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WSTEP

Nauka i nauczanie jezykoéw obcych stanowia wazny aspekt ksztalcenia obecnych i
przysztych pokolen w polskim systemie edukacji. Takie sa szczytne idee i zalozenia,
ktére nabraty mocy zwlaszcza po transformacji ustrojowej i wejsciu Polski do Unii
Europejskiej. Wprowadzenie obowiazkowe] nauki jezyka obcego juz w szkolach
podstawowych ma za cel przygotowanie mlodziezy do aktywnego uczestnictwa w
zyciu spolecznym, umiejgtnosci sprawnego komunikowania si¢ z ludzmi z innych
obszarow jezykowych, czytania literatury w wersji oryginalnej dla celow zawodowych i
prywatnych, okre§lonych umiejetnosci pisania, a przede wszystkim wszechstronny
rozwoj ucznidow. Podstawa programowa mocno akcentuje takie aspekty nauki jezykow
obcych jak "zrozumienie i wspotprace migdzy narodami o zrdéznicowanym zapleczu
jezykowym i kulturowym". Programy skonstruowano tak, aby nauczy¢ mlodych ludzi
jak by¢ obywatelami zjednoczonej Europy, czemu stuzy przekazywanie tresci o
charakterze kulturowym 1 realioznawczym obok tradycyjnych metod uczenia
podstawowych sprawnosci jezykowych. Reformy przeprowadzone w szkolnictwie
nadaty wigksza range opanowaniu jezykodw obcych, ale nadal ich nauczanie,
szczegolnie jezyka drugiego, jest w duzej mierze uzaleznione od mozliwosci kadrowych
i finansowych szkoty. Jezyk angielski nie jest jezykiem obligatoryjnym, milodziez
czgsto wybiera nauke jezyka sasiadow, na przyklad na terenach przygranicznych na

zachodzie Polski jest to jezyk niemiecki.

Pierwszym wskaznikiem znajomos$ci jgzyka obcego jest egzamin maturalny po
ukonczeniu szkoly $redniej. Egzamin maturalny 1 jego standardy sa oparte na

Europejskim Opisie Ksztalcenia Jezykowego (europass.cedefop.europa.eu).

Mlodzi ludzie kontynuujacy nauk¢ moga doskonali¢ swoje umiejgtnosci i
kompetencje jezykowe w szkotach pomaturalnych i na wyzszych uczelniach. Nauczanie
jezykoéw obcych na poziomie podstawowym, gimnazjalnym i $rednim skoncentrowane
jest gldwnie na 'rzecz demokratycznego obywatelstwa' poprzez stosowanie technik,
metod 1 treSci, ktéore umozliwiaja miodziezy shichanie 1 rozumienie innych,
rozmawianie z nimi, wshuchanie si¢ w argumenty i przekonania drugiej strony,
akceptowanie rdznic w pogladach, pracg w grupie. Duzy nacisk kfadzie si¢ na zdobycie
nie tylko wiedzy, ale nabycie umiejgtnosci jgzykowych. Absolwenci szko6t srednich

powinni przyj$¢ na uczelnie z okre$lona wiedza i kompetencjami jgzykowymi. W



zwiazku z tym, trudno proponowac im naukg jgzyka obcego na poziomie ogdlnym,
poniewaz studenci oczekuja zupeitnie innych tre§ci. Wiladze uczelni i osrodkow
nauczania j¢gzykow obcych sa §wiadome sytuacji, w ktdrej mtodziez oczekuje nauczania
na najwyzszym poziomie i sprostania ich oczekiwaniom. Europejska Rada Jgzykow
(European Language Council) zaapelowata do wladz uczelni europejskich o stworzenie
1 wdrozenie takiej polityki jezykowej, ktora bgdzie zwiazana nie tylko z dydaktyka, ale i
z badaniami naukowymi i strategia rozwoju danej instytucji. Wiele uczelni w Polsce
odpowiedzialo na apel Rady Jezykow i od 2002/03 roku trwa nieprzerwanie proces
doskonalenia i unowoczesniania ksztatcenia jezykowego studentow. Rektorzy, wiladze
uczelni, nauczyciele, i sama mlodziez zdaja sobie sprawe, ze znajomos$¢ jezykow
obcych na odpowiednim poziomie zwigksza szanse absolwentoOw na znalezienie pracy
odpowiadajacej ich aspiracjom i marzeniom, pozwala na bycie konkurencyjnym na
rynku pracy, jak réwniez umozliwia rozwdj i doskonalenie wiedzy oraz aktywne
uczestnictwo w zyciu spotecznym. Nalezy tu podkresli¢ olbrzymie znaczenie uczenia
si¢ przez cate zycie (life-long learning), w ktérym kompetencje jezykowe sa nie do

przecenienia.

W 2006 roku powstalo SERMO, Stowarzyszenie Akademickich Os$rodkow
Nauczania Jezykow Obcych, ktore chce zintegrowaé pracownikow uczelnianych
centrOw nauczania j¢zykoOw obcych, wspiera¢ ich w staraniach o utrzymanie jakos$ci w
nauczaniu j¢zykoéw 1 dbatosci o wysoki poziom lektoratow oraz, co bardzo wazne,
SERMO chce by¢ reprezentantem nauczycieli akademickich we wladzach
oswiatowych 1 uczelnianych. Podejmowane sa dziatania, ktore za cel stawiaja
standaryzacjg kryteriow oceniania wynikow nauczania. Lektorzy z uczelni skupionych
w SERMO pracuja nad stworzeniem sylwetki jezykowej absolwenta danego typu
uczelni. Glowna idea tej koncepcji to opracowanie zagadnien dotyczacych tresci
nauczania, metod nauczania, wspolnych programéw, jak i sposobow oceny kompetencji
jezykowych, aby student, ktory skonczy na przyklad uczelnig techniczna opanowat
umiejgtnosci jezykowe, a w przypadku przeniesienia si¢ z jednej uczelni technicznej na
inng, mozna by ustali¢, jaka wiedzg posiada i jaki jest zakres jego kompetencji
jezykowych.

Jako przyktad przedstawie gldwne umiejetnosci jezykowe absolwenta

politechniki/uczelni technicznej w Polsce. Kompetencje zostaly podzielone na

umiejgtnosci ogdlne, ktoére obejmuja utrwalenie materialu ze szkoty §redniej, nastgpnie



wprowadzenie jezyka akademickiego, przygotowanie studentow do ewentualnie
dalszych studidw za granica, oraz zaznajomienie z materiatem zwigzanym z zawodem i
wiedza interdyscyplinarna, a takze z wiedza z jezyka specjalistycznego typowego dla
danego kierunku studiéw. Studenci winni docelowo osiagna¢ poziom B2 wedhig
Europejskiego Systemu Opisu Ksztalcenia Jezykowego. Lektorat obejmuje nie tylko
nauke podstawowych umiejgtnosci jezykowych, jak czytanie, pisanie, stuchanie i
mowienie, (oczywiscie z okre§leniem priorytetow zaleznie od typu uczelni, kierunku,
dotychczasowych umiejgtnosci), ale program zawiera rowniez nauke tak zwanych
umiejetnosci  migkkich, takich jak prowadzenie negocjacji, dyskusji, pisanie
korespondencji  biznesowej, umiejetnos¢ prezentacji, prowadzenie Trozmowy
kwalifikacyjnej. Lektorat na uczelni wyzszej technicznej przewiduje przygotowanie
studentow do samodzielnej nauki jgzykow obcych poprzez czytanie literatury fachowej,
samodzielna prace z jezykiem obcym, udziat we wszelkiego rodzaju formach
umozliwiajacych doskonalenie kompetencji jezykowych (np. zajgcia indywidualne w

laboratorium jgzykowym).

Lektorzy stawiaja sobie ambitne cele i chca, aby absolwenci uczelni biegle wiadali
co najmniej jednym jezykiem obcym, aczkolwiek wedlug zalecen Rady Europy osoba,
ktéra konczy studia winna zna¢ co najmniej dwa jezyki, w tym preferencyjnie jezyk
swoich sasiadéow. Edukacja jezykowa 1 interkulturowa sa znaczacymi aspektami
dziatalno$ci Rady Europy. Dokumenty Rady zwracaja uwagg na zmiany zachodzace we
wspolczesnym $§wiecie 1 przesunigcie srodka cigzkosci ze spoleczenstwa jednolitego
jezykowo 1 kulturowo na rzecz spoleczenstw o szerokim spektrum réznorodnosci w
wielu dziedzinach zycia, na przyktad w kulturze, w postugiwaniu si¢ rozmaitymi
jezykami, itp. Dokumenty podpisane w Pradze (2007) i Strasburgu (2006) zwracaja
uwage, iz nauka jezykow obcych nie odbywa si¢ tylko w srodowisku szkolnym w
czasie zaje¢ im poswigconych, ale ma miejsce roéwniez w czasie nauki innych,
nielingwistycznych przedmiotéw (biologia, chemia, itp.) i jest niezbednym warunkiem
komunikacji. Zalecenia 1 rady przygotowywane przez europejskie agendy
odpowiedzialne za polityke jezykowa propaguja holistyczna wizj¢ edukacji jezykowe;j i
mocno podkreslaja bliska wspdlpracg pozioma migdzy nauczycielami na tym samym
poziomie w zakresie tworzenia programu i pionowa, mi¢dzy kolejnymi instytucjami w

ukladzie edukacyjnym. Zwlaszcza dlugofalowa wspolpraca uczelni wyzszych ze



szkolami nizszego szczebla majaca na celu stworzenie i1 utrzymanie spdjnego i

logicznego programu jest bardzo mocno uwypuklona i podkreslona.

Oznacza to, iz tak jak w przypadku innych przedmiotéw, kazdy wyzszy szczebel w
systemie edukacyjnym proponuje uczacym si¢ nowy wachlarz tematow, zagadnien i
dalsze doskonalenie kompetencji j¢zykowych, nie tylko rozwijanie nabytych
umiejgtnosci. Powielanie wzoréw i problematyki ze szkoly podstawowej, gimnazjum i
szkoty $redniej absolutnie nie czyni lektoratu atrakcyjna forma zdobywania wiedzy
jezykowej. Nalezy jednak podkresli¢ ogromne znaczenie nauczania jezykéw obcych na
nizszych szczeblach edukacji, poniewaz pozytywne doswiadczenia wyniesione ze
szkoly znaczaco wplywaja na stosunek do przedmiotu, zaznajamiaja mtodsze roczniki z
odmiennymi kulturami, ponadto stanowia bazg¢ dla przyszlych do$wiadczen z nauka
jezyka obcego. Nauczanie jezykow obcych w szkotach podstawowych, gimnazjalnych i
srednich doczekato si¢ znacznej liczby opracowan i wnikliwych analiz. W przypadku
szkot wyzszych tymczasem panuje wigksza dowolno$¢ programowa, co z pewnoscia

jest zwiazane z wigksza autonomia szkot.

W ostatnich latach liczba studentéw studiujacych kierunki lingwistyczne zmniejsza
si¢ systematycznie, natomiast wzrasta zainteresowanie nauka j¢zykow obcych
typowych dla danej dziedziny wiedzy. Rozwdj kooperacji, wspolpracy migdzy
zakladami i firmami, nierzadko dysponujacymi agendami rozrzuconymi po wszystkich
kontynentach, wymusza zapotrzebowanie na specjalistow, ktorzy potrafia uzywac
jezyka obcego na poziomie i w zakresie wymaganym na danym stanowisku pracy.
Kwestie uczenia jezyka specjalistycznego na uczelniach technicznych sa stosunkowo
nowym problemem wynikajacym zaréwno z potrzeb studentdw, jak i zmiana procesu
dydaktycznego poczawszy od nauczania jezykdw obcych na nizszych szczeblach. Zdaj¢
sobie sprawe, ze wiele poruszonych kwestii stanowi niejednokrotnie material do
osobnej pracy badawczej, ale jako praktyk od wielu lat uczaca jezyka specjalistycznego
muszg zmagacé si¢ z rozwiazaniem rozmaitych dylematéw jednoczesnie, aby popularnie
mowiac 'zaszczepi¢ studentom bakcyla jezyka obcego', zachgci¢ ich do  stalego
doksztalcania i poszukiwania efektywnych form doskonalenia kompetencji jezykowych.
Oferta studiow jezykow obcych na uczelniach wyzszych technicznych powinna
przedstawi¢ szerokie spektrum zaj¢¢ i metod umozliwiajacych studentom efektywna
nauke jezyka obcego i1 doskonalenie kompetencji jezykowych. Rozumiem pod tym

pojeciem takie formy zaj¢é jak metody tradycyjne, ktére mimo zmiennych tendencji



stanowia dobra baz¢ dla ugruntowania wiedzy, samodzielna pracg studentow, ktora
powoli zaczyna zdobywa¢ ws$rod studentow nalezne jej miejsce, metody
wykorzystujace najnowsze technologie (pomoce multimedialne, e-learning), prace w
parach/grupach (tandem learning). Nalezy zwr6ci¢ uwage na specyficzne potrzeby
studentow 1 zaproponowa¢ im naukg konkretnych umiejgtnosci, na przyktad
prowadzenie negocjacji, pisanie korespondencji biznesowej, czytanie literatury
fachowej, dokonanie prezentacji. Systematyczne i wielostronne badania nad akwizycja
jezykow obcych przez studentow moga pomdc w przygotowaniu programow i form
lektoratow, ktére w atrakcyjny i efektywny sposob zapewnia uczacym si¢ zdobycie
wymaganych kompetencji. Badania te moga zosta¢ uzyte w przygotowaniu polityki
jezykowej w roéznych dzialach edukacji. Nalezy ciagle prowadzi¢ badania
umozliwiajace przygotowanie programu nauczania jezykow obcych na uczelniach,
ktory bedzie odpowiedzia na potrzeby studentéw, pracodawcow, i dzigki temu lektorat
stanie si¢ rowniez forma ksztaltowania postaw uczacych si¢ w stosunku do innych,
czasem odmiennych kultur. Nauka j¢zyka to nie tylko nauka struktur gramatycznych,
konstrukcji zdan, nowego stownictwa, umiejgtnosci komunikowania si¢ w rozmaitych
sytuacjach, prywatnych i zawodowych. Jest to takze nauka poszerzajaca horyzonty
mys$lowe, jak i skuteczny instrument w rozwijaniu i kreowaniu charakteru czlowieka,
jego doskonaleniu i realizacji planow. "Granice mego jezyka oznaczajq granice mego
swiata", ten cytat Ludwiga Wittgensteina, austriackiego filozofa, $wietnie oddaje

znaczenie wiedzy jezykowej 1 umiejgtnosci porozumiewania sig.

Chcialabym swoja rozprawa m.in. umotywowac¢ i przekonaé przede wszystkim
lektorow, iz nie trzeba by¢ inzynierem, aby uczy¢ jezyka specjalistycznego, ale trzeba
by¢ otwartym na wyzwania i nie ba¢ si¢ wiedzy fachowej studentéw. W obecnym
systemie nauczyciel staje si¢ 'doradca jezykowym', ktdry niejako jest przewodnikiem
studenta, a nie tylko jedynym i bezdyskusyjnym autorytetem. Jednoczesnie wydawcy
spojrza by¢ moze taskawszym okiem na potrzeby szkot technicznych i zaoferuja im
materiaty adekwatne do potrzeb. Z kolei studenci zyskaja pewno$¢, ze nauka jezyka
obcego moze sprosta¢ ich oczekiwaniom i by¢ skutecznym orgzem w poszukiwaniu i

wykonywaniu pracy odpowiadajacej ich ambicjom i aspiracjom.

