki uruchamianym strategiom
kognitywnym (np. domyst, analiza, poréwnanie) sami potrafimy analizowac¢ jezyk,
stawiac hipotezy, odkrywadé reguty jezykowe, domyslaé sie znaczenia stéw i budo-
waé wypowiedzenia stosownie do kontekstu. Z natury zatem jestesmy zdolni do
samouczenia, czego zreszty nie zawsze jesteSmy Swiadomi, a co potwierdzajg
znane nam niezliczone przykfady oséb, ktére nabyty wysokie umiejetnosci w jezy-
ku obcym na drodze samodzielnej pracy. Obecnie autonomizacja procesu uczenia
sie staje sie wrecz wyzwaniem i potrzebg w kontekscie nowych zjawisk spoteczno-
kulturowych, takich jak integracja europejska i zwigzane z tym zapotrzebowanie
na szybkg nauke jezykéw specjalistycznych (migracje zawodowe, wymiana
uczniodw i studentéw, europejskie programy edukacyjne itp.). Wszystko to przy-
czynito sie do przyspieszenia badan nad autonomig w nauce jezyka obcego.

W opracowaniach naukowych z tego zakresu znajdujemy wiele definicji sa-
mego pojecia autonomii. W wiekszosci podkreslajg one aktywng postawe uczgce-
go sie, ktdry stara sie przejmowaé odpowiedzialnos$¢ za wtasny proces uczenia sie.
Na przyktad Bailly (1998: 19) okresla autonomie jako ,kognitywng niezaleznos¢
podmiotu (jednostki) w racjonalnym kierowaniu procesem uczenia sie”. Definicja
ta kryje w sobie wiele pytan: ,Co to znaczy, ze jestem odpowiedzialny za swoje
uczenie sie?”, ,,Czy mam polegac tylko na swoich umiejetnosciach?”, ,,Czy mam
petni¢ wszystkie role przypisywane tradycyjnie nauczycielowi, a zatem ustalaé
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cele, dobiera¢ metody i $rodki, planowa¢ zadania, sam sie ocenia¢?”, ,Jakg zatem
role petni nauczyciel?” Podobnie ujmuje to pojecie F. Blin (1998) podkreslajac, ze:

Autonomia to podejscie edukacyjne, ktére umozliwia uczniom wziecie odpowie-
dzialnosci oraz kontrole nad wtasnym uczeniem, jest to dziatanie ktére pomaga im
stopniowo przechodzi¢ od stanu zaleznosci wzgledem nauczyciela do stanu nieza-
leznosci lub wzajemnej zaleznosci (...). Proces autonomizacji bedzie zatem polegat
na rozwijaniu umiejetnosci bycia niezaleznym. Kluczowymi elementami tego proce-
su jest zdobywanie umiejetnosci z zakresu ,uczy¢ sie uczy¢”, budowanie wiedzy
i umiejetnosci jezykowych oraz umiejetnosci wspdtpracy z innymi.

Liczne badania naukowe z zakresu autonomii w nauce jezyka obcego dotycza
réznych jej aspektéw: uwarunkowan psychologicznych (indywidualnych), spo-
tecznych i edukacyjnych, a takze praktycznych sposobdéw rozwijania postaw au-
tonomicznych. Naszym zdaniem polscy badacze poswiecali mniej uwagi umie-
jetnosciom z zakresu ,,uczenia sie, jak sie uczy¢”, ktére sg fundamentalne i ktére
warunkujg postep w samodzielnym przyswajaniu jezyka obcego.

2. ,Uczenie sie, jak sie uczy¢” jako podstawa autonomii

W opracowaniach z zakresu autonomii w nauce jezyka obcego znajdujemy opisy
sylwetki autonomicznego ucznia w postaci listy jego cech, postaw oraz umiejetno-
$ci. Autorzy podkreslajg nastepujgce elementy: zaangazowanie w proces uczenia
sie, stawianie sobie wtasnych celéw w nauce, gotowosé do wykonywania zadan
poza klasg, szukanie okazji do uzywania jezyka w sytuacjach autentycznych, zdol-
nos¢ do stosowania strategii kompensacyjnych, che¢ wspdtpracy w grupie, brak
obawy przed popetnianiem bteddw, a takze zdolno$¢ do autokorekty i samooceny
swoich postepdw. Wiele z tych cech i umiejetnosci moze by¢ ksztattowanych
przez nauczyciela podczas lekcji jezyka obcego przy okazji pracy nad réznymi
kompetencjami, na przyktad przez pokazywanie uzycia strategii kompensacyjnych
w stuchaniu ze zrozumieniem lub méwieniu, sugerowanie typowych zadan (¢wi-
czen) na samoocene tych sprawnosci jezykowych, czy tez zachecanie do dodat-
kowej pracy nad jezykiem i premiowanie jej ocenga. Jak wiemy, bardzo dobrym
narzedziem autonomizacji jest Europejskie portfolio jezykowe — coraz czesciej pod-
reczniki do nauki jezykdw obcych wyposazane sg w jego elementy, szczegdlnie
testy autoewaluacji lub wskazdéwki z zakresu strategii uczenia sie.

Podstawg autonomii s umiejetnosci z zakresu ,,uczenia sie, jak sie uczy¢”,
bowiem autonomiczny uczen to ten, ktéry potrafi sie uczyé! Na czym zatem po-
lega nabywanie umiejetnosci z zakresu ,uczenia sie, jak sie uczyé?”? Wedtug
Gremmo i Riley (1995) dziatania nauczyciela-doradcy jezykowego sytuujg sie na
trzech ptaszczyznach:
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a) ptaszczyzna konceptualna: kultura jezykowa — chodzi tutaj o dostar-
czanie wiedzy i ksztattowanie pogladdéw uczgcego sie na temat natury
jezyka (,,Co to jest jezyk?”), procesu jego przyswajania (,,Co to znaczy
przyswajac jezyk obcy?”, ,Jakie sg ograniczenia tego procesu?”, ,Co to
znaczy rozumieé jezyk obcy, budowac¢ w nim wypowiedzi?”), uswiada-
mianie réznic pomiedzy jezykiem méwionym a pisanym, waznosci
aspektow interkulturowych w komunikacji z obcokrajowcami itp.;

b) pfaszczyzna psychologiczna: kultura uczenia sie — $wiadomos¢ tego, ze
uczenie sie to nie tylko imitacja, odtwarzanie wzorcéw zdaniowych, ale
takze odkrywanie regut, stawianie hipotez znaczeniowych, swiadomos¢
tego, ze popetnianie bteddw jest nieuchronne, a ich znaczenie wzgled-
ne (wazne sg ich konsekwencje na przebieg i skutecznos¢ komunikacji);

c) ptaszczyzna metodologiczna: metodologia uczenia sie — poznanie kon-
kretnych strategii, technik i sposobéw postepowania w odniesieniu do
réznych sprawnosci i podsystemoéw jezykowych; w praktyce oznacza to
zdolnos¢ do podejmowania szeregu decyzji, takich jak na przykfad:

— okreslanie celéw uczenia sie: ,Jakie sprawnosci jezykowe chce

rozwijaé?”, ,Jakie intencje komunikacyjne chce wyrazaé?”;

— wybdr pomocy dydaktycznych, stosownie do wyznaczonych celéw;

— planowanie przebiegu ¢wiczen;

— konstruowanie narzedzi samooceny;

— samorefleksja (skutecznos¢ strategii, Zrédta trudnosci itp.).
Powyzszy zestaw umiejetnosci stanowi w pewnym sensie program dziatania
dla nauczyciela jezyka obcego pragngcego rozwija¢ postawy autonomiczne
swoich ucznidw. Program ten moze by¢ realizowany w sposéb selektywny,
nielinearny, w zaleznosci od rozwijanych na lekcji sprawnosci jezykowych. Za-
uwazmy, ze ptaszczyzna metodologiczna polega gtéwnie na rozwijaniu strategii
metakognitywnych, ktérym zazwyczaj poswieca sie najmniej miejsca na lekgcji
jezyka obcego. Zajmiemy sie tg problematykg w kolejnej sekcji.

3. Autonomia a system edukac;ji — zatozenia programowe

Autonomia jest wyzwaniem i jednym z kluczowych celéw systemu edukacyjne-
go, co podkresla Podstawa programowa: Jezyki obce w szkole podstawowej,
gimnazjum i liceum (Il 111 i IV etap edukacyjny)'. Zawarte w niej cele szczegétowe
wymienione w pkt. 9-13 dotyczg wtasnie autonomii ucznia, ktéra powinna prze-
jawiac sie miedzy innymi w umiejetnosci wspodtdziatania w grupie, stosowaniu
strategii kompensacyjnych, domystu jezykowego czy tez zauwazaniu podo-

! Opieramy sie na wydawnictwie MEN: Podstawa programowa. Jezyki obce. Tom 3.
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bieAstw i réznic miedzy jezykami. Jak wykazujg przeprowadzone przez nas an-
kiety, realizacja tych celéw w praktyce jest tylko w niewielkim stopniu postrze-
gana przez uczniéw (piszemy o tym w dalszej czesci artykutu).

Wprowadzane aktualnie zmiany programowe w szkolnictwie wyzszym na
bazie Krajowych ram kwalifikacyjnych® réwniez akcentujg potrzebe rozwijania
postaw autonomicznych studentdéw. Opis efektow ksztatcenia w obszarze nauk
humanistycznych — dokument ministerialny, na ktérym opierajqg sie konstruowa-
ne obecnie nowe programy studidow neofilologicznych — zawiera sformutowania
wyraznie odnoszgce sie do autonomii. W kategoriach Wiedza, Umiejetnosci
i Kompetencje spoteczne znajdujemy odwotania do kompleksowej natury jezyka
i Swiadomosci jezykowej (H1AWO08), do samodzielnosci w zdobywaniu wiedzy
(H1A_UO03) czy potrzeby uczenia sie przez cate zycie (H1AKO1) oraz umiejetnosci
wspotdziatania w grupie (H1_AK02, H1_AKO03).

Ksztatcenie studentow neofilologii — bardzo czesto przysztych nauczycieli
jezykdw obcych — stanowi specyficzne wyzwanie dla wyktadowcéw uniwersy-
teckich. Chodzi bowiem o zapewnienie skutecznego i szybkiego rozwoju kom-
petencji jezykowych oraz paralelne do tego wyposazenie studentéw w umie-
jetnosci dydaktyczno-pedagogiczne do nauczania danego jezyka. Autonomia
uczelni, jaka zapewniajg Krajowe ramy kwalifikacyjne, wydaje sie, niestety,
autonomiag pozorng, bowiem ograniczenia formalne — liczba punktéw ECTS czy
tez kryteria ich przydzielania — de facto ograniczajg globalny wymiar godzin
dydaktycznych w catym cyklu ksztatcenia w poréwnaniu z dotychczasowymi
programami. Realizacja efektdw ksztatcenia zwigzanych z autonomia wymagac
bedzie koordynacji tresci zaje¢ z poszczegdlnych modutéw.

Dodatkowa trudnoscia w osiggnieciu zaktadanych efektéw ksztatcenia jest
poziom wyjsciowy kompetencji jezykowych kandydatéw na studia neofilologiczne
w zakresie jezyka francuskiego. Poziom maturalny jest czesto niezadowalajacy,
a mafta liczba kandydatow zdajacych jezyk francuski na maturze sktonita wiele uni-
wersytetdw do tworzenia programéw studidw romanistycznych od poziomu zero-
wego. Spadek zainteresowania jezykiem francuskim wsrdd ucznidéw szkét srednich
powodowany jest dodatkowo silnym stereotypem trudnego jezyka! W tym kontek-
Scie bardzo wazne jest zapewnienie skutecznego i atrakcyjnego nauczania jezykéw
obcych na poziomie uniwersyteckim. Wigze sie to miedzy innymi ze zmiang roli
nauczyciela. Zwazywszy na wspotczesne potrzeby edukacyjne, nauczyciel staje sie
bardziej doradcg, konsultantem wspierajgcym dziatania studenta zmierzajgce do
samodzielnego budowania jego kompetencji komunikacyjnej w jezyku obcym.

? Rozporzqdzenie Ministra Nauki i Szkolnictwa Wyzszego z dnia 2 listopada 2011 r. w spra-
wie Krajowych ram kwalifikacji dla szkolnictwa wyzszego. Zat. nr 1. Opis efektow ksztatce-
nia w obszarze ksztatcenia w zakresie nauk humanistycznych.
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4. ,Uczenie sie, jak sie uczy¢” a praktyka szkolna

W opracowaniach naukowych dotyczacych autonomii w nauce jezyka obcego
podkresla sie, ze uczacy sie nabywa stopniowo umiejetnosci autonomiczne
weryfikujgc i modyfikujac swoje wyobrazenia i poglady na temat jezyka, proce-
Su uczenia sie oraz samego siebie jako podmiotu dziatan jezykowych. Dlatego
tez cennym, powiedzielibysmy ,optacalnym”, podejsciem jest poswiecanie
czasu na wymiane doswiadczen uczniowskich dotyczacych sposobdéw uczenia
sie, sukcesoéw i napotykanych trudnosci. Nie chodzi tutaj o formalne organizo-
wanie odrebnego kursu poswieconego ,uczeniu sie, jak sie uczy¢”, ale inte-
growanie refleksji nad uczeniem sie z tradycyjnym nauczaniem, a punktem
wyjscia mogg by¢ trudnosci ucznidéw przy wykonywaniu konkretnych zadan.
Jak wykazujg przeprowadzone przez nas ankiety, umiejetnosci z zakresu
»uczenia sie, jak sie uczy¢” sg w niewielkim stopniu nabywane w nauce szkol-
nej. Tylko 13 oséb na 32 (ok. 30%) odpowiedziato pozytywnie na pytanie: ,Czy
w dotychczasowej nauce szkolnej otrzymywates od nauczycieli informacje,
porady, jak uczy¢ sie jezyka obcego?”. Najczesciej pomoc nauczycieli polegata
na wskazywaniu podrecznikéw i materiatéw dodatkowych (np. do egzaminu
maturalnego), a porady bardziej metodyczne dotyczyty najczesciej technik
utrwalania wiedzy (sporzadzanie fiszek leksykalnych, powtarzanie na gtos no-
wych stéw i zwrotdéw). Przytaczamy ponizej jedng z krytycznych wypowiedzi
studentdw, $wiadczacy o duzej dojrzatosci i zdolnosci do autorefleks;ji:

Uczenie sie jezyka w szkole sprowadza sie do nauki pewnych schematéw, ktore
umozliwiajg rozwigzywanie podobnych zadan na tescie, a pézniej na maturze, jed-
nakze nauka jezyka nie powinna by¢ oparta wytgcznie na formie.

Wypowiedz ta swiadczy wyraznie o braku poczucia studentki, ze nauka jezyka
w szkole pozwala osiggna¢ prawdziwg kompetencje komunikacyjna, a jedynie
pomaga w opanowaniu strategii przydatnych do rozwigzywania testéw jezy-
kowych. W tym kontekscie problematyka autonomii w uczeniu sie jezyka ob-
cego staje sie bardzo waznym wyzwaniem w ksztatceniu studentéw przygoto-
wujgcych sie do wykonywania zawodu nauczyciela.

5. Problematyka zajec z zakresu ,,uczenia sie, jak sie uczy€”: oczekiwania studentow
Jak juz wspomnielismy, umiejetnosci z zakresu ,uczenia sie, jak sie uczy¢” moga
by¢ przedmiotem odrebnych zaje¢ uniwersyteckich na poczatku studiow jezy-

kowych. Wspomniana grupa studentéw poproszona zostata o sformutowanie
konkretnych probleméw, na jakie napotykaja w dotychczasowej nauce jezyka
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obcego. Sugestie studentéw byty dosc szczegdtowe, pozwolity na sformutowanie
celéw i problematyki zaje¢ z dydaktyki jezyka francuskiego, dopasowanych do
ich potrzeb. Oto wybrane przyktady:

— jak stuchaé nagran i sporzadzac do nich ¢wiczenia; jak uczy¢ sie rozu-

miec ze stuchu i jak zapamietaé ustyszane informacje;

— strategie nauki stownictwa, techniki tatwego zapamietywania nowych stéw;

— jak zapamieta¢ wyrazenia idiomatyczne;

— strategie nauki gramatyki;

— sposoby na przetamywanie bariery psychologicznej podczas méwienia;

— jak pokonywac strach przed popetnieniem btedu;

— jak sporzadzi¢ dobrze zorganizowang i przejrzystg notatke;

— jak korzystac ze stron internetowych i stownikéw jednojezycznych;

— jak podtrzymywac znajomos¢ jezyka po zakoriczeniu jego nauki.
Tak sformutowane wypowiedzi swiadczg o zainteresowaniu studentéw powyz-
szg problematyka, jak réwniez o ich duzej dojrzatosci jako uczacych sie. Sta-
wianie pytan jest bowiem poczatkiem procesu uczenia sie.

6. Narzedzia autonomizacji: rozwijanie umiejetnosci uzycia strategii metako-
gnitywnych

Refleksja nad samym sobg jako podmiotem dziatan jezykowych to rodzaj stra-
tegii, ktéry pozwala lepiej rozumiec¢ proces uczenia sie i mie¢ nad nim kontrole
(ewaluacja skutecznosci strategii i ich ulepszanie). Jak juz wspomnielismy, stra-
tegie metakognitywne sg raczej rzadko rozwijane na lekcjach jezyka obcego.
Prawdopodobne przyczyny to brak dobrego przygotowania metodycznego
nauczycieli, przeswiadczenie o niewielkiej skutecznosci zadan majacych na celu
wdrazanie do autorefleksji i samooceny, a takze przekonanie, ze wyznaczanie
celéw, dobdr materiatéw i planowanie zadan jest wytgczng rolg nauczyciela.

6.1. Poznanie samego siebie: style uczenia sie

W dalszej czesci rozwazan przedstawimy kilka propozycji zadan majacych na
celu wdrazanie uczniéw do autorefleksji. Przytaczane ponizej wnioski oparte s3
na ankietach przeprowadzonych wsrdd studentdéw pierwszego roku studidw
romanistycznych przygotowujgcych do zawodu nauczyciela (zajecia z dydaktyki
jezyka francuskiego)’.

Zdolnos$¢ do uczenia sie, jako taka, jest wrodzona, jest wtasnoscig naszego
mdzgu, natomiast umiejetnos¢ uczenia sie (fr. savoir apprendre) wymaga stop-

* Prezentowane wyniki ankiet dotycza studentéw | roku Filologii Romanskiej Uniwersytetu
Marii Curie-Sktodowskiej w Lublinie (rok akademicki 2011/1012).
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niowe] pracy, ewolucji naszych wyobrazen i poglagdéw odnosnie natury tego
procesu i jego przebiegu. Dobrym narzedziem autorefleksji nad wtasnym stylem
uczenia sie moga byé ankiety dostepne w Internecie lub w opracowaniach
szczegbtowych z dziedziny dydaktyki (Narcy 1990: 111). Ponizej podajemy przy-
ktad wykorzystania takiego kwestionariusza.

Pierwszy etap: po udzieleniu odpowiedzi na pytania zawarte w ankiecie
studenci/uczniowie sporzgdzajg swdj autoportret, odkrywajgc swoje dominu-
jace predyspozycje:

— wzrokowiec/stuchowiec;

— serialista/globalista;

— zalezny/niezalezny;

— niesmiaty/ekstrawertyk;

— perfekcjonista/realista.

Drugi etap: interpretacja wynikow. W zaleznosci od reprezentowanych sty-
6w uczenia, studenci formutujg swoje atuty oraz trudnosci w przyswajaniu réz-
nych sprawnosci i podsystemow jezykowych: rozumienie ze stuchu, czytanie, moé-
wienie, pisanie, kompetencja gramatyczna, leksykalna, wymowa, ortografia itp.

Trzeci etap: dyskusja w grupie — style uczenia sie a sukces w nauce jezyka ob-
cego. Dla studentow przygotowujgcych sie do zawodu nauczyciela bedzie to okazja
do refleksji nad tym, co to znaczy przyswajaé jezyk obcy, jakie s elementy sktadowe
kompetencji komunikacyjnej, jak rozpoznac style poznawcze w grupie i jak dopaso-
wacé swdj styl nauczania do dominujgcego stylu uczenia sie grupy. Przytaczamy po-
nizej przyktadowe wnioski podsumowujgce dyskusje w cytowanej powyzej grupie
studentéw romanistéw, istotne z punktu widzenia ucznia oraz nauczyciela.

Perspektywa ucznia: Dlaczego warto poznac¢ swoj styl uczenia sie:

— kazdy z nas ma swdj wtasny sposéb uczenia sie, to jest percepcji i prze-
twarzania informacji (znakéw jezykowych), na ktére jest eksponowany;

— nie mozna wartosciowac stylu uczenia sie jako takiego, gdyz jest to niezalezny
od nas, preferowany sposéb przetwarzania informacji; sg to nasze przyzwy-
czajenia psychologiczne, przekonania badz ulubione sposoby postepowania;

— poznanie swojego stylu pozwala uswiadomi¢ sobie swoje mocne i sta-
be strony;

— uczenie sie jezyka obcego wymaga czasem modyfikacji naszych sposo-
bow dziatania, jesli sg one Zrédtem trudnosci; na przyktad wzrokowcy
muszg przetamywac bariery psychologiczne w rozumieniu ze stuchu,
perfekcjonisci trudniej opanowujg stres towarzyszacy méwieniu, reali-
Sci za$ potrzebujg wiekszej autokontroli i dbatosci o poprawnosé, a nie
tylko ptynnos¢ wypowiedszi itp.;

— niesmiatos¢ i zalezno$é od nauczyciela to powazne przeszkody w nauce je-
zyka obcego; dlatego tez nalezy podejmowac préby przetamywania barier
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psychologicznych, np. przez przygotowanie planu wypowiedzi, mapy my-
$li, waznych konektoréw logicznych czy wrecz uczenie sie na pamiec po-
czatku wypowiedzi; bardzo pozyteczng technika jest nagrywanie i odstu-
chiwanie wtasnych tekstéw, aby mdc je pdzniej udoskonali¢;
stuchowcy na ogét majg przewage nad wzrokowcami w dziataniach je-
zykowych opartych na rozumieniu obcojezycznych wypowiedzi;
globalisci lepiej radza sobie w sytuacjach niepewnosci, s bardziej sku-
teczni w komunikaciji, chociaz dzieje sie to czesto kosztem precyzji w wy-
razaniu intencji komunikacyjnej.

Perspektywa nauczyciela: Jak dopasowaé metody nauczania do stylu po-

zZnawczego grupy?

poznanie dominujgcego stylu poznawczego grupy pozwala lepiej zro-
zumie¢ trudnosci ucznidéw i w pewnym stopniu dopasowaé metody na-
uczania do stylu poznawczego grupy; waznym wyznacznikiem jest wiek
uczacych sie, bowiem dzieci sq z natury globalistami i stuchowcami,
a dorosli serialistami i wzrokowcami;

konieczne jest réznicowanie zadan skierowanych do uczniéw reprezen-
tujgcych odmienne style poznawecze; i tak serialisci znajdg przyjemnosé
w ¢wiczeniach gramatycznych i leksykalnych czy w pracy ze stownika-
mi, a kinestetycy w zadaniach typu odgrywanie rél, symulacje i kon-
kretne projekty oparte na dziataniu (np. techniki teatralne);
psychologiczne wsparcie ze strony nauczyciela moze polega¢ na sugero-
waniu skutecznych strategii, zachecaniu do eksperymentowania w uzyciu
réznych technik uczenia sie czy tez do prowadzenia dziennika, w ktérym
uczniowie odnotowujg wiasne spostrzezenia na temat nauki jezyka, swo-
ich sukceséw czy porazek.

6.2. Strategie uczenia sie: podpatrywanie tzw. dobrych uczniéw

Podobnie jak w przypadku styléw uczenia sie, warto przyblizy¢ studentom sylwet-
ke tzw. dobrego ucznia (ang. good language learner) oraz stosowane przez niego,
skuteczne strategie uczenia sie, zwfaszcza strategie metakognitywne i socjoafek-
tywne (Cyr 1998). Z przeprowadzonych ankiet wynika, ze strategie metakogni-
tywne, zwigzane z autorefeksja, autoregulacjg i planowaniem przebiegu zadan sg
najrzadziej stosowane przez studentéw”. Dlatego tez nauczyciel jezyka obcego nie
moze pomijac na lekcji dziata ukierunkowanych na promowanie uzycia tego typu
strategii, takich jak na przyktad:

4 Bardziej szczegétowe omodwienie tego aspektu mozna odnalez¢ w artykule Cichon (2011).
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refleksja przed wykonaniem zadania, polegajgca na uswiadamianiu uczniom,
jaki ma ono cel i jakie umiejetnosci sg potrzebne do jego wykonania;
refleksja w trakcie wykonywania zadania, dotyczaca na przyktad powo-
déw niezrozumienia nagrania czy tekstu, mozliwosci zmiany strategii
stuchania lub czytania, czy tez czynnosci, jakie powinno sie wykonac
wczesniej (np. praca ze stownikiem w celu znalezienia znaczenia kluczo-
wych stéw lub zapoznanie sie z podobnymi tekstami w jezyku polskim);
refleksja a posteriori, dotyczgca umiejetnosci, jakie sie nabyto, sytuacji na-
turalnych, w ktérych mogg one by¢ wykorzystane, mozliwosci usprawnie-
nia pewnych elementéw oraz okreslenia napotykanych trudnosci.

