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Developing autonomy in adults learning Polish as a foreign language for
business purposes

In the past several years economic growth has encouraged many foreign com-
panies to move their business to Poland, which has resulted in a growing num-
ber of foreigners living and working in our country. Some of them have de-
cided not only to work here, but also to learn the Polish language and culture,
leading to an increased demand for courses in business Polish. The article at-
tempts to answer the question whether it is possible to develop learner au-
tonomy in teaching Polish as a foreign language for business purposes. The
first part is devoted to a characterization of a typical learner and teacher of
Polish business language courses as well as the description of the instructional
context. The following part presents the advantages and drawbacks of teach-
ing a business learner, which has a considerable impact on the development
of autonomy. This leads to the presentation of the new roles of the learner in
the process of learning Polish as a foreign language. The last part of the paper
offers some practical guidelines on the development of autonomy among
learners of Polish for business purposes.
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1. Wstep

Problematyka zwigzana z rozwijaniem autonomii w nauczaniu jezyka obcego od
wielu lat jest bardzo popularna zaréwno wsréd teoretykéw, jak i praktykdw glot-
todydaktyki. Jest takze coraz wiecej publikacji poswieconych autonomii w nau-
czaniu jezykdéw obcych, takze na gruncie polskim (patrz Pawlak 2008; Wilczynska
2008, 2011). Cho¢ zazwyczaj temat autonomii pojawia sie w kontekscie naucza-
nia szkolnego, jest to rowniez niezwykle istotny element nauczania dorostych,
niezaleznie od gtéwnego celu przyswiecajacego podjeciu nauki jezyka. Celem
tego artykutu jest przedstawienie warunkéw wprowadzania podejécia autono-
micznego na lekcjach jezyka obcego, prowadzonych z bardzo specyficznym ro-
dzajem uczgcego sie, jakim jest dorosty uczacy sie jezyka dla celéw biznesowych.

Skutkiem popularnosci, ktéra cieszy sie w ostatnich latach zagadnienie au-
tonomii w edukacji jezykowej, sg pewne niejasnosci terminologiczne, ktére do-
strzega Wilczyriska (2011: 48), piszac:

(...) warto rozrézni¢ dwa sposoby pojmowania autonomii: ogolny, niepowigzany z zad-
nym okreslonym zakresem dziatan, oraz bardziej specyficzny, dotyczacy postepowa-
nia w sytuacjach wybranego typu. (...) W znaczeniu pierwszym autonomia to zwykle
abstrakcyjnie pojmowana cecha osobowosci (czy wrecz charakteru) lub ogdlna wta-
Sciwos¢ np. danego urzedu lub instytucji. (...) W edukacji wyrazenia, takie jak: ,roz-
wija¢ autonomie ucznia” czy , podejscie autonomizujgce” najczesciej odsytajg wta-
$nie do ogdlnie pojmowanej cechy uczgcych sie i/lub nauczajgcych — autonomia zna-
czy tu mniej wiecej tyle, co samodzielnosé, niezaleznos¢ czy wrecz samowystarczal-
nosc — przy czym cechy te nie sg zwigzane tylko z edukacjg jezykows.

Glottodydaktyka korzysta jednak z tego drugiego, specyficznego pojmo-
wania autonomii, ktéra jest typem postawy, zdolnoscig ,, podejmowania, prowa-
dzenia i ewaluacji wtasnego ksztatcenia jezykowego” (Wilczyriska 2002: 54). Na
tej wiasnie definicji opieram swoje dalsze rozwazania na temat autonomii. Takze
przy opisywaniu procesu nauczania czy tez uczenia sie jezyka polskiego jako ob-
cego dla celéw biznesowych zignorowanie kwestii autonomii jako typu postawy
uczacych sie bytoby powaznym niedopatrzeniem, poniewaz autonomia jest
istotnym elementem kursu jezykowego takze w przypadku nauczania jezykéw
specjalistycznych. W nauczaniu jezyka biznesu autonomiczna postawa uczgcych
sie czesto pojawia sie w sposdb naturalny, co wynika przede wszystkim ze spe-
cyfiki tego procesu: z odmiennej roli nauczyciela, z innej charakterystyki ucza-
cych sie, a takze z nowych rél, ktére przyjag¢ musza zaréwno nauczajacy, jak
i uczacy sie. Jednak sama sytuacja nauczania 0séb, ktére dawno skonczyty eduka-
cje, moze wydawac sie nienaturalna, trudna i nawet krepujaca dla uczacego sie.
Czesto czuje sie on niezrecznie, dziwnie czy niepowaznie i dlatego Czetwertyrska
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(2008: 84) podkresla: ,,Dorosli nie mogg byé traktowani jak dzieci tylko dlatego,
ze zdecydowali sie na nauke. Nie mozna za nich i bez ich udziatu planowac pro-
cesu nauczania, dobiera¢ metod bez uwzgledniania ich zainteresowan i potrzeb,
brac na siebie wiekszosci odpowiedzialnosci za rezultaty ich pracy”. Stad tez klu-
czowe jest okreslenie, kim wtasciwie s3 osoby podejmujgce nauke jezyka pol-
skiego jako obcego dla celéw biznesowych.

2. Charakterystyka uczacych sie jezyka polskiego dla celéw biznesowych

Uczacy sie jezyka polskiego jako obcego dla celdw biznesowych sg specyficzng
grupg odbiorcdw, réznigca sie znacznie nie tylko od dzieci, ale takze od innych
dorostych uczacych sie jezykdéw obcych. Przede wszystkim, nie sg juz oni
uczniami czy studentami i w wiekszosci edukacje skonczyli kilka, kilkanascie czy
nawet kilkadziesigt lat temu, co sprawia, ze powrdt do nauki bardzo czesto jest
dla nich trudny. Wszyscy uczacy sie polskiego jako obcego dla celéw bizneso-
wych pracujg w Polsce lub pozostajg z nig w scistych kontaktach, a bardzo czesto
nauke polskiego podejmujg osoby zajmujace wysokie stanowiska w miedzyna-
rodowych firmach, co determinuje kluczowe aspekty procesu nauczania, takie
jak chociazby cele nauki, motywacja czy wtasnie podejscie do problemu autono-
mii uczgcego sie.

Motywacja jest bez watpienia jednym z czynnikdw odrdzniajacych obco-
krajowcow uczacych sie polskiego w biznesie od Polakéw uczacych sie innych
jezykoéw obcych biznesu. W przypadku tych drugich, Ligara i Szupelak (2012:
106), opisujac nauke jezyka angielskiego, zauwazaja, ze ,bodzcem do nauki je-
zyka specjalistycznego bedg czesto wytgcznie motywy instrumentalne zwigzane
z koniecznoscia znalezienia pracy, otrzymania awansu”. Bardzo rzadko zdarza sie
to w nauczaniu jezyka polskiego, poniewaz zdecydowana wiekszos$¢ oséb podej-
mujacych nauke polskiego jezyka specjalistycznego nie musi zna¢ jezyka pol-
skiego, aby dostac prace czy awans, bo zazwyczaj wysokie stanowisko zostato juz
przydzielone bez tej wiedzy. Jak piszg Ligara i Szupelak (2012: 106), ,Jest to sy-
tuacja, w ktérej szef zagranicznej firmy mianuje swojego rodaka na stanowisko
kierownika dziatu polskiego, a ten musi pracowac i zarzadzaé Polakami, i — aby
robi¢ to efektywnie — musi rozumieé kulture, jezyk oraz zna¢ sposoby jezyko-
wego wyrazania relacji interpersonalnych miedzy partnerami kontaktu jezyko-
wego”. Zazwyczaj wiec dominujgcg motywacja jest tutaj motywacja integra-
cyjna, a instrumentalna jest dopiero na drugim miejscu.