Lektorat moze by¢ pasjonujaca przygoda dla studentdow i nauczycieli, pod
warunkiem zrozumienia realiow wspolczesnego $§wiata i dostosowania do nich form i

metod pracy. Zajgcia powinny by¢ tak prowadzone, aby osoba przygladajaca si¢ im z



boku i nieznajaca statusu szkoly, z tresci, formy i stosowanych metod bez trudu mogta

stwierdzi¢, iz sa to zajecia prowadzone przez profesjonalistow.
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CZESC TEORETYCZNA
Rozdzial 1

Nauczanie jezykow obcych dorostych — cechy charakterystyczne,

zagadnienia ogolne
1.1 Uwagi wstepne

Zyjemy w czasach bezprzykladnego rozwoju technologicznego i unifikacji
cywilizacyjnej naszego globu. Dzigki mozliwo$ciom przenoszenia si¢ z miejsca na
miejsce, dzigki mozliwosciom szybkiego przekazywania informacji nastgpuje wzajemne
oddziatywanie poszczegolnych kultur, a styl zycia podlega standardyzacji i szeroko
przyjetym normom. Coraz czgsciej spotykaja si¢ w rozmaitych sytuacjach ludzie zyjacy
na co dzien w zupelie odmiennych kulturach 1 warunkach cywilizacyjnych. Nie zawsze
sa to tylko relacje prywatne, na wakacjach, ale w duzej mierze kontakty stuzbowe,
zawodowe, polityczne, w ktorych komunikacja migdzyludzka odgrywa bardzo wazna
role. Ludzie staraja si¢ przekaza¢ swoje mysli w jak najbardziej komunikatywny
sposob, tak aby zosta¢ zrozumianym przez interlokutoréw, a z drugiej strony chca
poprawnie zrozumie¢ slowa swoich rozmoéwcow. Niestety, ta istna jezykowa wieza
Babel czasami skutecznie utrudnia kontakty migdzyludzkie i dlatego od stuleci ludzko$¢
probuje stworzy¢ jezyk uniwersalny, wspolny dla wszystkich. Idea jgzyka sztucznego
pozwalajacego porozumiewac si¢ bez barier pojawila si¢ w dobie racjonalizmu, w
czasach zmierzchu jezyka lacinskiego. W 1629 roku Kartezjusz przedstawil swoja
koncepcj¢ powstania jgzyka filozoficznego, ktory polegatby na spisaniu idei prostych, a
nastepnie polaczeniu ich w idee wyzsze, bardziej zlozone, a potem stworzenie z nich
jezyka niesprawiajacego trudnosci w opanowaniu. Ideg¢ Kartezjusza rozwijat Leibniz,
ktoéry wreez twierdzil, iz tego typu jezyk umozliwi zlikwidowanie rozbieznosci w
sprawach zaleznych od rozumowania (Kopalinski 1993, 325). W nastgpnych wiekach
powstalo wiele projektow sztucznych jezykow, ale praktycznie tylko esperanto,
Interlingua, i Ido sa uzywane, 1 to jedynie przez zapalencow. Gloéwny problem
zrozumienia drugiego czlowieka nadal nie zostal rozwiazany, ale tez trzeba podkreslic,
iz nie zalezy to wylacznie od jezyka, ktorym si¢ postugujemy. Nadal wielu

zwolennikow ma jezyk lacinski, i nawet starano si¢ przywrdci¢ mu dawng rangg i
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$wietnos$¢ poprzez proby uproszczenia gramatyki i struktur. Na kongresach we Francji
zaproponowano stworzenie taciny klasycznej i nowocze$niejszej, praktyczniejszej. W
obecnych czasach, przy tak wielu kontaktach migdzyludzkich wigkszos¢ jezykow
przenika si¢ nawzajem i przekazuje glownie stownictwo. Paradoksalnie, to wlasnie
rozw6j techniki 1 nauki skutecznie przyczynia si¢ do "zbieznosci lingwistyczne;j"
(Kopalinski 1993, 330). Coraz silniejsze jest komunikowanie si¢ przy pomocy innej
formy niz stowa, na przyktad poprzez uzycie piktograméw, rysunkéw, znakoéw
powszechnie uznanych i tatwo odczytywalnych dla ogdétu (np. znaki uzywane w
rozkladach jazdy czy znaki drogowe, cyfry arabskie, symbole stosowane w chemii i
fizyce). Stowa podrézuja wraz z ludZzmi i czasami zostaja w pewnych miejscach na
zawsze. Trzeba przyznaé, iz czasami nowe stowa oddaja lepiej znaczenie niz najlepsze
nawet przettumaczenie lub dostosowanie ich do jezyka ojczystego. Przyjecie do
swojego jezyka wyrazow z innych jezykow pomaga pokonaé jezykowa wiezg Babel i
nie stanowi powaznego zagrozenia dla jgzyka rodzimego. Ale oczywiscie jezyk
wspolny nie oznacza pokonania réznic i przelamania barier komunikacyjnych. Te same
stowa moga oznacza¢ zupehie inne rzeczy i wywotywac¢ inne konotacje. Ale jest to
temat rzeka wart osobnego przestudiowania. Nadal faktem jest istnienie wielu jezykow,
a nauka 1 opanowanie ich przynajmniej na poziomie komunikacyjnym jest marzeniem i
wyzwaniem dla wielu ludzi. Jakimi przestankami kieruja si¢ doro$li ludzie, ktorzy
decyduja si¢ na nauke jezyka obcego? Co jest ich sila napgdowa? Czy robia to dla
przyjemnosci, dla osiagnigcia konkretnych celow, znalezienia lepszej pracy, czy po to,
aby wyjecha¢ za granicg¢ i moéc komunikowac¢ si¢ z mieszkancami w danym j¢zyku, by¢
przez nich zrozumianym i méc by¢ niezaleznym w przypadku chociazby najprostszych

czynno$ci, jak kupienie biletu, znalezienie drogi, itp.?

W przypadku studentow, najprostsza odpowiedzia jest ta, ze dany jezyk jest wpisany
do programu studiow, i co czasem si¢ zdarza, student nie ma, lub ma niewielki wplyw
na wybor, jakiego jezyka bedzie sig¢ uczy¢. Jest to zwigzane z organizacja procesu
nauczania na danej uczelni. Czg$¢ studentow ma do nauki jezyka obcego stosunek

obojetny, czasami wrgcz wrogi.

Wielu dorostych traktuje nauke jezyka obcego jako szans¢ na awans zawodowy.
Niektorzy ze wzgledu na pracg sa zmuszeni do przebywania przez pewien czas w
obcojezycznym $rodowisku, w zwiazku z tym czuja potrzebg poznania przynajmniej

podstaw jezyka obcego.

12



Nastegpna przestanka zmuszajaca ludzi do nauki jezyka obcego jest nauka jezyka
niezbednego do pracy, tzw. Foreign Languages for Specific Purposes, czyli
zastosowanie jezyka obcego dla specjalnych celow. Dotyczy to np. kontroleréw lotu,
ktoérzy musza zna¢ jezyk angielski na tyle, aby bezpiecznie poprowadzi¢ samolot do
startu lub ladowania. Inzynierowie nie musza zna¢ wszystkich aspektow jezyka, czgsto
wystarczy im bierna znajomos$¢, umozliwiajaca w miar¢ swobodne czytanie literatury

fachowe;.

Dla przyktadu, ESP (English for Specific Purposes) dzieli si¢ na trzy podgrupy:
EOP, czyli English for Occupational Purposes — angielski uzywany dla celow
zawodowych, EAP, English for Academic Purposes — angielski dla studentow
studiujacych w krajach angielskiego obszaru jezykowego, oraz EST, English for
Science and Technology — angielski dla studentow nauk $cistych, do poznania jgzyka,
aby czyta¢ fachowa literaturg. W przypadku tego typu potrzeb, wystgpuja rdznice
dotyczace poznania poszczegdlnych umiejgtnosci, niektorym wystarczy znajomos$é
czytania 1 pisania w danym jg¢zyku, innym wystarczy znajomo$¢ okreslonego zasobu

stow (Harmer 1992, 2).

W zaleznosci od potrzeb konkretnej grupy ucznidw tworzony jest sylabus, czyli
program nauczania. Moze on by¢ tworzony na podstawie struktur gramatycznych,
zasobu stownictwa lub na podstawie sytuacji (np. w banku, na poczcie, itp.). Dotyczy to
szczegoOlnie grup jednorodnych zawodowo i uczacych si¢ jezyka obcego dla celow
zawodowych. Programy oparte na stownictwie zwigzanym z wybranymi dziedzinami
zycia sa przydatne w grupach na wyzszym poziomie zaawansowania, gdyz w przypadku
grup poczatkujacych lub na niskim poziomie trudno pracowa¢ nad jednym tematem
przez dluzszy czas. Istnieje niebezpieczenstwo, ze dany temat moze nie zainteresowac
wszystkich, lub niektore osoby w bardzo matym stopniu. Ale z drugiej strony pozwala
to na zorganizowanie materialu i pracy na zajgciach. Dla ucznidow zainteresowanych
nabyciem konkretnych umiejgtnosci tworzy si¢ programy oparte na wykonywaniu

poszczeg6lnych zadan.

Ostateczny ksztalt i zakres programu zalezy od potrzeb uczacych si¢. Nalezy wziaé
pod uwagg ich potrzeby, zainteresowania, wiek, poziom znajomosci j¢zyka, jak czgsto
odbywac si¢ begda zajgcia, jak liczne sa grupy, jaka wiedzg ogolna prezentujq stuchacze.
Istotnym aspektem jest rOwniez to, czy na koncu kursu osoby uczace si¢ otrzymuja

oceny czy zaswiadczenia, czy pracuja nad jezykiem dla wilasnej satysfakcji.
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Wspolczesne sylabusy obejmuja zagadnienia gramatyczno-leksykalne, sytuacyjne,
funkcjonalne, proceduralne, koncepcyjne, ale sa rowniez i takie, ktore opieraja si¢ na

negocjacjach z uczniami.

Bardzo czesto doroste osoby ucza sig jezyka, poniewaz sa zafascynowane kultura,
literatura, zwyczajami danego kraju i chca wiedzie¢ wigcej o ludziach, ktérzy postuguja
si¢ danym jezykiem. Oczywiscie istnieje cata gama roznorakich innych przestanek,
ktore motywuja dorostych do nauki jezykéw obcych. Niektorzy robia to, poniewaz lubia
nowe, trudne wyzwania, inni ida w $lady znajomych lub bliskich, jeszcze inni chca czu¢
si¢ swobodnie jako tury$ci w obcym kraju. Szeroki wachlarz przyczyn, dla ktorych
doro$li zaczynaja uczy¢ si¢ jezykdw obcych wymusza na nauczycielach
indywidualizacj¢ podejscia do uczacych sig. Ale juz samo uzmystowienie sobie
motywow, dla ktorej dana osoba postanawia uczy¢ si¢ jezyka obcego pomoze osiagnac

sukces.

Na zakonczenie tego rozdziatu chcg kilka stow poswigci¢ zagadnieniom polityki
jezykowej, zwlaszcza w Polsce. Polityka jezykowa jest wazna kwestia w krajach
europejskich z wielu powodoéw. Przede wszystkim kraje Europy w wigkszosci sa
cztonkami Unii Europejskiej, nastgpuje coraz wigksza konsolidacja panstw, brak granic
umozliwia nie tylko swobodne podrézowanie, ale i daje mozliwosci pracy poza krajem
ojczystym. W instytucjach Unii wszystkie panstwa moga uzywaé swojego jezyka
rodzimego, co z kolei przeklada si¢ na olbrzymia prac¢ zwiazana z tlumaczeniem
wszystkich dokumentow. Jezykami preferowanymi w agendach Unii sa jezyk angielski
1 francuski. Jednak Europa jest konglomeratem wielu nacji i wielu jezykow, co z kolei
oznacza walke o jednakowe traktowanie wszystkich jezykéw. Wspomnialam wczeséniej,
iz zaleca si¢ nauke jezyka obcego gldwnego (np. jezyka angielskiego, niemieckiego,
francuskiego, rosyjskiego, hiszpanskiego) i jezyka swoich sasiadow. Niestety, wiaze si¢
to rowniez z problemami finansowymi. Dlatego Pfeiffer (2001, 205) proponuje w

polityce jezykowej uwzgledni¢ m.in. dwa wazne aspekty:

e funkcjonalnos¢
e finanse.

Trudno na co dzien zapewni¢ efektywna komunikacj¢ jezykowa. Profesor Konrad
Schroeder, wieloletni przewodniczacy Stowarzyszenia Jgzykéw Nowozytnych w
Niemczech jest zwolennikiem receptywnej wielojgzycznosci, czyli komunikacji i

rozumieniu na podstawowym poziomie w jgzykach, ktore sa w stanie opanowac.
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Pfeiffer (2001, 205) zwraca uwagg, iz jest to mozliwe gldwnie w przypadku jezykow
spokrewnionych 1 jezykow glownych, ktére sa wymagane i nauczane z takich czy
innych wzgledéw. Naczelna idea winna jednak pozosta¢ idea wielokulturowosci i

wielojezycznosci Europy.

Jezyk polski nie jest jezykiem o znaczeniu strategicznym, masowo wybieranym
przez obcokrajowcdw uczacych si¢ jezykow obcych, zwlaszcza miodych ludzi, ktorzy
doskonale zdaja sobie sprawg z tego, ze znajomos$¢ jezykow obcych otwiera drzwi.
Nauka jezyka obcego w naszym kraju jest wprowadzona juz w szkole podstawowej i
kontynuowana w szkotach kolejnych szczebli. Obok nauki w szkole istnieje szeroka
oferta wielu instytucji prowadzacych kursy jezykowe dla szerokiego grona odbiorcow.
Popularno$¢ tego typu szkolenia jezykowego $wiadczy, iz sama nauka prowadzona w
szkole i na uczelni jest niewystarczajaca. Im wyzszy poziom i1 wiek, tym wigksze
spektrum potrzeb i celéw wsrod uczacych sig. Indywidualne potrzeby w duzej mierze
decyduja o wyborze nauki konkretnego jezyka. Zdarza sig, ze nie zawsze szkota lub
uczelnia sa w stanie sprosta¢ oczekiwaniom uczacych si¢. Warunki szkolno-uczelniane
sa obwarowane programami, barierami finansowymi, decyzjami odgoérnymi wiadz
szkolnych badz uczelnianych. Osoby uczace si¢ jezykéw obcych dokonuja wyborow z
uwzglednieniem szkoty, zawodu, podrozy, planow prywatnych, koniecznosci. Wazne
wydaje si¢ obserwowanie spolecznych trendow, ale badania te bylyby bardzo trudne i
niemiarodajne, poniewaz wybor jezyka bardzo czg¢sto nie jest zalezny od ucznia. W
ostatnim czasie duzo na popularnosci stracit jezyk rosyjski, ktory jeszcze niedawno byt
uczony w szkotach podstawowych i $rednich, natomiast obecnie niewiele szkot
decyduje si¢ na jego wprowadzenie. Z kolei te klasy, ktore proponuja nauke jezyka
rosyjskiego sa bardzo popularne wsréd ucznidw. Nie zawsze moga oni jednak
kontynuowa¢ naukg tego jezyka na uczelniach, gdyz albo nie ma go w ofercie, badz jest
zbyt mato chetnych. Duza rolg odgrywa tez presja rodzicow, ktorzy niekiedy wrgcz
wymuszaja na wladzach szkolnych nauke¢ jezyka angielskiego. Obserwujac polityke
dotyczaca nauczania jezykow obcych mam wrazenie, iz decydenci ciagle
eksperymentuja i szukaja optymalnych rozwiazan. Nie mniej jednak ranga nauczania
jezykow obcych wzrasta i §wiadomo$¢ ich znaczenia jest w spoleczenstwie wysoka.
Pfeiffer (2001, 209) pokusit si¢ o przedstawienie kierunkéw rozwoju jezykowej polityki

szkolnej w naszym kraju postulujac nastgpujace zasady:

e zasada powszechnej nauki przynajmniej dwoch jezykow obcych;
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e zasada fakultatywnego wyboru pierwszego jezyka obcego;

e zasada obowiazkowej nauki jezyka angielskiego jako drugiego jezyka obcego,
jesli nie zostal wybrany jako jezyk pierwszy;

e zasada kontynuacji nauki wybranego jezyka (wybranych jezykow) na
kolejnych szczeblach edukacyjnych;

e zasada powszechnej znajomosci przynajmniej jednego jezyka obcego na
poziomie elementarnej umieje¢tnosci komunikacyjnej;

e zasada daznoSci do obnizania progu (wieku) rozpoczynania nauki jezyka;

e zasada dgznosci do poprawy warunkow nauki jezykow obcych;

e zasada szerszego promowania jezykow obcych w szkolnictwie zawodowym
wszystkich szczebli;

e zasada adekwatnego do potrzeb spolecznych ksztalcenia nauczycieli;

e zasada odpowiedzialnego doskonalenia zawodowego nauczycieli.

Ostatniemu zagadnieniu chcg poswigci¢ wigcej uwagi. Nauczyciel to zawod, ktdrego
przedstawiciele nigdy nie powinni przesta¢ si¢ ksztalci¢ i1 doskonali¢. Poniewaz
zmieniaja si¢ programy, oczekiwania, metody i techniki nauczania, a przede wszystkim
zmienia si¢ mlodziez i $§wiat wokdtl nas, prawdziwy pedagog musi wpisac long-life
learning do swoich obowiazkow. Rynek pracy powoli kurczy si¢ dla nauczycieli
jezykow obcych, co w dalszej perspektywie sprawi, ze lepiej przygotowani nauczyciele
beda bardziej cenieni i poszukiwani. Udzial w roéznego rodzaju szkoleniach,
warsztatach, seminariach, konferencjach powinien by¢ obligatoryjny. Niestety, zdarza
si¢ nierzadko, iz nauczyciele wybieraja komercyjne szkolenia organizowane przez
wydawnictwa, poniewaz polaczone jest to w wigkszosci wypadkéw z otrzymaniem
gratisowych podrecznikow lub pomocy dydaktycznych, nie zawsze potrzebnych
danemu nauczycielowi. Przykro to pisa¢, ale duza grupa uczacych wcale nie czuje
potrzeby statego doskonalenia swoich umiejetnosci, co oznacza de facto cofanie si¢ i
kompletny zastdj zawodowy. Nauczycielami jezykow obcych sa absolwenci studiow
neofilologicznych, kolegiow nauczycielskich, wyzszych szkél zawodowych. Zdarzaja
sie, ale bardzo rzadko absolwenci innych dziedzin, ktérzy rowniez maja prawo do
nauczania j¢zyka angielskiego. Z pewnoscia specjalista zardéwno jezykowy, jak i na
przyktad inzynier lub absolwent studiow ekonomicznych bedzie czut sie swobodniej