Jesli chodzi o rozwijanie umiejetnosci uzycia strategii socjoafektywnych,

to moze ono przybieraé nastepujace formy:

motywowanie, zachecanie do wspdtpracy w grupie, przypominanie o ko-
rzystaniu z przywileju ucznia, jakim jest zadawanie pytan czy prosba
0 wyjasnienia, proponowanie w klasie éwiczen interesujgcych z perspek-
tywy ucznia itp.;
ukazywanie réznorodnych strategii kompensacyjnych, bardzo przydat-
nych w nauce mdéwienia.

Stosowanie na lekcji tego typu strategii i zachecanie uczniéw do autorefleks;ji

nad wtasnym sposobem pracy pozwoli uswiadomié im, ze proces uczenia sie jest
wielowymiarowy (fac. apprehendo oznacza ,ujmowaé, uchwyci¢ umystem”,
a takze , przytoczyé, zastosowac”) i ze jest to zarazem (Linard 2001: 211-238):

proces indywidualny: budowanie wiedzy przez wtasne dziatania, na pod-
stawie dotychczasowej wiedzy, przez stopniowg modyfikacje swoich
wyobrazen dotyczacych natury tego procesu;

proces socjokulturowy: uczymy sie przez dziatanie i interakcje spotecz-
ne, w konkretnym $rodowisku kulturowym, ktére dostarcza nam mo-
tywy i sSrodki dziatania;

proces przetwarzania informaciji, tj. obiektywnych danych w subiektyw-
ne, wewnetrzne poznanie wedtug modelu: akcja — interakcja — refleksja.

7. Autonomia a rodzaj sprawnosci jezykowych

Kolejny aspekt autorefleksji studentdw dotyczyt okreslenia przez nich trzech
umiejetnosci jezykowych, ich zdaniem najtrudniejszych do nabywania w auto-
nomii, oraz kroétkiego uzasadnienia wtasnych opinii. W tabeli 1 zestawione
zostaty gtdwne umiejetnosci jezykowe i dane liczbowe dotyczace stopnia trud-
nosci w ich samodzielnym opanowywaniu w oczach studentéw.
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Rodzaj umiejetnosci Ogétem 1 2 3
Rozumienie ze stuchu 20 12 7 1
Czytanie ze zrozumieniem 0 0 0 0
Mowienie 19 5 10 4
Pisanie 8 2 4 2
Znajomosc¢ gramatyki 18 7 7 4
Znajomosc stownictwa 3 0 1 2
Ortografia 6 0 2 4
Wymowa 18 5 2 11
Wiedza o kulturze i cywilizacji 4 0 0 4

Tabela 1: Umiejetnosci jezykowe a stopien trudnosci w samodzielnym uczeniu sie (32
studentdw; stopien trudnosci w skali 1-3; 1 — najtrudniejsza, 3 — najtatwiejsza).

Jak widzimy, prawie na tym samym poziomie trudnosci znalazty sie 4 umie-
jetnosci: rozumienie ze stuchu (20), méwienie (19), znajomosé gramatyki (18) oraz
wymowa (18). Co zaskakujgce, w wyobrazeniu studentdéw czytanie ze zrozumie-
niem nie stanowi zadnego problemu w samodzielnej pracy (0 pkt), a wiedza
o kulturze i cywilizacji jest zrédtem niewielkich trudnosci (4 pkt). Wynika to z pew-
noscig z braku wiedzy o procesie czytania w jezyku obcym oraz szeroko pojetej
kompetencji kulturowej. Zastanawiajace jest takze miejsce gramatyki. Uzasadnia-
jac swoje wypowiedzi, studenci podkreslali, ze ,,trudno samemu dojs¢ do reguty,
wymaga to Scistego umystu, jest duzo zasad i wyjatkéw do zapamietania, a pod-
reczniki sg mato przystepne”. By¢ moze gtéwng przeszkodg jest metajezyk i wyja-
$nienia gramatyczne w jezyku francuskim w wiekszosci podrecznikéw. W odnie-
sieniu do pozostatych umiejetnosci, trudnosci w ich nabywaniu wynikajg z ich
specyfiki. Przytaczamy ponizej kilka charakterystycznych wypowiedzi studentéw:

Rozumienie ze stuchu:

»Wymaga ogromnej koncentracji, trudnoscig jest za szybkie tempo méwienia, rézne
akcenty, taczenia (liaisons)”, ,nie wiem, jak nad tym pracowac”, ,nie nadgzam za
rozmdéwcy”, ,nie wiem, jak moge sie sprawdzi¢”, ,Francuzi mowig bardzo szybko...
na lekcjach niewiele czasu poswiecano na zadania stuchowe”, ,,wywotuje we mnie
najwiekszy stres, czesto przekrecam ustyszane stowa, co prowadzi do zmiany zna-
czenia, popetniam wtedy kolejny btad...” itp.

Mdwienie:

»,rfozmawiajgc w jezyku obcym kazdy czuje skrepowanie, boi sie tego, ze zostanie zle
zrozumiany, ze popetni jaki$ btad, zostanie wysmiany” , praktyka mowienia w domu
jest inna, niz w klasie przed nauczycielem, poniewaz uczen odczuwa wiecej stresu”,
,mowic¢ nie mozna nauczyc¢ sie samemu, potrzeba kogos, kto wystucha naszej wy-
powiedzi i zareaguje na nasze btedy”.
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Powyzisze wyobrazenia i refleksje uczacych sie na temat mozliwosci nauki
w autonomii sg wskazéwka dla wyktadowcy-dydaktyka, aby program ksztatce-
nia nauczycieli zawierat moduty poswiecone autonomii w aspekcie bardzo
praktycznym, na przyktad poswiecone technikom samodzielnej pracy nad ro-
zumieniem ze stuchu, méwieniem, czytaniem itp. oraz narzedziom samooceny.

W dalszej czesci pracy — opierajac sie na licznych obserwacjach lekgcji je-
zyka francuskiego prowadzonych zaréwno przez studentdw, jak i nauczycieli —
pokazemy dziatania nauczyciela (nie zawsze uswiadomione), ktére nie sprzyja-
ja promowaniu samodzielnosci uczniéw. Zaproponujemy réwniez kilka prak-
tycznych sposobdw rozwijania postaw autonomicznych uczniéw w zakresie
stosowania strategii kognitywnych.

8. Co nie sprzyja autonomii?

Wazna kategorig strategii kognitywnych sg strategie indukcyjne, zwigzane z do-
chodzeniem do znaczenia, domystem jezykowym, analizg, zapamietywaniem
i utrwalaniem tresci, czy tez, ogdlnie rzecz biorac, z wykonywaniem zadania. Sg
one zatem niezbedne w samodzielnym odkrywaniu jezyka. Niestety, w praktyce
szkolnej dziatania nauczyciela niekiedy nie sprzyjaja, a wrecz blokujg rozwéj po-
staw autonomicznych ucznidéw. Pragniemy omowié pokrétce niektére z nich.

1. Naduzywanie jezyka ojczystego: dotyczy to szczegdlnie formutowania
polecen w jezyku ojczystym, co powoduje, ze uczen nie przygotowuje sie
do reagowania w jezyku obcym (nie rozwija tak zwanej gotowosci wer-
balnej), nie ma tez okazji do uzywania jezyka w sytuacjach zblizonych do
naturalnych, takich jak na przyktad zadawanie pytan o znaczenie stéw,
0 sposdb wykonania zadania, parafrazowanie polecenia itp. Zauwazmy
ponadto, ze jezyk polecert pod wzgledem leksykalnym i gramatycznym
jest ograniczony, przewidywalny i powtarzajacy sie, nie ma zatem po-
wodu, aby uciekad sie systematycznie do jezyka ojczystego, moze on by¢
jedynie sposobem na sprawdzenie zrozumienia polecenia. Rozwojowi
strategii kognitywnych nie sprzyjajg tez wyjasnienia leksykalne w jezyku
polskim, gdyz brak odwotywania sie do intuicji jezykowej, do znajomosci
innych jezykdéw, do etymologii stéw, elementéw ikonicznych lub do kon-
tekstu prowadzi do pasywnosci uczniéw, poniewaz otrzymujg oni goto-
we rozwigzania w postaci listy stéw i ich polskich odpowiednikéw. Cza-
sami nauczyciel nie docenia mozliwosci kognitywnych ucznia, jego wcze-
Sniejszych doswiadczen jezykowych, zmystu poréwnania, analizy itp.

2. Btedy dydaktyczne w budowaniu interakcji nauczyciel-uczen: bardzo cze-
sto nauczyciel skupia sie na wtasnych czynnosciach, uporczywie realizuje
swoj wiasny ,scenariusz”, nie bioragc pod uwage rzeczywistych reakc;ji
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i mozliwosci ucznidw. Nie zdaje sobie sprawy, ze wyreczanie ucznia, po-
zbawianie go mozliwosci refleksji, koriczenie za niego zadania lub poda-
zanie za najlepszym uczniem uniemozliwiajg rozwéj jego autonomii
(Martine 2009). Podobny, negatywny skutek pocigga za sobg niewtasci-
wa proporcja miedzy czasem wypowiedzi nauczyciela a czasem wypo-
wiedzi ucznidéw: niepotrzebne parafrazowanie, natychmiastowe powta-
rzanie pytan lub polecen sprawiaja, ze uczen nie ma okazji do ekspery-
mentowania z jezykiem i swobodnego poszukiwania rozwigzan. Pozy-
tywny skutek przyniosg natomiast wszelkiego typu éwiczenia komunika-
cyjne oparte na luce informacyjne;.

3. Bfedy dydaktyczne w rozwijaniu kompetencji receptywnych: podstawo-
wym btedem jest brak ¢wiczen antycypacyjnych. Na przyktad gtosne czy-
tanie jako pierwszy etap pracy z tekstem sprawia, ze w konsekwencji
uczen koncentruje sie na wymowie stéw, a poprawianie przez nauczycie-
la utrudnia wszystkim pozostatym skupienie sie na znaczeniu tekstu.
Pomijanie fazy ,przygotowanie do stuchania/czytania”, brak sformuto-
wanych zadan towarzyszacych tym dziataniom czy tez brak uswiadamia-
nia celu éwiczen, to kolejne przyktady dziatann nauczyciela stojgcych
W sprzecznosci z autonomizacjg uczniéw.

Jak widzimy, rozwijanie autonomii w warunkach szkolnych jest ztozonym
procesem, budowaniem specyficznych relacji pomiedzy nauczycielem a uczniami,
relacji, ktére wykluczajg tradycyjny, autorytarny model kierowania klasa. Z drugiej
strony, nie jest to proces tatwy, wymaga bowiem zmiany postaw wszystkich
uczestnikdw systemu edukacyjnego: nauczycieli, uczniéw, decydentéw wiadz
os$wiatowych, a takze nauczycieli akademickich odpowiedzialnych za ksztatcenie
nauczycieli. Poza tym nie kazdy uczen jest w stanie osiggna¢ wysoki poziom auto-
nomicznosci. Jak stusznie zauwaza Linard (2001: 211), ,,autonomia jest zbiorem
wysokich umiejetnosci kognitywnych, psychologicznych i spotecznych, ktére za-
ktadajg zdolnos¢ autokontroli, uwagi, inteligencji, zaufania do siebie, a s3 to umie-
jetnosci, ktére z natury posiadaja tylko nieliczne osoby”. Dlatego tez bardziej reali-
styczna, w odniesieniu do nauki jezyka obcego, wydaje sie koncepcja pdtautono-
mii (Wilczyriska 1999) lub autonomizacji uczniéw rozumiana jako konkretne dzia-
fania nauczyciela, ukierunkowane na pokazywanie skutecznych strategii uczenia
sie w odniesieniu do wybranych sprawnosci (rozumienie ze stuchu, czytanie, mo-
wienie, pisanie) lub podsysteméw jezykowych (gramatyka, stownictwo, ortogra-
fia). Chodzi réwniez o pobudzanie w uczniach autorefleksji nad sposobami uczenia
sie, nad ich skutecznoscia, a takze nad Zzrédtami porazek w nauce jezyka obcego.
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9. Podsumowanie

W niniejszym artykule chciatam pokaza¢, ze autonomia w uczeniu sie jezyka obce-
go jest zbiorem szeregu umiejetnosci, ktérych podstawg sg kompetencje z zakresu
yuczenia sie, jak sie uczy¢”, a te z kolei mogg by¢ zintegrowane z tradycyjnym pro-
cesem nauczania jezyka obcego, jesli nauczyciel Swiadomie wprowadza elementy
z zakresu metodologii uczenia sie.

Autonomizacja jest stopniowym procesem, w ktédrym wazng rzeczg jest
poznanie siebie jako podmiotu dziatan jezykowych oraz autorefleksja, do ktdrej
wstepem moze by¢ rozpoznanie swojego stylu uczenia sie, jego atutéw i ograni-
czen. Warto réwniez przyblizy¢ uczniom skuteczne strategie kognitywne i socjo-
afektywne, stosowane przez dobrych ucznidw, tak aby mogli wzbogaci¢ lub
zmodyfikowaé swoje dotychczasowe techniki uczenia sie. Nie zapominajmy, ze
nauczyciel powinien by¢ réwniez doradcg i przewodnikiem wspierajgcym auto-
nomiczng prace ucznia. Przygotowanie go do petnienia tej roli powinno stanowic
integralng czes$¢ uniwersyteckiego ksztatcenia nauczycieli jezykdw obcych.
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Assessment of open forms of work, taking as an example the project
method, and the development of learner autonomy

Modern pedagogical and didactic paradigms highlight the need for incorporating
into the process of language education active and self-directed learning activities
as those fostering learner autonomy. One of the possibilities of helping students
develop their autonomy is the use of open-space teaching in the form of pro-
jects. However, as experience shows, neither schools nor teachers are prepared
to incorporate this form of learning into regular teaching practice. Such a situa-
tion results from a variety of reasons. One of them is teachers’ lack of knowledge
as to how to assess the outcomes of project tasks due to their dynamic and pro-
cess-oriented character. As a result, students do not take these forms of learning
seriously enough. The aim of the present paper is to reflect upon which ways of
assessing projects as a form of open-space teaching might be the most efficient.
Theoretical considerations are complemented with descriptions of projects and
an example of an assessment sheet.

1. Wstep

Otwarte formy pracy sq w polskiej szkole zjawiskiem niemal zupetnie nowym.
O ile nauczycielom jezykdw obcych znane byty gtdwnie z kurséw metodycz-
nych, to rzeczywisto$¢ polskiej szkoty nie sprzyjata stosowaniu tych form
w ramach tradycyjnej nauki (por. takze Niemiec-Kna$ 2011). Jesli otwarte for-
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my pracy pojawiaty sie na lekcji jezyka obcego przed reforma, to byto to raczej
wynikiem zaangazowania nowocze$nie i niekonwencjonalnie myslacych jed-
nostkowych nauczycieli, a nie skutkiem zinstytucjonalizowanego dziatania. Wiel-
kie zmiany w tym wzgledzie zaszty dzieki reformie szkolnictwa i nowej podstawie
programowej rewidujacej i reformujgcej dotychczas krélujace w polskiej rzeczy-
wistosci szkolnej sposoby nauczania. Nowa podstawa programowa obliguje na-
uczycieli do realizacji projektdw w ramach nauczania jezyka obcego nowozytne-
go. Jak wynika jednak z rozméw z nauczycielami, metoda projektéw nie jest
przez nich zbytnio lubiana. Przyczyn takiego stanu rzeczy jest wiele. Jedng z nich
stanowi fakt, ze metoda ta stawia przed nauczycielem duze wymagania organi-
zacyjne, poniewaz nie do konica wpisuje sie w zinstytucjonalizowane ramy
ksztatcenia szkolnego. Nauczyciele nie traktujg jej na réwni z tradycyjnymi for-
mami nauczania takze dlatego, ze uczniowie podchodzg do realizacji zadan
w ramach projektu czesto jak do odpoczynku od tradycyjnej nauki lub jak do
zabawy, ktérej wynik bedzie przez nauczyciela i tak oceniony bardzo dobrze,
niezaleznie od wtozonej pracy i jakos$ci produktu, ktéry w wyniku tej pracy po-
wstat. Za ten stan rzeczy wine ponoszg w pewnym stopniu nauczyciele, ponie-
waz o ile ocenianie umiejetnosci ucznidéw przy pomocy tradycyjnych form kon-
troli nie stanowi dla nich trudnosci, o tyle sg w sporej mierze bezradni, gdy mu-
szg ocenic prace projektowe. Dostepne na polskim rynku wydawniczym ksigzki
dotyczace metody projektdow zawierajg bogate opisy historii powstania, typolo-
gii, definicji oraz opiséw praktyki z pracy t3 metoda (por. Karpeta-Pe¢ 2008;
Szymanski 2010; Niemiec-Knas 2011), nie zawierajg natomiast wskazéwek doty-
czacych oceniania pracy metody projektéow. Ogdlny opis oceny dziatan projek-
towych proponuje jedynie Niemiec-Knas (2011: 63).

Celem niniejszego artykutu jest przedstawienie technik oceniania prac pro-
jektowych, dzieki ktérym mozliwe bedzie skuteczniejsze wspomaganie uczniow
we wspotuczestniczeniu w kierowaniu wtasnym rozwojem, co, wedtug Wilczyn-
skiej (1999: 131), stanowi istote autonomii. Prezentowane techniki oceniania ma-
ja takze na celu podniesienie rangi proceséw, ktére prowadzg do stworzenia pro-
duktu stanowigcego efekt pracy projektowej. Metoda projektéw, mozliwosci jej
wykorzystania na lekcji jezyka obcego i zasady jej przeprowadzania zostang zapre-
zentowane na tle nowych paradygmatéw pedagogicznych i dydaktycznych.

2. Otwarte formy pracy a rozwijanie autonomii ucznia
W pewnym sensie idealny obraz autonomii kresli Holec (1981: 3), ktéry rozumie
ja jako umiejetnos¢ przejecia odpowiedzialnosci za swoje sprawy, co w kontek-

Scie proceséw ksztatcenia obejmuje wszelkie dziatania zwigzane z uczeniem sa-
modzielnym i samosterownym (Wilczyniska 1999: 29). Wyczerpujacg i wielo-
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aspektowa definicje autonomii uczenia sie proponuje Tassinari (2012: 13), ktéra
mianem tym okresla ztozong metaumiejetnos¢ sprawowania kontroli nad wta-
snym procesem uczenia sie w réznych sytuacjach oraz formach. Umiejetnos¢ ta
sktada sie wedtug Tassinari z kompetencji, umiejetnosci i strategii opartych na
wiedzy i zorientowanych na dziatanie, jak réwniez z postaw i kompetencji o cha-
rakterze motywacyjnym i afektywnym. Istotg autonomii uczenia sie jest umie-
jetnos$¢ tgczenia, koordynowania oraz krytycznego i adekwatnego wykorzysty-
wania swoich kompetencji i umiejetnosci w zaleznosci od sytuacji. Definicja ta
wskazuje na dziataniowy i procesowy wymiar autonomii i implikuje umiejetnos$¢
zarzadzania procesem uczenia sie. Rozwijanie autonomii ucznia wymaga, we-
dtug Wolffa (2003: 321), takich technik nauczania, za pomoca ktérych nauczyciel
bedzie starat sie wtgczyé ucznia w procesy niezbedne dla skutecznego uczenia
sie oraz umozliwiajgce mu stopniowe przejmowanie coraz wiekszej odpowie-
dzialnosci za ten proces.

Do technik umozliwiajacych realizacje zasady autonomii ucznia zaliczy¢
mozna otwarte formy pracy, poniewaz ukierunkowane sg one na dziatanie i za-
ktadajg wysoki poziom odpowiedzialnosci i wspdtdecydowania uczacych sie.
Wymagaja od nich postawy badawczej, podchodzenia w sposéb poszukujacy
i odkrywczy do opracowywanych zagadnien. Karpeta-Pe¢ (2008) zwraca uwage,
ze w odniesieniu do dydaktyki jezykéw obcych otwarte formy pracy to takie
formy, w ktérych ,uczniowie samodzielnie i aktywnie realizujg nadrzedny cel
nauczania jezykdw obcych, jakim jest rozwijanie kompetencji komunikacyjnej,
bez kierownictwa nauczyciela, okreslajgc indywidualne cele uczenia sie, tresci,
metody pracy itp.” (2008: 7).

Brakuje jednoznacznej definicji otwartych form pracy, nazywanych tez
otwartymi formami uczenia sie i nauczania lub formami alternatywnymi. Termin
ten jest raczej traktowany jako koncepcja ramowa, okreslana za pomoca katalo-
géw cech i zbioréw komponentéw. Préby uchwycenia, czym otwarte formy pra-
cy sg, pozwala jednak sprowadzi¢ pewne ich cechy opisu do wspdlnego mia-
nownika. Karpeta-Pe¢ (2008) podkresla, ze cechg charakterystyczng dla wszyst-
kich form otwartego uczenia sie jest to, ze w centrum stawiajg sam proces ucze-
nia sie: motywacje ucznidw, trudnosci w realizacji zadan czy umiejetnos¢ stoso-
wania odpowiednich strategii umozliwiajacych przezwyciezenie wystepujgcych
trudnosci. Drugim komponentem tego procesu jest jego indywidualizacja, ktéra
zaktada aktywnos$¢ i samodzielno$¢ ucznidéw przy wykonywaniu zadan. To
uczniowie decyduja, czego chca sie uczyé, w jaki sposdb zamierzajg osiggngé
samodzielnie wyznaczone cele, z jakich materiatéw w ich realizacji bedy korzy-
sta¢, a takze w jaki sposdb, w jakim tempie, gdzie i z kim bedg wspdtpracowac
i wreszcie, czy i w jaki sposéb beda korzystali z pomocy (Karpeta-Pe¢ 2008: 5-7).
Taki stopief wolnosci moze jednak przerasta¢ uczniéw, jesli nie zostang wcze-
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$niej do tej formy pracy przygotowani i prowadzié¢ do chaosu na lekcji. Dlatego
zasadne wydaje sie spostrzezenie Bohla (2005: 14), ze otwarte formy pracy nie
ograniczajg sie jedynie do umozliwienia uczniom samodzielnego dziatania, ale
narzucajg raczej szereg pytan dotyczgcych stopnia zindywidualizowania i zrézni-
cowania oraz szczegétowego przygotowania uczniéw do pracy zgodnej z zasa-
dami koncepcji autonomii. Przygotowujac sie do pracy metodami alternatyw-
nymi, warto postawic sobie wiec choéby nastepujgce pytania: , Ktérzy uczniowie
beda w stanie pracowaé samodzielnie?” oraz , W jakie umiejetnosci metodyczne
muszg zosta¢ wyposazeni, aby by¢ w stanie samodzielnie realizowa¢ zadania
w postaci otwartych form pracy?”. Wymieniajac zalety otwartych form pracy,
Zawadzka (2004: 243) wskazuje na ich autonomizujgcy charakter. Jej zdaniem
otwarte formy pracy:

...[umozliwiaja] przeniesienie punktu ciezkosci z ukierunkowania na wynik — na proce-
sy zachodzace podczas uczenia sie, rozwijajgce kompetencje spoteczne ucznia. Po-
przez mozliwos¢ samodzielnego dochodzenia przez ucznia do tresci, problemdw, sa-
modzielne ich rozwigzywanie wptywajg na rozwdj indywidualnosci ucznia. Dzieki
umozliwieniu planowania, wyboru tresci i form pracy, autorefleksji i samoocenie
otwarte formy pracy sprzyjajg autonomizacji procesu uczenia sie i przygotowujg
uczniéw do procesu permanentnego uczenia sie (long life learning). Rozwijaja kompe-
tencje spoteczne ucznidw, umozliwiajgc wspdtprace, wspotdziatanie w grupie, ucza
zaufania do siebie. Praca otwarta stwarza mozliwo$¢ wyboru wiasnej drogi uczenia
sie, tempa, wyprébowywania réznych strategii uczenia sie i technik uczenia sie.

Najbardziej kompleksowe rozumienie pojecia otwartych form pracy proponuje Bohl
(2005: 16), prezentujgc w oparciu o bogatg literature przedmiotu katalog elemen-
tow stanowigcych ramy koncepcyjne tego typu aktywnosci. Zalicza do nich:

Dziatania uczniow

Otwarte formy pracy zaktadajg samodzielne dziatania uczniéw oraz ich samo-
i wspdétdecydowanie w procesie ksztatcenia, a wiec duzg doze autonomii. Uczen
autonomiczny posiada umiejetnos¢ ksztattowania swojego procesu uczenia sie
w sposéb samodzielny i odpowiedzialny i jest w stanie podejmowaé zwigzane
z nim decyzje dotyczace celdw uczenia sie, doboru tresci, progresji, doboru ma-
teriatéw oraz metod i technik uczenia sie; umie tez dokonywac¢ autoewaluaciji.
S3 to dziafania, ktére w tradycyjnym systemie ksztatcenia nalezaty do nauczycie-
la, dlatego uczniowie moga nie radzi¢ sobie z koniecznoscig przejecia odpowie-
dzialnosci za kierowanie wtasnym procesem uczenia sie. W zwigzku ze stopnio-
wym rozwojem autonomii nie mozna takze oczekiwac, ze kazda uczaca sie oso-
ba osiaggnie jej petnie (Wilczyriska 1999: 131). Dlatego w autonomii nalezy upa-
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trywaé pewnego procesu, ktdry moze by¢ ksztattowany przez uczgcych sie, ale
jednoczesdnie wspierany przez osobe nauczyciela (Wolff 2003: 322).