Bardzo waznym czynnikiem wyrdzniajgcym uczacych sie jezykow bizneso-
wych z grupy wszystkich dorostych uczacych sie jezykdw obcych jest jasno okre-
$lony cel nauki. Zazwyczaj wiedzg, po co sie uczg i dobrze znajg swoje potrzeby —
cho¢ jeszcze nie znajg konkretnych struktur, ktérych chcg uzywaé, potrafig jasno
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okresli¢, w jakich sytuacjach komunikacyjnych potrzebny jest im jezyk obcy, co
i komu chca przekazac. Czesto nauczyciel jest dla nich narzedziem pozwalajgcym
osiggnac ten cel.

Sg réwniez aspekty nauczania jezyka w biznesie, ktére na pierwszy rzut
oka wydawac by sie mogty nieistotne, a jednak majg wiekszy lub mniejszy wptyw
na przebieg procesu nauczania. Takim problemem jest na pewno kwestia osoby
ptacacej za kurs. Dlaczego uwazam to za istotne w nauczaniu jezykédw w bizne-
sie? Otz czesto sponsorem kursu jest firma, w ktdrej uczacy sie jest zatrudniony,
Co sprawia, ze program i cele nauczania muszg byé konsultowane albo z szefem
firmy, albo z dziatem personalnym. Wielokrotnie osoba nadzorujgca kursy jezy-
kowe w firmie oczekuje rowniez informacji na temat przebiegu kursu, na przy-
ktad w formie raportédw postepdw czy chociazby listy obecnosci. Réwnie czesto
sam uczacy sie lub osoba nadzorujgca kurs oczekuje szybkich i wyraznych wyni-
kéw nauczania, co — jak wiedzg wszyscy nauczyciele jezykdw obcych — nie jest
tatwe do osiggniecia, a czasami bywa wrecz niemozliwe.

Réwniez sam kurs wyglada zwykle inaczej, niz w szkole czy na uczelni, bo-
wiem lekcje odbywajg sie zazwyczaj albo indywidualnie, albo w bardzo matych
grupach, do tego najczesciej prowadzone sg w siedzibie firmy uczacego sie, ale
—jak postaram sie udowodni¢ w dalszej czesci artykutu — nawet te aspekty moga
by¢ wazne dla ksztattowania autonomii. Duzym problemem tego rodzaju kurséw
Sg ograniczenia czasowe, poniewaz nie wszyscy uczacy sie biznesmeni sg w sta-
nie znalez¢ czas na regularne lekcje polskiego raz czy dwa razy w tygodniu. Po-
nadto, ze wzgledu na czeste wyjazdy biznesowe, wiele lekcji jest przektadanych
lub odwotywanych. Zazwyczaj tez uczacy sie na kursach biznesowych nie wracajg
do nauczanych tresci po lekcji, nie powtarzajg i nie odrabiajg prac domowych, co
wymaga od nauczyciela przygotowania duzo wiekszej liczby ¢wiczen powtdrzenio-
wych i przekazywania mniejszej ilosci materiatu naraz, a to znacznie spowalnia
proces dydaktyczny (choé jednoczesnie zwieksza jego efektywnosc).

3. Nowe role nauczyciela

Nauczyciel, ktéry podejmuje sie prowadzenia kurséw biznesowych, musi sie
zmierzy¢ z szeregiem nowych wyzwan. Przede wszystkim jego rola zostaje znacz-
nie rozszerzona, poniewaz nauczanie jezyka biznesu nie skupia sie wytacznie na
ksztattowaniu kompetencji jezykowej, ale takze kompetencji pozajezykowych,
przede wszystkim kompetencji interkulturowej i interpersonalne;j. Jak piszg Ligara
i Szupelak (2012: 100), ,,w nauczaniu jezyka biznesu duzy nacisk potozony jest po-
nadto na catosciowy, staty rozwdj uczacego sie. Rozwdj ten z zatozenia ma by¢ ini-
cjowany i inspirowany przez nauczyciela. Dlatego tez w nomenklaturze angloje-
zycznej nauczycieli biznesu czesto okresla sie mianem treneréw (trainer/coach),
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czyli oséb czuwajacych nad wszechstronnym rozwojem swoich podopiecznych”.
Frendo (2005: 5) podkresla tez, ze nauczyciel jako coach pozwala uczgcemu sie
zrozumie¢ swoje mocne i stabe strony oraz tak zaplanowac kurs jezyka, aby méc
maksymalnie wykorzystac te kompetencje, ktdre uczacy sie juz rozwinat, awzmoc-
ni¢ te, ktére tego wymagaja.

W przeciwienstwie do klasycznego rozumienia procesu dydaktycznego na-
uczyciel w biznesie przestaje by¢ mentorem, a staje sie partnerem do rozmowy.
Lektor traci monopol na wiedze fachowg, poniewaz — cho¢ jest ekspertem w dzie-
dzinie jezyka oraz kultury — ma mniejszg wiedze specjalistyczng niz uczacy sie,
ktéry duzo lepiej zna biznes i konkretng branze, w ktérej pracuje. Oznacza to, ze
nauczyciel w biznesie musi by¢ duzo bardziej pokorny, otwarty na uczenie sie
i poznawanie nowych, nieznanych dotad dziedzin. Cho¢ taka sytuacja wydaje sie
trudna, sprawia, ze kazdy prowadzony kurs biznesowy jest inny i rozwijajacy nie
tylko dla uczgcego sie, ale i dla nauczyciela. Przyjecie partnerskich relacji oznacza
réowniez zgode na negocjowanie nauczanych tresci i wptyw uczgcego sie na proces
nauczania. Nie oznacza to jednak, ze nauczyciel staje sie zbedny czy , wyreczony”
przez uczgcego sie w przygotowaniu lekcji. Przeciwnie — nauczyciel musi stac sie
réwniez twdrcg programu nauczania i materiatéw dydaktycznych, bowiem jedynie
autorskie przygotowanie programu i materiatdw pozwoli w petni realizowa¢ po-
trzeby uczacego sie i rozwijac go nie tylko jezykowo, ale tez pozajezykowo.