nauczajac jezyka specjalistycznego, ale nie ma na to reguly, gdyz filolog moze z



powodzeniem uczy¢ jezyka fachowego, poniewaz ma dobre przygotowanie
pedagogiczne i jezykowe. Na pewno tytut inzyniera lub magistra nauk ekonomicznych
nie oznacza automatycznie predyspozycji do nauczania jgzyka fachowego. Absolwenci
tych kierunkow maja tendencje do zwigkszania nacisku na tresci fachowe kosztem
jezyka, a lektorat to nauka jezyka obcego, nie przedmiotu z zakresu studiowanej
dziedziny. Internet i dostgp do sieci umozliwiaja dostgp do literatury $wiatowej,
zasoboéw Dbibliotecznych najlepszych bibliotek, mozliwo$¢ $ledzenia na biezaco
pisSmiennictwa z zakresu metodyki i doskonalenia warsztatu nauczycielskiego, wiele
wydawnictw oferuje w sieci materiaty do wykorzystania na lekcjach, a wszelkie
dylematy i problemy mozna omowi¢ na forach nauczycielskich. Te wszystkie
udogodnienia i utatwienia nie zastapia jednak kontaktow indywidualnych, personalnych
z innymi nauczycielami i wykladowcami, dlatego tak istotny jest udzial osobisty w
konferencjach. Wszyscy lektorzy powinni w miar¢ mozliwosci organizacyjno-
finansowych bra¢ udziat w réznorodnych konferencjach, aby wymienia¢ doswiadczenie
1 cenne uwagi, aby porownaé¢ swoje metody pracy, podpatrze¢ jak inni rozwiazuja
rozmaite dylematy towarzyszace naszej pracy. Problemem jest fakt, iz nie wszyscy
studenci planuja pracg w szkole, nie zawsze sa zdecydowani w jakiego typu szkole
chcieliby pracowaé, poniewaz jest to wypadkowa roznorodnych czynnikow. Pfeiffer
(2001, 202) proponuje aby w trakcie studiow studenci specjalno$ci nauczycielskich
mieli na przyktad sposobno$¢ udziatu w praktyce nauczycielskiej w kraju, ktorego jezyk
studiuja. Ja pozwolg sobie to uzupetnic¢, by¢ moze nie do konca studenci sa S$wiadomi
swoich wybordéw 1 nie zawsze te wybory sa mozliwe, sugeruj¢ mozliwo$¢ praktyk , ale
przede wszystkim obserwacji zaj¢¢ prowadzonych w szkolach kazdego szczebla, tak
aby przyszli nauczyciele byli zorientowani w specyfice pracy z dzie¢mi i mlodymi
ludZzmi w ré6znym wieku. By¢ moze organizacja praktyk nauczycielskich na uczelniach
stwarzatyby trudnosci ze wzgledu na nauczania jezyka fachowego, ale z pewnos$cia sam
udziat w zajeciach i rozmowa z lektorem dalyby podstawy do podjgcia dalszych decyzji
dotyczacych wyboru pdzniejszego miejsca pracy. Dotknglam w tym miejscu nastgpnego
problemu taczacego si¢ z ksztalceniem przyszltych nauczycieli jgzykow obcych. Ot6z na
studiach neofilologicznych z reguty nie naucza si¢ jgzykdéw specjalistycznych, ani tez
metod ich nauczania. Poniewaz jednak nauka jezykoéw specjalistycznych (fachowych)
jest coraz powszechniejsza na lektoratach, celowym wydaje si¢ wprowadzenie do
programéw studiow nauczycielskich tego punktu. Bywa tez, ze przedmioty

pedagogiczne naleza na studiach filologicznych do przedmiotéw fakultatywnych (zob.
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np. Zawadzka 2004, 53). Zbyt duzo miejsca w programach zajmuja kwestie
doskonalenia umiejetnosci jezykowych i dydaktycznych, natomiast zbyt malo czasu
poswigca si¢ na sprawy pedagogiczne szeroko rozumiane, psychologiczne problemy
zwiazane z ksztalceniem miodych ludzi, jak i na przyklad tematyka radzenia sobie z
trudnymi sprawami wychowawczymi, organizacyjnymi w procesie dydaktycznym.
Zawadzka (2004, 59) proponuje uczynienie ze studiow neofilologicznych studiow
bardziej interdyscyplinarnych, czyli polaczenia nauki o jezyku i jezyka z innymi
dziedzinami, na przyktad informatyka lub ekonomia. Ten postulat wiaze si¢ z
problemem nauczania j¢zyka specjalistycznego, o czym wspomnialam wcze$niej w tym
rozdziale. Ponadto, nauczyciel jgzyka obcego nie moze by¢ tylko 1 wylacznie
perfekcyjnym uzytkownikiem i1 znawca danego jgzyka, poniewaz nie mniej istotne sa
zdolno$ci pedagogiczne 1 metodyczne. Nauczyciel uczy nie tylko jezyka obcego, ale
ksztaltuje rowniez odpowiednia postawg uczacych si¢ wobec jezyka, i kwestii realio -

kulturoznawczych (Zawadzka 2004, 60).!

Ostatni problem, o ktorym warto wspomnie¢ w kontekscie nauczycieli, to kwestia
nauczycieli z duzym stazem i do§wiadczeniem. Wielu z tych pedagogdéw uwaza si¢ za
omnipotentnych 1 wszechwiedzacych. Z pewnos$cia predestynuje ich do takiego
przeswiadczenia duze do$wiadczenie zebrane przez lata pracy, ale jak pokazuje opis
ukladu glottodydaktycznego w rozdziale 1.8, jest to uklad zmienny, dynamiczny, a
metody i1 sposoby nauczania zmieniaja sig, i niektére z form staja si¢ z czasem
nieadekwatne, lub nieskuteczne. Opdr przed nowinkami, nowym podrecznikiem,
nowymi metodami wydaje si¢ niezrozumiaty, poniewaz dobry nauczyciel powinien by¢
ciekawy $wiata 1 doskonali¢ swoj warsztat metodyczny. I dlatego aktywizacja tego typu
nauczycieli jest wyzwaniem dla osob, ktére kieruja centrami nauczania jgzykow
obcych. Zagadnienia dotyczace nauczycieli sa omowione dodatkowo w rozdziale 2

poswigconym motywacji.

' Krétko po ukonczeniu studiow bratam udziat w obozie szkoleniowym dla nauczycieli jezyka angielskiego z

catego $swiata, delegowana z mojego pierwszego miejsca pracy, Towarzystwa Wiedzy Powszechnej w Poznaniu.

Oboz odbywal si¢ w Aberdeen, w Szkocji. Podczas wielu dyskusji z nauczycielami, pamigtam problem
podniesiony przez jedna z bardziej dos§wiadczonych nauczycielek z Niemiec, mianowicie co jest lepsze dla

ucznidéw: nauczyciel perfekcyjnie mowiacy w obcym jezyku i znajacy wszystkie jego zawitosci strukturalno-
gramatyczno-leksykalne, czy nauczyciel, ktory by¢ moze nie jest najlepszy jezykowo, ale ma dobre podstawy

pedagogiczne i umie dotrze¢ do uczniow. Ideatem bytoby potaczenie obu tych umiejgtnoscei, ale jak wiemy
ideaty nie istnieja. W kazdym razie wigkszo$¢ stwierdzita, iz duzo wazniejsze sa umiejgtnosci dotarcia do
uczniow, niz na przyktad bezbtgdna wymowa, intonacja, budowa zdan. I wedlug mnie jest to prawda.
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W nastepnym podrozdziale przedstawig przedmiot, cele i metody badan niniejszej

rozprawy.

1.2 Przedmiot, cele i metody badan

W swojej pracy omawiam szanse i problemy nauczania j¢zykéw obcych na
wyzszych uczelniach technicznych ze szczegdlnym uwzglednieniem specyfiki
nauczania jezyka angielskiego. Staram si¢ odpowiedzie¢ na pytanie, czy
zaproponowana studentom uczelni technicznych $ciezka edukacyjna w zakresie nabycia
kompetencji jezykowych jest wlasciwa i czy spetnia ich oczekiwania. Cheg potwierdzi¢
znaczenie wprowadzenia nauki jezyka specjalistycznego, i jednocze$nie sprawdzi¢, w
jaki sposéb mozna zintensyfikowa¢ efektywno$¢ jego nauczania na lektoracie. Jak
podwyzszy¢ 1 utrzymaé¢ motywacje przysztych inzynierow 1 przekona¢ ich, iz
znajomos$¢ jezyka obcego na dobrym poziomie jest niezbgdna w dalszej pracy
zawodowej 1 zdobywaniu wiedzy zwiazanej z ich profesja. Na podstawie badan
empirycznych (ankiety dla studentéw i nauczycieli, wywiady z lektorami), rozwazam
celowo$¢ uczenia jezyka zawodowego i analizuj¢ dla jakich potrzeb beda go uzywali
studenci, przyszli absolwenci uczelni i szkot technicznych. W duzej mierze skupiam si¢
nad zagadnieniem przygotowania studentéw do czytania literatury fachowej w jezyku
obcym. Poddaje¢ analizie programy nauczania, aby skoordynowaé liczbg godzin
przeznaczong na lektorat z zadaniami wyznaczonymi przez wiladze uczelni, wiadze
oswiatowe 1 z potrzebami samych studentdw. Rozpatruje te kwesti¢ w powiazaniu z
autonomicznymi 1 polautonomicznymi formami uczenia si¢ i1 nauczania, ktore
pozwalaja na uzupehienie znikomej liczby zaje¢ na lektoracie poprzez samodzielna
pracg studenta. W jaki sposob mozna pokonaé¢ lub przynajmniej zminimalizowac
trudnosci i przeszkody stojace przed nauczycielami i studentami w trakcie lektoratu.
Czy niewystarczajaca liczba godzin, brak czasu, wiele trudnych przedmiotéw
wymagajacych duzego naktadu czasu i sit, wiedzy $cistej, nie powoduja odsunigcia
nauki jgzyka obcego na margines? Jesli takie tendencje si¢ pojawiaja, to jakie Srodki
zaradcze przedsigwziaC, aby zapobiec takim sytuacjom. W swojej pracy poruszam
kwesti¢ nauczania jgzyka specjalistycznego w powiazaniu z wiedza fachowa nabyta w
czasie studidow, jak radzi¢ sobie w sytuacji, w ktorej lektorat zaczyna si¢ na pierwszym
semestrze studidw, co implikuje trudnosci w przekazywaniu wiedzy zwiazanej z dana

dziedzina, gdyz studenci dopiero zaczynaja wglgbia¢ si¢ w tajniki zawodu. Czyli nauka
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jezyka obcego jest rownoczesnie nauka przedmiotu. Probuje odpowiedzie¢ m.in. na
pytania jak przekona¢ nauczycieli i jak ich przygotowa¢ do nowych wyzwan i czy
nauczyciel jgzyka obcego na uczelni technicznej musi by¢ fachowcem w danej
dziedzinie. Jakich metod i technik uzywac, aby efekty pracy byly satysfakcjonujace
zarowno dla lektoréw, jak i dla uczacych sig. Analiza odpowiedzi studentdw na pytania
dotyczace nauczania jgzyka specjalistycznego, wywiady z lektorami i ich spostrzezenia
pozwalaja ustali¢ problemy i szanse ich rozwiazania, co wymaga jednak ciaglego
monitoringu i dostosowania do wymogéw wspofczesnego $wiata. Biorac pod uwage
zwiazki przyczynowo-skutkowe migdzy elementami wptywajacymi na ksztalt lektoratu
na uczelniach technicznych konkluzje sa czytelne i klarowne: idea nauczania jezyka
specjalistycznego jest shiszna i nalezy i8¢ w tym kierunku. Szczegdly natomiast
wymagaja optymalizacji, czasem korekty, badZz udoskonalenia, zwlaszcza, ze niektére
pomysly, koncepcje nie wiaza si¢ z kosztami, lecz ze starannym przemys$leniem pracy
centrum jezykowego. Chcg doktadnie i starannie przejrze¢ i rozwazy¢ zwiazki migdzy
lektorem, programem nauczania, studentem, metodami nauczania, i na podstawie
wnioskow zaproponowa¢ model organizacji, struktury i nauczania jgzykéw obcych na
lektoratach uczelni wyzszych, ze szczegdlnym uwzglgdnieniem specyfiki nauczania

fachowego jezyka angielskiego.

1.3 Nauczanie drugiego jezyka

Historia prac nad przyswojeniem jgzyka obcego to $cista wspolpraca nauczycieli 1
jezykoznawcoé4w. Generalna uwaga nasuwajaca si¢ po analizie ich prac, pozwala
twierdzi¢, ze nauka jezyka drugiego czerpie wiele elementéw, wrgcz opiera si¢ na
znajomosci jezyka pierwszego. W wigkszos$ci przypadkow jezyk pierwszy jest
rozumiany jako jezyk ojczysty, jedyny jezyk, ktorym poshuguje si¢ dana osoba. W
niektorych przypadkach zdarza sig, iz od niemowlgctwa dziecko jest otoczone i dorasta
wérod wigkszej liczby jezykoéw, wtedy moOwimy o jezyku bardziej i mniej
dominujacym. Zdarzaja si¢ réwniez sytuacje, w ktorych dziecko w prawie rownym
stopniu opanowato dwa jezyki (np. gdy rodzice moéwia dwoma réznymi j¢zykami), i
trudno oceni¢, ktory jezyk jest pierwszym. Czgsto w przypadku przeniesienia si¢ do
srodowiska drugiego je¢zyka, nastgpuje oslabienie znaczenia jezyka pierwszego.
Generalnie, wyzej wspomniane przypadki naleza do rzadkosci 1 dlatego badacze raczej

skupili si¢ na zalozeniu, ze prawie zawsze jeden jezyk zostaje opanowany wczesniej.
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Tendencja ta, czyli badanie wpltywoéw pierwszego jezyka na drugi zaznaczyla sig
szczegdlnie mocno w latach 90-tych ubieglego wieku. Niebagatelne znaczenie mialy w
tym wzgledzie prace Chomsky'ego, ktory twierdzil, ze kazdy cztowiek jest wyposazony
w tak zwany LAD, czyli Language Acquisition Device, LAD, czyli umiejgtno$é¢
przyswojenia j¢zyka, co jest typowe tylko dla rodzaju ludzkiego. Wszystkie te
dywagacje prowadzity do dwoch konkluzji. Po pierwsze, aby pozna¢ j¢zyk drugi, trzeba
mi¢é przyswojony jezyk pierwszy, i poniewaz jezyk to co$ unikalnego, nauczanie
jezyka w zaden sposob nie jest zwigzane z uczeniem si¢ innych rzeczy, zachowan, itp.
Ta ostatnia koncepcja byla podwazana przez badaczy, ktorzy z kolei twierdza, ze
nabycie umiejgtnosci jgzykowych to co$ podobnego, jak nauczenie si¢ na przyktad gry
w tenisa. Generalnie jednak uczenie si¢ jezyka obcego traktowane jest jako nabycie

konkretnej umiejetnosci (skill).

Wielu naukowcow, juz od czasow Arystotelesa zajmuje si¢ przyswajaniem jgzyka.
Czesto nabycie umiejgtnosci jezykowych jest porownywane do umiejetnosci myslenia.
Debata toczaca si¢ od wiekow jest ztozona i trudno tu méwi¢ o jednoznacznych
wnioskach. Toczace si¢ spory mozna podsumowaé stwierdzeniem, ze dla czgsci
badaczy jezyk jest wypowiedziang mysla, a dla innych mysl jest cichym/milczacym
jezykiem. W potowie XX wieku toczyla si¢ wrgez zazarta dyskusja migdzy dwoma
oponentami: szwajcarskim psychologiem Jeanem Piaget, i amerykanskim lingwista,
Noam’em Chomsky. Poniewaz ich opinie byly diametralnie rozne, wspolne spotkanie
na konferencji we Francji w 1975 roku przeszto do historii dziejow badan nad jezykiem.
Chomsky odwotuje si¢ w swoich pracach do Platona i jego pytania, jak to si¢ dzieje, ze
cztowiek mimo ograniczonego i osobistego kontaktu ze $wiatem, wie tyle ile wie.
Oczywiscie Chomsky badatl to w odniesieniu do jezyka, zwlaszcza w przypadku dzieci,
ktore sa w stanie nauczy¢ si¢ jgzyka w krotkim czasie. Przyswojenie jgzyka, nawet
si¢ tak dzigki tak zwanemu odpowiedniemu i $wietnemu "Srodowisku" i1 matce
Chomsky zdecydowanie odrzucal, aczkolwiek pdzniejsze prace badawcze (Snow i
Ferguson 1977) wykazaty, ze nie nalezy tego zupelie negowaé. Chomsky uwazatl, ze

dzieci rodza si¢ juz z LAD, dzigki ktéremu sa w stanie nauczy¢ si¢ jezyka.

Natomiast Piaget twierdzi, ze w rozwoju dziecka mozna wyrdzni¢ kolejne
etapy/stadia zwiazane z jego wiekiem. Dziecko najpierw asymiluje pewne formy i

przezywa je, doswiadcza w ten czy inny sposob i adaptuje si¢ do tych form. Piaget
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postuluje generalna teori¢ uczenia si¢. Osoba, ktéra niejako ,,pogodzita” wspomnianych
badaczy, byla Karmiloff-Smith, ktoéra nie odrzucala calkowicie opinii Piaget’a, ale
postulowata r6zne poziomy reprezentacji, ktora wraz z wiekiem i1 do$wiadczeniem

generalizuje si¢ (Johnson 1996, 11-18).

Ogodlnie rzecz ujmujac, jezyk na pewno jest traktowany jako narzedzie
umozliwiajace poznanie, a co za tym idzie, rozw6j. Wielu naukowcéw podkresla
podobienstwa migdzy umiejetnoscia jezykowa a innymi umiejg¢tnosciami. Wiele
umiejgtnosci motorycznych zwiera w sobie elementy poznania, z kolei umiejgtnosci
jezykowe obok aspektow poznawczych maja umiejgtnosci motoryczne (mowienie,
czytanie, pisanie i stuchanie angazuja wargi, uszy, rgce, oczy, narzady mowy

wewnetrzne i inne czgsci ciala).

Glowna réznica migdzy umiejg¢tnosciami motorycznymi a jgzykiem (wraz z innymi
umiejgtnosciami poznawczymi) to fakt, iz produkcja jezykowa nie wydaje si¢ by¢ tak
zwiazana z bodzcami (stimuli) w poréwnaniu z innymi umiej¢tno$ciami, ale w tym

wzgledzie zdania naukowcow sa podzielone.

W 1948 roku amerykanski psycholog Norbert Wiener zaproponowal nazwe
cybernetyka dla badania systeméw komunikacyjnych. Jego teoria byta bardzo popularna
az do lat 60 ubieglego wieku i stanowi podstawg wspoiczesnych teorii psychologii
poznawczej 1 teorii uczenia si¢. Jezyk jest okreslany jako celowe, hierarchiczne,
zorganizowane, niestereotypowe zachowanie. W przypadku j¢zyka, to, co czytamy lub
styszymy w duzym stopniu zalezy od schematow, ktdre przynosimy ze soba (Johnson

1996, 33).