Aby uczen byt w stanie przejgé odpowiedzialnosé za kierowanie swoim pro-
cesem uczenia sie, musi zosta¢ wyposazony w szereg kompetencji, wsrdd ktérych
znajomos¢ i umiejetnosé wykorzystywania strategii uczenia sie petni szczegélnie
doniostg role (Bohl 2005: 17-19). Oxford (1990) stawia strategie bezposrednie,
ktérych celem jest poznanie i pamieciowe opanowanie nowego materiatu, na
réwni ze strategiami posrednimi, dzieki ktérym uczacy sie potrafig zarzadza¢ swo-
im procesem uczenia sie i regulowac go. Nauczanie strategii uczenia sie powinno
by¢ powigzane z nauczanymi przedmiotami. Celem takich programéw strategicz-
nych jest pokazanie uczniom, jakie sposoby uczenia sie powinni wybraé, zeby pro-
ces ten stat sie bardziej efektywny (Bimmel i Rampillon 2000: 91-94). Aby uczen
mogt na lekcji jezyka obcego pracowaé w sposdb autonomiczny, musi opanowad
szereg kompetencji strategicznych, takich jak umiejetno$¢ samodzielnego korzy-
stania z pomocy naukowych (takich jak stowniki jedno- i dwujezyczne, podreczniki
do gramatyki), umiejetno$¢ samodzielnego opracowywania materiatéw niezbed-
nych w procesie uczenia sie (takich jak stowniczki, kompendia gramatyczne, karto-
teki stowek lub regut gramatycznych), a takze umiejetnos¢ wykorzystywania tech-
nik informacyjnych w procesie uczenia sie, umiejetnos¢ stosowania technik wizu-
alizacji oraz strukturyzowania tekstow, umiejetnos$¢ sporzadzania notatek, umie-
jetnosé samodzielnego podejmowania dziatan oraz sterowania nimi i kontrolowa-
nia ich (Rampillon 2003: 341-342).

Podczas realizacji otwartych form pracy, w szczegdlnosci zas prac projek-
towych, niezbedna jest kompetencja spoteczna wyrazajaca sie umiejetnoscia
wspotpracy w grupie. Kompetencja ta nie ogranicza sie jedynie do ustanawia-
nia celéw i scenariuszy dziatan, ale dotyczy takze umiejetnosci rozwigzywania
napie¢ i problemdéw pojawiajacych sie w trakcie wspoétpracy. Wazng kompe-
tencje stanowia umiejetnosci organizacyjne, dotyczace planowania i zarzadza-
nia czasem, jak réwniez kompetencja medialna, do ktérej zaliczy¢ mozna umie-
jetnosé korzystania zaréwno z klasycznych, jak i nowych medidw. Istotne
z perspektywy realizacji projektu sg umiejetnosci dydaktyczne, niezbedne, jesli
zatozy sie, ze metoda projektdw ma przynosi¢ korzysci dydaktyczne takze in-
nym uczniom (Legutke 2003: 261).

Dziatania nauczyciela

Podczas realizacji autonomicznych form pracy wymaga sie od nauczyciela in-
nych kompetencji niz w trakcie nauczania w sposéb tradycyjny. Podczas reali-
zacji otwartych form pracy nauczyciel petni gtdwnie funkcje organizatora, mo-
deratora i doradcy (Zawadzka 2004: 236). Do jego zadan zaliczy¢é mozna moni-
torowanie zgodnosci tematycznej pracy projektowej z podstawg programowa
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oraz programem nauczania. Aby uczen byt w stanie pracowac w sposéb autono-
miczny, niezbedne jest przygotowanie go do tego, a wiec wyposazenie go w sze-
reg kompetencji, o ktérych juz byta mowa. Niezwykle istotng role petni w tym
zakresie nauczyciel. Musi on bowiem wykaza¢ gotowosc rezygnacji choéby z czesci
monopolu na planowanie lekcji, udostepni¢ uczniom przestrzen, ktérg bedg mogli
wykorzystaé do realizacji wybranych przez siebie, czesto spontanicznych dziatan
oraz petnié role doradcy (Wolff 2003: 326). Innym obszarem, bez ktérego auto-
nomia ucznia nie bedzie mozliwa, jest wspomniana juz koniecznosé stopniowego
przygotowania uczniéw do pracy samodzielnej przez zaplanowane dziatania.
W oparciu o literature przedmiotu Zawadzka (2004: 233) zwraca uwage, ze na-
uczyciel musi wyksztatcié w uczniach szereg szczegétowych umiejetnosci, wsréd
ktérych naczelne miejsce zajmuje przygotowanie ich do procesu uczenia sie, tak
aby orientowali sie w celach i dziataniach, a takze posiedli umiejetno$é wyboru
celéw, analizowania proceséw uczenia sie i posiadanej wiedzy, ale takze dokony-
wania samooceny, zaréwno w trakcie realizacji zadan, jak i po ich zakonczeniu.
Legutke (2003: 262) podkresla znaczenie roli nauczyciela w monitorowaniu proce-
SuU uczenia sie przez zgtaszanie propozycji jego optymalizacji, elastyczne i kompe-
tentne reagowanie na nieprzewidziane uprzednio sytuacje i problemy dydaktycz-
ne. Nie nalezy takze zapomina¢, ze w instytucji, jaka jest szkota, jednym z podsta-
wowych zadan nauczyciela jest ewaluacja osiggnieé uczniow.

Metody/techniki nauczania

Do dziatan wspierajgcych rozwdj samodzielnosci i autonomii uczniéw zaliczy¢
mozna dobdr takich metod/technik nauczania, ktére umozliwiajg uczenie sie
przez odkrywanie, rozwigzywanie problemoéw i sg ukierunkowane na samodziel-
ne lub oparte na wspédtpracy dziatanie (Bohl 2005: 16). Dzieki pracy w grupach
mozliwe jest wykonywanie w trakcie lekcji réznych zadan réwnoczesnie. To
z kolei wymaga prezentacji wynikdw pracy grupowej na forum w sposéb zrozu-
miaty dla innych oraz uzycie jezyka obcego w naturalnej sytuacji komunikacyj-
nej. Ta forma pracy zwieksza odpowiedzialnosé za innych oraz za skutecznosé
proceséw uczenia sie (Wolff 2003: 325).

Typy zadan

Istotng role w rozwijaniu autonomii odgrywa typ zadan, ktdére uczniowie wy-
konujg w ramach pogtebiania wiedzy i umiejetnosci. Zadania rozwijajace sa-
modzielnos¢ to przede wszystkim takie, ktére motywuja ucznidw do dziatania.
Jak podkresla Bohl (2005: 16), istotne jest, aby zadania te miaty rézny stopien
trudnosci i zapewniaty uczniom poczucie sukcesu. Uczniowie powinni mieé
takze mozliwos¢ realizowania zadan, ktére samodzielnie wybrali (Wolff 2003:
325). Najlepiej swoja funkcje spetniajg w tym wzgledzie zadania otwarte.
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Techniki nauczania

Zadania otwarte sg typowe dla otwartych form pracy. Zaliczy¢ do nich mozna
prace swobodng (niesterowang), prace wedtug tygodniowych plandw, przystan-
ki (stacje) uczenia sie oraz prace projektowe (Zawadzka 2004: 241; Bohl 2005:
16; Karpeta-Peé 2008). Stopiert samodzielnosci ucznidw w wymienionych for-
mach jest rézny. Najbardziej otwarta jest praca swobodna (niesterowana), kté-
rej najwyzszym stopniem jest samodzielne studiowanie. W tej formie pracy
uczniowie opanowujg wiedze i umiejetnosci pracujgc bez bezposredniego kie-
rownictwa nauczyciela, korzystajgc co najwyzej z udostepnionych im przez na-
uczyciela materiatéw. Jedyne ograniczenie tej formy uczenia sie i nauczania sta-
nowi narzucona tematyka lekcji.

Srodowisko uczenia sie i materiaty

Tradycyjne $rodowisko szkolne nie sprzyja realizacji otwartych form pracy.
Odbywajacy sie w rytmie 45-minutowych jednostek lekcyjnych proces naucza-
nia, brak dostepu lub bardzo ograniczony dostep do medidw, internetu, biblio-
teki, koniecznos¢ zmiany sal na kazdej lekcji, scenografia sali, w tym sztywny
porzadek ustawienia tawek z pewnoscig nie sprzyjaja realizacji otwartych form
pracy. Aby stymulowaé prace samodzielng, sSrodowisko uczenia sie powinno
zostaé zaplanowane w sposéb przemyslany, by¢ estetyczne i dostarczaé odpo-
wiedniej stymulacji. Nauczyciel powinien mieé takze przyzwolenie na wycho-
dzenie z tradycyjnych ram lekcyjnych i wykorzystywania bodZzcéw oferowa-
nych przez otoczenie, korzystania z réznych sal, sprzetéw oraz multimediéw
dostepnych w szkole i poza nig (Legutke 2003: 262; Bohl 2005: 16).

Integracja otwartych form nauczania i uczenia sie w prace na lekcji i prace szkoty
Aby wykorzystanie otwartych form pracy przynosito efekty, nie moze by¢ ono
jedynie jednostkowym dziataniem, ale musi zosta¢ wpisane w dtugofalowa
perspektywe ksztatcenia oraz w koncepcje nauczania, nie moze ograniczaé sie
do pojedynczych lekcji, lecz powinno zosta¢ wpisane w koncepcje pracy szkoty.
Bez odpowiedniego treningu metodycznego, bez mozliwosci korzystania
z konsultacji, bez kacikéw uczenia sie, dobrze wyposazonej biblioteki, dostepu
do internetu, samodzielne i skuteczne zdobywanie wiedzy i umiejetnosci pozo-
stanie fikcjg (Bohl 2005: 16).

Podejscie do osiggniec i ich ocena

Aby otwarte formy pracy rzeczywiscie przyczyniaty sie do rozwijania samodzielno-
$ci ucznidéw, konieczne jest odejscie od tradycyjnego sposobu oceniania ich wyni-
kow, ktére faworyzuje pamieciowe, odtwadrcze uczenie sie. W procesie oceniania
otwartych form pracy konieczne jest uwzglednienie indywidualnych potrzeb
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i mozliwosci ucznidw, a takze mozliwosci ksztattowania ich osobowosci i stwarza-
nia przestrzeni do indywidualnego rozwoju (Janicka 2010: 102). Ocena umiejetno-
$ci powinna by¢ réznorodna i obejmowadé wiele aspektéw (Bohl 2004: 16). Podej-
Scie do osiggniec i ich ocena powinny przede wszystkim motywowaé i mobilizo-
waé uczniéw do dziatania. Bohl (2004) za najbardziej skuteczny w tym wzgledzie
uwaza wysoki poziom wymagan, przy jednoczesnych jasnych i przejrzyscie sfor-
mutowanych oczekiwaniach wobec ucznia i gotowosci udzielenia mu konsultacji,
pomocy i wsparcia, a takze umozliwienie i utatwienie uczniowi samooceny.

Podsumowujac powyzsze rozwazania mozna stwierdzi¢, ze otwarte formy pra-
cy wyznaczajg nowg kulture uczenia sie i nauczania.

3. Charakterystyka metody projektéw

Metoda projektow wywodzi sie z pedagogiki humanistycznej, a jej zastosowania
w dydaktyce datowane sg na poczatek XX wieku. Metoda ta kojarzona jest
przede wszystkim z pedagogika alternatywng, odejSciem od zdominowanego
przez nauczyciela i tresci podrecznikowe wyktadowego sposobu nauczania. Ce-
lem tej metody jest uczenie sie wyptywajgce z codziennego doswiadczenia,
a nie z teorii. Dzieki takiemu podejsciu mozliwe jest usuniecie bariery, jaka dzieli
»prawdziwe” zycie od wiedzy podrecznikowej przekazywanej uczniom w szkole.
Samo pojecie projektu jest terminem nieostrym, a jego mianem okresla sie
niemalze wszystko, ,,co chocby tylko w niewielkim stopniu odbiega od tradycyjne-
go ksztatcenia” (Szymanski 2010: 60), zas proby definiowania tego terminu ekspo-
nujg nieco inne jego aspekty. Metoda projektéw zwana takze pracq projektowg,
definiowana w odniesieniu do nauczania i uczenia sie jezyka obcego, to jedna
z otwartych form pracy, ,,w ramach ktérej uczniowie rozwijajg wtasng kompeten-
cje komunikacyjng i sg aktywni bez bezposredniego kierownictwa nauczyciela,
korzystajac z samodzielnie dobieranych materiatéw (...)” (Karpeta-Pe¢ 2008: 65).
Legutke (2003: 260) definiuje prace metoda projektu jako otwartg i skoncentro-
wang na okreslonym temacie forme pracy, ktéra dopuszcza duzy stopien odpo-
wiedzialnosci i wspétdecydowania ucznidéw i w ktérej planowanie poszczegdinych
faz dziatan wynika z procesu negocjowania i umozliwia z jednej strony rozwijanie
zainteresowan uczacych sie, a z drugiej uwzglednia uzasadnione pedagogicznie
i dydaktycznie propozycje nauczyciela. Wspdlnie wynegocjowany plan projektu
nie jest ostateczny i moze podlega¢ modyfikacjom w trakcie jego realizacji. Bohl
(2005: 117) podkresla, ze metoda projektéw wymaga umiejetnosci wspotpracy
miedzy uczniami, ktérzy podczas realizacji projektéw uczg sie planowad, realizo-
wacé oraz ocenia¢ ztozone zadania, pracujgc zardwno samodzielnie, jak i zespoto-
wo. Niemiec-Knas (2011: 23-26) wymienia nastepujace cechy jako konstytutywne
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dla projektu jako otwartej formy pracy: sytuacje problemowa stanowigcg punkt
wyjécia dla planowania pracy projektowej, spoteczng waznos¢, wyrazajgca sie
konkretng wartoscig uzytkowa zrealizowanej pracy projektowej, produkt powstaty
w wyniku pracy projektowej, podejscie holistyczne angazujace wiele zmystow,
interdyscyplinarnosé oraz zwigzek z programem nauczania.

4. Problem oceniania otwartych form pracy

W idealnym przypadku uczer autonomiczny powinien sam umieé oceni¢ swojg
prace. Samoocena stuzy bowiem zdiagnozowaniu potrzeb, refleksji oraz prowadzi
do planowania, sterowania i kierowania procesem uczenia sie. Doswiadczenie
pokazuje jednak, ze umiejetno$¢ samooceny musi by¢ regularnie i celowo rozwi-
jana, poniewaz uczniowie majq tendencje do przeceniania lub niedoceniania swo-
ich kompetencji. Wymagajg w zwigzku z tym wsparcia i pomocy ze strony nauczy-
ciela, aby méc w sobie te kompetencje wyksztatci¢ (Tassinari 2012: 16). Jest to
z pewnoscig dtugi i ztozony proces. Aby samoocena byta adekwatna do stanu fak-
tycznego, niezbedne sg odpowiednie narzedzia, do ktérych zaliczy¢ mozna katalo-
gi umiejetnosci, portfolia jezykowe lub dzienniki dokumentujgce refleksje na te-
mat procesu uczenia sie i ktore stanowig pomoc w dokonaniu autoewaluacji .

Realia szkolne, przede wszystkim zas caty system edukacyjny, wymagaja
jednak oceniania aktywnosci ucznidéw i podstawowg jednostka ewaluacji jest tu
ocena nauczyciela. Jak zauwaza Niemierko (2007: 301), postep metodyczny jest
na tym polu szczegdlnie powolny. W tradycyjnej szkole preferuje sie ocenianie
waskodydaktyczne, wyrazone oceng, wazne przede wszystkim dla administracji
szkoty, wartosciujgce uzyskane wyniki. Ocenianie to polega na ustalaniu i komu-
nikowaniu oceny ,wytgcznie na podstawie wynikdw sprawdzania, a wiec jest
ono ograniczone do dziedziny poznawczej, z pominieciem osiggnie¢ emocjonal-
no-motywacyjnych i warunkéw pracy ucznia” (Niemierko 2007: 302). Taki spo-
séb oceniania jest zbyt jednostronny, frontalny i ukierunkowany na nauczyciela,
aby mdgt byé wykorzystany w ocenianiu realizacji otwartych form pracy, tym
bardziej, ze stoi on w sprzecznosci z zasadami realizowania projektéw, gdyz nie
uwzglednia procesowego charakteru uczenia sie.

O ile ocenianie tradycyjnych form sprawdzajacych wiedze i umiejetnosci
uczniow, do ktorych zaliczyé mozna testy i sprawdziany, nie sprawia wiekszosci na-
uczycieli problemow, o tyle wielu nauczycieli jest zaktopotanych koniecznoscig oce-
nienia pracy projektowej ucznidw. Wynika to chocby z indywidualnych teorii na-
uczycieli jezyka niemieckiego, ktérzy uwazajg, ze w przypadku prac projektowych
,ocena nauczyciela nie moze by¢ stosowana” (Wolski 2002: 179). Natomiast indy-
widualne rozmowy prowadzone z nauczycielami wskazujg na to, ze ci, ktérzy sg
zobligowani przez wiadze szkoty do oceniania prac projektowych, stawiajg wszyst-
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kim uczniom pigtki i széstki, traktujgc projekt jako prace dodatkowg i samodzielna,
o z resztg bardzo czesto mija sie z prawdg, poniewaz prezentowane przez uczniow
»,samodzielne” prace s3 czesto jedynie plagiatami stron internetowych.

Dodatkowa trudnos$é w ocenianiu prac projektowych polega na tym, ze
metoda projektu jest oparta na wspodtpracy, a jej efektem sg wypracowane przez
poszczegdlne grupy produkty. Jak podkresla Kapeta-Peé (2008: 65), istotg pracy
projektowej jest nie tylko nasladowanie, zapamietywanie i przyswajanie infor-
macji, ale jednoczes$nie kreowanie rzeczywistosci, ktére ma miejsce juz na etapie
formutowania celdw i planowania dziatan oraz w trakcie ich realizacji. Aby dzia-
tania te byly efektywne, uczen musi opanowaé szereg umiejetnosci i strategii,
o ktérych byta mowa w rozdziale drugim. Przy tak szerokim spektrum zadan,
tradycyjne, indywidualne metody sprawdzania i oceniania okazujg sie zawodne
i nieadekwatne. Dlatego ocenianie prac projektowych stanowi dla nauczyciela
nie lada wyzwanie. Zaznaczy¢ nalezy jednak, ze i tu brak jednoznacznych rozwia-
zan. Wynika to choéby z tego, ze, jak zauwaza Legutke (2003: 262), wciaz jeszcze
brakuje badan, ktdre legitymizowatyby okreslony sposéb oceniania pracy meto-
da projektédw. Warto wiec przyjrzec sie temu zagadnieniu blizej.

5. Nowa kultura oceniania

Procesy ksztatcenia, ktére majg na celu rozwijanie autonomii, samo- i wspétdecy-
dowania, dojrzatosci, rozwoju samodzielnosci, kompetencji planowania i wspodt-
pracy czy umiejetnosci dydaktycznych, nie mogg ograniczac sie jedynie do ocenia-
nia produktu koricowego pewnego etapu ksztatcenia. Podejscie do oceny wyni-
kow otwartych form pracy musi zostac zrelatywizowane i uwzgledniaé takze pro-
ces uczenia sie oraz jego dynamike. Zmiany w paradygmatach ksztatcenia wyma-
gaja nowej kultury oceniania. Potrzebe te dostrzega dydaktyka konstruktywi-
styczna. W dydaktyce tej na systematyczne ocenianie sktadajg sie trzy elementy
(Reich 2004: 301-309):

e ustalenie celdw ksztatcenia — dotyczg one refleksji na temat aktywnosci
ucznia: co juz osiggnat, dokad zmierza, jakie sg jego cele krotko- i dtugo-
terminowe; nauczyciel musi sobie zadaé pytanie, co on sam moze zrobic,
aby utatwic¢ uczniowi osiggniecie zatozonych celéw; cele te mogg by¢
przedmiotem negocjacji, ale naktadajg odpowiedzialnos¢ za ksztattowa-
nie procesu ksztatcenia na obydwie jego strony: nauczyciela i ucznia;

e ksztattowanie postaw — stuzy ono wspieraniu i rozwijaniu zaintereso-
wan oraz zaréwno indywidualnemu, jak i grupowemu motywowaniu
uczniow do dziatania; niezbednym czynnikiem ksztattowania postaw
jest udzielanie uczniowi informacji zwrotnej na temat jego postepéw,
co bedzie stanowié wskazéwke wyznaczajgcy jego dalsze dziatania;
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e tradycyjne ocenianie — jego warto$¢ w procesie ksztatcenia wyznacza
warunek, ze stuzy ono dalszemu ksztattowaniu postaw ucznia; im bar-
dziej transparentny i przejrzysty bedzie system oceniania, tym wiecej
wskazéwek uzyska uczen do dalszej pracy ukierunkowujacej go na
osiggniecie zatozonych celéw.

W konstruktywistyczny paradygmat oceniania wpisuje sie koncepcja tak
zwanego oceniania dynamicznego (ang. dynamic assessment, DA) (Lidz i Gindis
2003; Kley 2012). Takie podejscie do testowania i oceniania nie skupia sie jedynie
na koficowym rezultacie testu, ale bierze tez pod uwage procesy prowadzace do
osiggniecia okreslonego wyniku. Ta forma oceniania stara sie zneutralizowac
przepasé pomiedzy nauczaniem i ocenianiem i tgczy¢ te dwa dziatania. Za prekur-
sora DA uwazany jest Lev Wygotsky, ktéry szukat sposobdw oceniania i wspierania
rozwoju dzieci majgcych stabe osiggniecia szkolne. W DA nauczyciel monitoruje
proces uczenia sie i dostarcza uczniowi takich narzedzi, ktére z jednej strony oce-
niajg poziom jego umiejetnosci, z drugiej za$ wspomagajg jego dalszy rozwdj, tak
wiec interwencja nauczyciela stanowi czes¢ procesu nauczania i uczenia sie. Jest
to podejscie o charakterze interakcyjnym, stanowigcym forme kooperacji oraz
mediacji pomiedzy nauczycielem i uczniem. Nauczyciel diagnozuje problemy
ucznia i stara sie przygotowac dla niego indywidualng instrukcje zawierajaca pyta-
nia do autorefleksji, a nastepnie wskazéwki i wyjasnienia, ktére majg uczniowi
poméc w zoptymalizowaniu procesu uczenia sie i osiggnieciu zatozonych celéw.
Podejscie to nadaje sie w szczegdlnosci do oceniania i stymulowania pracy indy-
widualnej, choé istniejg juz takze badania dokumentujace, ze daje sie je takze
stosowa¢ w ocenianiu wiekszych grup (Kley 2012: 67-74).

Do oceniania otwartych form pracy adekwatna jest takze koncepcja oce-
niania ksztattujgcego (niem. férdernde Bewertung) (Niemierko 2008: 302-308;
Jirgens 2012: 32), ktéra odchodzi od oceniania czysto sumarycznego, ograni-
czajacego sie do diagnozy koncowego wyniku pewnych etapdw ksztatcenia,
podkresla natomiast przede wszystkim spoteczno-wychowawczy charakter
ewaluacji osiggnie¢ ucznidw. Jlrgens (2012: 32-33) widzi w ocenianiu ksztattu-
jacym element szerszej koncepcji pedagogicznej — koncepcji diagnostyki ksztat-
tujgcej (niem. Férderdiagnostik), ktorej celem jest wychowywanie do odpo-
wiedzialnosci, uwzglednienie réznorodnosci, indywidualizacja nauczania oraz
skoncentrowanie na uczniu. Nauczanie skoncentrowane na rozwijaniu, wspo-
maganiu rozwijania dojrzatosci i samodzielnosci ucznia moze by¢ realizowane
tylko w sytuacji, w ktérej proces ksztatcenia taczy budowanie wiedzy z rozwo-
jem osobowosci ucznia, pozostawia uczniom pewng swobode dziatania oraz
umozliwia rozwijanie umiejetnosci autonomicznego kierowania swoim proce-
sem uczenia sie. Natomiast Niemierko (2008: 303) podkresla, ze ocenianie
ksztattujgce tym rdzni sie od oceniania tradycyjnego, ze uwzglednia kontekst
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ksztatcenia, a wiec czynniki, ktére sg niezalezne od ucznia i nauczyciela, takie
jak sytuacja domowa ucznia lub jego zdolnosci w okreslonej dziedzinie, a takze
role emocji ucznia, jego motywacji do uczenia sie, cheé wdrazania sie do pew-
nych sytuacji oraz jego zaangazowang i solidng prace.