Kolejna z rdl, ktéra przyjmuje nauczyciel, jest rola badacza; musi bowiem
sam poszukiwac najlepszych metod i eksperymentowad z technikami nauczania.
Musi réwniez starac sie poznac¢ jezyk uzywany w komunikacji biznesowej, zgtebié
jego gatunki i umiejetnie przeniesé je na lekcje jezyka, a jest to wiedza, ktéra
musi zdoby¢ samodzielnie lub z pomocg uczestnikdédw kursu. Ostatnig z rél, ktéra
niestety przyjgé musi nauczyciel, a o ktérej zazwyczaj zapomina sie w opracowa-
niach akademickich, jest rola dostawcy ustug. Czesto nie pamietamy, ze wielu
uczacych sie traktuje kurs jezyka jak kazdg inng ustuge, dlatego uczern wymaga
od nauczyciela spetnienia jego oczekiwan, czasami chciatby nawet, zeby lekcja
byta jak wizyta u fryzjera — z efektem widocznym od zaraz. Jak juz wspomniatam,
niestety taki efekt nie zawsze jest osiggalny. Ligara i Szupelak (2012: 102) zazna-
czaja, ze ,nauczyciel jezyka biznesu musi umie¢ ‘sprzedad’ nawet te elementy
jezyka obcego, ktére nie sg w sposéb oczywisty atrakcyjne dla uczniéw. Przykta-
dem moze by¢ koniecznos¢ realizowania programu gramatycznego, ktéry nawet
przy modelu ‘oportunistycznym’ — reagowania wytgcznie na braki jezykowe
ucznidow — moze spotkac sie z niechecig tych uczacych sie, ktdrzy preferujg wy-
tacznie kursy konwersacyjne.

Wszystkie wymienione powyzej role, w ktdre wejsé musi nauczyciel prowa-
dzacy kursy jezyka obcego w biznesie, wymagaja redefinicji klasycznej relacji nauczy-
ciel — uczen. Dla wielu nauczycieli, szczegélnie tych przyzwyczajonych do nauczania

389



Ewa Ofdziejewska

w szkole, moze by¢ to proces trudny, a nawet postrzegany jak degradacja z roli men-
tora do roli partnera. Jest to jednak kwestia pozytywnego nastawienia oraz otwarcia
na nowe wyzwania i doswiadczenia, ktére na pewno wzbogacy warsztat nauczyciel-
ski. Zazwyczaj partnerska relacja z uczgcymi sie prowadzi takze do powstania bardzo
pozytywnej, przyjacielskiej wrecz atmosfery podczas lekgiji

4. Autonomia w biznesie, autonomia na lekgji

Pojawia sie pytanie, czy na tego rodzaju kursie, tak odmiennym od kursu szkol-
nego, mozna ksztattowac autonomie ucznia? Odpowiedz? jest jedna — nie tylko
mozna, ale trzeba. Uczen dorosty jest z zatozenia duzo bardziej autonomiczny od
dziecka czy ucznia szkolnego, a pracujacy dorosty — jeszcze bardziej. Wynika to
z przedstawionej wczesniej specyfiki oséb uczacych sie jezyka polskiego dla celéw
biznesowych, ze wspomnianej juz motywacji, umiejetnosci stawiania sobie celu,
a takze ze znajomosci wtasnych potrzeb. Wiekszos¢ oséb rozpoczynajacych tego
rodzaju kursy jest wysoce wyspecjalizowana w swojej dziedzinie, wyrdznia sie
duza autonomig w pracy zawodowej, cho¢ nie zawsze potrafi te umiejetnosci
przenies¢ na nauke jezyka obcego. To juz wyzwanie dla nauczyciela — od niego bo-
wiem zalezy, na ile naturalne i przydatne w pracy czy tez w codziennym zyciu beda
zaproponowane tresci. Wilczyriska (2008: 8) podkresla, ze budowanie autonomii
komunikacyjnej pozwoli uczgcym sie traktowac interakcje jako dziatanie spoteczne,
ktére nastepnie bedzie fatwo przenies¢ na uzywanie jezyka w codziennym zyciu.
Wysoki poziom autonomii w pracy zawodowej jest niewatpliwie jednym
z czynnikow utatwiajgcych rozwijanie autonomii na lekcji. Wéréd innych zdecy-
dowanie sprzyjajacych elementéw nalezy wymieni¢ takze wspomniang juz mo-
tywacje uczgcych sie, zazwyczaj dosy¢ wysoka i popartg checig osiggniecia wcze-
$niej okreslonego celu. Ligara i Szupelak (2012: 106) zauwazajg jednak, ze bardzo
czesto zaobserwowaé mozna spadek motywacji uczacych sie po osiggnieciu po-
ziomu komunikatywnosci potrzebnego do zrealizowania swoich instrumental-
nych celéw, a niekoniecznie jest to wysoki poziom kompetenc;ji jezykowej. Pro-
blem ten zaobserwowatam uczgc Portugalczyka pracujgcego w firmie logistycz-
nej. Jego gtéwnym zadaniem jest posredniczenie w komunikacji portugalskich
lub hiszpanskich dostawcdéw z polskimi przewoznikami i dlatego jezyka polskiego
uzywa w pracy gtéwnie w rozmowach z kierowcami ciezaréwek czy osobami pra-
cujacymi w duzych magazynach, a jak nietrudno sobie wyobrazi¢, nie jest to pol-
szczyzna najwyzszej proby. Chociaz na poczatku kursu jego motywacja i che¢ do
pracy byty bardzo wysokie, spadty w momencie osiggniecia poziomu komunikacji,
wystarczajgcego do rozmow z kierowcami. Trudno byto mu wyttumaczyé, ze zaséb
stfownictwa czy gramatyki, ktéry wystarczy mu do skutecznego komunikowania
sie w pracy, jest niewystarczajacy do swobodnego funkcjonowania w polskiej
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rzeczywistosci, szczegélnie w nowych, zaskakujgcych i komunikacyjnie bardziej
wymagajgcych sytuacjach. Na szczescie poziom motywacji udato sie podnies¢
przez wspdlne wyznaczenie kolejnego, bardzo konkretnego celu nauki w postaci
przygotowania do egzaminu certyfikatowego na poziomie B1.

Czesto wzrostowi motywacji sprzyja takze dziatanie w konkretnej, bardzo
specyficznej branzy, w ktérej wymagana jest znajomos¢ jezyka polskiego. Wie-
lokrotnie dotyczy to wspomnianej juz branzy logistycznej, ale tez budowlanej.
Tego rodzaju przypadek spotkatam takze uczac Szwajcara, ktéry reprezentowat
w Polsce jeden ze szwajcarskich bankéw specjalizujgcych sie w obstudze milione-
réw. Najwazniejszym powodem podjecia kursu jezyka polskiego nie byto w jego
przypadku wcale posiadanie zony Polki (cho¢ wymieniat to jako dodatkowa moty-
wacje), a che¢ rozmawiania z klientami po polsku. Twierdzit bowiem, ze polscy
bogacze sq w stanie w petni zaufac i powierzy¢ swoje niemate fortuny jedynie oso-
bom, z ktérymi mogg porozmawiaé w jezyku rodzimym. Czasem wynika to z tego,
Ze nie wszyscy postuguja sie jezykami obcymi, a obecnos¢ ttumacza zawsze zwiek-
sza dystans. Czesciej jednak jest wynikiem tego, ze jezyk obcy jest dla nich jezy-
kiem pracy, a wspomniany Szwajcar starat sie budowac relacje z klientami réwniez
w czasie prywatnych spotkan na polu golfowym czy podczas degustacji cygar z réz-
nych czesci Swiata. W tej sytuacji decydujace dla motywacji okazaty sie wzgledy
prestizowe, ktore, jak zauwazajg Ligara i Szupelak (2012), w przypadku biznesu
czesto przyczyniajg sie do podtrzymania jej wysokiego poziomu.