W ostatnich latach wielu zwolennikdw ma koncepcja wedtug ktoérej do opanowania
jezyka obcego prowadzi szereg drog, a tylko jedna z nich moze by¢ powielenie wzoru
opanowania j¢zyka pierwszego. Jednym z najbardziej znaczacych przedstawicieli tego
nurtu jest Krashen (1988), ktory definiuje dwa pojgcia: uczenie sig¢ (learning) 1 nabycie
(acquisition). Dla niego uczenie si¢ oparte jest na pewnych punktach odniesienia i
zasadzie izolacji, co ma miejsce w klasie, podczas gdy nabywanie umiej¢tnosci oparte
jest z kolei na powielaniu wzoréw poznania pierwszego jezyka, w trakcie kreowania
procesu tworzenia (creative construction process), bez $wiadomego skupiania si¢ na
formach jezykowych (Johnson 1996, 52). Wedhlug Krashena akwizycja nastepuje w
wyniku podswiadomego procesu podobnego do procesu, ktory zachodzi u dzieci

uczacych sie jezyka pierwszego. Cykl ten wymaga znaczacej interakcji w jezyku
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docelowym, a uczestnicy koncentruja si¢ na samym akcie komunikacji. Z kolei uczenie
si¢ jest rezultatem instrukcji i sktada si¢ ze $wiadomego procesu implikujacego
swiadoma wiedzg¢ o jezyku, co oznacza, iz wazniejsza jest akwizycja zgodnie z
przeswiadczeniem Krashena (Schutz 2007, 2). Inni badacze krytykowali ten punkt
widzenia, ale zarazem przyznawali Krashen’owi wiele racji, chociazby w rozpoznaniu
istnienia dwdch réznych procesow w trakcie pracy nad jezykiem. Aby glebiej spojrzeé
na proces uczenia si¢ i nabywania wiedzy/akwizycji, nalezy zbada¢ czy procesy te
zawieraja mechanizmy kognitywne, czy ida swoja wilasna, osobna $ciezka. Innymi
stowy, czy istnieja dowody na hipotez¢ kognitywna przy nauce drugiego jezyka i czy
istnieje hipoteza kognitywna przy akwizycji drugiego jezyka. Literatura poswigcona
temu mechanizmowi, jak i1 rozsadek, §wiadcza o tym, ze drugi jezyk moze by¢
opanowany poprzez strategie wykorzystujace ogoélne poznanie (general cognition).
Wigcej problemow nastrecza akwizycja — z pewnoscia jest zaangazowane poznanie, ale
mechanizmy sg inne niz w przypadku uczenia si¢. Podsumowujac dyskusje toczaca si¢
migdzy uczonymi, mozna stwierdzi¢, iz obie $ciezki — uczenie si¢ 1 akwizycja —

angazuja réznorodne formy przetwarzania.

Gléwnym czynnikiem, ktory odréznia uczenie si¢ jezyka drugiego i1 kazdego
nastgpnego od uczenia si¢ jgzyka pierwszego jest fakt znajomosci, oczywiscie w
réznym stopniu, ogolnych regut typowych dla jezyka i1 jego wykorzystania. Bez
wzgledu jak réznorodne sa jezyki w stosunku do jezyka ojczystego, bezsprzecznie wiele
je takze taczy: stuza jako narzedzie komunikacji, stowa uzywane sa w odniesieniu do
przedmiotow, zjawisk, dziatan, itp., dzigki laczeniu stow, fraz powstaja zlozone
struktury przekazujace wiadomosci, konkretne zasady pozwalaja wyrazi¢ zlozone

relacje migdzy dziataniami, stanami i obiektami.

Nalezy tu réwniez wspomnieé, iz nauczaniu pierwszego j¢zyka nie towarzyszy
zazwyczaj frustracja zwiazana czg¢sto z nauka nowego jezyka, poniewaz nasze mysli
mozemy wyrazi¢ w sposOb ograniczony uzywajac poznane struktury gramatyczne i
ograniczajac wypowiedz do opanowanego zasobu stownictwa. Dziecko poznajac jezyk,
ma poczatkowo male potrzeby wyrazania swoich mysli, sa one zazwyczaj zwiazane z
zabawa, jedzeniem 1 poczuciem bezpieczenstwa. W pdzniejszym okresie, w miarg
poznawania $wiata i odkrywania jego zlozono$ci, nastgpuje potrzeba zwigkszenia

umiejetnosci jezykowych. 1 jest to przedmiot wielu dyskusji naukowych, — ktory
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rozwoj, lingwistyczny, jezykowy czy kognitywny wiedzie prym, aczkolwiek mozna z

pewnoscia potwierdzi¢ ich §cisty zwiazek.

Zazwyczaj ucznidow drugiego jezyka kojarzymy z dzieémi 1 nastolatkami
rozpoczynajacymi nauke jezyka obcego w szkole lub na kursach. Ale do tej grupy
naleza rowniez emigranci i ich dzieci poznajacy jezyk w nowym srodowisku, uczestnicy
kursow dla dorostych, misjonarze, pracownicy oddelegowani do pracy za granicg, i
wielu innych. Wszystkich ich taczy to, ze w miar¢ opanowali juz pierwszy jezyk.
Pozwala im to na pewne odniesienie do jgzyka pierwszego w trakcie nauki jezyka
drugiego. Jest to tatwiejsze w przypadku istotnych podobiefistw migdzy tymi dwoma
jezykami, wtedy nie jest konieczne uczenie si¢ niektorych struktur, na przyktad szyku
zdania, dodatkowo, lub w jaki$ specjalny sposéb. Wigksze podobienstwo struktur,
gramatyki czyni naukg tatwiejsza, ale nawet w takim wypadku nie mozna zapominac¢ o
roéznicach. Im mniej sa $wiadomi uczniowie wielu roznorodnych mozliwosci wyrazenia
podstawowych idei, mysli i1 relacji migdzy nimi, tym dluzej trwa proces poznania
obcego jezyka. Istnieja tez znaczace rdznice migdzy uczacymi si¢ jezyka pierwszego,
jak 1 jezyka drugiego. Przede wszystkim ci drudzy maja wigksza swiadomos¢ rozwoju,

silniejsza tendencj¢ do stosowania abstrakcyjnych poje¢ i struktur.

W przypadku uczenia si¢ jezyka drugiego czgsto mamy do czynienia z tak zwanym
guided learning, to znaczy, z uczeniem si¢ pod kierunkiem nauczyciela. Wybrane przez
niego metody i techniki nauczania, podrgcznik, program realizowany na zajgciach
wplywaja znaczaco na proces uczenia si¢. Ale nadal najwazniejszy jest uczen i
wspolpraca z nim. Inaczej wyglada sytuacja emigrantow — w tym wypadku mamy do
czynienia ze spontanicznym procesem nabywania jezyka. Oczywiscie w duzym stopniu

proces ten jest zdeterminowany przez srodowisko, w ktorym emigrant zyje i pracuje.

Nastgpna cecha wplywajaca znaczaco na przebieg procesu uczenia si¢ jezyka
obcego jest srodowisko jezykowe, w ktorym odbywa si¢ nauka. Jest ono
monolingwalne tak, jak w przypadku procesu spontanicznego (emigranci sa zmuszeni
do zalatwiania wszelkiego rodzaju spraw w biurze, w pracy w obcym jezyku). W tej
sytuacji praktycznie nie uzywa si¢ jezyka ojczystego. Ma to swoje zalety 1 wady.
Niewatpliwa zaleta jest niski poziom interferencji z jgzykiem ojczystym, poniewaz
nowy jezyk jest opanowywany poprzez nauke konkretnych zwrotow i idiomoéw, a nie
zestawu regul 1 stow. Ponadto, poniewaz nowy jezyk jest konieczny w procesie

komunikacji, uczniowie sa wysoce umotywowani. Jednakze w zaleznos$ci od trudnosci i
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probleméw w opanowaniu nowego jezyka, poziom motywacji moze spas¢ po krotkim
czasie. Postgp w opanowywaniu nowego jezyka zostaje zatrzymany, a uczacy sig ze
wzgledu na brak mozliwosci korekty nie jest w stanie dokladnie oszacowaé swoich
brakow w komunikowaniu si¢ w danym jezyku. Z kolei osoby postugujace si¢ danym
jezykiem jako jezykiem ojczystym w kontaktach z obcokrajowcami uzywaja czgsto
prostych struktur i stownictwa podstawowego, aby utatwi¢ zrozumienie, co nie sprzyja

z drugiej strony rozwojowi jezykowemu.

W sytuacji nauki w warunkach szkolnych jezyk drugi nie zajmuje tak waznego
miejsca w komunikacji, jak w przypadku pobytu w $rodowisku obcojezycznym. To
oznacza, ze motywacja musi by¢ oparta na innych, rOwnie znaczacych przestankach.
Problem motywacji i czynnikdw determinujacych jest szczegbélowo oméwiony w
rozdziale 2. Przede wszystkim, uczen musi mie¢ §wiadomos¢ r6znic migdzy strukturami
swojego jezyka ojczystego a jezyka, ktérego si¢ uczy, natomiast z drugiej strony
powinien wiedzie¢, w jaki sposéb wykorzysta¢ swoja wiedzg dotyczaca jezyka w nauce

drugiego i nastgpnych jezykow.

Dos¢ diugo tolerowano poglad, iz nauka jezykow obcych powinna odbywaé si¢ w
izolacji od jezyka ojczystego z powodu wzajemnych interferencji. Jednak badania
przeprowadzone w latach osiemdziesiatych ubieglego wieku (np. przez Lutjeharmas
1999) potwierdzily pozytywne interakcje migdzy nauczanymi jezykami, chociazby
poprzez wykorzystanie znanych technik i strategii (Zawadzka 2004, 137).Dzigki nauce
nowych jezykow zwigksza si¢ u ucznidow language awareness. Ponadto Zawadzka
(2004, 139) postuluje zwigkszenie i rozwijanie u ucznidéw aktywnego stosunku do zadan

dla zoptymalizowania nauczania drugiego j¢zyka.

Decyzja o ogromnym znaczeniu w przypadku nauki jezyka obcego jest wybor
wlasciwej odmiany, wariantu danego jezyka. Réznorodnos¢ i wielo$¢ odmian w obregbie
jednego jezyka to jego nieodlaczny element. Oczywiscie, te wszystkie odmiany, czy to
regionalne, czy srodowiskowe, maja cechy wspdlne umozliwiajace komunikacj¢ migdzy
osobami poslugujacymi si¢ tym samym jezykiem. W przypadku bardziej
zinstytucjonalizowanych form nauczania decyzja jest narzucona i podjgta przez autorow
podrecznikdéw, nauczycieli, wladze oswiatowe. Osoby uczace si¢ jegzyka w mniej
formalnych ramach musza sami zdecydowaé, ktory wariant jezyka wybraé, gdyz nie

sposob nauczy¢ si¢ efektywnie wielu réoznych odmian tego samego jezyka.
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Na koniec tego rozdzialu, chce pare stow poswigci¢ nauczaniu jezyka dla celow
zawodowych. Temat ten przewija si¢ w calej mojej pracy, tu kilka zdan ogolnych.
Nauczanie dla potrzeb zawodowych zyskalo na znaczeniu w wyniku reformy
szkolnictwa, zmian spoteczno-politycznych i wstapieniu do Unii Europejskiej. Glowny
nacisk powinien by¢ polozony na opanowanie umiejetnosci efektywnej komunikacji za
pomoca czterech podstawowych sprawnosci jezykowych. Rada Europy zaleca
wprowadzenie do tre$ci nauczania sytuacji zwigzanych z zyciem codziennym, praca,
ekonomiag i biznesem w stopniu podstawowym, elementéw wiedzy o $wiecie
wspotczesnym (Zawadzka 2004, 141). Nalezy podkreslié, iz obie kompetencje:
jezykowa ogolna i1 jezykowa zawodowa sa ze soba nierozerwalnie zwiazane.
Dokladniejsze omowienie nauczania jgzyka fachowego (zwanego tez specjalistycznym)
znajduje si¢ w dalszej czgsci pracy. Poniewaz w wigkszosci wypadkdw jego nauczanie
jest sprzezone z nauka jezyka obcego dorostych, chcg w nastgpnej czgSci omowic

problemy nauczania osob dojrzatych.

1.4 Nauczanie dorostych

Obecny rozwdj cywilizacyjny, ciagle zmiany, powoduja, ze czym$ zupehie
normalnym jest doksztalcanie si¢ przez cale zycie. Spoleczenstwo staje si¢ coraz
bardziej aktywne, wiele 0s6b zmienia w ciagu swojego zycia pracg, a nawet zawod.
Wedlug Illicha (1970, rozdziat 2) kazdy czlowiek powinien mie¢ dostgp do systemu
oswiaty w kazdym momencie swojego zycia. Z kolei wedlug raportéw tak zwanego
Klubu Rzymskiego jedynie uczenie bez granic moze zapobiec wszelkim katastrofom,
ktére moga wynika¢ np. z faktu nieumiejgtnego obchodzenia si¢ ze $rodowiskiem,
korzystania z nowych technologii, itp. Najglo$niejszym byt raport Faure’a,
przewodniczacego Migdzynarodowej Komisji do Spraw Rozwoju Edukacji, z 1972
zatytulowany "Uczy¢ sig, aby by¢" (angielski tytul: Learning to be. The World of

education today and tomorrow).

W raporcie tym przedstawiono dwadziescia jeden postulatow zwiazanych z polityka
oswiatowa. Przede wszystkim wskazano na konieczno$¢ stosowania zasady, iz "kazdy
cztowiek powinien mie¢ mozZliwos¢ uczenia sie przez cale Zycie i to powinno byé
naczelnq ideq polityki oswiatowej" (Faure 1972). Oznacza to, ze szkola i instytucje
oswiatowe powinny przygotowac ucznidow do ciagltego zdobywania i poszerzania swojej

wiedzy. Raz zdobyte informacje powinny by¢ poglgbiane, a nasza wiedza ewoluuje w
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ciagu naszego zycia. Mozemy zatem powiedzie¢, ze ksztalcenie powinno pomagac i
uczy¢ nas jak istnie¢, nie tylko, co robi¢. Mysle, ze wigkszos¢ decydentow jest
przekonana o doniostej roli edukacji, szczegdlnie edukacji permanentnej, ktora pozwala
pozna¢ inne narody oraz sprzyja dialogowi z innymi systemami warto$ci 1 kulturami.

Dlatego edukacja dorostych jest tak wazna.

Inne z kolei raporty, przygotowane przez UNESCO, zwracaja uwagg na nastgpujace

filary edukacji:

e uczyc si¢, aby wiedzie¢
e uczyc¢ si¢, aby dziala¢
e uczyc¢ si¢, aby zy¢ wspolnie, uczy¢ si¢ wspolzycia z innymi
e uczyé sie, aby by¢é.?
Kolejne raporty UNESCO programu Edukacji dla Wszystkich dotyczyty:
e Roéwnouprawnieniu w dostepie do edukacji (2003/4)
e Jakosci ksztalcenia (2005)
e Alfabetyzacji (2006)
e Edukacji dla wszystkich (od 2007- obecnie)’.
Najogoélniejsze zasady dotyczace wuczenia dorostych obowiazujace nauczycieli

wszystkich typow szkot 1 placowek o$wiatowych sa nastgpujace:

e podmiotowe traktowanie dorostych

e zgodna wspolpraca

e indywidualizacja nauczania

e odwolanie si¢ do poczucia godnosci dorosltego czlowieka

e komentarz dydaktyczny

e stworzenie mozliwosSci pozytywnego zaprezentowania si¢ doroslego ucznia
e stymulowanie i pobudzanie twérczej postawy doroslego ucznia®.

Jednym z pionierow rozwoju os$wiaty pozaszkolnej dla dorostych byt Anglik
Tomasz Morus, ktory postulowal pofaczenie wychowania i nauczania z zyciem, przez
co stal si¢ jednym z najbardziej postgpowych filozoféw szesnastego wieku. Idee
nauczania dorostych podjete zostaty dopiero w osiemnastym wieku przez francuskiego

filozofa, matematyka i fizyka Jana Antoniego Mikotaja Condorceta, ktory podnosit

? http://www.unesco.pl/fileadmin/user_upload/pdf/4 Filary Raport Delorsa.pdf
? http://www.unesco.pl/edukacja/edukacja-dla-wszystkich/
*http://ec.europa.eu/education/languages/language-teaching/doc52_pl.htm
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znaczenie upowszechnienia nauczania dorostych poprzez odczyty, wyklady, nauke
samodzielnej pracy. Postgpowe idee rewolucji francuskiej dotyczace rowniez o§wiaty
dorostych stanowily bazg polityki os$wiatowej wielu europejskich panstw w
dziewigtnastym wieku (Wotoszyn 1964, 244). Wiek dwudziesty przyniost zwigkszenie
zainteresowania nauczaniem dorostych i w tym kontek$cie nalezy wspomnie¢ o
powstaniu uniwersytetow ludowych, ktorych tworca i oredownikiem byt dunski
historyk 1 poeta Frederik Grundtvig.  Uniwersytety przygotowywaly miodych,
dorostych ludzi do zawodu badz pozwalaly im poszerza¢ wiedz¢ zgodnie z
zainteresowaniami. Ta forma ksztalcenia poczatkowo spopularyzowana w krajach
skandynawskich, z czasem przeniosta si¢ do innych krajow. W Polsce w okresie
migdzywojennym duzym uznaniem cieszyly si¢ uniwersytety powszechne, szczegolnie
Towarzystwo Uniwersytetow Robotniczych i Towarzystwo Wiedzy Powszechnej,
dziatajace, co prawda w okrojonej i zmienionej formule, do dzisiaj (Woloszyn 1964,
544). Po II wojnie $wiatowej powstal program os$wiaty dla oso6b dorostych,
pracujacych. Wraz ze zmiana ustrojowa w Polsce w latach osiemdziesiatych i
dziewigédziesiatych powstalo szereg pozaszkolnych form ksztalcenia i doksztalcania

dorostych.