Jak zostato wspomniane uprzednio, idealnym sposobem oceniania otwar-
tych form pracy bytaby refleksyjna postawa autoewaluacyjna, ktéra wymaga doj-
rzatosci i umiejetnosci monitorowania, a takze planowania i zarzagdzania procesa-
mi uczenia sie. Taka postawa moze byc¢ rozwijana za pomocg treningu kompeten-
cji metakognitywnych. Jednym z elementdw takiego treningu moze by¢ ocenianie
wzajemne (niem. wechselseitiges Bewerten). W ramach treningu na drodze do
autoewaluacji mozna ¢wiczy¢ sie w ocenianiu innych, poniewaz tatwiej ocenia sie
obce procesy i produkty, anizeli wtasne. Z kolei zdobyte podczas oceniania innych
doswiadczenia czy tez wypracowane kryteria oraz reguty oceniania mogg by¢ na-
stepnie wykorzystane w celach autoewaluacyjnych (Volkwein 2012: 20).

6. Ocenianie prac projektowych

Metoda projektéw jest niezwykle ztozong forma pracy, zas wptyw na produkt
wypracowany tg metodg ma tak wiele czynnikdw, ze tradycyjne sposoby spraw-
dzania i oceniania umiejetnosci okazujg sie w ich przypadku niewystarczajgce.
Jedng z przyczyn jest fakt, ze metoda projektu polega na wspétpracy pomiedzy
nauczycielem a uczniami, ktérzy za planowanie i przeprowadzanie projektéw sg
w réwnej mierze odpowiedzialni (Niemiec-Knas 2011: 36). Z tego uwarunkowa-
nia wynika¢ moze szereg pytan, takich jak chociazby: , Czy uczniowie mieli wy-
starczajgco duzo czasu na realizacje celow?”, ,Czy zapewniony zostat im wystar-
czajacy dostep do infrastruktury, do mediéw?” czy tez ,Czy zostali do pracy sa-
modzielnej wystarczajgco przygotowani?” Natomiast z faktu, ze praca uczniéw
nad realizacjg projektu odbywa sie czesto poza (bezposrednig) kontrolg nauczy-
ciela, mogg wynika¢ pytania dotyczace zaangazowania poszczegélnych uczniéw
w jego realizacje.
Najbardziej kompleksowy sposéb oceniania metody projektow proponuje
Bohl (2005: 89). Wedtug niego ocena otwartych form pracy powinna uwzgled-
niac trzy elementy:
e ocene procesu, uwzgledniajgcg obserwacje proceséw zachodzgcych
w grupie podczas realizacji projektu, ktérej nauczyciel moze dokona¢ na
podstawie dziennika uczenia sie poszczegdlnych ucznidéw lub pisemnych
sprawozdan itp.;
e ocene prezentacji, odnoszacy sie do jakosci wygtoszonego referatu, pre-
lekcji przygotowanej przez ucznidw, inscenizacja itp.;
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e ocene produktu, ktéorym moze by¢ grafika, pisemna dokumentacja re-
feratu, plakat, ulotka, film, stuchowisko, pokaz slajdéw i inne.
Bohl (2005) prezentuje dwa typy sprawozdan zawierajgce katalog zagadnien, ktére
powinni uwzgledni¢ uczestnicy projektu. Pierwszy z nich dotyczy etapu planowania
pracy projektowej, drugi zas stanowi rodzaj sprawozdania po jej zakonczeniu.

Przed przystgpieniem do realizacji projektu uczniowie powinni sporza-
dzi¢ szkic projektu, ktéry pozwoli na lepsze planowanie i realistyczne podejscie
do przeprowadzenia projektu. Pomocny moze by¢ w tym katalog wskaznikéw
wyznaczajacych ramy projektu (tabela 1). Nalezy podkresli¢, ze ustalony szkic
realizacji projektu nie jest sztywny i w miare jego realizacji, konfrontacji z réz-
nymi problemami, takze po konsultacjach z nauczycielem, moze by¢ w sposdb
elastyczny modyfikowany.

ustalenie tematu projektu, wybor cztonkéw zespotu, planowanie czasowe
sformutowanie zatozonych celéw i wynikow

okreslenie celéw czastkowych oraz gtéwnych zagadnier do opracowania
okreslenie niezbednych materiatéw, medidéw i pomieszczen

podziat czasu na ogodlne fazy/etapy pracy

podziat czasu na indywidualne fazy/etapy pracy

ustalenie termindw ewaluacji dziatan w trakcie realizacji projektu
refleksja nad ewentualnymi trudnosciami

Tabela 1: Wskazniki wyznaczajace ramy projektu (na podstawie Bohl 2005: 118).

Drugi etap oceny pracy projektowej stanowi indywidualne sprawozdanie
z realizacji projektu. Pomocny katalog pytan, ktéry pozwoli uczniom realizujgcym
projekt na adekwatng, realistyczng i konstruktywng ocene swoich dziatan prezen-
tuje tabela 2. Warty podkreslenia jest fakt, ze imienne, podpisane przez ucznia
sprawozdanie z realizacji projektu moze stanowi¢ remedium na to, za co praca
metodg projektdw jest niedoceniania i nielubiana przez nauczycieli oraz czesto
lekcewazgco traktowana przez ucznidéw. Czes¢ ucznidw wykorzystuje prace in-
nych, swoje dziatania pozorujgc lub ograniczajgc do minimum. Zestawienie indy-
widualnych sprawozdan bedzie stanowito dla nauczyciela cenng i rzetelng infor-
macje dotyczacg wkitadu pracy poszczegdlnych ucznidw w realizacje projektu,
nawet jesli istnieje obawa, ze uczniowie w swoich sprawozdaniach bedg préobowa-
li nieco nagigé ich wyniki na swojg korzys¢. Zestawienie sprawozdan napisanych
przez wszystkich cztonkdéw grupy i poréwnanie ich z kolejnym elementem pracy
projektowej, ktéry powinien podlega¢ ewaluacji, a jakim jest produkt powstaty
w wyniku pracy projektowej, pozwoli nauczycielowi na bardziej zobiektywizowang
ocene pracy poszczegdlnych ucznidow nad procesem realizacji projektu.
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podanie najwazniejszych danych dotyczgcych projektu: tematu, nazwisk wspétpracuja-
cych w zespole 0séb, czas przeznaczony na realizacje projektu

opis wiasnych dziatan na poszczegdlnych etapach realizacji projektu

lista dziatari/zadan, ktére udato sie zrealizowac w sposéb zadowalajacy

informacja na temat momentdw, w ktérych wystgpity trudnosci w realizacji projektu
informacja, w jaki sposdéb trudnosci zostaty rozwigzane

ocena ucznia dotyczaca realizacji celéw i zestawienie ich z zatozeniami projektu

refleksja, na co nalezy zwrécic¢ szczegdlng uwage przy realizacji kolejnego projektu

Tabela 2: Wskazniki wyznaczajgce indywidualne sprawozdania z realizacji projektu (na pod-
stawie Bohl 2005: 118).

Kolejnym elementem pracy projektowej, ktéry podlega ocenie, jest prezen-
tacja produktu powstatego w wyniku grupowej pracy metody projektu. Kryteria
oceniania prezentacji powinny dotyczy¢ zaréwno jej tresci, jak i formy. W zalezno-
$ci od rodzaju projektu jezykowego, kryteria moga sie réznié od siebie. Bohl (2005:
110) proponuje podziat, w ktérym 60% oceny stanowi tresé prezentacji, zas 40%
jej forma. W przypadku projektéw o charakterze jezykowym, w ktérych rozwijanie
kompetencji jezykowej jest jednym z wazniejszych celéw, proporcje te mogg zo-
sta¢ zmienione na korzys¢ formy. Wydaje sie to szczegdlnie zasadne w przypadku
grup na niskim poziomie kompetencji jezykowej. Tabela 3 prezentuje przyktadowy
arkusz oceny fikcyjnego projektu badawczego na temat ,, Rodzina w Polsce”, ktd-
rego produkt koricowy stanowi prezentacja pisemnych sprawozdan oraz rozmowa
z ,,ekspertami”. Przyjeto, ze relacja wagi tresci do formy wyniesie w tym przypad-
ku 2:3. Jak podkresla Bohl (2005: 111), warto zwraca¢ uwage uczniow szczegdlnie
na te elementy, ktére dadzg sie wycéwiczy¢, takie jak swoboda méwienia czy kon-
takt ze stuchaczami. S3 to czesto aspekty pomijane w ocenie prezentacji. Tymcza-
sem jest to doskonata okazja do treningu autoprezentacji, wystepowania przed
grupg czy spontanicznego odpowiadania na formutowane pytania. W przypadku
projektu jezykowego jest to takze autentyczna sytuacja komunikacyjna, ktéra daje
mozliwos¢ doskonalenia sie w osigganiu celéw komunikacyjnych.

Arkusz oceny projektu

Imie i nazwisko uczestnika|Klasa: Data:
projektu:

Cztonkowie grupy projektowej:

Temat: Rodzina w Polsce

Uczniowie przeprowadzajg w grupach wywiady na temat modeli, funkdji itp. wspotczesnej rodziny w Polsce
lub zbieraja informacje na temat typowych rodzin w swoim Srodowisku. Zebrane informacje prezentujg
w formie pisemnego sprawozdania w jezyku obcym. Sprawozdania te (uprzednio przejrzane i skorygowane
przez nauczyciela) zostajg umieszczone w klasie w widocznym miejscu, na przyktad na tablicach korkowych.
Przed kazdym sprawozdaniem stoi osoba z grupy, ktéra dane sprawozdanie opracowywata i petni role eksper-
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ta. Kolejng runde stanowia rozmowy z ,,ekspertami”. Uczniowie z innych grup czytajg te sprawozdania i zadajg
»ekspertowi” pytania dotyczace opracowanych zagadnien. Po jakim$ czasie role ,ekspertéw” w grupach
przejmujg inni uczniowie.

Ocena realizacji projektu Punkty Punkty | Ocena
max. uzyskane

Tres¢ (40 %)
1. glebia tresci 4
2. bogactwo tresci

Forma (60%)

1. jezykowa poprawnos¢ wypowiedzi

2. bogactwo leksykalne

3. swoboda wypowiedzi (méwienie bez kartki)
4. interakcja ze stuchaczami

5. komunikatywnos¢

6. kreatywnos¢/pomystowos¢ realizacji

Suma: 20

PR ININW W

Uwagi:

Tabela 3: Przyktadowy arkusz oceny projektu (opracowanie wiasne na podstawie Bohl
2005: 110).

Trzecim elementem pracy projektowe], ktéry moze podlegac ocenie, jest
produkt powstaty w wyniku pracy metodg projektu. W zaleznosci od rodzaju pro-
jektu, ocenie mogg podlegaé rézne aspekty. Jesli produktem jest poster lub pre-
zentacja Power Point, to ocenia¢ mozna atrakcyjnos$é, estetyke i pomystowosé
wykonania. Jesli produktem zas jest tekst, to jego ocene mozna potaczy¢ z oceng
prezentacji. W przypadku opisanego powyzej projektu mozna ocenic¢ poprawnos¢
jezykowa przygotowanego przez ucznidw pisemnego sprawozdania.

7. Wnioski

Potrzebe skupienia sie na procesie uczenia sie, a nie jedynie na jego efektach, na
wspotpracy, a nie tylko na rywalizacji, podkreslajg najnowsze wyniki badan
z zakresu neurodydaktyki. Otwarte formy pracy, w tym praca metodg projektéw
wpisuje sie w zatozenia nauczania przyjaznego mozgowi, ktére bazuje na roz-
wigzywaniu probleméw, odkrywaniu zwigzkéw i szukaniu wyjasnien, uczy sta-
wiania pytan i wspiera uczniéw w samodzielnym dochodzeniu do odpowiedszi,
umozliwiajgc tym samym gtebokie, a nie jedynie powierzchowne przetwarzanie
informacji (Zylinska 2013: 285-290). Autonomia rozumiana jako zdolno$¢ do
samodzielnego i odpowiedzialnego kierowania wtasnym procesem uczenia sie
ma jednak charakter dynamiczny i podlega ciggtym zmianom, dlatego uczniowie
powinni by¢ przygotowywani i wdrazani do zachowan autonomicznych przez
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odpowiedni trening. Realizacja zasady autonomii musi by¢ réwniez wpisana
w dziatania systemowe, stanowic¢ cze$é planu pracy szkoty, byé uwzgledniona
w wewnetrznym systemie oceniania, mie¢ wsparcie ze strony kierownictwa
szkoty i by¢ akceptowana przez nauczycieli innych przedmiotéw. Warto jednak
zaznaczy¢, ze juz sam fakt uwzglednienia metody projektéw w ksztatceniu zin-
stytucjonalizowanym daje poczatek nowym paradygmatom ksztatcenia, ktére
coraz silniej beda konstytuowaty system ksztatcenia w Polsce.

Aby otwarte formy pracy mogty cieszy¢ sie naleznym im prestizem i byty
przez nauczycieli i ucznidw stawiane na réwni z innymi formami uczenia sie
i nauczania podlegajgcymi ocenie, niezbedne jest — w szczegdlnosci w instytucji,
jakg jest szkota — zaproponowanie przejrzystego systemu oceniania, ktéry
uwzgledni ich wielowymiarowy i ukierunkowany na dziatanie charakter. Jak po-
kazuja powyzsze rozwazania, ocena odnoszgca sie jedynie do koricowego pro-
duktu, stanowigcego wynik pracy projektowej, jest tu zdecydowanie niewystar-
czajgca. Nalezy jednak zauwazyé, ze choé zagadnienie oceniania otwartych form
pracy doczekato sie kilku solidnych opracowan teoretycznych, to badania empi-
ryczne dotyczace wptywu technik oceniania na motywacje uczniéw oraz procesy
uczenia sie sg bardzo nieliczne i nie udzielajg jednoznacznych odpowiedzi na
temat ich efektywnosci. Na tym polu otwiera sie interesujgcy obszar badawczy,
zachecajacy do pogtebionych analiz empirycznych.
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The development of autonomy of a gifted learner of the Spanish language
and culture taking as an example the initiatives implemented as part of the
Spanish Language Olympiad

The Spanish Language Olympiad is a new initiative in Poland, where many other
school competitions take place. Yet, this Olympiad is not only a competition, but a
complex project which consists of many innovative tools and events related to the
language and culture of Spanish speaking countries. Thanks to those initiatives, the
participants, who are young talented Spanish language learners from secondary
schools, get the opportunity to enrich their knowledge and develop their autono-
my. Among the tools that are aimed at helping students become more independ-
ent there is the Moodle e-learning platform, where users can find and download
materials such as interviews, lesson plans or sample tests. All those pupils who are
eager to get more information are invited to participate in additional events, such
as workshops, chats with experts or different kinds of competitions. The use of
these innovative tools was evaluated at the end of second edition of the Olympiad,
indicating a high level of their utility as well as a clear need for creating more such
opportunities for pupils and for their teachers.
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1. Wstep

Jezykiem hiszpanskim postuguje sie obecnie prawie 500 milionédw uzytkownikéw,
w tym dla 400 miliondw z nich jest to jezyk ojczysty. Znajduje sie on zatem w czo-
téwce rankingu najczesciej uzywanych jezykdw $wiata. Znajgc hiszpanski mozna
z tatwoscig porozumiewac sie nie tylko z Hiszpanami, ale takze z mieszkaricami
Ameryki tacinskiej czy Stanéw Zjednoczonych Ameryki. Ponadto osoby wtadajgce
tym jezykiem nie majg probleméw komunikacyjnych w takich miejscach jak cho-
ciazby Sahara Zachodnia czy Gwinea Réwnikowa oraz Filipiny. Liczba uzytkownikéw
jezyka hiszpanskiego jest zatem imponujaca i ciggle rosnie, co nie dziwi, gdyz jezyk
ten — znany tez jako kastylijski — tgczy w sobie walory estetyczne i pragmatyczne.
Uwazany jest powszechnie za jezyk nie tylko melodyjny, ale i niezwykle uzyteczny.

Zgodnie z danymi Instytutu Cervantesa® liczba os6b uczacych sie jezyka
hiszpanskiego wynosi juz 18 miliondw, jest to wiec jeden z najpopularniejszych
jezykoéw jesli chodzi o nauczanie. Popularnosé jezyka hiszpanskiego w Polsce
W ciggu ostatnich lat wzrasta, na co wskazuje coraz wieksze zainteresowanie, wi-
doczne szczegdlnie w szkotach $rednich, oraz duza liczba kandydatéw do szkot
proponujgcych sekcje dwujezyczne z jezykiem hiszpariskim. Organizacja Olimpiady
Jezyka Hiszpanskiego jest inicjatywa, ktéra do tej pory nie miata miejsca w naszym
kraju. Biorgc pod uwage dane statystyczne i inne informacje, uzasadniona wiec
byta potrzeba edukacyjna organizacji tego przedsiewziecia. Ponadto olimpiadzie
towarzyszg liczne wydarzenia dodatkowe, a w jej ramach wypracowywane s3
narzedzia stuzgce szeroko rozumianemu rozwojowi uczestnikéw i ich nauczycieli,
w tym te nastawione na poszerzanie autonomii uczniéw zdolnych.

2. Charakterystyka olimpiady i jej uczestnikéw

Olimpiada Jezyka Hiszpanskiego (dalej: OJH) realizowana w latach 2010-2013 od-
bywata sie w ramach projektu pt. Opracowanie i wdrozenie kompleksowego sys-
temu pracy z uczniem zdolnym w latach 2010-2014. Zadaniem projektu jest wy-
pracowanie nowatorskich rozwigzan dotyczacych organizacji olimpiad oraz prze-
prowadzenia olimpiad pilotazowych. Projekt koordynowany jest przez Osrodek
Rozwoju Edukacji, a wspdtfinansowany przez Unie Europejska w ramach Europej-
skiego Funduszu Spotecznego. Od roku 2013 olimpiada jest wspétfinansowana ze
srodkéw Ministerstwa Edukacji Narodowej. Cele olimpiady to:
e budzenie i rozwijanie wsrdd uczniéw szkét ponadgimnazjalnych zainte-
resowan jezykiem hiszpanskim;
e rozszerzenie zakresu i podniesienie poziomu wiedzy ucznidow o krajach
hiszpanskiego obszaru jezykowego;

! http://www.eldiae.es/la-situacion-del-espanol/ (2.07.2012).
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e lepsze przygotowanie ucznidw do podejmowania dalszego ksztatcenia
w szkotach wyzszych;
e rozwijanie pasji i ksztattowania umiejetnosci samodzielnego zdobywania
wiedzy oraz stymulowania aktywnosci poznawczej mtodziezy uzdolnionej;
e rozszerzenie wspoétdziatania nauczycieli akademickich z nauczycielami
szkét ponadgimnazjalnych w procesie ksztatcenia i wychowania mtodzie-
zy uzdolnionej;
e stwarzanie mtodziezy mozliwosci szlachetnego wspoétzawodnictwa w roz-
wijaniu swoich uzdolnierl, a nauczycielom — warunkéw twérczej pracy
z miodziezg;
e doskonalenie form i metod pracy nauczycieli z mtodziezg uzdolniong;
e wspodtpraca mtodziezy uzdolnionej ze studentami filologii hiszpanskiej
oraz z uczniami licedw w krajach hiszpanskojezycznych.
Organizatorem olimpiady jest Polskie Towarzystwo Neofilologiczne z siedziba
przy Uniwersytecie im. Adama Mickiewicza w Poznaniu. Olimpiade przeprowa-
dza Komitet Organizacyjny przy wsparciu Komitetu Gtéwnego i osmiu Komite-
tow Okregowych, ktére znajdujg sie w: Krakowie, Warszawie, Poznaniu, Lublinie,
Wroctawiu, Bydgoszczy, todzi i Katowicach.

W Olimpiadzie Jezyka Hiszpanskiego mogg bra¢ udziat uczniowie szkét
ponadgimnazjalnych: licedw ogdlnoksztatcgcych, licedw profilowanych, tech-
nikdw, uzupetniajacych licedw ogdlnoksztatcgcych i technikdw uzupetniajg-
cych, dajacych mozliwo$¢ uzyskania swiadectwa dojrzatosci. W olimpiadzie
moga réwniez uczestniczy¢ — za zgoda Przewodniczgcego Komitetu Gtéwnego
— uczniowie gimnazjéw, gdzie nauczany jest jezyk hiszpanski oraz uczniowie
realizujgcy indywidualny program lub tok nauki, rekomendowani przez szkote.
Uczniowie szkét, w ktdrych nie jest nauczany jezyk hiszpanski, rejestrowani sg
przez swoje macierzyste szkoty.

Zawody | stopnia polegajg na napisaniu przez ucznidw testu sprawdzaja-
cego znajomos¢ materiatu jezykowego (poziom A2/B1), w formie elektronicznej
badZ papierowej (w uzasadnionych przypadkach). Znajomosé materiatu jezyko-
wego testu nie wykracza poza zakres wskazany w programach nauczania jezyka
hiszpanskiego w szkotach ponadgimnazjalnych. Ten etap przeprowadza Komisja
Szkolna, powotana przez dyrektora szkoty, na podstawie instrukcji Komitetu
Organizacyjnego. Dziatania Komisji Szkolnej koordynuje Komitet Organizacyjny,
przy wsparciu Komitetow Okregowych pod nadzorem Komitetu Gtéwnego. Licz-
ba uczestnikdw jest nieograniczona i swdj udziat w zawodach moze zgtosi¢ kazdy
uczen. Dyrektor zgtoszonej do olimpiady szkoty powotuje w danym roku szkol-
nym nauczyciela koordynujgcego przebieg zawoddw. Nauczyciel koordynujgcy
odpowiedzialny jest za rejestracje uczniow i kontakt z Komitetem Organizacyj-
nym przez caty czas trwania zawoddéw. Praca jest poprawiana automatycznie
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drogg elektroniczng, badz przez Komisje Szkolng wg instrukcji oceniania dostar-
czonej przez Komitet Organizacyjny. Poprawione testy w formie papierowe;j
podlegajg weryfikacji przez Komitety Okregowe, przy czym weryfikacja nie
obejmuje sie prac tych uczestnikdéw, ktérzy uzyskali w zawodach | stopnia wynik
nizszy niz 50 punktéw. Uczniowie szkdt, w ktdrych nie jest nauczany jezyk hiszpan-
ski, rozwigzujg test w swojej macierzystej szkole, przy czym, w przypadku rozwia-
zania testu w formie papierowej, dyrektor przesyta prace do odpowiedniego Ko-
mitetu Okregowego w celu jej weryfikacji. Kazdy uczestnik, przystepujac do zawo-
dow, zobowigzany jest do podpisania oswiadczenia o wyrazeniu zgody na prze-
twarzanie danych osobowych.

Komisja Szkolna odpowiada za wypetnienie protokotéw, wprowadzenie
przez internet wynikéw ucznidw szkoty do bazy wynikéw zawoddw oraz przesta-
nie sprawdzonych testéw i wydrukowanych protokotéw na adresy poszczegdlnych
Komitetéw Okregowych. Z kazdej szkoty, ktéra zgtasza sie do eliminacji | stopnia,
do zawodéw |l stopnia zakwalifikowany jest uczen, ktéry najlepiej rozwigzuje test
w danej szkole. Jesli liczba uczestnikéw eliminacji | stopnia przekracza w szkole
50 0sdb, mozliwe jest zaproponowanie przez Komisje Szkolng Komitetowi Organi-
zacyjnemu do zakwalifikowania do zawoddw Il stopnia dwéch ucznidw. Jesli kilku
ucznidow w szkole napisze test eliminacji na dokfadnie taki sam wynik, Komisja
Szkolna, na podstawie dodatkowego, zorganizowanego przez siebie sprawdzianu
lub wynikéw wczesniejszych osiggnieé szkolnych uczniéw, decyduje, kto zostanie
reprezentantem szkoty, dodajgc mu na podstawie swojej decyzji 1 punkt (za wynik
szkolnej ,,dogrywki”). Dodatkowo do udziatu w zawodach Il stopnia zostaje zakwa-
lifikowanych — na podstawie analizy wynikéw zawoddw | stopnia — stu uczestni-
kow (lub kilku mniej, lub istotnie wiecej), ktérzy uzyskali w eliminacjach | stopnia
najlepsze wyniki w skali catego kraju. W terminie do 4 tygodni od eliminacji szkol-
nych lista uczestnikéw zakwalifikowanych do etapu okregowego jest ogtaszana na
stronie internetowej OJH w zaktadce Wyniki.

Zawody Il stopnia polegajg na rozwigzaniu przez uczestnika testu jezykowe-
go na poziomie B1/B2 oraz testu z zakresu wiedzy o krajach hiszpanskiego obszaru
jezykowego. Nastepnie uczestnicy zakwalifikowani do czesci ustnej przystepuja do
egzaminu z praktycznej znajomosci jezyka hiszpanskiego oraz literatury hiszpani-
skiego obszaru jezykowego. Lista lektur oraz zagadnien z wiedzy o krajach hisz-
panskiego obszaru jezykowego oraz z praktycznej znajomosci jezyka hiszpanskiego
jest aktualizowana corocznie. Szczegétowy zakres materiatu i tematyka sg dostep-
ne na stronie internetowej OJH www.ojh.edu.pl.

Do eliminacji ustnych Il stopnia olimpiady przystepujg zawodnicy, ktérzy
uzyskali na tescie pisemnym wymagang liczbe punktéw, okreslong przez Komi-
tet Gtéwny po zapoznaniu sie z rozkladem wynikéw w skali catego kraju. Liste
uczestnikdw zawodéw centralnych ustala Komitet Gtéwny, przy wsparciu Ko-
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mitetu Organizacyjnego, na podstawie analizy wynikéw eliminacji okregowych.
Do Il etapu zawoddéw dopuszczonych jest okoto 35 uczestnikéw, ktorzy uzy-
skali najlepsze wyniki w skali catego kraju (w eliminacjach okregowych).