Wsréd elementéw sprzyjajacych ksztattowaniu autonomii mozna wymie-
ni¢ nawet miejsce kursu, odmienne od tych spotykanych w nauczaniu szkolnym
lub uniwersyteckim. Lekcje zazwyczaj odbywajg sie bowiem w siedzibie firmy
uczacego sie, w ktédrym to nauczyciel jest gosciem, a uczacy sie gospodarzem.
Dzieki temu ten drugi staje sie wspoétodpowiedzialny za organizacje lekc;ji, gdyz
musi zarezerwowac sale, wpisac lekcje w swdj napiety grafik, nierzadko miedzy
jednym a drugim spotkaniem z klientem, a czasami nawet przynies$¢ tablice czy
flamastry do pisania po niej. Lekcje jezyka polskiego jako obcego w firmach za-
zwyczaj odbywajg sie indywidualnie lub w matych grupach, co jest kolejnym czyn-
nikiem wspomagajgcym rozwdj autonomii, poniewaz fakt obecnosci niewielu
»Swiadkéw” podczas lekcji zwieksza pewnosé siebie i poziom akceptacji niedosko-
natosci swojego jezyka, a takze pozytywnie wptywa na poczucie bezpieczenstwa.
Pozwala réwniez otworzy¢ sie i szczerze powiedzieé nauczycielowi o swoich pro-
blemach i potrzebach jezykowych. Z drugiej strony, z punktu widzenia nauczyciela,
mata grupa lub lekcje indywidualne pozwalajg traktowac ucznia podmiotowo
i maksymalnie dopasowac kurs do realnych potrzeb uczgcego sie. Jak twierdzi Cze-
twertynska (2008: 86) jest to sytuacja jak najbardziej korzystna, bowiem:
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Bezpieczne srodowisko uczenia sie to miedzy innymi poczucie pewnosci siebie, wia-
snej wartosci i potencjalnych mozliwosci, poczucie przyjemnosci z uczenia sie i brak
obaw zwigzanych z mozliwg kompromitacja. Nawet jednak wobec pozostawienia du-
zej samodzielnosci uczgcemus sie, potrzebuje on indywidualnej pomocy na wszystkich
etapach procesu uczenia sie od diagnozy wstepnej po ocene rezultatu uczenia sie.

5. Trudno$ci zwigzane z rozwijaniem autonomii u biznesmendéw

Po przeczytaniu powyzszej cze$ci mozna odnies¢ wrazenie, ze ksztattowanie au-
tonomii w przypadku dorostych uczgcych sie dla celéw biznesowym jest dla na-
uczyciela zadaniem tatwym, przyjemnym i dostarczajgcym nieustajgcej satysfak-
cji. Niestety, nie zawsze jest to tak jednoznacznie pozytywna sytuacja.

Wsréd wielu wymienionych wczeséniej pozytywoéw, juz sam fakt pracy z do-
rostymi, nie z dzie¢mi czy mtodziezg, pomaga ksztattowac autonomie, bo dorosli
lubig by¢ wspétodpowiedzialni za planowanie i przebieg kursu, a takze za sta-
wiane cele nauczania. Ma to jednak takze i wady, z ktérych jedng z najczesciej
spotykanych jest stawianie sobie zbyt ambitnych celdw, a takze préba ich reali-
zacji w niemozliwie krétkim czasie. Wielokrotnie zdarzyto mi sie, ze uczacy sie
na pierwszej lekcji zadat mi pytanie, ile konkretnie czasu potrzebuje na naucze-
nie sie polskiego, aby osiggnac¢ poziom komunikatywnosci, bo chciatby to zapla-
nowac tak, jak planuje sie firmowe szkolenia czy plany treningowe. Niestety, nie
trzeba byé bardzo doswiadczonym nauczycielem, aby wiedzieé, ze jednoznacz-
nej odpowiedzi na to pytanie nie ma i nie bedzie, niezaleznie od tego, do nauki
jakiego jezyka obcego sie ono odnosi. Przeciez tempo uczenia sie jest wypad-
kowa przerdinych elementéw, takich jak chociazby indywidualne zdolnosci
uczgcego sie, motywacja, talent, czas poswiecony na powtarzanie materiatu itp.

Zazwyczaj uczniowie biznesowi sg wiec niecierpliwi, oczekujg szybkich i wy-
raznych efektéw, co w nauczaniu jezyka obcego nie zawsze jest mozliwe. Nie-
stety, brak takich efektéw moze by¢ bardzo zniechecajacy, szczegdlnie dla osoby
przyzwyczajonej do czestego osiggania wyraznych sukceséw w zyciu zawodo-
wym, co w wielu przypadkach moze skoriczy¢ sie rezygnacjg z nauki jezyka ob-
cego lub checig zmiany nauczyciela lub szkoty jezykowej. Zniechecenie réwniez
czesto nastepuje, gdy uczacy sie mysli, ze uczy sie tresci w jego mniemaniu nie-
potrzebnych, a w przypadku jezyka polskiego taka niechlubng stawg cieszy sie
nauczanie gramatyki. Niestety, do takiej niepochlebnej opinii przyczynili sie na-
uczyciele jezyka polskiego jako obcego, czesto prowadzacy indywidualne kursy
w firmach w taki sam sposdb, jak kursy uniwersyteckie czy szkolne, bez uwzgled-
nienia potrzeb i oczekiwan uczacych sie.

Kolejna trudnos$é w ksztattowaniu autonomii jest réwniez zwigzana z fak-
tem nauczania dorostych, ktérym duma nie pozwala przyzna¢ sie do btedu, po-
kaza¢, ze czegos$ nie umiejg, nie pamietajg czy nie zrobili. Dlatego czesto prébuja
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maskowac swoje braki, udajg, ze cos jest jasne, nie dajg nauczycielowi sygnatu,
ze dane zagadnienie nie jest jeszcze opanowane i nalezy poswieci¢ mu wiecej
uwagi. Nieche¢ do przyznania sie do niewiedzy podnosi takze zajmowanie wy-
sokiego stanowiska, gdyz osoby petnigce bardzo wysokie funkcje w swoich fir-
mach jeszcze mniej chetnie beda przyznawac sie, ze czegos nie wiedzg czy nie
rozumiejg. Czasami nawet zdarzajg sie ktdtnie z nauczycielem, gdy uczestnik
kursu chce broni¢ czegos, co wydaje mu sie poprawne, bo wielokrotnie to sty-
szat. Niestety, brak karnos$ci jest réwniez typowy dla uczniéw dorostych.