Nalezy pamigta¢, iz uczenie dorostych znaczaco rdzni si¢ od uczenia dzieci i
mlodziezy. Czynnikiem stymulujacym uczacych si¢ dorostych moze by¢ ich
doswiadczenie 1 zdobyta wiedza, stad czynnikiem motywacyjnym jest przede
wszystkim uzyteczno$¢ poznanej wiedzy. Kolejnymi czynnikami motywacyjnymi sa
sposobno$¢ sprawdzenia swoich dokonan i postgpéw w oparciu o obowigzujace
standardy, oraz stosowanie wlasciwych metod nauczania i korzystanie z odpowiednich
materiatow (Sienko 2007, 1). Wprowadzenie przyjaznej atmosfery i ciagta aktywizacja
doroslych w czasie zaje¢ z pewnoscia przyczynia si¢ do wzmocnienia motywacji i

przekonania o stusznos$ci dalszego doksztalcania.

W dwudziestym wieku z pedagogiki ogolnej i filozofii wychowania wyodrgbnita
si¢ nauka andragogika, czyli nauka o ksztalceniu dorostych. Niezb¢dnym warunkiem
aktywnosci umyslowej jest ciagla stymulacja mézgu.” W przypadku edukacji dorostych
glownym celem jest uzyskanie przyrostu wiedzy, a nie tylko prezentacja nowego
materiatu. Peszko (2007, 2-3) postuluje klarowne okreslenie celéw calego procesu

dydaktycznego w "kategoriach zmian w stuchaczu". Material przedstawiany dorostym

> O pamigci szerzej pisze w rozdziale 1.5.1 -1.5.3.
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winien by¢ mocno powiazany z praktyka, z ich do$wiadczeniami, ponadto materiat
powinien by¢ usystematyzowany i logicznie powiazany. Doro$li osiagaja zamierzone
efekty najczesdciej poprzez rozwiazywanie probleméw i zadan, i do tego typu form
nalezy si¢ odwotywaé. Peszko (2007) proponuje nastgpujace reguly dotyczace

nauczania 0so6b dorostych:

e od rzeczy latwych do trudniejszych

e od zadan prostych do bardziej zZlozonych
e od spraw ogolnych do szczegolowych

e od rzeczy znanych do nieznanych

¢ od konkretow do abstrakcji.

W nastepnej czg$ci przedstawie doktadniej cechy charakterystyczne osob dorostych
uczacych si¢ jezykow obcych.

1.5 Charakterystyka doroslych uczacych si¢ jezykow obcych

Wolski (2002, 176) czyni trzy spostrzezenia dotyczace nauczania dorostych:

e koniecznos¢ ksztalcenia si¢ i doksztalcania przez cale zycie, zmiana planow
zyciowych i zawodowych, powoduja, ze czesciowo zanikly roznice i wymieszaly
si¢ role mlodziezy i dorostych w procesie edukacyjnym,

e poniewaz dorosli naleza do okreslonych grup spolecznych, stad ich oczekiwania
wobec ksztalcenia tez sa rdzne,

e konstrukt homo scholasticus — cztowiek nastawiony na bycie nauczanym powoli

staje si¢ iluzjg.

Wiek ucznidéw jest jednym z decydujacych czynnikéw determinujacych, czego i w
jakiej formie uczymy na zajgciach jgzyka obcego. Truizmem jest stwierdzenie, ze ludzie
w réznym wieku maja rézne potrzeby, wymagania i zdolnosci kognitywne, czyli
poznawcze. Istnieje wiele mitow na temat uczenia si¢ i wieku. Wedhug nich dorosli
musza pokona¢ zbyt duzo barier w postaci efektow starzenia sig, jak i1 dotychczasowego
doswiadczenia. Ale wiadomo, Ze trudno opiera¢ si¢ na stereotypach i uprzedzeniach.
Zmiany zachodzace w organizmie czlowieka wraz z uplywem czasu nie uniemozliwiaja
dalszego ksztalcenia sig¢. Autorzy wielu badan  potwierdzili, ze wystarczajaco

umotywowani i pracujacy systematycznie dorosli moga uzyska¢ rownie zadawalajace
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sukcesy w opanowaniu jezyka obcego, a tylko umiejetno$¢ rozumienia mowy jest
lepsza u 0so6b, ktore rozpoczely nauke przed okresem dojrzewania (Wilczynska 1999,

99).

Dorosli uczniowie charakteryzuja si¢ nastgpujacymi cechami: nie jest im obce
myslenie abstrakcyjne, maja pewne doswiadczenie zyciowe, z reguly maja konkretne
oczekiwania w stosunku do procesu nauczania, jak réwniez wlasne wzorce uczenia sig,
czgsto sa zdecydowanie bardziej zdyscyplinowani niz np. nastoletni uczniowie, umieja i
chca pokona¢ znudzenie pojawiajace si¢ w trakcie nauki, ich do$wiadczenie i zasob
wiedzy pozwalaja nauczycielowi wykorzysta¢ szeroki wachlarz technik i zadan. Dorosli
maja réwniez jasno sprecyzowane plany i cele, ktoére pomagaja im w nauce, co
nieczgsto lub w malym stopniu wystgpuje w przypadku milodszych uczniow.
Oczywiscie nie oznacza to, ze uczenie dorostych to samo pasmo sukcesoéw, a praca z
dorostymi to czysta przyjemnos¢. To sa tez ludzie ze swoimi problemami i
oczekiwaniami, nierzadko petni kompleksoéw, czgsto nastawieni wobec nauczycieli
wrogo, co ma miejsce w przypadku, kiedy to opanowanie jezyka jest warunkiem
obligatoryjnym w pracy zawodowej, a nie towarzysza temu sukcesy, a uczenie si¢ staje
si¢ po poczatkowym etapie mozolne i trudne, pozbawione spektakularnych wynikow.
Dotychczasowe doswiadczenie zwigzane z uczeniem si¢ moze w istotny sposob
rzutowaé na postawe w stosunku do przedmiotu, jak i nauczyciela. Osoby, ktore maja
niska samoocen¢ bardzo trudno namowi¢ do aktywnego uczestnictwa w procesie

nauczania, gdyz boja si¢ oceny innych kursantéw.

Charakter danego czlowieka i1 jego, by¢ moze niezbyt przyjemne, doswiadczenia
szkolne wplywaja na postawe i zachowanie w czasie zaj¢¢ z jgzyka obcego. Dorosli sa z
reguty pelni obaw, nieufni i czasami wrgcz wrogo nastawieni w stosunku do osob, ktére
wplyna¢ moga na ich osobowo$¢. Chcieliby poznaé co§ nowego a jednoczes$nie sa
zamknigci na nieznane zjawiska czy pojgcia. Duze znaczenie ma wiek uczacych sig, im
starsi, tym bardziej krytyczni wobec samych siebie i swoich mozliwosci intelektualnych
(Harmer 2001, 40). Ten ostatni punkt jest badany przez niektdrych uczonych. Harmer
(op. cit.) wymienia, np. Allana Rogersa (1996), ktory stwierdzit, ze moce produkcyjne
naszego umystu zaleza od tego, ile przedtem zdobyliSmy do$wiadczen zwiazanych z
uczeniem si¢. Nauczyciel prowadzacy zajgcia z dorostymi musi by¢ swiadomy faktu, ze

praca bgdzie na pewno wolniejsza, przyrost wiadomosci mniejszy, a przeciazenie
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innymi obowiazkami spowoduje, Ze nie zawsze uczniowie sa przygotowani tak, jak

by$my sobie tego zyczyli.

W przypadku studentdw uczestniczacych w lektoratach mamy do czynienia z grupa
0s0b, ktdra ma zazwyczaj sprecyzowane cele 1, cho¢ to mozna powiedzie¢ o niewielkiej
garstce osob, wie dokladnie, w jakich sytuacjach bgdzie potrzebny im jezyk. Naktada to
jednak szczegdlne obowiazki na nauczycieli szkot wyzszych, czyli oznacza po prostu
nie tylko ciaglte doksztalcanie, ktore jest niezbednym czynnikiem warunkujacym
osiagnigcie sukcesu w pracy zawodowej, ale rdwniez doskonalenie jgzyka
specjalistycznego, oraz poznanie wiedzy fachowej, bez ktorych nie wyobrazam sobie

nowoczesnego lektoratu, ktory ma sprosta¢ wymaganiom obecnych czasow.

Wprowadzenie zasad autonomii i indywidualizacji w nauczaniu jgzykow obcych w
widoczny sposob przyczyniaja si¢ do niwelowania wszelkich niekorzystnych zjawisk w
uczeniu si¢, na przyklad poczucia skrgpowania, blokadzie w mowieniu, itp.
Wyksztalcenie pozytywnej postawy 1 tozsamo$ci autonomicznej sprzyja dalszym
sukcesom w opanowaniu jgzyka obcego. O autonomii i indywidualnym podej$ciu do
ucznia bede¢ pisa¢ w dalszych rozdziatach. W tym miejscu chcg wspomnie¢ o pewnych

cechach charakterologicznych uczacych sig, ktore moga pomoc w nauce jezyka obcego.

Bardzo czgsto osiagnigcie znaczacych sukceséw i bieglosci w postugiwaniu sig
jezykiem obcym tlumaczy si¢ tak zwanym talentem do jezykéw, uzdolnieniami
jezykowymi. Niestety, dotychczasowe badania potwierdzity, ze tylko ok. 5% populacji
0sob uczacych si¢ jezyka obcego to ludzie pod tym wzgledem wyjatkowi (Wilczynska
1999, 103). Stad, sam talent nie poparty pracowitoscia, nie wystarczy do poprawnego
mowienia w obcym jgzyku. Prawdopodobnie, talent ten to nic innego jak potaczenie
uzdolnien ze specjalnymi wlasciwosciami pamigci pozwalajacymi na szybkie
wychwytywanie regularno$ci i przeniesienia ich do uzycia w nowych warunkach.
Wszelkie badania uzdolnien jgzykowych powinny by¢ traktowane jedynie jako wstgpny
1 niedecydujacy prognostyk. Ich warto§¢ merytoryczna budzi wiele kontrowersji, a
wnikliwa analiza przeprowadzona przez P. Bogaardsa (1991) sktania do ostroznosci
(Wilczynska 1999, 103-104). Bogaards zarzuca autorom podobnych testow, ze nie
definiuja pojecia 'zdolnosci jezykowe'. Wyniki tego typu testow moga dotyczy¢ tylko i
wylacznie poczatkowego okresu nauczania, i po trzecie, sa one raczej dopasowane do

warunkoéw dydaktyki danej w szkole, bez uwzglednienia specyfiki jgzyka. Wspomniany
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oponent testow sprawdzajacych talent jezykowy podaje "nastepujqce cechy o0sob

uzdolnionych jezykowo:

e krytycyzm wobec wlasnych wynikow (co jest zrodlem zwigkszonych wymagan

wobec siebie);

e zamilowanie do zajmowania si¢ jezykami" (Wilczynska op.cit.).

Oznacza to, ze nie istnieja powszechne blizej okreslone, nadprzyrodzone zdolnosci, i

aby osiagna¢ sukces i doj$¢ do wyznaczonego celu nalezy aktywnie i efektywnie

zaangazowac si¢ w naukg. Trzeba jednak odrozni€ rézne style uczenia sig.

Rézne "style uczenia si¢" opracowane przez Willis/House 1993, 201:

Zalezno$¢ od otoczenia Niezalezno$¢ od otoczenia
Ekstrawertyczny Introwertyczny

Styl socjalny Styl socjalny

Podejscie globalne Podejscie analityczne
Uczenie si¢ kontekstowe Uczenie si¢ bezkontekstowe

Naturalnie przyswajajacy jezyk Naturalnie uczacy si¢ jezyka

Gromadzacy dane Tworzacy reguty
Podejmujacy ryzyko Unikajacy ryzyka
Zorientowany na plynno$¢ Zorientowany na poprawnos¢
Motywacja integracyjna Motywacja instrumentalna
Prawa potkula Lewa potkula

cyt. za Pfeiffer 2001, 104.

Z kolei Carroll (1965) wyr6znia specyficzne predyspozycje jezykowe:

kodowanie fonetyczne - umiej¢tno$¢ opanowania wymowy 1 znakow
graficznych dzwigkow;

wrazliwo$¢ gramatyczna - umiejgtno$¢ rozréznienia gramatycznych funkcji
wyrazow w zdaniu,

umiejetnos¢  indukcyjna - zdolno$§¢ rozpoznania kanonow  regut

gramatycznych;
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e pami¢é mechaniczna - zdolno$¢ nauczenia si¢ wielu asocjacji w krotkim czasie
1 umiejetno$¢ zapamigtania materiatu jgzykowego przez dlugi okres czasu

(Pfeiffer 2001, 105).6

Naukowcy prowadza nadal badania nad funkcjonowaniem naszych poétkul
mozgowych w procesie przyswajania jezyka obcego. Wyniki tych badan §wiadcza o
tym, ze osoby doroste i te, ktére dos¢ pdzno rozpoczely nauke jezyka obcego w
wigkszym stopniu wykorzystuja lewa poélkulg, natomiast w przypadku dzieci
przyswajajacych dwa jezyki bardziej zaangazowana jest prawa potkula. Wysunigto teze,
ze wigksze lub mniejsze wykorzystanie potkul moézgowych, dominacja jednej z nich,
ma zwiazek z typem struktur przyswajanych przez dzieci badz dorostych. Ci ostatni w
wigkszej proporcji uzywaja elementdw syntaktycznych, natomiast jezyk dzieci zawiera
wigcej informacji pragmatycznych (Arabski 1997, 71). Niektore badania wykazaty
wigksze zaangazowanie lewej potkuli u oséb uczacych si¢ metoda dedukcyjna,
natomiast prawej pdlkuli w metodzie indukcyjnej. Co ciekawe, o wigkszym lub
mniejszym zaangazowaniu potkul moga decydowac takie czynniki jak sytuacja szkolna,
naturalne przyswajanie jezyka, strategie uczenia sig, stosunek uczacego si¢ do jezyka.
Uczen, ktéry analizuje struktury jezykowe 1 traktuje uczenie si¢ jako zjawisko
intelektualne wykorzysta w wigkszym stopniu lewa potkulg, w przeciwienstwie do
ucznia, ktory przyswaja wiedzg calosciowo, uczy si¢ calych fragmentéw - w tym

przypadku prawa pélkula jest bardziej zaangazowana (Arabski 1997, 72).

Ponizsza tabelka ilustruje gtéwne funkcje pétkul moézgowych:

Lewa polkula Prawa polkula
Moéwienie, czytanie, pisanie Inwencja
Werbalna pamigé Marzenia
Logiczne rozumowanie Dostrzeganie barw
Dzialania na liczbach Percepcja analogii
Klasyfikacja danych Interpretacja aluzji i przeno$ni
Analiza Wizualizacja
Formy, zwiazki przestrzenne
Synteza

Wilczynska 1999, 217.

6 W dalszej czesci tego rozdziatu przedstawione zostana opinie potwierdzajace istnienie roznych specyficznych
predyspozycji i uzdolnien jezykowych.
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W przypadku uczenia si¢ jezykdéw obeych przez dorostych nalezy zwrdci¢ uwage na
pewne niescistosci zwigzane z ta problematyka. Trzeba bardzo mocno podkresli¢ fakt,
ze znajomo$¢ jezyka obcego oznacza znajomo$¢ nieco innych umiejg¢tnosci w
przypadku dorostych i dzieci. Wedlug dostepnych badan dorosty i wyksztatcony
Amerykanin moze zna¢ ok. 200 tysigcy stow, natomiast siedmioletnie dziecko zna ich
ok. 50 tysiecy (Arabski 1997, 73). Istnieja natomiast rozbiezne zdania na temat, ile stow
1 idiomow jest koniecznych do swobodnego czytania literatury pigknej: wedtug Nikiela
(1964) wystarczy ok. 5 000 stow i zwrotdéw, z kolei Huckin i Heynes (1993) utrzymuja,
ze nalezy zna¢ 40 000 stow (Arabski 1997, 73). Bez wzgledu na rdéznice oczywistym
wydaje si¢ fakt, ze dorosli beda uczy¢ si¢ slownictwa typowego dla swojej grupy
wiekowej, a dzieci dla swojej. Rowniez nalezy wzia¢ pod uwage uwarunkowania i
realia, w jakich nastgpuje nauka. Obserwacje poczynione na dorostych i dzieciach
doprowadzily do wnioskow, iz dzigki czgstemu powtarzaniu, uproszczonemu jgzykowi,
powiazaniu zabawy i nauki, jak i by¢ moze prostemu faktowi, ze wiek dziecigcy to wiek
nauki, opanowanie jgzyka obcego przez dzieci wiaze si¢ z lepszymi wynikami. Jednak
w latach 60-tych ubieglego wieku zaczg¢to prowadzi¢ badania nad biologicznym
aspektem uczenia si¢. Badania takie prowadzili m.in. Roberts i Penfield, nastgpnie
Basser i Lenneberg (Arabski 1997,74). Ten ostatni wysunat hipotez¢ tak zwanego
wieku krytycznego przypadajacego mniej wigcej na okres dojrzewania, w ktéorym to,
wedlug uczonego, koncza si¢ mozliwosci rozwoju jezykowego. Teza ta zostata
powaznie zakwestionowana przez pozniejszych jezykoznawcow. Problem wieku
krytycznego zostal poddany weryfikacji migdzy innymi na podstawie szeroko
opisywanego przypadku dziewczynki o imieniu Genie, ktéra w wieku 20 miesigcy
zostata odizolowana od $wiata az do osiagnigcia 13 lat i 9 miesigcy. W tym czasie
dziewczynka byla pozbawiona zupelie kontaktow z innymi ludzmi, poza kilkoma
minutami z matka poswigconymi na karmienie. Po przerwaniu izolacji Genie zostata
poddana licznym badaniom lekarskim, ktore jednak nie ujawnity zadnych uszkodzen
mozgu. Wedlug testow funkcje zardbwno jezykowe, jak i niejgzykowe znajdowatly si¢ u
dziewczynki w prawej polkuli, co z kolei oznacza, ze lewa podtkula nie zostala w
odpowiednim czasie pobudzona do przejecia funkcji jezykowych. Niestety, nie
wiadomo czy Genie przed odizolowaniem mowila, natomiast po odnalezieniu nie
mowita nic. W ciagu nastgpnych lat na dziewczynce przeprowadzono szereg
eksperymentow, w czasie ktorych Genie powoli zaczg¢la rozumie¢ stowa i proste

struktury jezykowe. Wigcej trudno$ci miata z artykulowaniem mowy, by¢ moze z
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powodu, iz nie ¢wiczyta przedtem migéni zaangazowanych w tworzenie dzwigkow. Po
pewnym czasie potrafita jednak wymawia¢ stlowa, ale miata trudnos$ci z opanowaniem

organéw mowy (Arabski 1997, 77).