Zawody lll stopnia polegajg na rozwigzaniu testu jezykowego na poziomie
B2+/C1, napisaniu rozprawki oraz przystgpieniu do egzaminu ustnego z prak-
tycznej znajomosci jezyka hiszpanskiego, literatury hiszpaniskiego obszaru jezy-
kowego i wiedzy o krajach hiszpanskiego obszaru jezykowego. W przypadku
egzaminu z literatury i wiedzy o krajach hiszpanskiego obszaru jezykowego
uczestnikéw Il etapu obowigzuje zakres zagadnien obowigzujgcy w danym roku
na etapie okregowym. Szczegétowe wytyczne dotyczgce egzaminu ustnego sg
corocznie aktualizowane i dostepne na stronie internetowej. Laureatami olim-
piady zostaje 3-10 uczestnikéw zawodow Il stopnia, ktorzy uzyskali najlepszy
wynik. Status finalisty przyznawany jest uczestnikowi, ktéry uzyskat minimum
50% punktéw (facznie z testu i egzamindw ustnych) w zawodach Il stopnia. Ko-
lejnos¢ zajetych miejsc podawana jest do wiadomosci tylko w przypadku laure-
atéw, natomiast lista finalistéw podawana jest w kolejnosci alfabetyczne;.

3. Rozwaj autonomii uczniéw zdolnych na przyktadzie innowacyjnych narzedzi
przygotowanych w ramach olimpiady

Olimpiada Jezyka Hiszpanskiego jest nie tylko konkursem, ale przedsiewzie-
ciem, na ktére sktada sie wiele nowatorskich narzedzi, a takze wydarzen towa-
rzyszgcych zwigzanych z indywidualnym i samodzielnym poszerzaniem wiedzy
na temat jezyka i kultury krajéw hiszpanskojezycznych. Wsréd nich warto
wspomnieé np. o spotkaniach informacyjno-konsultacyjnych czy warsztatach
oraz platformie Moodle, gdzie znajdujg sie materiaty, takie jak wywiady, czaty
z ekspertami, scenariusze lekcji czy przyktadowe testy. Na stronie olimpiady
znajduje sie tez kalendarium wydarzen zwigzanych z kulturg obszaru jezyka
hiszpanskiego. Wiele z tych inicjatyw organizowanych jest przy wspdtpracy
Komitetu Organizacyjnego ze studentami filologii hiszparnskiej UAM.

3.1. Serwis internetowy

W ramach nowatorskich rozwigzan stworzonych na potrzeby Olimpiady Jezyka
Hiszpanskiego zostat przygotowany specjalny serwis internetowy (www.ojh.edu.pl),
z ktérego korzystajg uczestnicy zawoddw na kazdym etapie przygotowan do po-
szczegdlnych etapdw zawoddw. W ramach serwisu internetowego utworzony tez
zostat blog oraz forum, gdzie studenci filologii hiszpanskiej na biezgco odpowiadajg
na pytania uczniéw zwigzane z tematykg olimpiady, a takze udzielajg porad doty-
czacych uzyskiwania i poszukiwania informacji na tematy ich interesujace.
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Najwazniejsze narzedzia wchodzgce w sktad serwisu (takie jak blog, forum
czy dziat Wydarzenia) opisane zostang w dalszej czesci niniejszego opracowania.
Warto podkresli¢, ze od poczatku istnienia serwisu do lipca 2012 r. z serwisu
Olimpiady Jezyka Hiszpanskiego skorzystano ponad 82 300 razy. Oczywiste jest
takze, ze dzieki rozwigzaniom technologicznym udaje sie obnizy¢ koszty i czas
zwigzany m.in. rejestracjg szkot, ucznidw, nastepnie z wysytkg testow czy Wy-
tycznych Olimpiady. Co jednak najistotniejsze, wirtualny charakter serwisu po-
zwala uczniom na samodzielny i nieograniczony dostep do jego zasobdw, co
sprzyja rozwojowi ich autonomii.

3.2. Materiaty dostepne na platformie e-learningowej Moodle

W ramach narzedzi stworzonych w celu zwiekszenia autonomii uczniéw, urucho-
miono platforme Moodle, ktéra wspiera uczniéw w samodzielnej pracy przygoto-
wawecze] do poszczegdinych edycji OJH. Wszyscy zainteresowani uczniowie majg
dostep do materiatdw umieszczanych na platformie. Na stronie internetowej
www.ojh.edu.pl, w zaktadce Materiaty dla uczniow, po wczesniejszym zatozeniu
konta, uczniowie uzyskujg dostep do réznorodnych dziatéw, ktére pozwalajg im
zaréwno sprawdzi¢ swéj stan wiedzy, np. przez rozwigzanie testu z | i Il edycji on-
line, jak réwniez przygotowac sie do poszczegdlnych etapdw olimpiady przy uzyciu
udostepnianych materiatéw. Wérdd tych ostatnich mozna znalezé, w pierwszej ko-
lejnosci, materiafy ze spotkan informacyjno-konsultacyjnych, ktére odbywaty sie
w osmiu miastach okregowych Polski. Uczniowie, ktdrzy z roznych przyczyn nie mo-
gli w nich uczestniczy¢, dzieki udostepnionym streszczeniom tematycznym i mate-
riatom dodatkowym przygotowanym przez prowadzacych, mogg indywidualnie
zapoznad sie z tematykg warsztatow i pogtebiaé swojg wiedze. Ponadto, za posred-
nictwem zasugerowanej przez autorow bibliografii, uczniowie mogg na wtasng reke
poszukiwac nowych informaciji.

Kolejny typ materiatéw dostepnych na platformie to scenariusze lekcji,
ktore sg przede wszystkim tworzone z myslg o nauczycielach, nie tylko tych
przygotowujgcych olimpijczykdw. Scenariusze sg opracowywane przez specjali-
stéw, praktykédw nauczania jezyka hiszpanskiego z Polski i Hiszpanii. Z zebranych
informacji wynika, ze ze scenariuszy korzystajg takze uczniowie. Dzieki temu
moga pogtebi¢ swoje wiadomosci z zakresu konkretnego zagadnienia, na przy-
ktad poznaé stownictwo zwigzane z muzykg czy ochrong srodowiska oraz zapo-
znac sie z szeregiem wyrazen idiomatycznych. Scenariusze lekcji poswiecone s3
konkretnym zagadnieniom jezykowym oraz tematom historycznym, kulturowym
i literackim. Korzystajgc z nich, mozna przyktadowo poszerzy¢ wiedze na temat
Wojny Domowej w Hiszpanii, sSrodkdw masowego przekazu czy tez przeéwiczyc
analize fragmentéw wybranych lektur. Bardzo cennym rozwigzaniem sg tran-
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skrypcje wywiaddw oraz czatéow, ktére umozliwiajg zainteresowanym uczniom,
ktérzy nie mogli uczestniczy¢ w danym wydarzeniu on-line, zapoznad sie z trescig
przekazanych informacji.

Musimy zaznaczyé, ze umieszczone materiaty pozwalajg uczniom samo-
doskonali¢ sie przez indywidualny wybdr tematyki, ktdra ich interesuje. Ponad-
to warto zwréci¢ uwage na trwatosc i przydatnos$é wymienionych wyzej pomy-
stéw do pracy z uczniami zdolnymi. Uczniowie w ten sposdb wyksztatcajg mie-
dzy innymi swojg autonomie w przyswajaniu wiedzy, gdyz w przygotowaniach
nie sg zdani wyfacznie na pomoc swojego nauczyciela. Juz od pierwszej klasy
badz juz w gimnazjum moga korzystac z serwisu, jego archiwum oraz z mate-
riatdw aktualizowanych na biezgco. Dla nauczycieli platforma Moodle jest do-
skonatym narzedziem wspierajgcym ich w organizowaniu zaje¢ dodatkowych
dla ucznidw przygotowujgcych sie do olimpiady.

3.3. Profil Olimpiady Jezyka Hiszpanskiego na Facebooku

Portale spotecznosciowe staty sie nieodzownym narzedziem komunikacyjnym,
nie tylko wsréd mtodziezy, ale tez wsrdd dorostych, w swiecie nauki i biznesu.
Przyktadowo, wiele jednostek naukowo-dydaktycznych polskich uczelni posiada
swoj profil na Facebooku. Réwniez Olimpiada Jezyka Hiszpanskiego stworzyta
i obstuguje swdj profil na Facebooku. Profil pozwala przekaza¢ uczestnikom
i sympatykom poszczegélnych edycji i etapdw olimpiady informacje o waznych
dziataniach zwigzanych z poszczegdlnymi poziomami zawoddéw oraz wydarze-
niach towarzyszacych, takich jak czaty, wywiady lub spotkania dla uczniéw i na-
uczycieli. To wiasnie w ramach tego narzedzia, odbywajg sie wirtualne spotkania
ze specjalistami, ktorych celem jest miedzy innymi wyjscie naprzeciw technolo-
gicznym oczekiwaniom nastolatkéw.

3.4. Blog OJH

Kolejnym z wielu narzedzi dodatkowych, realizowanych w ramach projektu
Olimpiady Jezyka Hiszpanskiego, jest Blog OJH. Na stronie gtéwnej w zaktadce
Blogosfera mozna znalezé wpisy, ktére informujg o wydarzeniach w swiecie
hiszpanskojezycznym i stanowia do nich komentarz. Wszyscy chetni uczniowie
moga wystac propozycje postu, ktéry po akceptacji tresci oraz korekcie moze
zostaé umieszczony w tej zaktadce. Czynny udziat w tworzeniu bloga biorg stu-
denci filologii hiszpanskiej, ktdrzy zajmuja sie jego moderowaniem w ramach
praktyk uczelnianych. W Blogosferze znalazty sie réwniez wywiady przeprowa-
dzone z niektérymi laureatami |, Il i Il Olimpiady Jezyka Hiszpanskiego, ktore
moga stanowié inspiracje i wskazéwke dla przysztych olimpijczykdw.
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3.5. Blog obozu OJH

W lipcu 2012 roku powstat takze inny specjalny blog poswiecony obozowi jezy-
kowemu OJH (samo przedsiewziecie jest opisane w dalszej czesci artykutu). Blog
ten sktada sie z dwdch sekcji. Pierwsza z nich byta prowadzona przez organizato-
row w celu informowania rodzicéw i sympatykéw Olimpiady Jezyka Hiszpan-
skiego o przebiegu zaje¢ w czasie trwania obozu. Druga czes$¢ byta samodzielnie
prowadzona w jezyku hiszpanskim przez uczestnikdw obozu. Uczniowie komen-
towali miedzy innymi codzienne zajecia jezykowe i towarzyszace im przedsie-
wziecia kulturalne. Blog jest dostepny pod adresem http://ojh.edu.pl/oboz/
i jest cennym zapisem refleksji uczestnikdéw o ich wiasnym procesie uczenia sie.

3.6. Kanat YouTube

Organizatorzy Olimpiady utworzyli réwniez specjalny profil na serwisie YouTu-
be, gdzie znajduja sie materiaty multimedialne dokumentujgce przebieg olim-
piady. Podczas zawoddw zrealizowano kilka filméw zawierajacych wypowiedzi
organizatorow i uczestnikdw. Uczniowie zachecani sg do zapoznania sie z nimi,
bowiem to pozwala im oswoi¢ sie z catym procesem udziatu w zawodach.

3.7. Forum internetowe

Forum jest narzedziem silnie ukierunkowanym na autonomiczng prace uczniéw.
Na forum mozna zadawaé pytania i wymieniaé sie doswiadczeniami zwigzanymi
z przygotowaniami do zawoddw. Zawarto$é narzedzia podzielona jest na cztery
dziaty, z ktérych trzy majg charakter merytoryczny (jezyk, kultura i literatura),
a jeden pozwala na umieszczanie refleksji zwigzanych z samym przebiegiem
zawoddw. Wartoscia tej internetowej wymiany pomystow i doswiadczen jest to,
Ze uczniowie mogg wzajemnie pomagac sobie w poszukiwaniu informacji oraz
zwraca¢ uwage na napotykane trudnosci. W moderowanie dziatan na forum
zaangazowani sg studenci filologii hiszpanskiej UAM, ktérzy, jako bardziej do-
Swiadczeni pasjonaci swiata hispanistycznego, mogg ukierunkowa¢ uczniéw
w ich samodzielnych poszukiwaniach.

3.8. Platforma miedzynarodowa
Wirtualna platforma miedzynarodowa jest inicjatywg, ktéra ma stuzy¢ nawia-
zywaniu wspoétpracy miedzy szkotami hiszpanskojezycznymi a szkotami polski-

mi, gdzie nauczany jest jezyk hiszpanski. Narzedzie to ma pomdc w nawigzaniu
cennych kontaktéw, ktére moga dalej prowadzi¢ do wymiany doswiadczen
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miedzy uczniami polskich szkét a uczniami ze szkét hiszpaniskojezycznych, np.
w postaci realizacji wspdlnych projektéw edukacyjnych, takich jak miedzysz-
kolna wymiana uczniéw. Formy wspoétpracy realizowanej na podstawie nawia-
zanych znajomosci moga by¢ rdéznorakie i zalezg od indywidualnych potrzeb
danej szkoty. Kazda hiszpanska szkota chetna do nawigzania kontaktu z polska
placowka moze obejrze¢ oferty szkét na stronie internetowej Olimpiady Jezyka
Hiszpanskiego. Aby dotgczy¢ do platformy, szkoty wypetniaja po hiszpansku
specjalnie opracowany formularz, ktéry stanowi tak zwang , wizytéwke szko-
ty”. Dzieki temu uczniowie z Hiszpanii i innych krajow hiszpanskojezycznych
zainteresowani wspoéfpracg mogg tez zapoznac sie z poszczegdlnymi regionami
Polski. Baza szkot jest systematycznie poszerzana.

3.9. Inne narzedzia (Przydatne linki, FAQ, Wydarzenia)

W dziale Wydarzenia publikowane sg informacje na temat szkolen, warsztatéow
i innych imprez kulturalnych, w ktérych mogliby uczestniczyé nauczyciele ra-
zem z uczniami. Statym dziatem strony internetowej sg Przydatne linki, gdzie
znajduja sie odnosniki do wartosciowych artykutéw i innych materiatéw doty-
czacych tematyki literatury, polityki czy kultury krajéw hiszpanskojezycznych.
Nauczyciele i uczniowie znajdg réwniez Liste najczesciej zadawanych pytan,
przesytanych przez ucznidéw i nauczycieli razem z odpowiedziami (FAQ).

4. Rozwaj autonomii uczniéw zdolnych na przyktadzie wydarzerh dodatkowych
realizowanych w ramach olimpiady

4.1. Spotkania informacyjno-konsultacyjne

Podczas finatu | OJH odbyly sie pierwsze warsztaty dla ucznidw i nauczycieli,
ktdre rozpoczety catg serie spotkan informacyjno-konsultacyjnych. W roku aka-
demickim 2011-2012, w ramach Il edycji OJH, zorganizowano 26 warsztatow we
wszystkich okregach. Wiekszos$é z nich odbyta sie przed zawodami Il stopnia,
a dotyczyty rozmaitych tematéw z zakresu dziedzin wiedzy zawartych w Wytycz-
nych, takich jak na przyktad analiza tekstu literackiego czy kultura Hiszpanii
i Ameryki tacinskiej. Zajecia byty prowadzone przez specjalistéw w danych dzie-
dzinach z Polski i z krajéw hiszpanskiego obszaru jezykowego. Byli to miedzy
innymi wyktadowcy uniwersyteccy oraz nauczyciele szkét srednich zarekomen-
dowani przez Biuro Radcy ds. Edukacji Ambasady Hiszpanii. W latach 2012-2013
zrealizowano kolejne spotkania dla nauczycieli i ich zdolnych podopiecznych.
Wsrdd tematéw spotkan, ktére odbyty sie na przestrzeni dwdch edycji
Olimpiady Jezyka Hiszpanskiego, mozna wymienié na przyktad: , El Camino de
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Santiago a través de las nuevas tecnologias” (autorka: Marta Rey Blanco), ,El
flamenco y sus figuras principales: Paco de Lucia, Camarén de la Isla” (autorka:
Verédnica Barrera Gutiérrez), ,,Caracteristicas de la narrativa hispanoamericana
de la segunda mitad del siglo XX a través de Pedro Paramo de Juan Rulfo, Cien
afios de soledad de Gabriel Garcia Marquez y Como agua para chocolate de
Laura Esquivel” (autorka: Barbara Fortuna). Udziat w tych spotkaniach ma dla
uczniéw charakter dobrowolny i stanowi wzbogacajgce i rozwijajgce doswiad-
czenie, bedace jednym z wielu krokéw w kierunku autonomii w nabywaniu wie-
dzy oraz dbaniu o witasny rozwdj intelektualny, a szczegdlnie jezykowy. W ra-
mach serii warsztatéw, w kilku miastach odbyt sie takze cykl spotkan poswieco-
nych autonomii i innym aspektom pracy dydaktycznej z uczniem zdolnym, co
pozwolito uczestniczagcym w nich nauczycielom na zapoznanie sie z technikami
wspierania indywidualnego rozwoju ich wychowankdéw.

4.2. Obéz jezykowy

W ramach Olimpiady Jezyka Hiszpanskiego w lipcu 2012 roku w Zerkowie
k/Jarocina zorganizowany zostat 10-dniowy obdz jezykowy, w ktorym wzieli
udziat uczniowie, ktdrzy ucza sie jezyka hiszpanskiego w matym wymiarze go-
dzin, a ktérzy jednoczesnie, dzieki pracy wtasnej i duzemu zaangazowaniu, osig-
gajg dobre i bardzo dobre wyniki w nauce. Propozycje udziatu w obozie jezyko-
wym otrzymali uczniowie, ktérzy zakwalifikowali sie do Il etapu w swoim okregu,
ale nie uzyskali wystarczajacej liczby punktéw, aby dostac sie do Ill etapu i nie
uczeszczali do sekcji dwujezycznych. Po spetnieniu tych kryteridw o klasyfikacji
na obdz decydowata kolejnosé zgtoszen. Ostatecznie w obozie wzieto udziat
28 ucznidéw w wieku 14-18 lat.

W ramach obozu zorganizowano liczne spotkania informacyjno-konsulta-
cyjne, ktére przygotowywaty uczestnikéw obozu do kolejnych zawoddw Il edycji
(2012-2013) Olimpiady Jezyka Hiszpanskiego. Wszystkie spotkania zostaty przy-
gotowane na podstawie Wytycznych trzeciej edycji Olimpiady Jezyka Hiszpan-
skiego. Tematyka byta zwigzana z zagadnieniami z gramatyki, jezyka méwionego
(nastawione na komunikacje i poszerzanie stownictwa) oraz historii, kultury, jak
rowniez literatury krajéw hiszpanskiego obszaru jezykowego. W czasie trwania
obozu odbyty sie tez dyskusje na temat obejrzanych filméw, wycieczka po Po-
znaniu z komentarzem w jezyku hiszpanskim oraz inne zajecia, ktére pozwolity
taczy¢ nauke jezyka z przyswajaniem wiedzy o kulturze.

Po zakonczeniu obozu jezykowego powstaty scenariusze lekcji z wybra-
nych tematdéw, ktére zostaty umieszczone na platformie Moodle. Wszystkie
dodatkowe materiaty wypracowane podczas obozu zostaty udostepnione na
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stronie OJH. W ten sposdb wszyscy zainteresowani uczniowie przygotowujacy
sie do Il OJH mogli zapoznaé sie z nimi i poszerzyé swojg wiedze.

4.3. Konkursy

Jednym z celdw dziatann prowadzonych w ramach olimpiady jest aktywizacja
ucznibw — tych samodzielnie sie przygotowujgcych oraz tych uczestniczacych
w kotach przedmiotowych jezyka hiszpaniskiego — przez organizacje réznego rodzaju
form rywalizacji indywidualnych i grupowych (miedzyszkolnych). Konkursy OJH stu-
Z3 rozwijaniu u uczniéw w ciekawy, innowacyjny sposdb wiedzy na temat jezyka
oraz o krajach hiszpaniskiego obszaru jezykowego, a takze ich zainteresowan
i uzdolnien. Do tej pory odbyty sie trzy konkursy, ktéry cieszyty sie duzym zaintere-
sowaniem. Nagrody zostaty ufundowane w ramach projektu wspdtfinansowanego
przez Unie Europejskg ze srodkéw Europejskiego Funduszu Spotecznego pt. Opra-
cowanie i wdrozenie kompleksowego systemu pracy z uczniem zdolnym, realizowa-
nego w ramach Programu Operacyjnego Kapitat Ludzki, Dziatanie 3.3. Poprawa
jakosci ksztatfcenia, Poddziatanie 3.3.3 Modernizacja tresci i metod ksztatcenia —
projekty systemowe, a takze przy wsparciu sponsorow i partneréw OJH.

W pierwszej edycji zaproponowaliémy konkurs literacki , Tras las huellas
del maestro...” (,,Sladami mistrza...”), ktéry polegat na wyborze jednej z powiesci
Maria Vargasa Llosy, Antonia Mufioza Moliny lub Carlosa Ruiza Zaféna, aby na-
stepnie dopisaé kolejny nieistniejgcego rozdziat lub stworzyé alternatywne za-
konczenie, ktére nie pojawito sie w oryginale. Konkurs ten skierowany byt do
wszystkich uczniéw szkét ponadgimnazjalnych w Polsce uczgcych sie jezyka hisz-
panskiego, nie tylko do uczestnikdéw | edycji Olimpiady Jezyka Hiszpanskiego.
Oceniano kreatywnos¢, poziom jezykowy i nawigzania do stylu danego autora.
Rozstrzygniecie konkursu odbyto sie na poczatku Il edycji Olimpiady Jezyka Hisz-
panskiego. Nagrodzono trzy prace i jedng wyrdzniono. Zwyciezcom przyznane
zostaty miedzy innymi nagrody ksigzkowe. Wszyscy uczestnicy konkursu otrzy-
mali dyplom, a lista nazwisk autoréw i autorek prac zostata przestana szkotom
i ogtoszona na stronie olimpiady. Ponadto upubliczniono nagrodzone prace na
stronie internetowej www.ojh.edu.pl, w zaktadce Konkursy. Organizatorzy kon-
kursu nie dokonywali zmian w tresci opublikowanych prac konkursowych, co
pozwala w petni docenic wysitek, wiedze i kreatywnos¢ zwyciezcédw.

W czasie |l edycji Olimpiady Jezyka Hiszpanskiego 2011-2012 uczniom za-
proponowano dwa konkursy. Pierwszy z nich, ,En un lugar de Polonia...”, byt
konkursem zbiorowym, przeznaczonym dla klas, két jezyka hiszpanskiego oraz
innych grup uczniéw ze szkét uprawnionych do udziatu w OJH. Kazda grupa mia-
ta wykonaé zadanie pod okiem nauczyciela. Zadanie polegato na stworzeniu
w jezyku hiszpanskim materiatu informacyjnego (broszury) o miejscowosci,
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w ktérej znajduje sie szkota uczestnikéw konkursu. Broszura mogta mie¢ charak-
ter miniprzewodnika, by¢ zbiorem ciekawostek lub przyktadem informatora
kulturalnego. Najwazniejsze byto to, aby w ciekawy sposéb wprowadzata hisz-
panskojezycznych czytelnikdw w $wiat miasta, miasteczka, ,pueblo”, z ktérego
pochodzili uczestnicy. Odzew ze strony uczniéw na te propozycje byt bardzo
pozytywny. Nadestano wiele prac, w ktérych widoczne byto zaangazowanie
wszystkich cztonkéw grupy. Prace charakteryzowaly sie réznym poziomem zna-
jomosci jezyka hiszpanskiego. Jednakze nienaganne uzycie jezyka nie byto wy-
mogiem koniecznym do znalezienia sie w gronie zwyciezcéw. Wsrdd nagrodzo-
nych prac znalazta sie miedzy innymi broszura ucznidw pierwszej klasy gimna-
zjum, ktérzy uczyli sie jezyka hiszpanskiego zaledwie przez jeden semestr. Poka-
zato to, ze nawet posiadajgc poczatkujgcy wiedze jezykows, dzieki kreatywnosci
i dobrej wspdtpracy w grupie, przy wsparciu nauczyciela mozna byto znalez¢ sie
wsrod laureatéw konkursu. Po rozstrzygnieciu konkursu zaproszono przedstawi-
cieli klas do zaprezentowania zwycieskich prac w czasie Ill etapu Il OJH 2011-
2012, a uroczyste nagrodzenie laureatéw odbyto sie podczas oficjalnego zakon-
czenia olimpiady na Uniwersytecie im. Adama Mickiewicza w Poznaniu. Nagro-
dami dla klas byty stowniki, materiaty dydaktyczne oraz dyplomy. Prace mozna
obejrzeé na stronie internetowej OJH, w zaktadce Konkursy. ldea konkursu ,,En
un lugar...” jest kontynuowana w kolejnych edycjach.