Paradoksalnie, cho¢ czesto sg to osoby bardzo dobrze wyksztatcone i po-
siadajgce ogromne doswiadczenie zawodowe, nie zawsze ,,umiejg” uczyc sie je-
zyka obcego, nie znajg strategii uczenia sie, a czesto, szczegdlnie starsi ucznio-
wie, przyzwyczajeni sg do stosowania metody gramatyczno-ttumaczeniowej
i tego wihasnie oczekujg podczas lekcji. Czesto majg okreslone nawyki zwigzane
z uczeniem sie jezyka, ktére bardzo trudno jest zmieni¢, a jeszcze trudniej jest
wyttumaczyé, ze mogga by¢ niekorzystne. Zazwyczaj osoby zwigzane z biznesem
majg takze stosunkowo niskg swiadomos¢ jezykowa, na przyktad nie potrafig na-
zwac czesci mowy nawet we wtasnym jezyku ojczystym, nie wspominajgc juz na-
wet o jezykach obcych. Zdarzajg sie takze osoby, szczegdlnie z kregu jezyka an-
gielskiego, dla ktérych jezyk polski jest pierwszym jezykiem obcym, ktérego sie
uczy, co, szczegdblnie w przypadku dorostych, jest ogromnym utrudnieniem dla
nauczyciela. Niejednokrotnie mozna tez odnie$¢ wrazenie, ze uczacy sie, mimo
swej dorostosci i dojrzatosci, nie chcg przejmowac odpowiedzialnosci za kurs.
Wymaga to bowiem wiekszego zaangazowania z ich strony, a czasem takze przy-
znania sie przed samym sobg do lenistwa, co nie jest tatwe.

6. Nowe role uczacego sie

Mimo wszystko, kazda z wymienionych wyzej trudnosci moze zostaé przezwycie-
zona, a nawet wykorzystana na potrzebe stymulowania autonomii ucznia. Po to,
aby jg rozwija¢, kluczowe jest wyznaczenie nowych rél uczgcego sie procesie na-
uczania, poniewaz, aby stac sie w petni autonomicznym, musi on by¢ takze:

o wspoditwdrcg programu nauczania;

e 7rédtem materiatdéw dydaktycznych;

e aktywnym uczestnikiem procesu nauczania/uczenia sie.

Woczesniej wspomniatam juz, ze osoby rozpoczynajgce kursy biznesowego
jezyka polskiego bardzo dobrze wiedzg, czego chcg sie uczy¢, majg okreslony
przez siebie lub swoich przetozonych cel jezykowy, znajg swoje potrzeby, a zatem
majg bardzo wysokg swiadomos¢ wtasnych potrzeb jezykowych i pozajezyko-
wych. Jest to sytuacja sprzyjajgca nauczaniu, jednak nie mozna pomingé etapu
negocjowania tresci, poniewaz nie wszystko, co uczacy sie chce osiggna¢, jest
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realne do osiggniecia oraz nie wszystko, co wydaje mu sie potrzebne, jest nie-
zbedne w danym momencie. Uczacy sie musi by¢ wspdttwdrcg programu naucza-
nia, zeby mogt osiggnaé wyznaczone przez siebie cele, ale dopiero po uprzednim
ich wynegocjowaniu z nauczycielem. Aby cel byt jasny, precyzyjnie postawiony, jak
pisze Czetwertynska (2008: 86), powinien by¢ atrakcyjny, ale realistyczny:

Optymalnie zatozony cel powinien by¢ wyzwaniem, ale nie moze zniechecac z powodu
swojej trudnosci, nie moze tez byc¢ zbyt tatwy. Tak jak w grze w tenisa, najlepszy partner
dla uczacego sie powinien by¢ troche lepszym graczem, ktérego pokonanie, albo
chocby wygranie gema, daje satysfakcje. Jesli partner jest za dobry i nigdy nie udaje sie
z nim wygrac, poczatkujacy gracz szybko sie zniecheci. tatwo tez znajdzie usprawiedli-
wienie dla swoich porazek. Cel byt nieosiggalny, nic dziwnego, ze sie nie udato.

Wazne jest rdwniez to, ze wiekszos¢ uczgcych sie jezyka biznesowego chciataby
jak najszybciej wykorzystaé zdobyte umiejetnosci w praktyce. Dlatego tez uczacy
sie jako wspottwadrca programu nauczania bedzie starat sie wynegocjowac w tre-
$ci umozliwiajgce mu komunikowanie sie w najblizszej przysztosci. Jednoczesnie
zadaniem lektora jest odpowiednie zweryfikowanie tego typu potrzeb, ktére —
podobnie jak w przypadku ustalenia celéw nauczania — powinny by¢ atrakcyjne,
ale realistyczne.

Nie mozemy réwniez zapomnie¢, ze w przypadku kursu jezykowego w biz-
nesie nauczyciel traci monopol na wiedze fachowa. Zazwyczaj jest on przeciez
filologiem, a uczacy sie — wybitnym specjalistg w swojej dziedzinie, ktéry po-
siada nie tylko wiedze specjalistyczng, ale i szerokie doswiadczenie. Dlatego tez
to wtasnie uczacy sie musi wspéttworzyé program nauczania, sugerujac nauczy-
cielowi, co w jego branzy jest prawdziwie istotne, a co zupetnie nie. taczy sie to
z kolejng nowa rolg uczacego sie, ktory staje sie zrodtem materiatéw dydaktycz-
nych. Moze bowiem dostarczyé autentyczne teksty z firmy, takie jak korespon-
dencja (tradycyjna lub elektroniczna), umowy, raporty itp., co pozwoli nauczy-
cielowi na maksymalng personalizacje kursu, a uczgcemu sie na szybkie przenie-
sienie umiejetnosci zdobytych podczas zajeé¢ do zycia codziennego. Uczacy sie
powinien mieé rowniez wptyw na nauczane typy tekstdw, poniewaz to on, jako
specjalista, duzo lepiej od nauczyciela zna specyfike branzy, w ktdrej pracuje.
Poza tym, moje doswiadczenie pokazuje, ze zazwyczaj uczacy sie bardzo chetnie
przynoszg materiaty z pracy na lekcje, chca uczyc sie tego, co mogg od razu wy-
korzysta¢, a nawet najmniejsze sukcesy w tej dziedzinie, jak chociazby wystanie
prostego maila do wspotpracownikéw moga przynosié im bardzo duzg satysfak-
cje i zwieksza¢ motywacje do nauki jezyka.

Nie oznacza to oczywiscie, ze nauczyciel jest zupetnie zwolniony z obowigzku
przygotowania zajeé, a cata odpowiedzialnosc za lekcje przeniesiona jest na ucznia.
Przeciwnie — wykorzystanie materiatéw autentycznych zazwyczaj wydtuza czas
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przygotowania zajeé przez nauczyciela. Wymaga ono bowiem przystosowania
przyniesionych tekstéw do poziomu i umiejetnosci uczacego sie, a takze posze-
rzania wtasnej wiedzy fachowej, bo przeciez nie mozna byé réwnorzednym part-
nerem w dyskusji na temat, o ktédrym nie ma sie pojecia. | cho¢ tego rodzaju
przygotowanie jest zazwyczaj bardzo pracochtonne, przynosi bardzo wiele satys-
fakcji kazdej ze stron procesu dydaktycznego.

Czasem materiatami zrédtowymi do przygotowania lekcji mogg by¢ teksty
z pism branzowych, bowiem réwniez i one znajdujg sie w kregu zainteresowan
uczacych sie. Prowadze aktualnie kurs z Francuzem, ktdry, choé jest na poziomie
A2, chce na zajeciach czytac teksty z popularnego polskiego pisma o tematyce
biznesowej. Moim zadaniem jest wiec wybér stosunkowo tatwych artykutéw,
upraszczanie ich i przygotowanie ucznia do czytania tekstu pod wzgledem leksy-
kalnym. Mimo ze wybér odpowiedniego artykutu jest zazwyczaj bardzo trudny,
a przygotowanie zaje¢ pracochtonne, satysfakcja jest ogromna, gdyz przy kazdej
wizycie w jego biurze stysze, ze wykorzystuje poznane stownictwo w codzien-
nych rozmowach z pracownikami.