Opisany przypadek dziewczynki powaznie $wiadczy na korzys¢ tezy, ze normalny
rozwdj jezykowy wymaga pobudzenia lewej potkuli w dziecinstwie. W sytuacji, kiedy
to nie nastapi obszar mowy zostanie umieszczony w innej cz¢sci mozgu, a i sam rozwoj

jezykowy bedzie przebiega¢ duzo wolnie;j.

Badania nad wiekiem krytycznym i nad przewaga dzieci w przyswajaniu j¢zyka
obcego byly przedmiotem wielu po6zniejszych eksperymentéw, ktére jednak nie

wskazaty jednoznacznie na potwierdzenie badz zaprzeczenie powyzszej hipotezy.

Do powyzszych stwierdzen nalezy doda¢ fakt, iz wiek krytyczny ksztaltuje sig
bardzo réznie dla r6znych umiejgtnosci jezykowych, podobnie jak z punktu widzenia
warunkOw uczenia si¢ rozne sa momenty wieku krytycznego (Arabski 1997, 77).
Wedlug badah male dzieci osiagaja lepsze wyniki nauczania jgzyka w warunkach

naturalnych, natomiast nastolatki i dorosli lepsi sa w warunkach szkolnych.

Dwaj uczeni, Asher i Garcia (1969), przeprowadzili eksperyment, ktory wykazat, ze
doros$li osiagneli lepsze rezultaty niz mlodsi uczniowie, co z kolei sugeruje, ze w
zblizonych warunkach doroste osoby ucza si¢ rozumienia styszanych struktur szybcie;j,
aczkolwiek nalezy zastrzec, iz miodsze dzieci maja mniejsza zdolno$¢ koncentracji
(Arabski 1997, 77). Wspomniany eksperyment polegat na uczeniu rozumienia jgzyka
rosyjskiego w sytuacjach, w ktéorych wypowiedzi zwiazane byly z ruchem, czyli w
sposob jak najbardziej zblizony do warunkow, w jakich dzieci przyswajaja jezyk.
Badanie prowadzono w dwoch mieszanych grupach, czyli grupach skladajacych sig
zarowno z dzieci jak i1 dorosltych. Pierwsza grupa to grupa eksperymentalna w skiad,
ktérej wchodzity 8-, 10- 1 14-letnie dzieci oraz dorosli. Uczestnicy tej grupy uczyli sig
rosyjskich zdan rozkazujacych w czasie czterech sesji. Na poczatku uczono si¢ prostych
polecen typu siqdZ, wstan, potem wprowadzono bardziej skomplikowane struktury
zdaniowe, od np. podejdz do drzwi, az po zdanie skladajace si¢ z kombinacji zdan
dotychczas opanowanych, np. wstan, wez papier i otowek i poloz na stole. W czasie
nauki wszystkie polecenia byly ilustrowane przez nauczyciela i uczniowie powtarzali
zardwno czynnosci jak i1 zdania. Jednocze$nie, druga grupa, kontrolna, shuchata zdan,
powtarzala je, obserwowala czynnos$ci nauczyciela, ale nie wykonywata ich. Jak

wspomniatam, w obu grupach wyniki dorostych byty bardzo dobre.
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Nalezy pamigta¢ o bardzo waznej kwestii, a mianowicie dzieci ucza si¢ duzo
prostszych struktur i mniej skomplikowanego j¢zyka, zdania sa krotsze, czgsto dochodzi
do powtorzen. W przypadku dorostych wprowadzamy tematy odlegle, abstrakcyjne, o

wigkszym stopniu trudnosci.

W 1982 roku Scarcella i Higa przedstawili badania sugerujace, ze dorosli osiagaja
zdecydowanie lepsze rezultaty w poczatkowej fazie nauki jezyka obcego.
Spowodowane jest to faktem, Ze doro$li maja zdolno$¢ podtrzymania rozmowy,
wydobycia sensu wypowiedzi za pomoca réznorodnych strategii jezykowych, a dzieje
si¢ to dzigki otrzymywaniu danych j¢zykowych tatwiejszych do zapamigtania (Arabski
1997, 83).

Wedlug Krashena dane jezykowe dostarczane przez otoczenie powinny spetnia¢ kilka
warunkow:

e dane winny by¢ dostarczone w odpowiedniej ilosci,

e dane te winny by¢ zrozumiale dla uczacego sig,

e dane musza by¢ na nieco wyzszym poziomie niz aktualny poziom uczacego sig,

e musi to odbywac¢ si¢ w przyjaznej atmosferze (Arabski 1997, 83).

Bardzo czgsto dzieje sig tak, ze dzieci nie umieja zadawa¢ odpowiednich pytan, w
zwiazku z tym otrzymuja dane j¢zykowe nieadekwatne do ich potrzeb i poziomu.
Inaczej jest w przypadku dorostych, ktorzy potrafia dzigki opanowanym technikom

rozmowy sprosta¢ wymaganiom i wyzej wymienione warunki sg spetnione.

Wiele badan i eksperymentéw pokazuje, ze oprocz uwarunkowan biologicznych
istnieja tez inne. Dzigki strategiom jgzykowym opanowanym dla jgzyka pierwszego,
uczacy si¢ moga pewne z nich swobodnie transferowaé na jezyk drugi. Troche inaczej
wyglada sytuacja w przypadku imigrantow uczacych si¢ jezyka kraju, do ktorego
przyjechali W tej sytuacji dzieci opanowuja jezyk szybciej, poniewaz wigcej
przebywaja w otoczeniu rowiesnikOw, poza tym maja silniejsza motywacje do
zasymilowania si¢ ze srodowiskiem, doros$li natomiast kultywuja tradycje i przeszios¢,

czasami wrgcz wykluczajac mozliwos$¢ integracji ze sSrodowiskiem.

Wspomnialam o obawie dorostych przed odezwaniem si¢ na zajeciach w obawie
przed kompromitacja jezykowa. Mimo nieprzywiazywania wagi do slownictwa,
prostoty struktur zdaniowych, wulgaryzméw w powszechnym uzyciu, tendencji do

betkotania, zaniku umiejetnos$ci rozmawiania, dyskutowania, wigkszo$¢ spoleczenstwa
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doskonale zdaje sobie sprawg, ze jezyk jest znaczacym wyznacznikiem przynalezno$ci
klasowej, zawodowej, itp. Umiejetnos¢ wypowiadania si¢ i1 formulowania mysli
$wiadczy o naszej kulturze, wyksztatceniu, pochodzeniu, przynaleznosci do danej grupy
spotecznej. Na podstawie jezyka, naszych umiejgtnosci jezykowych nastgpuje
identyfikacja danej osoby. Jesli kto$ chce dobrze wypas¢, zrobi¢ dobre wrazenie, na
pewno bedzie starat si¢ lepiej dobiera¢ slowa, i staranniej budowac zdania. W tej
sytuacji jest zrozumialy lgk i obawa przed kompromitacja w przypadku dorostych
uczacych si¢ jezykdéw obcych, jesli nawet podswiadomie tylko zdaja sobie sprawe w jak
duzym stopniu jezyk odzwierciedla nasza osobg. Strach przed zakwalifikowaniem nas
do innej grupy, do jakiej cheieliby§my przynaleze¢ czasami wrecz paralizuje dorostych,
z czym na pewno spotkato si¢ wielu lektorow pracujacych na kursach wszelkiego
rodzaju. Jest to jedna z przyczyn majacych negatywny wplyw na tryb przyswajania
jezyka obcego przez dorostych.

Nalezy réwniez zwroci¢ uwage na fakt, ze np. Polska jest krajem jednolitym
jezykowo 1 dorastamy w kulturze jednoj¢zycznosci. Ponadto, jezyk jest $wiadectwem
naszego narodu, jego kultury, historii i tradycji. Dorosli w wigkszosci silnie identyfikuja
si¢ z tymi aspektami jgzyka i stad sa pelni obaw w przypadku nauki innego jgzyka,
gdzie nie daza wcale do identyfikacji z Anglikiem lub Niemcem. Dzieci nie znaja tego
problemu i przystepuja do uczenia si¢ obcego jezyka bez balastu uwarunkowan

kulturowych.

Podsumowujac, mozna stwierdzi¢, ze na przyswajanie obcego jezyka wplywaja

nastgpujace elementy:

e aspekt neurologiczny,

e aspekt fizyczny, motoryczny,

e aspekt psychologiczny,

e problemy socjolingwistyczne, kulturowe,

e rodzaj jezyka z jakim styka si¢ uczacy (Arabski 1997, 85).

Oczywiscie wszystkie te elementy sa ze soba powiazane i1 determinuja proces
przyswajania jezyka obcego. Bezsprzecznie duzy wplyw na opanowanie j¢zyka obcego
maja cechy osobowosciowe ucznia. Osoby ch¢tne do nawiazywania nowych kontaktow,
jak i te, dla ktérych nauka jezyka obcego to po prostu nowe wyzwanie, ktoremu nalezy

stawi¢ czola, osoby pewniejsze siebie, na pewno osiagna wigksze sukcesy. Oznacza to
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wlozenie wigkszego wysiltku 1 przelamywanie barier w przypadku osob ze
sktonnosciami do zahamowan, os6b niepewnych siebie. Roézne typy osobowosciowe

uczniow sa przedstawione w rozdziale 1.6.

Wielu badaczy zwraca uwagg, ze niezbgdnym warunkiem porozumienia jgzykowego
jest kontakt z rozmoéwca, co ma rowniez niebagatelny wplyw na przyswojenia jezyka
obcego. Im wuczacy wykazuje wigksza potrzebe kontaktu, tym jego motywacja
poznawcza jest wigksza (Arabski 1997, 87). Z pewnoscia na styl wypowiadania si¢ ma
osobowos$¢ ucznia. Kazdy z nas ma swdj indywidualny styl moéwienia i formutowania
mysli. Czg$¢ naukowcow wysuneta hipoteze, iz ekstrawertycy ucza si¢ lepiej i szybciej
w poréwnaniu z introwertykami, ale teza ta nie znalazta poparcia w badaniach, poza
tym jest to kwestia zarowno kulturowa, jak i indywidualna. Na pewno sa olbrzymie
réznice w zachowaniach migdzy poszczegdlnymi nacjami, kulturami, kontynentami, i
to, co uwazamy za ekstrawertyzm w danym kraju, moze by¢ ocenione jako
introwertyzm w innej kulturze. W zwiazku z tym cecha ta niekoniecznie musi by¢
rozwazana przy ocenie predyspozycji jezykowych. Z pewnos$cia do czynnikow
wplywajacych na przyswajanie jezyka obcego naleza gotowo$¢ podjecia ryzyka,
poczucie wlasnej wartosci, stan lgku, czyli obawa jak dany uczen wypadnie na tle
innych (Wilczynska 1999, 106). Trudno zmienia¢ charakter i osobowo$¢ uczniow, ale

indywidualizm moze by¢ wykorzystany w nauczaniu jgzykéw obcych.

Kolejna czg$¢ poswigcona jest pamigci i jej wptywowi na procesy poznawcze i style

uczenia sig.

1.5.1 Pamieé

Pamig¢ jest nieodzowna w procesie uczenia si¢. Pami¢¢ definiujemy jako zdolno$é
zachowywania tego, czego si¢ nauczylismy w taki sposob, aby mozliwe bylo

przywotlanie potrzebnej informacji w danej chwili.

Pamigcia zajmowalo si¢ bardzo wielu badaczy, naukowcéw i filozofow. W
starozytnosci problemem tym zajmowat si¢ m.in. Platon. W centrum zainteresowania
byta tak zwana Ars Memorativa, czyli sztuka zapamigtywania. Wtedy to wypracowano
techniki pomagajace pamigtaniu wielu dat, oracji, faktow, wykladéw. Obecnie techniki
te zarzucono ze wzgledu na powszechnos$¢ ksiazek 1 no$nikoéw multimedialnych, ktére

umozliwiaja gromadzenie informacji poza mozgiem czlowieka. Niestety, aby
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postugiwa¢ si¢ w miar¢ swobodnie jezykiem nadal potrzebujemy moézgu do

przechowywania struktur gramatycznych i stownictwa.

Pamig¢ to jedna z pigciu podstawowych funkcji umystu. Pozwala ona magazynowacé
w mozgu roznego rodzaje informacje. Wedtug naukowcow, pamig¢ sktada si¢ z trzech
czgSci: pamigei ultrakrotkiej, (czyli informacji zmystowych), pamigci krotkotrwalej i
pamigci dlugotrwalej. W pamigei ultrakrotkiej przez trzy dziesiate sekundy moze
przebywaé informacja, lub jej fragment. Jesli uznamy ja za warta zapamigtania, musi
zosta¢ btyskawicznie przestana do pamigci krotkotrwalej, w przeciwnym razie zniknie

bez $ladu.

Do zapamigtania informacji potrzebnej na przyktad przez kilka sekund (numer
telefonu) uzywamy pamigei krotkotrwalej. Niestety, pami¢¢ ta nie moze by¢
wykorzystana jako magazyn trwalych informacji. Aby tak si¢ stalo musimy by¢
skoncentrowani na jej trwalym zapamigtaniu. Je$li w trakcie wykonywania jakiej$
czynno$ci nasza uwaga pomkngta do innych zadan, poprzednie informacje zostana
wymazane. Kazda informacja moze by¢ przechowywana w postaci impulsu
elektrycznego, 1 je$li jest to silny impuls, powoduje on zmiany w zwiazkach
chemicznych w neuronach lub w polaczeniach migdzy neuronami. Wiadomosci
zapamigtane tylko w jednym celu, np. napisania klasowki, nie zostang zmagazynowane
na dtuzej. Inna cecha charakterystyczna pamigci krotkotrwalej jest to, ze moze ona
jednoczes$nie przechowywac sze$¢ lub siedem jednostek pamigciowych. Natomiast czas
pamigtania w tej pamigei trwa 2 - 3 minut. Jesli chcemy co$ zapamigta¢ dtuzej, dana
informacja powinna przej$¢ do pamigci dlugotrwalej. Najlepsza metoda, aby tak sig
stalo jest czgste powtarzanie informacji, ktéra ma by¢ zapamigtana. Moze odbywac si¢
to automatycznie, lub $wiadomie (np. podczas uczenia si¢ tekstu przez aktora). Na

szczescie pamie¢ dlugotrwala ma bardzo duza, nieomal nieograniczona pojemnos¢.

Prawdopodobnie proces dlugotrwalego magazynowania informacji zachodzi w
korze mozgowej, czyli zewngtrznej warstwie najwigkszej czg$ci moédzgu, w obu
poikulach. Nadal jednak prowadzone sa badania majace na celu przesledzenie, w jaki
sposob rozpoczyna si¢ i przebiega proces zapamigtywania, jak wykorzystywane sa
polaczenia komoérkowe w mozgu, i jak dziala hipokamp, czyli droga nerwowa
umiejscowiona w przedmoézgowiu. Wiele pozostaje nierozwiazanych zagadek
zwiazanych z praca mézgu, na przyktad w jaki sposdb mozg magazynuje, selekcjonuje i

organizuje otrzymane informacje.
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1.5.2 Kryteria podzialu pamigci