Drugi konkurs Il edycji OJH polegat na stworzeniu plakatu olimpiady za-
praszajgcego do udziatu w zawodach. Byt wspétorganizowany razem z Biurem
Radcy ds. Edukacji przy Ambasadzie Hiszpanii w Polsce. Konkurs, w odréznieniu
od poprzednich, nie honorowat umiejetnosci jezykowych lecz zdolnosci pla-
styczne uczestnikdw i miat na celu motywowanie do nauki hiszpanskiego szcze-
goélnie tych uczniéw, ktdrzy dopiero zaczynajg swojg przygode z tym jezykiem.
Cho¢ konkurs cieszyt sie niematym zainteresowaniem, nie przyznano gtéwnej
nagrody. Wybrano natomiast trzy prace, ktére uzyskaty wyréznienie. W dalszych
etapach pracy nad Olimpiadg Jezyka Hiszpanskiego planowana jest organizacja
kolejnych konkurséw, ktére pozwolg w atrakcyjny sposdb zaktywizowac¢ zdolng
mtodziez do samodzielnego rozwoju.

4.4. Czaty i wywiady z ekspertami

Czaty i wywiady organizowane w ramach projektu sg okazjg do wtaczenia eks-
pertédw z rozmaitych dziedzin (np. naukowcéw, wyktadowcdw akademickich czy
ttumaczy) do wspierania uczniéw biorgcych udziat w olimpiadzie. W ramach tych
inicjatyw uczniowie majg mozliwos¢ zadawania pytan osobom, z ktérymi Komi-
tet Organizacyjny nawigzat wspétprace. W tym celu odpowiednio wczesniej na
stronie internetowej pojawia sie zwiastun majgcego odbyc sie czatu, tak aby
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uczniowie mogli przesta¢ swoje pytania, ktére, po selekcji, wykorzystywane sg
podczas rozmowy z ekspertem.

Walor autonomizujgcy tych wydarzen polega na tym, ze to uczestnicy
olimpiady przygotowujg pytania, zwracajac uwage na to, co dla nich najtrudniej-
sze lub najbardziej interesujgce. Dzieki Facebookowi oraz serwisowi interneto-
wemu www.ojh.edu.pl informacja o zblizajagcym sie wydarzeniu moze dotrze¢
do szerszego grona odbiorcéw. Proponujemy osobom zainteresowanym, aby
przygotowaly pytania do ekspertéw i zadawaty je on-line w trakcie trwania cza-
tu. Jesli natomiast nie majg mozliwosci uczestnictwa w czacie, zapytanie mozna
przestaé do organizatoréw wydarzenia, aby zostato zadane w imieniu danej oso-
by. Po zakoriczonym czacie, pare tygodni pdzniej, na platformie Moodle mozna
znalezé transkrypcje czatéw. W ten sposéb zapewniamy dostep do informacji
przekazanych w ramach rozmowy wszystkim tym, ktérzy bedg chcieli po nie
siegngé. Podobnie przy realizacji wywiaddw réwniez wykorzystywane sg pytania
przestane do organizatoréw.

Te narzedzia pokazujg uczestnikom Olimpiady Jezyka Hiszparskiego, ze mo-
g9 W sposdb czynny i samodzielny siegnaé po wiedze, rozwiaé watpliwosci i zna-
lez¢ odpowiedzi na nurtujgce ich pytania. Tym samym rozwija sie ich autonomia.
To juz nie nauczyciel jest pierwszym i najwazniejszym zrédtem informacji, bowiem
uczen ma mozliwos¢ skonsultowaé swoje watpliwosci z naukowcami czy ttuma-
czami specjalizujgcymi sie w okreslonych obszarach Wytycznych, przez co staje sie
bardziej niezalezny. Jest to skuteczna forma wzbogacenia zaréwno wspdtpracy na
linii nauczyciel — uczen, jak i autonomicznych przygotowan tego drugiego.

Do tej pory odbyly sie czaty i wywiady o nastepujgcej tematyce: ,,El deporte
en Espafia”, ,Los vascos: lengua e identidad”, ,, Zagadnienia historyczne krajéw
hiszpanskojezycznych”, ,Ttumaczenie literatury”, ,La gastronomia espafola:
costumbres, platos, vinos tipicos de Espafia”, ,Los medios de comunicacién en
Espafia: los diarios principales, los canales de TV, las emisoras de radio y su orien-
tacién politica, la prensa rosa”, , El mestizaje en América”, ,La Transicidon Espaio-
la” oraz ,,El muralismo mexicano”.

5. Korzystanie z innowacyjnych narzedzi a autonomia ucznia w Il edycji OJH
2011/2012: wnioski z ewaluacji przeprowadzonej wsrdd uczniéw i nauczycieli

Podczas Il etapu Il Olimpiady Jezyka Hiszpanskiego 2012/13 wsrdd uczestnikow
finatu i ich nauczycieli przeprowadzona zostata ankieta stuzgca ewaluacji dziatan
realizowanych w ramach OJH. Ewaluacja jest nie tylko wymogiem formalnym,
zgodnym z zatozeniami projektéw dofinansowanych przez Unie Europejska (do
ktérych nalezata Olimpiada Jezyka Hiszpanskiego), ale ma ona przede wszystkim
stuzy¢ organizatorom w lepszym planowaniu i realizowaniu swoich przysztych
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zadan. Ponadto ankiety byly tez cennym, z glottodydaktycznego punktu widze-
nia, zrédtem wiedzy o uczniach, nauczycielach i formach ich wspétpracy w ra-
mach przygotowan do olimpiady hiszpanskiej. Z tych dwdch powoddéw nalezy
docenic uzytecznosé¢ ankiety jako jednej z form komunikacji miedzy uczestnikami
a realizatorami olimpiady. Warto zaznaczy¢, ze wyniki ankiety i przedstawione
ponizej wnioski mogg by¢ nie tylko istotne dla Komitetu Organizacyjnego, ale
takze dla oséb zwigzanych z organizacjg innych olimpiad i jednoczes$nie dla na-
uczycieli przygotowujgcych uczniéw do konkurséw czy innych tego typu form
rywalizacji. W niniejszym opracowaniu przedstawione zostang wybrane opinie
uczniéw, ale takze nauczycieli, poniewaz sg oni osobami bezposrednio pracuja-
cymi z olimpijczykami oraz posiadajg wiedze lub przynajmniej wyobrazenie
o stopniu autonomii swoich podopiecznych oraz o formach, w jakich ona sie
przejawia w ich przygotowaniach do konkursu. Dla kazdej z grup docelowych
zostat przygotowany osobny kwestionariusz, przy czym w kazdej z jego wersji
pytano o korzystanie z narzedzi wypracowywanych przez Olimpiade Jezyka Hisz-
panskiego w ramach projektu Opracowanie i wdrozenie kompleksowego syste-
mu pracy z uczniem zdolnym. Do narzedzi tych zaliczane sg zaréwno tworzone
materiaty, jak i inicjatywy, pomocne w przygotowaniach do zawoddw i sprzyja-
jace samodzielnej pracy, przez co przyczyniajgce sie do ksztattowania postaw
autonomicznych uczniéw.

5.1. Odpowiedzi uczniéw — wykorzystanie narzedzi wypracowanych w ramach OJH

Kwestionariusz ankiety dla uczniéw zostat wypetniony przez wszystkich uczestnikéw
finatu 1l Olimpiady Jezyka Hiszpanskiego w liczbie trzydziestu trzech (33). Poza stan-
dardowymi pytaniami dotyczacymi oceny olimpiady (poziom trudnosci poszczegdl-
nych etapéw, dostepnosc informacji przekazywanych przez organizatoréw czy wa-
runki wyzywienia i zakwaterowania), uczestnikom zostaty zadane pytania pozwala-
jace zidentyfikowaé formy pracy w ramach przygotowan do olimpiady.

W pytaniu 3 kwestionariusza zapytano uczestnikéw o to, ile czasu zabrato
(im) w sumie przygotowanie sie do olimpiady (poczqwszy od | etapu) poza lekcjami
szkolnymi. Poproszono ich o okreslenie czasu poswieconego na przygotowania
w liczbie tygodni, a nastepnie godzin w tygodniu. Srednio, pozaszkolne przygotowa-
nia uczestnikéw trwaty 9 tygodni po 10 godzin tygodniowo, co pozwala stwierdzié,
ze udziat w olimpiadzie wymaga od uczniéw duzego naktadu dodatkowej, samo-
dzielnej pracy, poza tg wykonywang w ramach programowych zaje¢ w szkole.

Uczniowie odpowiadali tez na pytanie: W jaki sposéb nauczyciel/e przygo-
towywat/wali Cie do udziatu w OJH? Ws$réd wymienionych przez uczniéw form
pracy znalazty sie w pierwszej kolejnosci: opracowywanie oraz wyjasnianie za-
gadnien z kultury i historii, a w drugiej przygotowywanie zadan z jezyka (w tym
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zwilaszcza z gramatyki). Niektérzy uczniowie wskazywali réwniez na to, ze na-
uczyciele pomagali im przez udostepnianie materiatdw pomocniczych i dodat-
kowe konsultacje oraz ze nauczycieli spetniali swojg role réwniez przez moty-
wowanie ich do pracy.

Kluczowym pytaniem odwotujagcym sie do samodzielnej pracy uczestnika
byto pytanie 7, ktére miato charakter otwarty i brzmiato: W jaki sposéb sam/a
przygotowywates/tas sie do OJH? W tym przypadku uczniowie wymienili nastepu-
jace gtéwne formy pracy samodzielnej: opracowywanie tematéw z historii i kultu-
ry, sporzadzanie notatek, czytanie lektur z czesci literackiej Wytycznych 1l OJH
i innych ksigzek, korzystanie z hiszpanskich stron internetowych, stuchanie muzyki,
ogladanie filméw, rozmowy z osobami hiszpanskojezycznymi. Niektére odpowie-
dzi wskazujg na to, ze uczniowie nie ograniczali sie do typowych dziatan zmierza-
jacych do pamieciowego opanowania materiatu, lecz poswiecali czas wolny na
rozwijanie swoich zainteresowan czerpigc wiedze z réznych zrédet (film, muzyka,
literatura) i korzystajgc z materiatéw autentycznych.

Odpowiedzi na pytanie: Z jakich materiafow dostepnych na stronie OJH i na
platformie Moodle OJH korzystates? swiadczg o tym, ze uczniowie, ktorzy znaleZli
sie w finale Il OJH, chetnie korzystali ze wszystkich rodzajéw materiatéw opubli-
kowanych przez organizatoréw na oficjalnym serwisie Olimpiady Jezyka Hiszpan-
skiego, stuzgcych do pracy samodzielnej. Najwiecej ucznidw-respondentéw korzy-
stato z materiatdéw z warsztatéw (26), z transkrypcji czatéw (16), wywiadow (6)
i bloga (8). Tylko dwoje uczestnikéw podato, ze nie korzystato z zadnego sposréd
powyzszych typdw materiatéw. Ponizej znajdujg sie zestawienia dotyczace korzy-
stania z materiatéw OJH (Tabele 1-4).

Typ materiatow Liczba wskazan
Materiaty z warsztatéw 26
Transkrypcje czatow z ekspertami 16
Wywiady 6
Blog 8

Tabela 1: Wykorzystanie materiatéw dostepnych na stronie OJH i na Platformie Moodle.

Zdecydowana wiekszos¢ respondentéw, odpowiadajgc na pytanie o ocene
przydatnosci ww. materiatéw w przygotowaniach do olimpiady, ocenita je bar-
dzo dobrze, dobrze lub, w przypadku bloga i czatu, uznata je za czeSciowo przy-
datne. Blog Olimpiady Jezyka Hiszpanskiego jest inicjatywa realizowang przez
studentéw filologii, stad tez zwigzek informacji zawartych we wpisach z wytycz-
nymi konkursu OJH ma charakter posredni, co moze wptywacé na mniejszy sto-
pien ich przydatnosci do pracy stricte zwigzanej z przygotowaniami do olimpia-
dy. Jednak gtéwng rolg autoréw bloga jest dziatanie na rzecz poszerzania hory-
zontéw czytelnikdw, a takze dzielenie sie wiedzg i zainteresowaniami z mtod-
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szymi kolegami (licealistami czy gimnazjalistami). Jesli chodzi o zwiekszenie uzy-
tecznosci czatéw, wptyngé moégtby na to udziat szerszego grona uczestnikéw,
ktérzy przez zadawanie istotnych dla nich pytan, przyczyniliby sie do wzrostu
poziomu przydatnosci owych wirtualnych dyskusji.

W kolejnej czesci ankiety zapytano olimpijczykédw o to, w jakich dodat-
kowych inicjatywach organizowanych w ramach Il OJH wzieli udziat (warsztaty,
czaty na zywo, konkursy). Najwiekszym powodzeniem cieszyty sie warsztaty,
w ktérych wzieto udziat szesnascioro uczniéw, czyli ponad potowa uczestnikéw
finatu. Uczniowie wybierali warsztaty o réznej tematyce, a niektdrzy uczestni-
czyli w wiecej niz jednym warsztacie. Tylko dwoje uczestnikéw finatu wzieto
udziat w czatach (podczas zadawania ekspertom pytan na zywo). Zaden z fina-
listdw nie uczestniczyt w konkursach realizowanych w ramach Il OJH. Ta ostat-
nia informacja tylko pozornie moze wydac sie zaskakujgca, gdyz konkursy po-
myslane sg jako forma aktywizowania uczniéw poza gtéwnymi zawodami,
a majg na celu motywowanie i nagradzanie oséb o niekoniecznie najwyzszym
poziomie jezyka czy wiedzy na temat podanych zagadnien, lecz charakteryzu-
jacych sie zaangazowaniem, pasjg lub specyficznymi zdolnosciami (np. pla-
stycznymi). W kolejnym pytaniu uczniowie wypowiadali sie na temat przydat-
nosci ww. inicjatyw. Najczesciej pojawiajace sie odpowiedzi wskazywaty na
wptyw tych narzedzi na poszerzanie znajomosci jezyka hiszpanskiego oraz na
pomoc w opracowywaniu zagadnien z Wytycznych.

Typ wydarzen Liczba wskazan
Warsztaty dla ucznidéw 16
Czaty na zywo 2
Konkursy 0

Tabela 2: Udziat w inicjatywach organizowanych w ramach OJH.

W pytaniu ogdlnym o to, co mozna zrobic, aby w przysztym roku uczest-
nikom tatwiej byto sie przygotowac¢ do OJH, zdaniem uczestnikdw wskazane
bytoby przygotowanie wiekszej liczby czatéw z ekspertami lub przydatnych
linkdw i jeszcze wiekszej liczby warsztatéw, co swiadczy o silnej potrzebie two-
rzenia i udostepniania narzedzi stuzgcych do samodzielnej pracy uczestnikéw.

5.2. Odpowiedzi nauczycieli — wykorzystanie narzedzi wypracowanych w ramach OJH

W opisywanej ankiecie wzieli udziat wszyscy nauczyciele towarzyszgcy swoim
podopiecznym podczas Il etapu w Poznaniu, w liczbie czternastu. Mimo nie-
wielkiej liczby respondentéw warto wzig¢ pod uwage duzg reprezentatywnosc
ankiety w stosunku do ogdlnej liczby nauczycieli przygotowujacych uczniéw do
finatu zawoddw w catej Polsce.
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Ponizsze dane dotyczg wykorzystania przez nauczycieli narzedzi oferowanych
przez olimpiade Jezyka Hiszpanskiego, do ktérych zaliczajg sie, podobnie jak
w przypadku narzedzi dla uczniéw, materiaty dydaktyczne (skierowane do uczniéw
i nauczycieli) oraz, po drugie, inicjatywy, czyli wydarzenia dodatkowe realizowane
w ramach olimpiady. Nie nalezy zapomina¢, ze na zadane pytania odpowiadali tylko
nauczyciele uczestnikéw finatu. Organizatorzy nie dysponujg dokfadnymi danymi
o stopniu wykorzystania tych narzedzi w catej Polsce i na poszczegélnych etapach
OJH. Wiadomo natomiast, ze na platformie e-learningowej OJH, gdzie umieszczana
jest wiekszos¢ materiatéw, pod koniec kwietnia 2012 roku zarejestrowanych byto
560 uzytkownikéw, ktdrzy z mniejszg lub wiekszg czestotliwoscig korzystajg ze znaj-
dujgcych sie tam zasobow.

Ponizej prezentowane sg odpowiedzi na dwa pytania dotyczace dwdch
typdw narzedzi innowacyjnych: materiatéw i inicjatyw dodatkowych oferowanych
przez organizatoréw olimpiady. W prawej kolumnie prezentowana jest liczba
udzielonych na nie odpowiedzi. Jak wida¢, materiaty z warsztatéw i scenariusze
lekcji cieszyly sie najwiekszg popularnoscia wérdd nauczycieli i, jak mozna przy-
puszczaé, stuzyly im do opracowywania i przyblizania uczniom poszczegdlnych
zagadnien z Wytycznych. Na pytanie: Czy te materiafy okazaty sie przydatne?,
11 respondentéw udzielito odpowiedzi twierdzacej, a troje nie udzielito odpowie-
dzi. Nikt natomiast nie uznat ww. materiatéw za nieprzydatne. Moze to wynikaé
z tego, ze organizatorzy olimpiady doktadajg wszelkich staran nie tylko w celu
zapewnienia najwyzszej jakosci wytwarzanych materiatéw, ale takze ich rézno-
rodnosci — czyli przygotowania materiatéw odnoszacych sie do jak najwiekszej
liczby punktéw Wytycznych, z réznych ich dziatéw (literatura, kultura, jezyk).

Typ materiatow Liczba wskazan
Scenariusze lekcji 6
Materiaty z warsztatéw 8
Transkrypcje czatow z ekspertami 4
Wywiady 2
Inne: (jakie?) Testy: 1

Tabela 3. Wykorzystanie materiatéw dostepnych na stronie OJH i na Platformie Moodle.

Ostatnie omawiane pytanie dotyczy dziatarn nauczycieli, ktére stuzg do-
skonaleniu ich kompetencji przez udziat w inicjatywach oferowanych im przez
organizatorow OJH. Jak wynika z powyzszego zestawienia, az potowa nauczycieli
finalistdw wzieta udziat w warsztatach dla nauczycieli. Duzo mniejszym zaintere-
sowaniem w tej grupie respondentéw cieszyty sie pozostate propozycje (czaty
i warsztaty). Na pytanie: Czy te inicjatywy okazafy sie przydatne?, oSmioro na-
uczycieli udzielito odpowiedzi twierdzgcej, a dwoje pozostawito to pole bez od-
powiedzi. Nauczyciele niekorzystajgcy z ww. narzedzi nie odpowiadali na powyz-
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sze pytanie. Powyzsze inicjatywy nie zostaty uznane przez zadnego z responden-
téw za nieprzydatne. W pytaniu dotyczgcym warsztatéw uwzgledniono takze te
przeznaczone dla ucznidw, poniewaz nauczyciele niejednokrotnie towarzyszyli
swoim podopiecznym podczas tych spotkan.

Typ wydarzen Liczba wskazan
Warsztaty dla nauczycieli i uczniow 7
Czaty 1
Przygotowanie uczniéw do konkursu 1

Tabela 4: Udziat w inicjatywach organizowanych w ramach OJH.
6. Zakonczenie

W ramach koncowych rozwazan warto wspomnie¢, ze przedstawione tu narzedzia
sg stosunkowo nowym zjawiskiem — niektére z nich pojawity sie podczas | OJH, ale
wiekszos$¢ zostata przygotowana i upowszechniona podczas Il edycji olimpiady.
Biorac to pod uwage, mozna uznaé, ze stopien korzystania z nich przez obie grupy
respondentéw jest dos¢ wysoki. Z drugiej strony warto zatozyé, ze uczniowie
i nauczyciele wchodzacy w sktad grupy docelowej to jednostki szczegdlnie aktyw-
ne i samodzielne, w stosunku do ogdtu uczniéw i nauczycieli jezyka hiszpanskiego
w Polsce. Sg to czesto uczniowie zmotywowani i zaangazowani oraz nauczyciele
zainteresowani rozwojem wifasnym i swoich uczniéw. Jednoczesnie mamy do
czynienia z osobami dobrze zorientowanymi w programie i ofercie olimpiady,
w ktdrej uczestniczg. Niemniej warto odnotowac, ze przychylny odbiér tych na-
rzedzi przez ucznidw i nauczycieli jest dla Komitetu Organizacyjnego sygnatem do
dalszych dziatan. Aktualnie podejmowane s3 liczne dziatania w celu jeszcze bar-
dziej skutecznego upowszechnienia wsréd ucznidw i nauczycieli narzedzi wypra-
cowanych w ramach OJH oraz wydarzen przewidzianych w kolejnych edycjach.
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Quantitative description of rhythm in Polish as a foreign language

This study concerns the realization of speech rhythm in Polish by Germans and
Koreans. Two types of rhythm metrics: %V-AC and nPVI-rPVI and rate-
normalized consonantal metrics — InAC and nPVI-C are used to analyze tem-
poral patterning in native and non-native Polish and to quantify the influence
of speaker’s L1 on the realization of speech rhythm in Polish. The results of the
statistical analyses (ANOVA, Tukey’s tests) showed that combination of vocalic
metrics %V and nPVI discriminates the best between native and non-native
speech, as well as between the two non-native accents and can be used in
analysis of rhythm transfer from speaker’s L1 to the target language Polish.
A smaller number of significant differences in the rhythm scores between Ger-
man-accented and native Polish than between Korean-accented and native
Polish is in line with the perceptual assessment of the salience of foreign ac-
cent in these two accent groups (strong in Korean-accented Polish and moder-
ate in German-accented Polish). However, the study yielded evidence for in-
stability of rhythm metrics which in certain cases are sensitive to speech rate.
Therefore, some of the effects found in the statistical analyses may actually re-
flect different speech rates than rhythms, which questions the status of the
metrics as acoustic correlates of speech rhythm.
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1. Wstep
1.1. Czym jest rytm i jakie jest jego znaczenie

Rytm jest jednym z podstawowych poje¢ w dziedzinie muzyki, poezji i mowy
i w kazdej z nich moze by¢ on inaczej rozumiany. W odniesieniu do mowy, rytm
definiuje sie jako systematyczng czasowq organizacje mniej i bardziej uwydatnio-
nych jednostek mowy. Przez dziesieciolecia pojecie rytmu byto zwigzane z pojeciem
izochronizmu (Pike 1946; Abercrombie 1967), ktére lezy u podstaw hipotezy o klasy-
fikacji rytmicznej jezykdw, zgodnie z ktdrg kazdy jezyk reprezentuje konkretng kate-
gorie rytmiczng na podstawie czasowej organizacji jednostek mowy (sylab, stop,
mor). Wyrdznia sie dwie gtdwne kategorie: rytm sylabiczny oraz rytm akcentowy,
a takze trzecig kategorie, gdzie jednostkg rytmu jest mora. Zgodnie z zatozeniem
izochronizmu, w jezykach o rytmie sylabicznym (wtoski, hiszpanski, francuski) sylaby
powinny mie¢ prawie takg samg dtugos¢, natomiast w jezykach o rytmie akcento-
wym (niemiecki, dunski, angielski), w ktérych jednostka rytmu jest stopa, iloczas
stép powinien by¢ staty. Trzecia kategoria jest reprezentowana przez jezyk japonski,
w ktérym jednostkg rytmu jest mora, i w ktérym, zgodnie z zatozeniem izochroni-
zmu, mory sg mniej wiecej réwnej dtugosci. Jak dotad nie udato sie jednak zgroma-
dzi¢ danych empirycznych potwierdzajgcych izochronizm: nie stwierdzono, aby
w jezykach o rytmie sylabicznym/akcentowym sylaby/stopy byty tej samej dtugosci
(zob. Lehiste 1977; Roach 1982; Jassem i in. 1984). Co wiecej, istnieje grupa jezykéw
(m.in. polski, czeski), ktérych nie mozna jednoznacznie przypisa¢ do zadnej katego-
rii. W rezultacie, punkt ciezkosci w badaniach nad rytmem przeniesiono z pomiaréw
czasu trwania sylab i stép na analize czynnikéw fonetycznych i fonologicznych, ktére
wptywajg na ich realizacje czasowg — gtéwnie stopien redukcji samogtosek oraz
zréznicowanie i ztozonos¢ struktury sylab. Obecnie rytm mowy jest rozumiany jako
wynik interakcji réznych czynnikéw fonetycznych i fonologicznych z jednej strony,
oraz segmentalnych i prozodycznych z drugiej strony (Dauer 1987).

Wiedza dotyczaca realizacji rytmu ma wiele praktycznych zastosowan: ilo-
$ciowa analiza rytmu moze stanowié podstawe diagnozy zaburzed mowy (Liss
i in. 2009), charakteryzacji dialektéw (Leeman i in. 2012), méwcoéw (Dellwo
i Koreman 2008) i akcentéw w kontekscie komunikacji stownej w jezyku obcym
(White i Mattys 2007). W nauce i nauczaniu jezykdw obcych gtéwny nacisk kfa-
dzie sie nadal na nabywanie i doskonalenie stownictwa i gramatyki, traktujac
kompetencje w zakresie wymowy i prozodii, w tym rytmu, jako drugorzedne.
Tymczasem rytm, podobnie jak wymowa i intonacja, w sposdb istotny decyduje
0 zrozumiatosci i naturalnosci mowy (Flege, Munro i Derwing 1995; Bent i in.
2008). Silny obcy akcent moze w sposéb istotny zaktéci¢ komunikacje — jest to
szczegblnie istotne dla imigrantéw, poniewaz komunikacja stowna ma pierwszo-
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rzedne znaczenie dla zrealizowania celéw w dziedzinie edukacji, zatrudnienia,
jak i zwigzanych ze statusem spotecznym. Dlatego tez, aby osiggng¢ wysoka ko-
munikatywnos¢, konieczne jest nabywanie umiejetnosci i doskonalenie sie
w zakresie wymowy i prozodii, w tym rytmu.