Z dzieleniem sie wiedzg specjalistyczna taczy sie kolejna z nowych rél ucza-
cego sie, ktory jest takze aktywnym uczestnikiem procesu nauczania i uczenia
sie. Réwniez Czetwertyriska (2008: 86-87) uwaza aktywnos$¢ uczgcego sie za
szczegllnie istotng, stwierdzajac, ze:

Wszyscy uczg sie lepiej, jesli majg mozliwosc¢ dziatania, nie tylko stuchania i czytania.
Dla dorostego autonomicznego ucznia aktywnos¢ jest szczegdlnie istotna. Wprawdzie
ma wiecej, niz dzieci, cierpliwosci i jest w stanie dtuzej skupi¢ uwage podczas wy-
ktadu, ale uczy sie skuteczniej, kiedy bierze sprawe we wtasne rece i podejmuje sa-
modzielne zadania.

Aktywnos¢ podczas procesu nauki pozwala na fatwiejsze przeniesienie umiejet-
nosci biznesowych na lekcje oraz odwrotnie — nabytych tresci jezykowych do
Swiata biznesu, poniewaz zmniejsza stres towarzyszacy praktycznemu wykorzy-
stywaniu umiejetnosci jezykowych. Uczacy sie mniej sie boi, poniewaz dana sytu-
acja komunikacyjna zostata wczesniej odegrana na lekcji, a skoro wéwczas udato
mu sie odnie$¢ sukces komunikacyjny, w prawdziwej sytuacji komunikacyjnej po-
winno by¢ zatem podobnie. Nawet jedli tak sie nie stanie, autonomiczny uczacy
sie bedzie starat sie zrozumie¢, gdzie popetnit btad i co odbyto sie inaczej niz na
lekcji, a takze postara sie zmniejszy¢ ryzyko podobnych btedéw w przysztosci.
Aktywny uczacy sie chce razem z nauczycielem monitorowaé efekty nau-
czania, chciatby weryfikowaé realizacje wyznaczonych celéw i razem z nauczy-
cielem nadzorowac planowanie kolejnych krokéw. Osiggnaé¢ to mozna przez szcze-
goétowe rozpisanie planu kursu, oczywiscie wynegocjowanego z nauczycielem, do
ktérego co jaki$ czas wraca sie na lekcji, aby — po pierwsze, zobaczy¢ postepy
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i uSwiadomic sobie, jak wiele juz zostato zrobione, a po drugie, aby zweryfikowac cele
i sprawdzié, czy wszystko to, co byto wazne na poczatku kursu, jest nadal tak samo
pilne i potrzebne, bo przeciez z czasem potrzeby kazdego z nas ulegajg zmianie.

Takie planowanie jest szczegdlnie istotne w sytuacji, gdy podczas kursu nie
jest stosowany podrecznik, a w przypadku nauczania jezyka polskiego dla celéw
biznesowych tak wtasnie jest, poniewaz podrecznikéw tego rodzaju nie ma zbyt
wiele, a wsrdéd tych dostepnych, mato ktéry w petni odpowiada konkretnemu
uczgcemu. Wspdlne planowanie pozwala na uporzadkowanie kursu i daje uczg-
cemu sie pewnosé, ze nauczyciel nie tylko wie, co robi, ale takze ze robi wszystko,
zeby kurs byt jak najbardziej efektywny i dopasowany do indywidualnych po-
trzeb poszczegdlnych oséb.

7. Jak ksztattowa¢ autonomie?

Po wyznaczeniu nowych rél kazdego z uczestnikdéw procesu dydaktycznego,
przychodzi pora na jasne wskazowki dotyczace ksztattowania autonomii. Jak juz
wspomniatam, jest wiele czynnikdw wspomagajgcych rozwijanie autonomii
u dorostych uczacych sie jezyka polskiego, co nie oznacza jednak, ze wszyscy
uczacy sie w biznesie sg z zatozenia autonomiczni i pozostajg tacy w ciggu catego
procesu dydaktycznego. Eisen i St. John (2007: 16) przypominajg, ze autonomia
nie jest stabilnym stanem osigganym przez niektérych ucznidéw, a ztozonym pro-
cesem psychologicznym. Gtéwnym problemem jest uswiadomienie uczgcego sie
o jego roli w procesie dydaktycznym. Cho¢ moze brzmi to banalnie, nie wszyscy
uczacy sie, szczegodlnie ci, ktérzy dawno skonczyli swojg edukacje i byli przyzwy-
czajeni do bardzo tradycyjnych sposobdéw nauczania jezyka, wiedza, ze majg
wptyw na proces nauczania. Wielu z nich bezkrytycznie przyjmuje propozycje
nauczyciela, co jest efektem przyzwyczajenia sie do klasycznego postrzegania
nauczyciela jako mentora. W przypadku nauczania w biznesie taka rola jest co
najmniej nienaturalna. Jak bowiem lektorka jezyka moze by¢ mentorem dla do-
Swiadczonego dyrektora wielkiej miedzynarodowej firmy?

Niekiedy jednak uczacy sie nie chcg byé wspdtodpowiedzialnymi za kurs
jezyka. Oznaczatoby to bowiem, ze sg réwniez wspdétodpowiedzialni za porazki
i niepowodzenia, a przyzwyczajeni sy do odnoszenia sukcesu. Aby temu zapo-
biec, konieczna jest maksymalna personalizacja kursu, ktérej jednym z kluczowych
elementdéw jest bardzo szczegétowa analiza potrzeb, przeprowadzona po raz
pierwszy na samym poczatku kursu, a potem regularnie powtarzana. Analize tego
rodzaju zazwyczaj przeprowadza sie przez wypetnianie kwestionariuszy pisem-
nych lub przez rozmowe. Kazde z tych rozwigzan ma swoje wady i zalety. W pierw-
szym przypadku uczacy sie odpowiedzg jedynie na pytania umieszczone w kwe-
stionariuszu i nie ma mozliwosci doprecyzowania ich odpowiedzi, cho¢ dobrze
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zaplanowana i przemyslana ankieta bedzie zapewne dawata warto$ciowe rezul-
taty. W drugim przypadku, przy przeprowadzaniu analizy potrzeb w formie roz-
mowy, jest wiecej szans na dopytanie i doprecyzowanie, ale nie wszystkie osoby
beda chetnie odpowiadaty na pytania, poniewaz niektére kwestie bedg uwazaty
za zbyt prywatne lub naruszajace tajemnice firmowe. W szkotach jezykowych
czesto analize potrzeb przeprowadza osoba, ktéra nie prowadzi kursu (np. me-
todyk pracujgcy w szkole, osoba odpowiedzialna za kontakt z klientem lub sprze-
daz kurséwy), co czasami powoduje wiele komplikacji, bowiem nie zawsze s3 to
osoby z przygotowaniem metodycznym, ktdre potrafig precyzyjnie okresli¢ po-
ziom jezykowy czy zadaé pytania istotne dla procesu ksztatcenia. W takiej sytu-
acji nauczyciel musi niestety przeprowadzi¢ ponownie analize potrzeb podczas
lekcji, co czasami wywotuje irytacje uczacych sie, ktérzy majg poczucie straty
czasu, za ktéry przeciez ptaca.