Pamig¢ mozemy dzieli¢ wedtug roznych kryteriow. Wymienig kilka podstawowych:

pami¢¢ mechaniczna i logiczna — ta pierwsza polega na zapamigtywaniu tresci bez
ich zrozumienia i bez szukania jakichkolwiek powiazan migdzy nimi, natomiast
pamig¢ logiczna to sensowne wigzanie elementdow w pewna struktureg; w przypadku
uczenia si¢ jezyka wazniejsza rolg odgrywaja dwa nastgpne rodzaje pamigcei;

pamigé rozpoznawcza i odtworcza — odnosza si¢ one do sytuacji rozpoznawania
danych w przeciwienstwie do ich odtwarzania, niektérzy maja klopoty z
przypomnieniem sobie nazwiska danej osoby, ale po podsunigciu go z tatwoscia
wskaza prawidlowe, oznacza to, iz rozpoznajemy co$ ponownie, a nie odtwarzamy;
wspomniane pamigei roéznia si¢ miedzy soba do$¢ znacznie, ale ich wzajemne
powiazania nie zostaly jeszcze dokladnie i jednoznacznie zbadane; nie wiemy czy
dobra pamig¢ odtworcza oznacza, ze jej wlasciciel ma tez dobra pamigé
rozpoznawcza, na razie wiadomo, iz osoby o stabo wyksztalconej wyobrazni maja
rownie staba pamigé odtwdrcza;

nastgpny podzial pamigci opracowany jest na podstawie przetwarzania i
przekazywania informacji: sa to pamig¢ krétkotrwala i dlugotrwala — jak juz
wspomniatam poprzednio, pamig¢ krotkotrwata trwa bardzo krétko i jej pojemno$é
jest ograniczona do 2-7 sylab, jednostek, liter, itp.; jej przeciwienstwo, czyli pamigé¢
dlugotrwala to zakodowany magazyn §ladow pamigciowych (Arabski 1997, 101);
wszelkie informacje jezykowe sa przechowywane w tej pamigci; poczatkowo
réznego rodzaju informacje trafiaja do pamigci krotkotrwalej, a nastgpnie
przechodza do pamigci dlugotrwalej, pojemno$¢ tej ostatniej wydaje si¢ byc¢
nieograniczona; aby potwierdzi¢ istnienie tych dwoch rodzajow pamigcei
przeprowadzono eksperyment polegajacy na tak zwanym efekcie $wiezosci i
pierwszenstwa; wigkszo$¢ z nas begdzie pamigta¢ np. nazwiska z poczatku i konca
danej listy — z konca, poniewaz dziata efekt s$wiezosci, a z poczatku gdyz juz dane
informacje zostaly przekazane do pamigci dlugotrwatlej i stamtad wydobyte; nalezy
w tym momencie wspomnie¢, iz dtugos¢ listy nie ma znaczenia na efekt Swiezosci,
poniewaz 1 tak zawsze ostatnie elementy begda lepiej pamigtane. Wedlug
przeprowadzonych badan stwierdzono, ze w pamigci dlugotrwalej zapamigtane
zostaja roznice semantyczne a nie gramatyczne w analizowanych zdaniach. Jak

wspomniatam w pamigci krotkotrwalej mozemy pomies$ci¢ do 7 jednostek, ale w
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przypadku jezyka sytuacja jest bardziej skomplikowana — bardzo wazna rolg
odgrywa struktura samej jednostki, ktora trzeba zapamigta¢ osobno (Arabski 1997,
102), np. jednostka moze by¢ litera, czyli jest to zalezne od kompetencji jgzykowej
danej osoby;

e pami¢é wzrokowa, stuchowa i ruchowa - wyniki tych pamigci zalezne sa w bardzo
duzym stopniu od analizatora odbierajacego informacje; z codziennych obserwacji i
przeprowadzonych badan mozna $mialo powiedzie¢, Zze osoby, ktore Swietnie radza
sobie z zapamigtywaniem informacji styszanych, nie zawsze zapamigtaja z rownym
skutkiem dane przedstawione w formie pisemnej i odwrotnie; najcz¢sciej mamy do
czynienia ze wzrokowcami lub stuchowcami, jak rdwniez typami mieszanymi;

e pamigc slowna i obrazowa — te dwa rodzaje pamigci maja kolosalne znaczenie w
przypadku uczenia si¢ j¢zyka; pamig¢ stowna ma zwiazek ze znaczeniem,
Zrozumieniem znaczenia oraz zwiazkami sensownymi, mozna nazwaé ja pamigcia
mysli, najwazniejsze sa zwiazki logiczne 1 skojarzeniowe, nie liczy si¢ forma, czyli
np. ortografia; natomiast pamig¢ obrazowa, jak wskazuje nazwa, to pamigé
obrazéw, bez jakichkolwiek zwiazkow 1 znaczenia;

e pamig¢¢ epizodyczna i semantyczna — ta pierwsza odnosi si¢ do konkretnego w
czasie 1 przestrzeni wydarzenia, natomiast pami¢¢ semantyczna to prawa i reguty w
uogoblnieniu; pamig¢é epizodyczna zwiazana jest z do$wiadczeniami jednostki z
przeszto$ci, pamig¢ semantyczna z kolei mozna nazwa¢ magazynem wiedzy
jednostki na temat $wiata (Arabski 1997, 103); aby w bardziej przejrzysty sposob
rozrézni¢ dwie wyzej wymienione pamigci siggng do przyktadu: dzigki pamigcei
epizodycznej jesteSmy w stanie odtworzy¢ zdarzenia, ich miejsce 1 czas z
przesztosci, natomiast pami¢¢ semantyczna pomoze nam odpowiedzie¢ na pytanie
co to jest x 7; pod pojeciem x moga znajdowac si¢ osoby, przedmioty, zjawiska, itp.;

badania wykazaly, ze pamig¢ semantyczna jest mocno zwiazana z inteligencja.

Poniewaz pamig¢ epizodyczna i semantyczna sa §cisle powigzane z przyswajaniem
jezyka, chciatabym poswigci¢ im trochg miejsca. Nalezy wyjs$¢ z zalozenia, iz pamigé
semantyczna jest wynikiem i skutkiem pamigci epizodycznej (Arabski op. cit.). Ta
ostatnia przeistacza si¢ w pamig¢ semantyczna na podstawie dokonywanych uog6lnien
przy powtarzajacych si¢ zjawiskach. Jgzykoznawca Kurcz (1992, 78) proponuje cztery
rodzaje doswiadczen jezykowych: a) epizodyczno-indywidualne, b) epizodyczno-

wspdlne, c¢)  semantyczno-indywidualne, d) semantyczno-wspdlne. Najbardziej
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powinno zainteresowa¢ nas doswiadczenie semantyczno-wspoOlne, dla ktérego
przedstawicielem jest jezyk naturalny, i co wazne, jest to doswiadczenie wspolne dla
bardzo wielu uzytkownikéw danego jezyka, i dzigki temu moga oni kontaktowac i
porozumiewac¢ si¢ ze soba. Styl typowy dla danej osoby jest przykladem doswiadczenia
semantyczno-indywidualnego. Czg$¢ jezykoznawcoOw 1 badaczy jezyka i pamigei
probowalo stworzy¢ réznego rodzaju modele pamigci i jej funkcjonowania. Modelem
traktowanym jako jeden z najlepszych jest model sieciowy oparty na skojarzeniach, ale
nadal naukowcy zajmuja si¢ sprawa wagi poszczegolnych cech reprezentatywnych dla

charakterystyki danej kategorii.

Pamig¢ dziala inaczej u osob w réznym wieku. Stwierdzono, ze wraz z uplywem
czasu nasza pamig¢ krotkotrwata pogarsza sig. Dziatanie tej pamigci zalezy od wieku,
iloSci powtorzen 1 stopnia trudnosci zadania. Natomiast utrwalenie materiatu i
odtworzenie go zalezy od pamigci tzw. dlugotrwalej, ktora niestety tez zmienia si¢ wraz
z wiekiem. Na szczg$cie dotyczy to gldwnie szczegdlow, nie przeszkadza w
przyswojeniu ogdlnych poje¢ i regul. Dorosli ucza si¢ tez w réznym tempie, stad nalezy
w planowaniu uwzgledni¢ te rdznice. Te wszystkie elementy powinny by¢ wzigte pod
uwage przez dobrego nauczyciela, tenze nauczyciel powinien roéwniez staraé sig
minimalizowa¢ negatywne efekty poprzedniego do$wiadczenia szkolnego. Zadania
stojace przed nauczycielami zostanag omoéwione w rozdziale pt. Motywacja a nauczyciel.
Ale nalezy z cala moca podkresli¢, ze wiek nie stanowi przeszkody w ustawicznym
ksztalceniu sig, i od doboru $rodkow i technik, a takze przy uwzglednieniu potrzeb,
motywacji 1 mozliwosci uczacych si¢ zalezy sukces. Wraz z uptywem lat, dorosli
przechodza od zapamigtywania mimowolnego do dowolnego, czyli od zapamigtywania
bez intencji 1 nastawienia do zapamigtywania tresci, ktére dana osoba chce zapamigtac.
Oczywiscie wskazane jest racjonalne myslenie i rzetelna ocena wlasnych mozliwosci —
jezeli nasz poziom aspiracji bgdzie zbyt wysoki, mozemy czué si¢ sfrustrowani i
zniechgceni, podobnie wyglada sytuacja w przypadku zbyt wysoko postawionej

poprzeczki w odniesieniu do celow, ktore chcemy osiagnac.

1.5.3 Etapy zapami¢tywania informacji

Ile 1 w jaki sposob zapamigtujemy zalezy od naszej osobowosci, stylu uczenia sig,
percepcji 1 od naszego nastawienia. Wilczynska (1999, 230) przedstawia pamigtanie

jako proces trojfazowy:
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e zapamig¢tywanie (czyli wprowadzenie nowych informacji do stalej pamigci);
e przechowywanie w pamigci;

e wywolywanie z pamigci do Swiadomosci, czyli przypominanie.

Wszystkie etapy sa SciSle ze soba zwiazane i1 wzajemnie od siebie zalezne.
Konkretna informacja zostanie tatwiej przypomniana, jesli byla zapamigtana na
podstawie wyrazistych, indywidualnych dla kazdego, skojarzen. Skojarzenia
przynoszace najwigksze korzysci oparte sa na budowaniu plastycznych obrazow, ktore
tatwiej zapamigta¢ niz informacje stowne. Natomiast koncentracja na najwazniejszych
cechach konstrukcji jezykowych pozwoli szybciej i1 efektywniej zapamigta¢ struktury i
reguly niemajace analogii w naszym jezyku. Skupienie uwagi na najwazniejszych
elementach gwarantujacych poprawne zastosowanie danych form j¢zykowych nie
obciaza zbgdnymi danymi naszej pamigci, a w innych przypadkach mozemy uzywac

form i struktur wydedukowanych przez analogi¢ (Wilczynska 1999, 233).

Pierwsza faza, zapamigtywanie, to rejestracja i kodowanie danych. Rozpoczyna sig
od odbioru wszelkiego rodzaju informacji, ale zostaja one poddane pewnej selekcji,
gdyz nie wszystkie odebrane dane zostana w jakikolwiek sposob zarejestrowane.
Jezykoznawstwo angielskie proponuje dla okreslenia zjawiska wyboru danych i ich
zakodowania nastgpujace terminy: input 1 intake, pierwszy oznacza otaczajaca nas
informacjg, natomiast termin drugi oznacza pobranie informacji w mniej lub bardziej
swiadomy sposob. Bodzce pomagajace lub umozliwiajace zapamigtanie danej
informacji musza by¢ wystarczajaco silne. Wiele rowniez zalezy od osoby przyjmujacej
1 kodujacej dane, jej samopoczucia i nastawienia na odbior. Dane jezykowe, ktore maja
by¢ zapamigtane powinny by¢ napisane, zobaczone lub ustyszane z odpowiednia sita 1
nat¢zeniem. To nasuwa wniosek, iz indywidualne cechy osoby uczacej si¢ maja
niebagatelny wptyw na przyswojenie jezyka. Oczywistym wydaje si¢ fakt, ze osoby z
lepszym stluchem na pewno bgda mialy mniej probleméw z nauka jgzyka niz osoby z
przytgpionym stuchem. Ale, nie oznacza to wcale, ze osoby, ktore nie zostaly obdarzone
przez natur¢ dobrym stuchem sa z gory skazane na porazkg. W przypadku nauki jezyka
obcego réwnie wazna jest wrazliwo$¢ na obcojezyczne dzwigki, czyli umiejgtnose
rozréznienia dzwigkow innych, niz te z jezyka ojczystego. Umiejgtnos¢ ta, jak rowniez
rozrdéznienie migdzy poszczegdlnymi dzwigkami w jgzyku obcym pozwala zapamigtad
oryginalng mowg. Wspomniane umiejgtnosci zaleza od  dotychczasowego

doswiadczenia 1 wiedzy osoby uczacej si¢. Czyli zapamigtywaniu np. mowy w jezyku
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obcym towarzyszy tworcza obrobka dostarczonych danych (Arabski 1997, rozdzial IV).
Kazdy czlowiek zapamigta t¢ sama informacj¢ w odmienny sposob, zaleznie od
skojarzen, doswiadczenia, umiejgtnosci, wrazliwosci jezykowej. To $wiadczy, ze
pamig¢ jest cecha indywidualna. Wielu jej badaczy twierdzi, iz istotne znaczenie w
procesie zapamigtywania ma inteligencja. Dotychczasowe badania potwierdzity
zgodno$¢ ilorazu inteligencji 1 zdolnos$ci 1 umiejetnosci zapamigtywania danych i
przetwarzania ich. Dzigki inteligencji danej osobie tatwiej dokonaé analizy, syntezy,
porownan, logicznych powiazan, itp. Pamig¢ dowolna, o ktorej juz wspomniatam
poprzednio, ma jedna z decydujacych rol do odegrania w procesie zapamigtywania.
Sukces zalezy od nastawienia do danych treSci i przedmiotu, z kolei wplyw
niebagatelny na nastawienie maja ambicja i motywacja. Im sa silniejsze, tym wola

zapamigtania bedzie wigksza.

Wedlug naukowcow wpltyw na zapamigtywanie maja takie czynniki jak: sytuacja
zapamigtywania, wlasciwosci jednostki i jej aktywno$¢ dla procesu zapamigtywania
(Arabski 1997, rozdziat IV). Rownie wazne dla zapamigtywania sa tresci, ktére mamy
zapamigtac 1 jak mocno sa one dla nas istotne. OczywiScie jest to bardzo subiektywna
cecha, ktéra moze zmienia¢ si¢ dla tej samej osoby w przeciagu czasu. Nastgpna
wlasciwoscia niezbedna dla procesu zapamigtania jest umiejetno$¢ 1 mozliwosé
koncentracji, ktora wydaje si¢ decydujacym czynnikiem w przypadku wybidrczosci
zapamigtywania. Struktury spojne, logiczne, z powiazanymi elementami zostana na
pewno szybciej 1 efektywniej zapamigtane. Jest to cecha danych, ktéra jest z pewnoscia
zalezna od indywidualnych cech osobnika. Najlepszym tego przyktadem sa notatki
sporzadzane przez rozne osoby w trakcie tego samego wykladu — kazda osoba zupehie
inaczej zapisze te same informacje, w sposob umozliwiajacy w poOzniejszym czasie

powtorzenie i zapamigtanie materiatu.

Jesli bierzemy tresci pod uwage w procesie zapamigtywania, to z pewnoscia lepiej 1
szybciej zapamigtuje si¢ tresci znane niz nowe. Wszelkie tresci zwiazane z nasza
specjalizacja 1 wiedza zapamigtujemy duzo szybciej i przychodzi nam to z mniejszym
trudem, niz ma to miejsce w przypadku tresci nowych. Po prostu tresci znane
wpasowujemy w ciag skojarzen, znaczen juz przyswojonych. Dla wielu jgzykoznawcow
zagadnienia zwigzane np. z fizyka wydaja si¢ nie do zrozumienia, i prawdopodobnie
jest tak samo np. z inzynierami postawionym przed zadaniem jezykowym. Stad jest to

tak wazne w nauce jezyka obcego, aby nauczyciel dokladnie zdawal sobie sprawe, kogo
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uczy, i czego moze oczekiwaé. W obu wspomnianych przypadkach, to znaczy inzyniera
uczacego si¢ jezyka obcego i filologa postawionego przed zadaniem rozwiazania
zadania polegajacego, np. na obliczeniu sity z jaka spada przedmiot o takiej i takiej
masie z takiej a takiej wysokos$ci, podane tresci sa nowe, co nie oznacza, ze nie do
wykonania, po prostu obaj b¢da musieli poswieci¢ na to wigcej czasu i stworzy¢ system
zapamigtywania od poczatku. To wyjasnia rowniez, dlaczego powszechne jest
twierdzenie, ze im wigcej znamy jezykow, tym latwiej przychodzi nauka kazdego
nastgpnego. Poligloci maja wigcej wiadomosci 1 skojarzen, ktéore sa punktem

odniesienia w nauce kazdego nowego jezyka.

Inna cecha pozwalajaca latwiej zapamigtywaé nowe tresci sa wszelkiego rodzaju
wyrdznienia 1 elementy o wlasciwosciach odmiennych. Podkreslenia w druku, inna
czcionka, pogrubiona pisownia, to wszystko sa komponenty sprzyjajace lepszemu

zapamigtywaniu.

Tresci, informacje jezykowe moga by¢ przedstawiane w formie stowa lub obrazu, a
przez to w trakcie zapamigtywania zaangazowane sa rozne analizatory — w przypadku
jezyka sa to stuch (mowa), wzrok (pismo) i dotyk (zapis alfabetem Brail’a), (Arabski
1997, rozdzial 1V). W zwiazku z tym nasuwa si¢ pytanie, w jaki sposob rodzaj
analizatora wptywa na percepcj¢ danych. Dydaktyka operuje dwoma rodzajami
postrzegania: postrzeganie polisensoryczne (czyli wielozmyslowe) oraz postrzeganie
monosensoryczne (jednozmystowe), wskazujac jednoznacznie na to pierwsze jako
skuteczniejsze. Wszelkie tresci odbierane wielokanalowo na pewno zostana lepiej i
latwiej zapamigtane. W trakcie nauki nalezy zdecydowaé, jakie zmysly winny by¢
zaangazowane w przyswajanie konkretnych informacji, np., jesli uczymy si¢ wymowy,
wigkszy efekt uzyskamy, gdy ustyszymy dane stowo. Ale oczywiscie nie wszystko jest
proste 1 jednoznaczne w sytuacji glottodydaktycznej i dlatego jeszcze raz podkreslam
wage dostosowania wilasciwych technik stuzacych optymalnemu zapamigtywaniu i
przypominaniu. Czg$¢ osob lepiej i efektywniej zapamigtuje tekst widziany/czytany,
inne z kolei osoby robia to $wietnie w sytuacji, kiedy stysza dany tekst. Ale w tym
ostatnim przypadku jesteSmy skazani niejako na tempo osoby czytajacej, jej intonacje,
interpretacj¢ tekstu, natomiast pracujac z tekstem pisanym mozemy do pewnych
sformutlowan wraca¢, i czyta¢ dalej. Mozna z cala moca stwierdzi¢, ze percepcja
wzrokowa jest bez poréwnania korzystniejsza od percepcji stuchowe;j. Inaczej sytuacja

wyglada w odbiorze dwukanalowym, mam tu na mysli stuchanie tekstu i uzupetnienie
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go tekstem pisanym i czytanie tekstu pisanego uzupetionego tekstem mowionym.
Pisany tekst pozytywnie wzmacnia stuchanie, tempo jest narzucone przez méwiacego,
natomiast odbidér wzrokowy pomaga zapamigta¢ tekst. Inaczej wyglada sytuacja w
przypadku czytania tekstu pisanego przy jednoczesnej wersji dzwigkowej — absolutnie
nie ma tu miejsca wzmocnienie, wrecz przeciwnie, tekst moéwiony dziala na zakldcenie
percepcji. Z reguly mamy do czynienia z dwoma réznymi tempami mowy, co dziata
negatywnie. Preferencje sensoryczne maja znaczenie w kwantyfikacji typoéw uczenia

sig. Wilczynska (1999, 215) wyrdznia trzy rodzaje:

e typ wizualny - osoba optujaca za schematami, tabelkami, wszelkimi materiatami
wizualnymi;

e typ audytywny - optymalnie korzystajacy z wykladow, rozmow; szeregujacy
informacje;

e Kinestetyczny - nakierowany na ruch, zmiany.