1.2. Metra rytmiczne

Przedefiniowanie pojecia rytmu dato poczatek iloSciowemu opisowi zjawisk
czasowych za pomocg formut nazywanych miarami metrycznymi rytmu lub
metrami rytmicznymi. Do najczesciej stosowanych miar naleza:

o  %V-AC: procent wypowiedzi, ktéry stanowiag interwaty samogtoskowe
oraz odchylenie standardowe iloczasu wszystkich interwatéw spétgto-
skowych w wypowiedzi (Ramus et al. 1999);

e nPVI-rPVI: stosunek iloczasu kolejnych interwatéw samogtoskowych
oraz interwatéw spétgtoskowych (Grabe i Low 2002).

Ich zaleznos$¢ ze strukturg fonotaktyczng wypowiedzi jest nastepujgca. Rytm
akcentowy (np. w jezyku niemieckim) charakteryzuje sie wyzszg wartoscig pa-
rametru nPVI oraz rPVI, wyzszym AC, ale jednoczes$nie nizszg wartoscig parame-
tru %V. Wyisze wartosci miar spétgtoskowych sg wynikiem ztozonej struktury
sylab (mogg one zawieraé wieloelementowe zbitki spétgtoskowe w pozycji na-
gtosowej i wygtosowej), natomiast wartosci miar samogtoskowych odzwiercie-
dlajg zjawisko redukcji samogtosek, co skutkuje znacznie wiekszym stosunkiem
iloczasu sylab akcentowanych do nieakcentowanych w jezykach o rytmie akcen-
towym niz w jezykach o rytmie sylabicznym. W przypadku rytmu sylabicznego
(np. w jezyku wtoskim) sytuacja jest odwrotna z uwagi na mniejszy kontrast pod
wzgledem iloczasu samogtoskowego (brak redukcji) oraz prostg strukture sylaby
(CViV) w przeszto % przypadkdw (zob. Dauer 1987; Dellwo 2010).

Metra rytmiczne byty wielokrotnie i z powodzeniem stosowane w celu ilo-
Sciowego opisu rytmu mowy i rozrdznienia miedzy klasami rytmicznymi (np.
Ramus i in. 1999; Grabe i Lee 2002; White i in. 2007), a takze w badaniach doty-
czacych nabywania wzorcéw czasowych w jezyku obcym (White i Mattys 2007).
Jednoczesnie wiadomo, ze w obrebie jednego jezyka lub dialektu metra ryt-
miczne sg niestabilne i dajg rézne wyniki w zaleznosci od rodzaju tekstu, struktu-
ry fonotaktycznej zdan, typu wypowiedzi, a takze w zaleznosci od mdéwcy, spo-
sobu wyznaczenia granic interwatéw (np. Wiget i in. 2010; Arvaniti 2012) oraz
tempa mowy (Dellwo i Wagner 2003; Dellwo 2008). Status miar metrycznych
jako akustycznych korelatéw rytmu zostat zakwestionowany w pracy Barry’ego
i in. (2009), gdzie pokazano, ze rézne miary niekoniecznie odzwierciedlajg per-
cepcyjnie rézne rytmy. Obecnie zauwaza sie, ze metra rytmiczne sprowadzajg
rytm do pojedynczego wymiaru czasu, zupetnie nie uwzgledniajac faktu, ze jest
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on takze wynikiem zmian wysokosci tonu, intensywnosci i jakosci samogtoski.
Pomimo tej krytyki, metra rytmiczne nadal pozostajg najczesciej stosowang me-
todg w celu szeroko pojetej analizy rytmu mowy (Liss i in. 2009; Leeman i in.
2012; Payne i in. 2012), w tym rytmiczne]j klasyfikacji jezykow (Brimhall i in.
2010; Cumming 2011; Tark 2012), czy tez badania realizacji wzorcéw czaso-
wych przez méwcow natywnych i nienatywnych (Tortel i Hirst 2010).

1.3. Motywacja i cele badania

Motywacjg do badan opisanych w niniejszej pracy byly obserwacje poczynione
przez autorke w trakcie nauczania fonetyki jezyka polskiego studentéw obcoje-
zycznych. W trakcie 30 godzin éwiczen uczestnicy kursu majg szanse poprawic
swojg wymowe, prozodie i ogdlnie komunikacje ustng w jezyku polskim. Jak
dotad, znaczny odsetek uczestnikdw stanowig studenci filologii polskiej z Korei.
Wiekszo$¢ z nich méwi z bardzo silnym obcym akcentem, co sprawia, ze ich wy-
powiedzi sg czesto mato zrozumiate. Zrédtem tego problemu s3 nie tylko btedy
w produkcji segmentalnej, ale tez wyraznie nienatywna realizacja prozodii,
w tym rytmu. Jednoczesnie zaobserwowano, ze studenci z Niemiec (druga naj-
liczniejsza grupa), o podobnym poziomie zaawansowania w jezyku polskim jak
Koreanczycy, nie méwig z tak silnym obcym akcentem.

Obserwacje te staty sie inspiracja dla zbadania réznic w realizacji struktury
rytmicznej wypowiedzi miedzy méwcami natywnymi i nienatywnymi jezyka pol-
skiego (Niemcami i Koreaiczykami), a takze miedzy dwiema grupami méwcow
nienatywnych oraz sprawdzenia, w jakim stopniu réznice te wynikajg z przenie-
sienia wzorcow rytmu z jezyka ojczystego. Badane jezyki rdznig sie istotnie pod
wzgledem struktury rytmicznej: jezyk niemiecki jest typowym przyktadem jezyka
o rytmie akcentowym (np. Gut 2003), jezyk koreanski ma rytm mieszany z prze-
waga elementdéw rytmu sylabicznego (Kim i in. 2008; Mok i Lee 2008), natomiast
jezyk polski pozostaje niesklasyfikowany (Nespor 1990; Grabe i Low 2002) —
mozna sie wiec spodziewac istotnych réznic w realizacji wypowiedzi przez méow-
cow natywnych i nienatywnych. Innym celem pracy jest sprawdzenie stabilnosci
metréw rytmicznych oraz zweryfikowanie statusu rytmu jezyka polskiego.

2. Metodologia
2.1. Materiat i méwcy
W badaniu wykorzystano tekst bajki pt. , Imbryk” H. Ch. Andersena, ktéry skta-

dat sie z 19 zdan i zostat wybrany pod katem jak najwiekszego zréznicowania
i zrownowazenia fonetycznego oraz uwzgledniajgc odpowiednie dla poziomu
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jezykowego mdéwcdw stownictwo i struktury gramatyczne. W nagraniach wzie-
to udziat 5 Polakéw, 5 Koreanczykdw i 7 Niemcow. Nagrania mowcow nie-
mieckich pochodzity z korpusu polskiej mowy nienatywnej (Cylwik, Wagner
i Demenko 2009). Grupe méwcdw natywnych stanowity osoby, ktére zgtosity
ched udziatu w eksperymencie. Méwcy nienatywni studiowali filologie polska
na swoich uczelniach macierzystych, lub tez (w przypadku niektérych Niem-
cow) od dtuzszego czasu mieszkali i pracowali w Poznaniu jako lektorzy. Méw-
cy z obu grup akcentowych reprezentowali podobny poziom zaawansowania
(B1-B2). Nagrania Koreanczykdw przeprowadzono po ukoriczeniu przez nich
potrocznego kursu fonetyki jezyka polskiego. Méwcy otrzymali wczesniej tekst
oraz jego nagranie zrealizowane przez méwce natywnego i zostali poproszeni
o przygotowanie sie do jego ptynnego odczytania. W trakcie nagran wszystkich
mowcow proszono o jednokrotne przeczytanie tekstu (zdanie po zdaniu)
w normalnym tempie. Wypowiedzi zawierajgce btedy wymowy lub/i przejezy-
czenia byty powtarzane. Nagrania przeprowadzono w kabinie dzwiekoszczelnej
bezposrednio na dysk komputera z czestotliwoscig prébkowania 16kHz.

2.2. Anotacja

Nagrany materiat poddano automatycznej transkrypcji i segmentacji fonetycz-
nej, ktére nastepnie recznie zweryfikowano i poprawiono. Na ich podstawie
dokonano podziatu wypowiedzi na interwaty: wszystkie samogtoski sklasyfi-
kowano jako interwaty samogtoskowe, zas wszystkie spétgtoski, z wyjatkiem
nastepujacych po samogtoskach /w/ i /j/ jako interwaty spotgtoskowe. W re-
zultacie tego podziatu uzyskano interwaty samogtoskowe zawierajgce jedng,
dwie lub trzy samogtoski, lub samogtoske i pétsamogtoske (takze znazalizowa-
ng, w wymowie g i e). Granice interwatdw mogty przebiega¢ poza granicami
sylab i wyrazéw. Pauzy diuzsze niz 5 ms wykluczono z pomiaréw — wyjatek
stanowity pauzy poprzedzajgce spodtgtoski zwarto-wybuchowe i odpowiadajgce
zwarciu krtaniowemu przed samogtoskami.

Podczas okreslenia granic interwatéw samogtoskowych i spétgtoskowych
pojawity sie problemy, ktérych nie opisano we wczesniejszych pracach. Samogto-
ski nosowe w jezyku polskim sg realizowane fonetycznie jako sekwencja samogto-
ski ustnej /o/ (w przypadku g) lub /e/ (w przypadku e), po ktdrej nastepuje spot-
gtoska nosowa (w zaleznos$ci od kontekstu nastepujgcego: /m/, /n/, /n/, /n/) lub
znazalizowana poétsamogtoska /w~/ lub /j~/. Biorgc pod uwage, ze w pozycji po
samogtosce /w/ i /j/ majg wiecej cech samogtoskowych niz w pozycji przed samo-
gtoska (Balas 2008), w niniejszym badaniu pétsamogtoski w wymowie g i e klasyfi-
kowano jako cze$é interwatu samogtoskowego z wyjagtkiem kontekstéw, w kto-
rych /w~/ i /j~/ wystepowaty miedzy samogtoskami.
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Mimo zastosowanej procedury nagraniowej wypowiedzi méwcéw niena-
tywnych nie sg zupetnie wolne od btedéw wymowy i sporadycznie pojawiajg sie
w nich substytucje, elizje lub insercje gtosek. Jak dotad nie opracowano odpo-
wiednich wytycznych mimo ze oparte na interwatach metra rytmiczne byty sze-
roko stosowane w analizie rytmu w mowie nienatywnej (White i Mattys 2007;
Mok i Dellwo 2008; Ordin i in. 2011; Kinoshita i Sheppard 2011; Li i Post 2012).
W niniejszej pracy wszystkie insercje i substytucje zostaty wtgczone do interwa-
téw samogtoskowych lub spétgtoskowych. Z jednej strony mozna przyjgé, ze
réznice w realizacji fonetycznej wypowiedzi beda miaty wpltyw na jej przebieg
czasowy, a wiec i percepcje rytmu. Z drugiej strony, jesli réznice te sg drobne
i jest ich niewiele, to mogg one okazad sie nieistotne dla wynikéw badania. Za-
gadnienie to zbadano, analizujgc rozktad réznych typdw sylab i interwatéw mie-
dzy grupami méwcéw (sekcja 3.2). Pomiardw wartosci metréw rytmicznych
dokonano na poziomie zdania: byto to zgodne ze sposobem prezentacji tekstu
mowcom podczas nagran i pozwolito uzyskaé wiekszg liczbe danych dla poszcze-
gblnych méwcow i grup akcentowych. Segmentacje, anotacje i pomiary iloczasu
interwatéw przeprowadzono w programach Wavesurfer oraz Praat, po czym
dane eksportowano do arkusza kalkulacyjnego, w ktérym dokonano pomiaréw
wartosci metréw rytmicznych.

2.3. Pomiary akustyczne

Dla kazdego zdania obliczono wartosci metréw rytmicznych: %V — procent
wypowiedzi, ktory stanowig interwaty samogtoskowe, AC — odchylenie stan-
dardowe iloczasu wszystkich interwatéw spétgtoskowych w wypowiedzi, nPVI
— stosunek iloczasu kolejnych interwatéw samogtoskowych oraz rPVI — stosu-
nek iloczasu kolejnych interwatéw spdtgtoskowych.

Metrum %V jest obliczane przez zsumowanie iloczaséw interwatéw sa-
mogtoskowych, pomnozenie wyniku przez 100, a nastepnie podzielenie go
przez sume iloczasu wszystkich interwatéw w zdaniu (réwnanie 1):

(1) %V =(Z¥ V) 100/ 3N c+ X v,

gdzie Ny i Nc oznaczajg liczbe wszystkich interwatéw samogtoskowych i spotgto-
skowych, a V; and C; oznaczajg iloczas kolejnych interwatéw samogtoskowych i
spotgtoskowych (i=1, 2, 3...).

Warto$é metrum AC stanowi odchylenie standardowe od sumy ilocza-
séw wszystkich interwatéw spétgtoskowych w zdaniu pomnozone przez 1000
w celu unikniecia wynikéw utamkowych (réwnanie 2):

@) 8C= Nl 6 - (2 ) M (- )
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Réwnanie 3 przedstawia formute, zgodnie z ktérg okreslano wartosé¢ me-
trum samogtoskowego nPVI. Najpierw obliczano réznice w iloczasie miedzy ko-
lejnymi interwatami samogtoskowymi i dzielono jg przez ich sredni iloczas. Na-
stepnie wartosci bezwzgledne z wynikdw kolejnych pomiaréw sumowano i dzie-
lono przez ich liczbe, a koricowy wynik pomnozono przez 100:

(3)  nPVI=100- (Tt |- Y /N, — 1

=1 +vig)/2

Réwnanie 4 przedstawia formute, zgodnie z ktérg okreslano wartos¢ me-
trum spoétgtoskowego rPVI. Dla kazdej pary nastepujgcych po sobie interwatéw
spotgtoskowych obliczano wartosé¢ bezwzgledng z réznicy ich iloczaséw. Na-
stepnie wyniki sumowano i dzielono przez ich liczbe, a koricowa wartos¢ po-
mnozono przez 1000.

S Ci=Cisal

(4)  rPVI=1000-==2

Ne—1

2.4. Normalizacja wzgledem tempa mowy

Jak pokazaty liczne badania (Dellwo i Wagner 2003; Dellwo 2010; Benus i Simko
2012), metra rytmiczne, a szczegdlnie AC i rPVI, sg wrazliwe na réznice w tempie
mowy: istnieje znaczna ujemna korelacja miedzy wartosciami ACi rPVIitempem
mowy, co skutkuje wyzszymi wartosciami metrow w wypowiedziach zrealizo-
wanych w wolniejszym tempie. Dlatego tez na potrzeby niniejszej pracy zbidr
metréw poszerzono o dwie miary pochodne od AC i rPVI, ale znormalizowane
pod wzgledem tempa mowy, tj. INAC i nPVI-C (Dellwo 2010). Parametr InAC jest
wynikiem logarytmicznej transformacji iloczasu interwatéw spétgtoskowych:

(5) ACln = J N XY Inc> — (e, lnCi)z /N.-(N.—1)

Metrum nPVI-C jest wynikiem zastosowania formuty do obliczenia nPVI (patrz
réwnanie 3), ale na interwatach spétgtoskowych:

(6)  nPvI-C =100 (Zhet [ ) /N, — 1

=1 (c+cipn)/2

2.5. Analizy statystyczne

Istotnos¢ réznic miedzy Srednimi warto$ciami miar metrycznych rytmu w trzech
grupach akcentowych (méwcy natywni, Koreanczycy i Niemcy) badano za po-
mocy jednoczynnikowe] analizy wariancji (ANOVA). Celem analizy byto spraw-
dzenie, czy grupy utworzone przy pomocy klasyfikacji na podstawie wartosci
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zmiennej niezaleznej (akcent) s3 istotnie rézne pod wzgledem wartosci zmiennej
zaleznej (poszczegdlne miary metryczne). Po uzyskaniu statystycznie istotnych
wynikéw przeprowadzono test Tukey’a celem zbadania, ktére konkretnie grupy
istotnie rdznig sie od siebie.

3. Wyniki
3.1. Test percepcyjny

W celu okreslenia sity obcego akcentu u méwcdédw nienatywnych przeprowa-
dzono test percepcyjny z udziatem 7 oséb, studentéw filologii w Instytucie
Jezykoznawstwa UAM. Test przeprowadzono w pracowni komputerowej ko-
rzystajac ze specjalnego oprogramowania Annotation System. Zadaniem
uczestnikdw byto odstuchanie wypowiedzi zrealizowanych przez rdézinych
mowcow (kolejnosé nagran byta losowa, nazwy plikdw zakodowano) i zazna-
czenie sity akcentu na skali od bardzo silnego (gdy mowa jest trudno zrozumia-
fa i trzeba kilkakrotnie odstuchiwaé nagrania, aby zrozumie¢ médwce), przez
umiarkowany (kiedy akcent jest styszalny, ale nie wptywa to na zrozumienie
mowy), az do zupetnego braku akcentu. Uczestnicy mogli wielokrotnie odstu-
chiwa¢ wypowiedzi i zgodnie ze swojg oceng wskazywali odpowiedZ umiesz-
czajac kursor w odpowiednim miejscu na ekranie (rysunek 1).
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Rysunek 1: Okno programu Annotation System, w ktorym przeprowadzono test percepcyjny.
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Wyniki testu pokazaty, ze mowe Koreanczykéw charakteryzowat silny
obcy akcent, u Niemcoéw akcent oceniono na umiarkowany, a w mowie Pola-
kow stwierdzono brak akcentu. Wszystkie réznice w percepcyjnej ocenie sity
akcentu byty statystycznie istotne.

3.2. Struktura fonotaktyczna

Celem analizy struktury sylab i interwatéw w trzech grupach akcentowych byto
sprawdzenie, w jakim stopniu rdznig sie one od siebie w wyniku btedéw wy-
mowy, ktére pojawity sie w wypowiedziach méwcodw nienatywnych. Jest to
istotne z uwagi na to, ze struktura sylab jest zwigzana ze strukturg interwatéw
i réznice w tym zakresie mogg wptywac na wartosci metréow rytmicznych.

3.2.1. Struktura sylab

Tabela 1 przedstawia dystrybucje struktur sylab w trzech grupach akcentowych
(wartosci podano w procentach). Méwcy natywni (5 osdb) zrealizowali facznie 2455
sylab, zas méwcy nienatywni 2466 (5 Koreariczykéw) i 3439 (7 Niemcdw); srednia
liczba sylab w materiale jednego méwcy wynosita 491 u Polakéw i Niemcdw oraz
493 u Koreanczykdéw. Segmentacja na sylaby zostata przeprowadzona zgodnie
z regutg maksymalnego nagtosu (ang. Maximal onset rule, Clements i Keyser 1981),
ktdra nakazuje wigczanie jak najwiekszej liczby spétgtosek do nagtosu sylaby.

SYLABA POLACY KOREANCZYCY NIEMCY
(% z 2455) (% z 2466) (% z 3439)

cv 49,9 50,8 50,7
cev 16,9 16,5 17,5
cvC 12,2 12,8 11,6
ceve 7,9 7,1 7,3
Vv 7,9 8 7,9
ccev 2,7 2,6 2,5
VC 2 1,7 2

cevee 0,2 0,2 0,2
cvce 0,2 0,4 0,2
cceve 0 0 0,1

Tabela 1: Dystrybucja struktur sylab w trzech grupach akcentowych.

We wszystkich grupach akcentowych potowe sylab stanowity sylaby
otwarte posiadajgce w pozycji nagtosowej jedng spdtgtoske (oznaczone jako CV,
gdzie C oznacza spoéigtoske, a V samogtoske). Drugie pod wzgledem licznosci byty
sylaby CCV. Trzecig najliczniejszg grupe stanowity sylaby CVC, a kolejne byty
CCVC i V. Pozostate typy sylab miaty znacznie nizszg frekwencje. Poréwnujgc trzy
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grupy akcentowe mozna zaobserwowac jedynie nieznacznie réznice w dystrybu-
cji réznych struktur sylabicznych — réznice w licznosci poszczegdlnych typéw
sylab nie przekraczajg jednego procenta. Mozna wiec przyja¢, ze btedy wymowy
(gtéwnie te polegajgce na wstawieniu lub usunieciu gtosek), ktére pojawity sie
w materiale méwcdéw nienatywnych nie miaty istotnego wptywu na ogdlng
strukture fonotaktyczng zrealizowanych przez nich wypowiedzi.

Analiza struktury sylab pozwala réwniez na wyciggniecie wnioskéw dotycza-
cych klasyfikacji rytmicznej jezyka polskiego. Sposrdd 5 jezykdw opisanych w pracy
Dellwo (2010)", pod wzgledem struktury sylab polski jest najbardziej zblizony do
czeskiego: 60% sylab w badanym materiale miato prosta strukture (CV, V lub VC).
Cechg wspdlng obu jezykdw jest réwniez to, ze cho¢ ani w polskim, ani w czeskim
samogtoski nie podlegajq redukcji, to w pozycji akcentowanej ich iloczas jest znacz-
nie wydtuzony, co moze skutkowaé duzym zréznicowaniem w iloczasie interwatéw
samogtoskowych (Dankovicova i Dellwo 2007; Wagner 2009). Z drugiej strony, po-
dobnie jak w jezykach o rytmie akcentowym, w jezyku polskim wystepuje wieksze
zréznicowanie struktur sylab ztozonych (6 typdw) w poréwnaniu z jezykiem czeskim
(tylko 3 typy). W odrdznieniu od jezykdéw o rytmie akcentowym badanych w pracy
Dellwo (2010), w materiale polskim sylaby ztozone miaty najczesciej strukture CCV,
a nie CVC, a frekwencja sylab CCVC byta znacznie wyzsza (7,9% w polskim w por.
z 2,6% w angielskim i 1,6% w niemieckim). Mozna wiec oczekiwaé, ze w materiale
moéwcow polskich znaczng czesé interwatdw spétgtoskowych bedg stanowity inter-
waty ztozone z dwdch i wiecej spétgtosek. W oparciu o przedstawione tutaj dane
mozna rowniez stwierdzi¢, ze pod katem struktury fonotaktycznej jezyk polski, po-
dobnie jak czeski, zajmuje miejsce pomiedzy jezykami tradycyjnie klasyfikowanymi
jako sylabiczne a jezykami o rytmie akcentowym.

3.2.2. Struktura interwatow

Tabele 2 i 3 przedstawiajg dystrybucje réznych typdéw interwatéw spétgtosko-
wych i samogtoskowych w trzech grupach akcentowych (wartosci podano
w procentach). W materiale zrealizowanym przez wszystkie trzy grupy mow-
cow interwaty spotgtoskowe sktadaty sie najczesciej z pojedynczej spdtgtoski
(ok. 60% wszystkich interwatéw). Druga najliczniejsza grupe (ok. 30%) stanowi-
ty interwaty ztozone z dwdéch spétgtosek, nastepnie interwaty ztozone z trzech
spotgtosek, zas liczba interwatdw najbardziej ztozonych (CCCC) byta najmniej-
sza (ponizej 1%). Potwierdza to wczesniejszg hipoteze, ze znaczng czesé inter-
watdéw spoétgtoskowych bedg stanowity interwaty ztozone z dwédch i wiecej

! Niemiecki, angielski (rytm akcentowy), witoski, francuski (rytm sylabiczny) i czeski (nie-
skalsyfikowany).
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spotgtosek. Sposrdd interwatéw samogtoskowych zdecydowanie najczestsze
byly interwaty o prostej strukturze (V). Interwaty ztozone (dwie/trzy samogto-
ski lub sekwencje samogtoski i nastepujgcej po niej pétsamogtoski) stanowity

nieco wiecej niz 10% wszystkich interwatow.

INTERWAL POLACY KOREANCZYCY NIEMCY
(% z 2300) (% z 2307) (% z 3190)
C 62,0 60,2 59,2
cC 29,4 30,9 31,9
CCC 8,0 8,3 8,5
CCCC 0,5 0,7 0,4
Tabela 2: Dystrybucja interwatdéw spotgtoskowych.
INTERWAL POLACY KOREANCZYCY NIEMCY
(% z 2335) (%2 2322) (% z 3208)
\Y 87,6 87,4 87,9
A% 5,5 5,8 5,8
Vj 2,7 2,6 2,0
Vw 2,2 2,1 1,9
Vw~ 1,4 1,5 1,8
VWV 0,7 0,6 0,7

Tabela 3: Dystrybucja interwatéw samogtoskowych.

Poréwnujgc trzy grupy akcentowe, mozna zaobserwowac jedynie nieznacz-
ne réznice w dystrybucji interwatéw samogtoskowych i spétgtoskowych o réznym
stopniu ztozonosci — réznice w licznosci poszczegdlnych typdw interwatéw nie
przekraczajg jednego procenta. Mozna wiec uznaé, ze drobne odchylenia od
wzorcowej realizacji fonetycznej wypowiedzi przez méwcdédw nienatywnych nie
bedg miaty wptywu na wartosci miar metrycznych.