Potrzeby kazdego cztowieka zmieniajg sie wraz z uptywem czasu, tak tez
jest w przypadku uczacych sie jezykdw obcych, a szczegdlnie czesto w przypadku
0s6b mieszkajacych i pracujgcych w innym kraju. Dlatego analiza potrzeb musi
by¢ przeprowadzana i powtarzana w czasie trwania kursu. Prowadzac lekcje
z obcokrajowcami, bardzo czesto staram sie pytac¢ swoich podopiecznych o ich
aktualne problemy i potrzeby jezykowe, co zazwyczaj na poczatku wywotuje
zdziwienie, a potem zacheca do dzielenia sie obserwacjami poczynionymi nie
tylko na temat jezyka, ale tez polskiej kultury i rzeczywistosci. Nauczyciel nie po-
winien wychodzi¢ z zatozenia, ze jesli uczen bedzie miat problem, to sam do
niego przyjdzie. Oczywiscie, sg osoby, ktére bez wahania podzielg sie swoimi
spostrzezeniami, jednak wielu cudzoziemcdw, szczegdlnie na poczatku pobytu
w Polsce, dziwi sie wielu rzeczom, ale nie czuje sie pewnie zadajgc pytania, bo
na przyktad boi sie wykazywania zachowan niezgodnych z polskg norma grzecz-
nosciowa, ktdrej przeciez nie zna.

Kluczowa kwestig w przypadku personalizowania kursu jest negocjowanie
nauczanych tresci. Nauczyciel znéw musi skorzystaé¢ z wiedzy i doswiadczenia
ucznia jako fachowca w swojej dziedzinie, szczegdétowo wypytaé o jego prace
i obowigzki oraz o te jej aspekty, ktére chce, moze lub musi wykonywaé w jezyku
polskim. tatwo jest jednak popetni¢ bardzo czesty bfad, kiedy nauczyciel, jako
dostawca ustugi, po prostu stucha zgdan klienta i stara sie je spetni¢. Dlatego
uzywam okreslenia negocjowanie, poniewaz jest wazne, aby postara¢ sie zna-
lez¢é tresci przydatne w komunikacji zawodowej, ale tez mozliwe do nauczenia
w tym konkretnym momencie kursu. Przy wspdlnym planowaniu kursu czesto
moze sie okaza¢, ze tresci, ktdre w ogdlnym nauczaniu jezyka realizowane s3
duzo pdzniej, w nauczaniu dla celéw biznesowych pojawig sie o wiele wczesniej lub
odwrotnie. W przypadku jezyka polskiego jest to na przyktad nauczanie czasowni-

4 L.

kéw modalnych (,musie¢”, ,méc”, ,chcie¢”) lub form trybu przypuszczajgcego,
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ktére w przypadku kurséw ogdlnych na poziomie poczatkujgcym albo nie poja-
wiaja sie wcale, albo pojawiaja sie stosunkowo pdzno, dopiero dtugo po wpro-
wadzeniu czasu przesztego, kiedy uczacy sie moze utworzy¢ tryb przypuszcza-
jacy, wiedzac, ze forma ,,chciatbym” tworzona jest na podstawie trzeciej osoby
czasu przesztego. Tak dzieje sie na przyktad w bardzo popularnym obecnie pod-
reczniku Polski krok po kroku 1, w ktérym tryb przypuszczajgcy wprowadzony
jest dopiero w ostatniej lekcji. Na kursach biznesowych niektére z tych elemen-
toéw pojawiajg sie na bardzo wczesnym etapie ksztatcenia, zazwyczaj w postaci
fraz lub kolokaciji, takich jak na przyktad ,Chciatbym uméwié sie na wizyte” czy
»Musze odwotaé spotkanie”. Dlatego warto uktada¢ nauczane tresci w zaleznosci
od stopnia przydatnosci, a nie stopnia trudnosci, co — choé od wielu lat sugero-
wane przez metodologie kognitywng i komunikacyjng — nie zawsze jest stoso-
wane na kursach jezyka polskiego jako obcego®. W czasie negocjowania pro-
gramu nauczania uczacy sie zyskuje tez pewnosé, ze to, czego sie uczy, bedzie
mu przydatne i mozliwe do wykorzystania poza lekcjg, co z kolei przektada sie na
wiekszg motywacje do nauki. Czetwertyriska (2008: 86) podkresla tez, ze dzieki
wspolnemu planowaniu uczacy sie w znacznym stopniu przejmuje odpowie-
dzialnos¢ za wynik procesu nauczania.

W przypadku indywidualizowania programu nauczania konieczne jest od-
wotywanie sie do osobistych doswiadczen uczgcego sie, co spowoduje odrzuce-
nie abstrakcyjnych, teoretycznych problemdw, a pozwoli odnies¢ sie do czego$
bliskiego, namacalnego, dobrze znanego. To réwniez zacheta dla uczgcego sie
do wiekszego zaangazowania podczas lekcji, zazwyczaj skuteczna, bo chyba kaz-
demu z nas fatwiej i przyjemniej jest méwié o rzeczach znanych i oswojonych.
Wspomniany juz wczesniej szwajcarski bankier lubowat sie na przyktad we
wszystkich artykutach prasowych o tematyce bankowej, niezaleznie od tego, czy
byty poswiecone zwyczajom kredytowym Polakéw, czy zmianom wprowadza-
nym przez Rade Polityki Pienieznej. Temat ten byt dla niego na tyle interesujacy,
ze znat go ze swoich osobistych doswiadczen, czy to z pracy, czy z obserwacji
w czasie pobytu w Polsce, a wiasciwie kazdy problem bankowy poréwnywat do
podobnych probleméw w Szwajcarii. Sprawiato to, ze kwestie gramatyczne czy
stownikowe byty nauczane jakby przy okazji czytania tekstéw bankowych, a —jak
sam mowit — uczyt sie ich wiecej i po lekcji byt mniej zmeczony niz podczas lekgji
ogdlnego jezyka polskiego, ktére miat wczesnie;.

1 Wspomniany juz podrecznik Polski krok po kroku 1 (ktéry réwniez bardzo czesto stosowany
jest na kursach biznesowych) poswieca 4 rozdziaty na zagadnienia zwigzane z jedzeniem.
Uczacy sie poznaje wiec réznorakie nazwy owocéw i warzyw, umie rozrdzni¢ wieprzowine,
baranine i drdb, ale nie umie powiedzieé, co robit wczoraj, bo czas przeszty wprowadzany
jest dopiero po serii lekcji zwigzanych z jedzeniem.
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Pojawié¢ sie moze jednak pytanie, jak to wszystko mozna osiggna¢, jaka
metode przyja¢, aby maksymalnie indywidualizowa¢ program nauczania, uczac
zagadnien jednoczes$nie przyjemnych i pozytecznych. Cho¢ czasami trudno jest
wybrac jedng, konkretng metode, w przypadku nauczania jezyka dla celéw biz-
nesowych zdecydowanie najlepiej funkcjonuje podejscie zadaniowe. Podobng
opinie wyrazajg Ligara i Szupelak (2012: 168), piszac:

podejscie zadaniowe jest uznawane za najlepsze dla nauczania biznesu, gdyz istotne
w nim jest, podobnie jak ma to miejsce w dziatalnosci gospodarczej, osiggniecie pew-
nego celu pozajezykowego, tyle ze w wyniku komunikacji oraz interakcji spotecznej
(por. Frendo 2005: 13)2. Tym samym podejscie zadaniowe moze tgczyé w sobie dwa
podstawowe elementy dydaktyki jezyka biznesu: sprawnosci jezykowe i strategie ko-
munikacyjne ze sprawnosciami pozajezykowymi i interpersonalnymi.

Oznacza to, ze dla wiekszosci uczgcych sie jezyka obcego dla celéw biznesowych
podejscie zadaniowe jest metoda bardzo naturalng, poniewaz sposdb pracy przy
jego stosowaniu jest zblizony do funkcjonowania w wiekszosci firm, w ktérych
czesto pracownicy rowniez dostajg konkretne zadania do wykonania i wiasnie
z nich sg rozliczani. Jak pisze Janowska (2011: 82), ,,podejscie zadaniowe traktuje
uzytkownikow jezyka (a wiec i uczacych sie) jako cztonkdéw spotecznosci majg-
cych do wykonania pewne zadania w okreslonych okolicznosciach i otoczeniu,
w obrebie jakiejs okreslonej dziedziny dziatalnosci ludzkiej”. W przypadku nau-
czania jezyka w biznesie, spotecznoscia jest firma wraz z firmami wspétpracuja-
cymi, a ,dziedzing dziatalnosci ludzkiej” — funkcjonowanie w firmie.

Podejscie zadaniowe wymaga réwniez od uczgcego sie aktywnosci, pozwala
mu na duzg swobode intelektualng, co sprawia, ze przebieg lekcji jest bardzo natu-
ralny i mniej nuzacy, choé bardziej wymagajgcy — przede wszystkim od nauczyciela,
ale takze od uczgcego sie. Jest tez bardziej odpowiedni dla ucznia dorostego, ktéry
czesto podczas lekcji jezyka nawigzuje do swoich osobistych doswiadczen, zaréwno
tych zawodowych, jak i prywatnych. Wykonujac zadanie, uczacy sie samodzielnie
podejmuje decyzje, co pozwala mu odczuwaé wspotodpowiedzialnos¢ za proces dy-
daktyczny. Dzieki temu podejscie zadaniowe wywotuje niezwykle naturalne przej-
Scie od teorii do praktyki oraz automatyczne przeniesienie wiedzy jezykowej i poza-
jezykowej zdobytej na lekcji do zycia zawodowego uczacych sie.

Zdarzajg sie jednak sytuacje, w ktdrych uczacy sie nie chcg uczyc sie w spo-
sob zadaniowy, poniewaz nie jest to styl nauczania, do ktdrego sg przyzwyczajeni.
W moim dotychczasowym doswiadczeniu udawato mi sie rozwia¢ watpliwosci do-
tyczace skutecznosci podejscia zadaniowego przez rozmowe. Czasami jednak mu-
siafam wigczy¢ elementy innych, bardziej tradycyjnych metod w prowadzeniu

2 Odniesienie oryginalne.
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kursu, aby uczacy sie nie czut sie ignorowany. Jednak w zestawieniu z podejsciem
zadaniowym, zazwyczaj wypadaty one dos¢ nudno i nieatrakcyjnie. Zdarzyto mi
sie réwniez, ze uczacy sie odmowit wykonania zadania, poniewaz stwierdzit, ze
sytuacja stworzona przeze mnie na potrzeby zadania jest nienaturalna (wéwczas
— za tatwa). Razem postanowilismy wiec wykonaé najpierw tatwiejszg wersje za-
dania, a potem stworzyliSmy jego bardziej skomplikowany wariant, ktéry — we-
dtug uczacego sie — byt zdecydowanie bardziej naturalny i czesciej spotykany
w codziennej pracy. Musiatam wiec odnies¢ sie do doswiadczenia zawodowego
uczacego sie, zaufa¢ jego wyspecjalizowanej wiedzy i przyznaé wyzszos¢ jego do-
Swiadczenia nad moim. Efekt koricowy byt jednak bardzo zadowalajgcy — uczacy sie
wykonat zadanie, opanowat struktury jezykowe nie tylko zaplanowane przeze mnie,
ale réwniez dodatkowe, ktdrych pojawienie sie wynikato z wprowadzenia utrudnio-
nej wersji zadania. Moze to by¢ doskonatym dowodem na to, ze dorosli uczacy sie
nie tolerujg zadan zbyt tatwych. Zadanie powinno by¢ w takim razie nie tylko reali-
zacjg wyznaczonych wspdlnie celdw, ale takze wyzwaniem intelektualnym.

8. Podsumowanie

Obcokrajowcy podejmujacy kursy jezyka polskiego dla celéw biznesowych zazwy-
czaj znacznie roznig sie od uczacych sie tego jezyka na kursach ogélnych i dlatego
tez nie mozemy traktowac ich w ten sam sposéb, uczy¢ tymi samymi metodami
i tak samo rozwija¢ autonomie. Wiele cech typowych dla tego rodzaju uczniéw uta-
twia nauczycielowi zadanie — jako dorosli sg juz samodzielni, zazwyczaj majg jasno
postawiony cel podjecia kursu, czesto chcg decydowac o tym, czego sie uczg i miec
wptyw na proces dydaktyczny. Z drugiej jednak strony majg trudnosci z przyznaniem
sie do btedu, dysponujg bardzo ograniczconym czasem, a jednoczesnie oczekujg
szybkich i wyraznych efektéw. Sytuacja ta wymaga redefinicji relacji miedzy nauczy-
cielem a uczniem oraz zmiany rél kazdego z uczestnikéw procesu dydaktycznego.
Nauczyciel przestaje byé mentorem i traci monopol na wiedze fachowa, a za to staje
sie partnerem do rozmowy i negocjacji. Nie oznacza to jednak, ze zostaje zwolniony
z odpowiedzialnosci z przebieg kursu. Uczacy sie z kolei staje sie aktywnym uczest-
nikiem procesu dydaktycznego, Zzrédtem materiatéw dydaktycznych i wspéttwérca
programu nauczania. W celu jak najbardziej skutecznego ksztattowania autonomii,
kluczowe bedzie uswiadomienie uczestnikom danego kursu ich roli w procesie dy-
daktycznym, maksymalne personalizowanie programu nauczania i dopasowywania
tresci do realnych i aktualnych potrzeb uczacego sie, a takze realizacja wspdlnie wy-
znaczonych celéw. Skutecznym $rodkiem w dazeniu do autonomii ucznia bizneso-
wego moze by¢ podejscie zadaniowe, gdyz za jego posrednictwem mozna w natu-
ralny sposéb zamieni¢ dziatanie jezykowe na dziatanie spoteczne.
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