Znaczny procent interwatéw ztozonych CC i CCC w wypowiedziach jezyka
polskiego po raz kolejny wskazuje na pozycje jezyka polskiego na skali od rytmu
sylabicznego do akcentowego, pomiedzy jezykiem wtoskim i francuskim z jednej
strony oraz angielskim i niemieckim z drugiej (Dellwo 2010). Omawiane tutaj
wyniki sg istotne dla przeprowadzonych w dalszej czesci pracy analiz: zaktadajac,
ze wraz ze wzrostem ztozonosci interwatu dtuzszy bedzie jego iloczas (choé de-
cyduje o tym réwniez fonetyczna struktura zbitki), mozna oczekiwac¢ znacznego
zrdznicowania iloczaséw interwatow spoétgtoskowych i w zwigzku z tym wysokich
wartosci spétgtoskowych miar rytmicznych. Na podstawie dystrybucji réznych
typdw interwatdw oraz sylab mozna réwniez wyciggnac¢ hipoteze, ze rytm réz-
nych jezykdéw powinien by¢ opisywany w sposéb ciagty, a nie kategoryczny (zob.
Dauer 1983; Dellwo 2010).
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3.3. Wpiyw tempa mowy

Analizy tempa mowy w trzech grupach akcentowych (jednoczynnikowa ANOVA
i test Tukey’a) wykazaty statystycznie istotng réznice w tempie wypowiedzi zreali-
zowanych przez méwcow natywnych i dwie grupy méwcdw nienatywnych (p<0.05,
F=33,2). Tempo byto szybsze w przypadku méwcoéw natywnych (8,96 interwatéw na
sekunde) niz w przypadku méwcdéw nienatywnych (Niemcy — 7,98, Korearczycy — 7,
93). Tym samym w wypowiedziach méwcéw niemieckich i koreanskich mozna
oczekiwaé wyzszych wartosci nieznormalizowanych miar spétgtoskowych niz w wy-
powiedziach méwcdw natywnych.

METRUM POLACY KOREANCZYCY NIEMCY
%V 0,00 -0,14 -0,21*
AC -0,41* -0,51* -0,59*
InAC -0,19 0,04 -0,25*
nPVI -0,27* -0,04 -0,23*
rPvi -0,51* -0,49* -0,56*
nPVI-C -0,24* -0,15 -0,27*

Tabela 4: Korelacje miedzy wartosciami miar metrycznych a tempem mowy (* p<0.05).

Tabela 4 przedstawia korelacje miedzy wartosciami miar metrycznych sa-
mogtoskowych i spétgtoskowych a tempem mowy mierzonym w liczbie interwa-
téw C i V na sekunde’. Przedstawione wyniki pokazuja, ze metra rytmiczne pozo-
stajg pod istotnym wptywem tempa mowy: w grupie méwcow niemieckich
wszystkie miary metryczne wykazaty istotng ujemng korelacje z tempem mowy,
za$ w grupie méwcdw natywnych tylko w dwdch przypadkach (%V i InAC) warto-
$ci metrow nie wykazaty zadnego zwigzku z pomiarami tempa mowy. Stosunkowo
najmniejszy wptyw tempa mowy mozna zaobserwowaé w grupie méwcow z ak-
centem koreanskim, w ktorej tylko AC i rPVI byty istotnie skorelowane z jego
zmianami. We wszystkich grupach akcentowych korelacje byly najsilniejsze
w przypadku surowych miar spotgtoskowych, co wskazuje na koniecznos¢ stoso-
wania normalizacji. Podobne zaleznosci opisali White i Mattys (2007). Omawiane
tutaj wyniki majg konsekwencje dla interpretacji pomiaréw za pomocg metréow
rytmicznych, gdyz sugeruja, ze réznice w ich wartosciach moga odzwierciedla¢ nie
tyle cechy rytmu wypowiedzi, ile réznice w tempie mowy miedzy méwcami. Pod-
waza to stabilno$é miar metrycznych i ich status akustycznych korelatéw rytmu.

? Tradycyjnie tempo mierzone jest w liczbie sylab na sekunde, jednak w przypadku gdy badany
jest zwigzek miedzy tempem a metrami rytmicznymi opartymi na interwatach Ci V, uzasadniony
jest pomiar tempa w liczbie interwatéw CiV na sekunde (zob. Dellwo 2010; Benus i Simko 2012).
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3.4. Wptyw akcentu

Aby zbada¢ efektywnos¢ metréw rytmicznych w opisywaniu réznic w realizacji
struktury rytmicznej wypowiedzi przez méwcdw natywnych i nienatywnych (z ak-
centem niemieckim i koreanskim), zastosowano jednoczynnikowa analize warianciji
z wartos$ciami miar metrycznych jako zmiennymi zaleznymi i akcentem jako zmien-
na grupujaca (PL — Polacy, DE — Niemcy i KOR — Korearczycy). Dodatkowo przepro-
wadzono test Tukey’a, aby sprawdzié, ktdre konkretnie grupy (akcenty) istotnie
réznig sie miedzy sobg ze wzgledu na badang zmienng zalezng. Sposrdd 6 badanych
miar, istotny wptyw akcentu zaobserwowano dla czterech z nich: %V, AC, InAC
i NPVI, przy czym w przypadku metréw samogtoskowych byt on silniejszy (tabela 5).

METRUM %\ AC InAC nPVI
(ANOVA) (F=49,9, p<0,01) (F=3,44, p<0,01) (F=8,67, p<0,01) | (F=56,25, p<0,01)
, KOR X PL
TEST TUKEY'A WSZYSTKIE PL X DE DE X KOR
KOR X DE

Tabela 5: Wyniki analizy wariancji i testu Tukey’a.

Tabela 6 pokazuje $rednie wartosci (i odchylenia standardowe) miar me-
trycznych w wypowiedziach méwcdédw natywnych i nienatywnych jezyka pol-
skiego oraz w mowie natywnej Niemcéw i Koreariczykéw (na podstawie Grabe
i Low 2002; Mok i Lee 2008)°.

METRUM KOREANCZYCY KOREANCZYCY POLACY NIEMCY NIEMCY
(Mok i Lee 2008) (PL) (PL) (Grabe i Low 2002)

%V 54,9 49,5 (3,4) 46,8 (3,3) 44,9 (3,6) 46,4
AC 53,2 68,3 (17,7) 63,7 (15,5) | 69,6 (18) 52,6
InAC 55,5 (9,6) 51,8 (8,7) 49,7 (8,8)
nPVI 61,2 59,4 (10,3) 46,4 (9,6) 46,4 (10,4) 59,7
rPVI 57,9 73,3 (25,6) 70,6 (21,9) | 75,1(26) 55,3
nPVI-C 56,2 (12,4) 55,5(12,5) | 51,9(11,9)

Tabela 6: Srednie wartosci metréw rytmicznych w mowie natywnej i nienatywne;j.

3.4.1. Méwcy natywni

Parametr nPVI dla wypowiedzi polskich méwcdédw natywnych ma te samg war-
tos$¢ co u Grabe i Low (2002) i jest stosunkowo niski w poréwnaniu z pomiarami
dla jezykdéw o rytmie akcentowym (59,7 dla niemieckiego i 57,2 dla angielskie-
go). Wskazuje to na mniejsze zréznicowanie iloczasu miedzy kolejnymi interwa-

> W pracy Dellwo (2010), do ktérej odwotano sie m.in. w analizie struktury sylab i interwa-
tow (sekcja 3.2), uzyskano wartosci metréw rytmicznych zblizone do tych w pracy Ramus’a
(1999) i Grabe i Low (2002).
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tami samogtoskowymi, bedace wynikiem braku redukcji samogtosek i mniejsze-
go zrdznicowania iloczasu samogtosek miedzy sylabami o réznym stopniu
wzmocnienia (akcentowanymi i nieakcentowanymi). Parametr rPVI ma znacznie
wyzszg wartos¢ w pracy Grabe i Low (79 vs. 70,6), jednak dla pewnego podzbio-
ru wypowiedzi autorzy ci uzyskali podobng wartos¢ (71,6). Wyniki te wskazujg
na stabilnos¢ ilosciowego opisu rytmu w jezyku polskim za pomocg miar me-
trycznych nPVIirPVI. Jedli chodzi o %V i AC, wartosci uzyskane w niniejszej pracy
réznia sie od tych podanych w pracy Ramus’a i in. (%V=41, AC=51,4) oraz Grabe
i Low (%V=42,3, AC=71,4). Wyniki te pokazujg, ze rytm jezyka polskiego wymyka
sie binarnej klasyfikacji (rytm akcentowy vs. sylabiczny).

3.4.2. Méwcy nienatywni

Metrum nPVI w nienatywnej mowie z akcentem niemieckim ma te samg wartos¢,
co w mowie Polakéw (ok. 46), ale jednoczesnie %V ma wartosé nizszg (44,9 vs. 46,8,
réznica jest statystycznie istotna). Nie mozna jednoznacznie stwierdzi¢, ze jest to
zwigzane z realizacjg iloczasu samogtoskowego przez te grupe méwcoéw na podsta-
wie innych wzorcéw, gdyz %V (i nPVI) wykazaty istotng korelacje z tempem mowy.
Wartosci surowych miar spotgtoskowych AC i rPVI sg wyzsze w grupie niemieckiej
niz w grupie polskiej, co wynika z wolniejszego tempa mowy, z ktdrym miary te byty
istotnie ujemnie skorelowane. Natomiast znormalizowane miary InAC i nPVI-C
przyjmujg wartosci nizsze, ale korelacja z tempem mowy jest nadal istotna. Oma-
wiane tutaj rdznice, z wyjagtkiem AC, nie sg jednak statystycznie istotne.

W nienatywnej mowie z akcentem koreanskim metra samogtoskowe przyj-
mujg wartosci posrednie miedzy tymi, ktére uzyskano w obecnym badaniu oraz dla
koreaniskiej mowy natywnej (Mok i Lee 2008). Wyniki te pokazuja, ze w mowie
z akcentem koreanskim zmiennos¢ iloczasu interwatéw samogtoskowych byfa wiek-
sza (nPVI KOR=59,4, nPVI PL=46,4), a ich catkowity iloczas dtuzszy niz w polskiej
mowie natywnej (%V KOR=49,5, %V PL=46,8); rdznice te sg statystycznie istotne.
Ponadto wartos¢ nPVI w mowie z akcentem koreariskim jest istotnie rézna od war-
tosci tej miary uzyskanej dla mowy z akcentem niemieckim (nPVI DE=46,4). Zwigzek
miedzy wartosciami %V i nPVI w mowie z akcentem koreariskim jest zgodny z tym,
co zaobserwowano w koreanskiej mowie natywnej (Mok i Lee 2008). Wartosci su-
rowych miar spofgtoskowych (AC i rPVI) sg wyzsze w grupie z akcentem koreariskim
niz w grupie natywnej i mogg one wynikac z wolniejszego tempa mowy Koreanczy-
kéw. Miary znormalizowane (InAC i nPVI-C) takze przyjmujg wyzsze wartosci, ale nie
sg skorelowane z tempem mowy, mozna wiec zatozy¢, ze odzwierciedlajg one cechy
rytmu wypowiedzi, a nie réznice w tempie.

Podsumowujac, wptyw akcentu jest znacznie silniejszy na wartosci miar sa-
mogtoskowych niz spdtgtoskowych: %V rézni sie istotnie miedzy wszystkimi trzema
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akcentami, natomiast wartosci nPVI sg statystycznie rézne w mowie Polakéw i Ko-
reanczykdw oraz miedzy dwoma akcentami obcymi. Biorac jednak pod uwage kore-
lacje z pomiarami tempa mowy, nie mozna wykluczy¢, ze w niektérych przypadkach
(tam, gdzie korelacje byty istotne) réznice miedzy grupami méwcéw nie sg wyni-
kiem odmiennej realizacji rytmu wypowiedszi, ale raczej innego tempa mowy.

3.5 .Transfer rytmu

Aby sprawdzi¢, czy mdéwecy nienatywni przeniesli wzorce realizacji rytmu ze swo-
jego jezyka ojczystego do polskiego, zbadano rozktad wartosci metréw samogto-
skowych (rysunek 2). Miary %V i nPVI wybrano na podstawie wynikéw analiz
statystycznych, ktére pokazaty, ze sg one najefektywniejsze w rozréznianiu mie-
dzy trzema akcentami, a dodatkowo %V jest najmniej wrazliwe na rdznice
w tempie mowy. Zaktadano, ze o zjawisku transferu mozna bedzie méwi¢ wte-
dy, gdy wyniki pomiaréw w mowie nienatywnej beda posrednie miedzy warto-
$ciami uzyskanymi dla méwcéw polskich a wartosciami uzyskanymi dla mowy
natywnej w jezyku koreanskim i niemieckim (zob. White i Mattys 2007).
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Rysunek 2: Rozkfad srednich wartosci %V i nPVI dla pieciu akcentéw.

W przypadku méwcodw niemieckich (PL(de)), nie mozna méwi¢ o zjawisku
transferu rytmu, gdyz ani %V, ani nPVI nie przyjmujg wartosci posrednich miedzy
polskg (PL) a niemieckg mowa natywng (DE). Wartosci metréw samogtoskowych
w mowie z akcentem koreanskim (PL(kor)) sg posrednie miedzy wartosciami od-

337



Agnieszka Wagner

notowanymi w pracy Mok i Lee (2008) dla wypowiedzi w jezyku korearnskim (KOR)
a wynikami uzyskanymi dla polskiej mowy natywnej (PL). Oznacza to, ze na spo-
séb realizacji iloczasu samogtoskowego w wypowiedziach jezyka polskiego przez
te grupe méwcow miaty wptyw wzorce obowigzujgce w jezyku koreanskim.
Poréwnujac obie grupy méwcoéw nienatywnych, mozna stwierdzi¢ mniejsza
réznice w wartosciach metrow samogtoskowych miedzy akcentem niemieckim
i polskg mowa natywng niz miedzy akcentem korearskim i polskg mowg natywna.
Wyniki opisu iloSciowego za pomocg metrow samogtoskowych majg przetozenie na
percepcyjng ocene wypowiedzi (zob. sekcja 3.1), zgodnie z ktdrg obcy akcent byt
silniejszy w wypowiedziach méwcow koreariskich niz méwcdw niemieckich.

4. Wnioski koncowe

Wyniki analiz na podstawie wypowiedzi méwcdw natywnych i nienatywnych jezyka
polskiego pokazaty, ze ilosciowy opis wypowiedzi za pomocg miar rytmicznych,
a szczegdblnie %V i nPVI pozwala rozrézni¢ miedzy mowa natywng a nienatywna
i miedzy akcentami obcymi (niemieckim i koreariskim). Ponadto umozliwia on (cho¢
w ograniczonym zakresie) analize zjawiska transferu realizacji rytmu mowy z jezyka
ojczystego méwcow (koreaniskiego) do jezyka docelowego (polskiego). Jednak sta-
tus metrow jako akustycznych korelatéw rytmu budzi watpliwosci ze wzgledu na ich
wrazliwos¢ wzgledem tempa mowy. Analiza korelacji wykazata istotny zwigzek po-
miedzy wartosciami metréw a pomiarami tempa mowy w trzech grupach akcento-
wych: wartosci miar rosty wraz ze spadkiem tempa wypowiedzi, przy czym najsil-
niejszy wptyw mozna byto zaobserwowaé w przypadku surowych miar spétgtosko-
wych. Tak wiec trudno jednoznacznie stwierdzi¢, w jakim stopniu réznice w pomia-
rach metréw w trzech grupach akcentowych byty rezultatem innej organizaciji ryt-
micznej wypowiedzi, a w jakim wynikaty z réznic w tempie mowy. Wyjatek stanowi
metrum %V, ktére w mowie Polakéw i Koreaczykéw nie byto skorelowane z tem-
pem, a jednoczesnie istotnie réznito sie w obu tych grupach.

Uzyskane w niniejszej pracy wyniki pomiaréw wskazujg na ztozony charak-
ter rytmu jezyka polskiego, ktory nie pozwala na jednoznaczng klasyfikacje jako
rytmu akcentowego lub sylabicznego. Z jednej strony, pod katem struktury sylab
i interwatéw CiV, jezyk polski, podobnie jak jezyk czeski, zajmuje miejsce pomie-
dzy jezykami o rytmie akcentowym a jezykami o rytmie sylabicznym: odsetek sy-
lab i interwatdéw spétgtoskowych o ztozonej strukturze jest mniejszy niz w nie-
mieckim lub angielskim, a jednoczesnie wiekszy niz we wioskim lub francuskim.
Wartosci miar samogtoskowych odzwierciedlajg natomiast brak redukcji samogto-
sek (charakterystyczny dla rytmu sylabicznego), przy ich jednoczesnym znacznym
wydtuzeniu w pozycji akcentowanej (jak w jezykach o rytmie akcentowym). Zto-
zony charakter rytmicznej struktury jezyka polskiego moze by¢ przyczyng trudno-
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$ci w prawidtowej realizacji prozodii przez méwcdéw nienatywnych, co z kolei mo-
ze skutkowa¢ mniejszg zrozumiatoscia wypowiedzi, percepcjg obcego akcentu
o réznej sile i moze mie¢ konsekwencje dla sposobu postrzegania méwcy i jego
statusu (Brennan i Brennan 1981; Morely 1991). Trening w zakresie produkcji
i percepcji prozodii mowy jest wiec konieczny, szczegdlnie w przypadku méwcow,
ktérych jezyk ojczysty posiada zupetnie odmienng strukture rytmiczna.
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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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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:
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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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	Woźniewicz, W. 1987. Kierowanie procesem glottodydaktycznym. Warszawa: Wydawnictwo Naukowe PWN.
	Woźniewicz, W. 1987. Kierowanie procesem glottodydaktycznym. Warszawa: Wydawnictwo Naukowe PWN.

	Umiejętność uczenia się języków obcych we współczesnej epoce łatwego dostępu do materiałów językowych i źródeł informacji – głównie dzięki nowym technologiom (telewizja, Internet, multimedia) – mogłaby wydawać się prostą umiejętnością. Nie wystarczy jednak być eksponowanym na język czy „przyjmować” informacje, aby następował proces uczenia się: owe informacje muszą być przyswajane, czyli przetwarzane na miarę zdolności kognitywnych i afektywnych każdej jednostki. Dotyczy to nabywania wszelkich umiejętności, w tym umiejętności językowych. Jak słusznie podkreśla Holec (1992: 52):
	…wbrew powszechnemu przekonaniu, uczący się musi aktywnie uczestniczyć w konstruowaniu swojego procesu uczenia, a z drugiej strony nauczanie (sterowanie dydaktyczne) niekoniecznie prowadzi do akwizycji języka, w tym sensie, że dostarczana uczącym się wiedza nie pociąga za sobą automatycznie akwizycji, czyli nabycia rzeczywistej kompetencji językowej.
	Zapoczątkowane w latach siedemdziesiątych dwudziestego wieku badania nad autonomią w uczeniu się języka obcego, inspirowane podejściem kognitywistycznym, waloryzowały ucznia (ogólnie rzecz biorąc osobę uczącą się) jako świadomy podmiot działań językowych. Istotnie, dzięki uruchamianym strategiom kognitywnym (np. domysł, analiza, porównanie) sami potrafimy analizować język, stawiać hipotezy, odkrywać reguły językowe, domyślać się znaczenia słów i budować wypowiedzenia stosownie do kontekstu. Z natury zatem jesteśmy zdolni do samouczenia, czego zresztą nie zawsze jesteśmy świadomi, a co potwierdzają znane nam niezliczone przykłady osób, które nabyły wysokie umiejętności w języku obcym na drodze samodzielnej pracy. Obecnie autonomizacja procesu uczenia się staje się wręcz wyzwaniem i potrzebą w kontekście nowych zjawisk społeczno-kulturowych, takich jak integracja europejska i związane z tym zapotrzebowanie na szybką naukę języków specjalistycznych (migracje zawodowe, wymiana uczniów i studentów, europejskie programy edukacyjne itp.). Wszystko to przyczyniło się do przyspieszenia badań nad autonomią w nauce języka obcego.
	W opracowaniach naukowych z tego zakresu znajdujemy wiele definicji samego pojęcia autonomii. W większości podkreślają one aktywną postawę uczącego się, który stara się przejmować odpowiedzialność za własny proces uczenia się. Na przykład Bailly (1998: 19) określa autonomię jako „kognitywną niezależność podmiotu (jednostki) w racjonalnym kierowaniu procesem uczenia się”. Definicja ta kryje w sobie wiele pytań: „Co to znaczy, że jestem odpowiedzialny za swoje uczenie się?”, „Czy mam polegać tylko na swoich umiejętnościach?”, „Czy mam pełnić wszystkie role przypisywane tradycyjnie nauczycielowi, a zatem ustalać cele, dobierać metody i środki, planować zadania, sam się oceniać?”, „Jaką zatem rolę pełni nauczyciel?” Podobnie ujmuje to pojęcie F. Blin (1998) podkreślając, że:
	Autonomia to podejście edukacyjne, które umożliwia uczniom wzięcie odpowiedzialności oraz kontrolę nad własnym uczeniem, jest to działanie które pomaga im stopniowo przechodzić od stanu zależności względem nauczyciela do stanu niezależności lub wzajemnej zależności (...). Proces autonomizacji będzie zatem polegał na rozwijaniu umiejętności bycia niezależnym. Kluczowymi elementami tego procesu jest zdobywanie umiejętności z zakresu „uczyć się uczyć”, budowanie wiedzy i umiejętności językowych oraz umiejętności współpracy z innymi.
	Powyższy zestaw umiejętności stanowi w pewnym sensie program działania dla nauczyciela języka obcego pragnącego rozwijać postawy autonomiczne swoich uczniów. Program ten może być realizowany w sposób selektywny, nielinearny, w zależności od rozwijanych na lekcji sprawności językowych. Zauważmy, że płaszczyzna metodologiczna polega głównie na rozwijaniu strategii metakognitywnych, którym zazwyczaj poświęca się najmniej miejsca na lekcji języka obcego. Zajmiemy się tą problematyką w kolejnej sekcji.
	6. Narzędzia autonomizacji: rozwijanie umiejętności użycia strategii metakognitywnych
	Perspektywa nauczyciela: Jak dopasować metody nauczania do stylu poznawczego grupy?
	Tabela 1: Umiejętności językowe a stopień trudności w samodzielnym uczeniu się (32 studentów; stopień trudności w skali 1-3; 1 – najtrudniejsza, 3 – najłatwiejsza).
	Jak widzimy, prawie na tym samym poziomie trudności znalazły się 4 umiejętności: rozumienie ze słuchu (20), mówienie (19), znajomość gramatyki (18) oraz wymowa (18). Co zaskakujące, w wyobrażeniu studentów czytanie ze zrozumieniem nie stanowi żadnego problemu w samodzielnej pracy (0 pkt), a wiedza o kulturze i cywilizacji jest źródłem niewielkich trudności (4 pkt). Wynika to z pewnością z braku wiedzy o procesie czytania w języku obcym oraz szeroko pojętej kompetencji kulturowej. Zastanawiające jest także miejsce gramatyki. Uzasadniając swoje wypowiedzi, studenci podkreślali, że „trudno samemu dojść do reguły, wymaga to ścisłego umysłu, jest dużo zasad i wyjątków do zapamiętania, a podręczniki są mało przystępne”. Być może główną przeszkodą jest metajęzyk i wyjaśnienia gramatyczne w języku francuskim w większości podręczników. W odniesieniu do pozostałych umiejętności, trudności w ich nabywaniu wynikają z ich specyfiki. Przytaczamy poniżej kilka charakterystycznych wypowiedzi studentów:
	Jak widzimy, rozwijanie autonomii w warunkach szkolnych jest złożonym procesem, budowaniem specyficznych relacji pomiędzy nauczycielem a uczniami, relacji, które wykluczają tradycyjny, autorytarny model kierowania klasą. Z drugiej strony, nie jest to proces łatwy, wymaga bowiem zmiany postaw wszystkich uczestników systemu edukacyjnego: nauczycieli, uczniów, decydentów władz oświatowych, a także nauczycieli akademickich odpowiedzialnych za kształcenie nauczycieli. Poza tym nie każdy uczeń jest w stanie osiągnąć wysoki poziom autonomiczności. Jak słusznie zauważa Linard (2001: 211), „autonomia jest zbiorem wysokich umiejętności kognitywnych, psychologicznych i społecznych, które zakładają zdolność autokontroli, uwagi, inteligencji, zaufania do siebie, a są to umiejętności, które z natury posiadają tylko nieliczne osoby”. Dlatego też bardziej realistyczna, w odniesieniu do nauki języka obcego, wydaje się koncepcja półautonomii (Wilczyńska 1999) lub autonomizacji uczniów rozumiana jako konkretne działania nauczyciela, ukierunkowane na pokazywanie skutecznych strategii uczenia się w odniesieniu do wybranych sprawności (rozumienie ze słuchu, czytanie, mówienie, pisanie) lub podsystemów językowych (gramatyka, słownictwo, ortografia). Chodzi również o pobudzanie w uczniach autorefleksji nad sposobami uczenia się, nad ich skutecznością, a także nad źródłami porażek w nauce języka obcego.