W przypadku nauki jezykéw obcych pierwsze dwa typy odgrywaja rolg, z
tradycyjnym podziatem na wzrokowcow i sluchowcoéw. Wigkszos¢ osoéb znamionuja
cechy charakterystyczne dla typu wizualnego i1 audytywnego, rzadko spotyka si¢ typy
czyste. Wilczynska (1999, 215-216) przedstawia ciekawe badania przeprowadzone
przez A. de La Garanderie (1982, 1993), w ktorych starat si¢ pokaza¢ mocne
wspoélzaleznosci migdzy rodzajem percepcji a typem trudnosci pojawiajacych sig¢ w
przyswajaniu jezyka obcego. Garanderie twierdzi, iz najwazniejsze sa w tym procesie
wyobrazenia stuchowe 1 wzrokowe uczacych sig¢. Uczony przyporzadkowuje tym
wyobrazeniom cztery poziomy operacji umystowych, proste (wywotywanie w umysle
stow, scen, przedmiotéw), i operacje zlozone (wywotywanie w umys$le zalezno$ci,
relacji, wywotywanie obrazéw zmienionych poprzez dodanie wlasnych wstawek).
Umiejetnos¢ 1 bieglo$¢ w postugiwaniu si¢ seriami wyobrazen okresla sfere szkolnych
zdolnoséci. Dzigki obserwacji sposobow 1 krggu percepcji pomaga prawidlowo

rozszyfrowa¢ trudnos$ci i znalez¢ wiasciwe §rodki zaradcze.

Szczegdlna warto$¢ dla procesu zapamigtywania nowych tre$ci ma uaktywnienie
dotychczasowego doswiadczenia. Dziatalno$¢ myslowa jest pobudzana poprzez
tworzenie sensownych zwiazkéw skojarzeniowych. Kluczem dobrej pamigci jest
umiejetnos¢ organizowania przyswajanych tresci i informacji. Osoby, ktore potrafia na

podstawie dotychczasowego doswiadczenia zintegrowaé nowe tresci i nada¢ im nowy
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sens, z pewnos$cia maja lepsza i efektywniej dziatajaca pamigé (Arabski 1997, rozdziat
IV). Material moze by¢ organizowany nie tylko przez uczacych sig, ale rowniez przez
nauczyciela i podrgczniki. Ale bezsprzecznie najlepsze wyniki daje organizowanie
materialu przez sama osobg uczaca si¢. Osobisty talent i wszelkie umiejetnosci
pomagaja w tworzenie skojarzen i logicznych ciagdéw, co z kolei sprzyja dobremu
zapamigtywaniu. Ale nie oznacza to absolutnie, ze osoby mniej w tym wzgledzie
uzdolnione nie maja zadnych szans. Umiejgtnosci przyswajania nowych tre§ci mozna
wycwiczy¢ poprzez specjalny trening pamig¢ciowy i roznorodne ¢wiczenia. Z pewnoscia
osoby duzo uczace si¢ bgeda miaty mniej trudno$ci w zapamigtywaniu nowych
informacji, gdyz maja lepiej opanowane techniki pamigciowe, to tlhumaczy, dlaczego

nauka nastgpnych jezykow przychodzi tatwie;.

Nastgpna faza po zapamigtywaniu jest faza przechowywania. Od jakosci tej fazy
zalezy to, czy w danym momencie bgdziemy w stanie przypomnie¢ sobie potrzebne
informacje i w jakim stopniu. Cechami charakterystycznymi fazy przechowywania sa
trwato$¢ 1 wiernos¢, na ktore maja wplyw nastgpujace czynniki: sytuacja, w ktorej ma
miejsce przechowywanie, cechy jednostki zapamigtujacej 1 aktywnos$¢ jednostki
(Arabski 1997, rozdziat IV). Niestety sam proces przechowywania w pamigci danych
jest wybiorczy 1 nie wszystko udaje si¢ zapamigta¢. Czynnikiem ulatwiajacym
przechowanie istotnych informacji jest tres¢ materiatu, jego logicznos$¢, jak i sensowne
ulozenie materialu. Dane powiazane strukturalnie z pewnos$cia zostana lepiej
przechowane w naszej pamigci. Rowniez wszelkie informacje wazne dla nas beda
przechowane efektywniej niz dane malo istotne. Na faz¢ przechowywania niebagatelny
wplyw maja tez okolicznos$ci, w ktorych ona nastgpuje, to znaczy intensywno$¢
wszelkiego rodzaju bodZzcéw moze mie¢ zarowno pozytywny, jak i negatywny wplyw
na nasze zapamigtywanie. Z pewnoscia informacje ogdlne sa przechowywane dluzej i
lepiej niz szczegoly. Nalezy w tym miejscu wspomnie¢ o motywacji, ktéra, aczkolwiek
jest to sprawa indywidualna, moze wptywaé¢ w bardzo pozytywny sposdb na

przechowywanie informacji, podobnie jak w przypadku zapamigtywania.

Trwalo$§¢ 1 wierno$¢ przechowywania danych sa w duzym stopniu zalezne od
indywidualnych cech jednostki, ale nauka nadal nie potrafi w precyzyjny i klarowny
sposob wyjasni¢, dlaczego niektdre osoby pamigtaja szczegdly, informacje, i wszelkie
dane przez bardzo dlugi czas, natomiast inni nie sa w stanie odtworzy¢ danych

przyswojonych przed kilkoma minutami. Przyjmuje sig¢, ze cecha odpowiedzialng za
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przechowywanie danych jest inteligencja pomagajaca trwale przechowywac informacje,
ale na podstawie badan ustalono, Ze istnieja osoby o wyjatkowej pamigci, ale niskiej
inteligencji. Na pewno, w sposob bardziej zdecydowany mozna stwierdzi¢, ze trwalo$§¢

przechowywania wzrasta wraz z wiekiem.

Kolejnym czynnikiem wplywajacym na przechowywanie jest aktywnos¢ jednostki.
Wspomnialam o tym juz przy opisie fazy zapamigtywania, przypomng, ze chodzi tutaj o
powtarzanie zapamigtanych tresci w odpowiednich odstgpach czasu. Munoz (2007, 231)
reprezentuje poglad, iz wszelki rozwoj i zmiany w przechowywaniu w pamigci sa
wynikiem efektywnos$ci operacyjnej, wraz z wiekiem jesteSmy w stanie przeprowadzi¢
dziatania kognitywne i mamy wigcej miejsca do przechowywania danych. Czynnikami
przyczyniajacymi si¢ do takiego stanu rzeczy sa czynniki praktyczne i dojrzewanie
biologiczne. W miar¢ uplywu lat i naszego "starzenia si¢" wzrasta czgstotliwos¢
przetwarzania informacji, a praktyka powoduje zautomatyzowanie pewnych funkcji,
jak 1 zwigkszenie rutyny. Munoz (2007, 233) zwraca ponadto uwage, ze mankamenty
pamigci u osob dorostych moga by¢ zrekompensowane wzmocnieniem umiejgtnosci
analitycznych. Wnioski te zostaly wysnute na podstawie badan Skehan'a w 1986. W
badaniu przeprowadzonym na dwodch grupach dorostych wykazal mocna zalezno$¢
migdzy mlodszym wiekiem i1 dobra pamigcia, ale stabym zorientowaniem na reguty
gramatyczne w grupie pierwszej; oraz przecigtna pamigcia, duza wrazliwoscia na
zasady gramatyczne i starszym wiekiem. Co wigcej, Williams (1996) sugeruje, iz
pamig¢ jest mocno skorelowana z biernym, ukrytym przetwarzaniem danych (Munoz

op.cit.).

Ostatnim ogniwem pamigci jest przypominanie. Jest to tez jedyny czynnik, ktory
moze by¢ badany bezposrednio. Podobnie jak w przypadku poprzednich faz, tak i ten
jest wybiorczy. Niektore informacje odtwarzamy z latwos$cia, inne rozpoznajemy po
wielu zabiegach na naszej pamigci, a jeszcze inne wydobedziemy z pamigei po wielu
trudach i mozolnym przypominaniu, niektéore wrgcz pozostana nierozpoznane.
Przypominanie nastepuje w dwojako sposob: poprzez odtworzenie (np. wiersza,
rysunku z pamigci), lub przez rozpoznanie (np. identyfikacja poznanych uprzednio
tresci, rozroznienie ich od innych). Powszechne jest przekonanie o latwosci rozpoznania
w stosunku do odtworzenia, ale nie zawsze tak jest. Nie zawsze uczniowie potrafia
rozr6ézni¢ drobne niuanse w przypadku glosek, szczegdlnie w pierwszym etapie nauki,

kiedy to uczenh moéwi, ale nie potrafi jeszcze rozumie¢ obcej mowy. Istotnym
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warunkiem przypominania jest uwaga pozwalajaca skupi¢ si¢ na niewielkiej ilosci

tresci.

Przypominanie nastgpuje przy udziale i wptywie wielu czynnikéw, ktore wplywaja
na zakres przypominanych tresci, czyli na ich ilos¢, jak i na ich rodzaj, méwiac innymi
stowy, ich jako$¢. Jednym z istotnych czynnikéw wptywajacych na przypominanie jest
podobienstwo sytuacji do tej, w ktorej nastapito zapamigtanie (Arabski 1997, rozdziat
IV). Czyli zewngtrzne elementy sytuacyjne moga w znaczacy sposob wpltywaé na
jako$¢ zapamigtywania. Bezsprzecznie w réwnym stopniu ogromny wplyw maja tez
cechy jednostki, a przede wszystkim jej pamig¢. Podobnie jak w przypadku poprzednio
wymienionych faz, duze znaczenie ma tres¢ i wazno$¢ zapamigtywanego materialu dla
jednostki. Nastawienie jednostki i motywacja to nastgpne decydujace czynniki, czyli
wola 1 koncentracja na przypominanych treSciach pozwola osiagna¢ jak najlepsze
rezultaty. Nalezy jednak pamigtaé, ze zbyt wysoki poziom motywacji moze w

niektorych sytuacjach dziata¢ destruktywnie

Proces przypominania odbywa si¢ w sytuacji uwarunkowanej wieloma czynnikami,
ktére maja znaczacy wplyw na to, w jakim stopniu przypomnimy sobie potrzebne
informacje 1 jakiej beda one jakosci. Istnieja trzy powody utrudniajace przypominanie:
pierwszy czynnik to zle przechowywanie nabytej wiedzy, a powodem tego jest
niewlasciwe wkomponowanie informacji w istniejacy system skojarzen. Informacje te
zostana, jesli w ogole, przypomniane jedynie przez przypadek. Nalezy o tym pamigtac
przy nauce stownictwa obcojezycznego — konkretnych stow powinno si¢ uczy¢ w
réznych kontekstach, tak, aby nie kojarzyty si¢ tylko z jedna lista stdéwek z danego
rozdzialu, gdyz utrudni to ich przypomnienie. Kolejng przyczyna stojaca na
przeszkodzie wlasciwego przypomnienia danych jest blokada informacji przez inne
informacje. Nowoprzyswojone dane zostaja zintegrowane z danymi w naszej pamigci,
co z kolei zmienia w radykalny sposéb dotychczasowa strukturg skojarzen. Szczegdlnie
silnie oddziatywaja informacje podobne do uprzednio wyuczonych. Dlatego
niekorzystne wydaje si¢ uczenie zblizonych elementéw leksykalnych, np. tak zwanych
phrasal verbs: make up, make off, make out, aczkolwiek moga by¢ razem prezentowane,
jesli zostana one odpowiednio sobie przeciwstawione. Szybkie dotarcie do danych moze
by¢ réwniez utrudnione, jesli zbyt rzadko je wywolujemy i przypominamy. Gwarancja

szybkiego 1 w miar¢ latwego przywolania danych z pamigci jest czgste korzystanie z
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danych informacji. Mozemy to przyroéwna¢ do dobrze wydeptanej $ciezki migdzy

magazynem, czyli pamigcia, a uzyciem, czyli reakcja na bodziec.

Naukowcem, ktory jako jeden z pierwszych przeprowadzit eksperymenty dotyczace
pamigci byt Hermann Ebbinghaus (1885). Mimo, ze od jego badan uptyngto ponad 100
lat, to ich wyniki nadal maja zastosowanie w nauczaniu jezykow obcych. Sam
naukowiec staral si¢ opanowaé pamigciowo listy nieistniejacych, jednosylabowych
wyrazéw, wymyslonych 1i tylko dla potrzeb eksperymentu. Mialo to zapobiegac
skojarzeniom wywolanym przez znaczenie naturalnych wyrazéw. Podobna sytuacja
istnieje w przypadku uczenia si¢ obcojezycznego stownictwa; uczacy ma wtedy do
czynienia z pewnym ciagiem foneméw o obcej strukturze fonologicznej, o kombinacji
glosek, ktore nie wystgpuje czgsto w jezyku ojczystym, a to z kolei upodabnia nauke
stownictwa do badan Ebbinghausa (Arabski 1997, rozdziat IV). Wedlug jego
doswiadczen, 40% elementow z listy ulega zapomnieniu po trzydziestu minutach od
zakonczenia nauki, w dniu nastgpnym w naszej pamigci zostaje okoto 30% stow,
natomiast po miesigcu okolo 20%. Stad ptynie wniosek, ze po zakonczeniu nauki tempo
zapominania jest najwigksze, a nastgpnie maleje wraz z uptywem czasu. Czyli mozna
przyjaé, ze w pamigci ucznia zostaje ok. 20 % wiedzy, 30% jest wynikiem bardzo
zadawalajacym, ale trzeba pamigta¢, ze powtdrzenie i wzmocnienie moga ten wynik

poprawic.

Oczywiscie, dzien spedzamy na wielu czynnos$ciach i nauka jezyka jest tylko jedna z
nich. Aby przestawi¢ nasz umyst na wlasciwe tory i pomdéc mu zapamigta¢ informacje
jezykowe, czasami wystarczy w czasie migdzy regularnymi zaj¢ciami jezykowymi
przeczyta¢ lub obejrze¢ program w jezyku obcym. Caly czas powinniSmy by¢
nastawieni i uwrazliwieni na wszelkie informacje jezykowe (nawet np. na etykiety i
metki roznych produktéw). Wiele badan przeprowadzonych nad zapamigtywaniem i
odtwarzaniem informacji dotyczy glownie jgzyka ojczystego, natomiast procesy te w
przypadku jezyka obcego zachodza w inny sposob. System nowego jezyka jest dopiero
co ksztaltowany. Wigkszo$¢ nowych podrecznikéw do nauki jezyka obcego jest bogato
ilustrowana, poniewaz ogodlnie przyjete jest mniemanie, ze obrazki i1 fotografie
zwigkszaja  zapamigtywanie treSci stownych, co niekoniecznie odpowiada
rzeczywistosci. Przeciez w nauce jgzyka obcego najwazniejsze jest to jak powiedzie¢ a

nie co — tres¢ czytanki jest mniej znaczaca anizeli formy jgzykowe. Oczywiscie szata

50



graficzna podnosi atrakcyjno$¢ podrgcznika i nauczania, ale nie jest decydujacym

czynnikiem w procesie uczenia sig.

Bardzo skuteczna forma w procesie zapamigtywania sa skojarzenia, ale jest to
proces indywidualny, ta sama rzecz moze mie¢ odmienne asocjacje u réznych osob.
Wilczynska (1999, 231) proponuje tworzenie sugestywnych obrazow z komponentami
do zapamigtania. Tworzenie skojarzen jest przydatne przy zapamigtywaniu zwlaszcza
nowego stownictwa, natomiast w przypadku zapamigtywania dodatkowych atrybutow
stowa (rodzaju) lub jego konotacji nalezy siggna¢é do programowania
neurolingwistycznego i technik wizualizacji. Ur (2008, 64-67) opisuje swoje badania
nad zapamigtywaniem nowego slownictwa przez uczacych si¢. Eksperyment polega na
rozdaniu uczestnikom list A i B z wyrazami. Uczestnicy pracuja w parach, kazda osoba
W parze zajmuje si¢ swoim zestawieniem, partnerzy razem staraja si¢ pomoc zapamigtac
jak najwigcej stow ze swojej listy. Po uplywie trzech minut strony chowaja listy 1 pisza
zapamigtane slowa na specjalnym kwestionariuszu. Po zakonczenie czgsci pierwszej,
przechodza do czesci drugiej eksperymentu, w ktorej pracuja nad lista drugiej osoby
przez jedna minuteg, nastgpuje przerwa jednominutowa przeznaczona na inng aktywnos¢
(na przyktad liczenie od sto do jeden), ponownie pracuja przez jedna minute, jedna
minut¢ wykonuja inne czynnos$ci, pracuja kolejna minutg i pisza zapamigtane stowa,
oczywiscie chowajac listg. Rezultaty tego badania wskazuja, iz stowa z listy B sa
zapamigtane prawie w calosci, natomiast w przypadku listy A liczba stow
odtworzonych jest znaczaco mniejsza. Spowodowane to jest faktem, ze lista B sktadata
si¢ ze stow duzo tatwiejszych niz lista A, ponadto stlowa te zostaly zgrupowane wedhug
znaczenia lub dzwigkowych skojarzen, w liscie A takich asocjacji nie bylo. Druga
konkluzja wylaniajaca si¢ z badania przeprowadzonego przez Penny Ur jest fakt, iz
uczenie rozdzielone przerwami (distributed learning) okazalo si¢ bardziej efektywne od
uczenia calo$ciowego, kompleksowego (massed learning). To badanie implikuje
korzystanie z wlasciwych technik nauczania - stowa winny by¢ uczone w postaci ciagu
skojarzen, zar6wno znaczeniowych jak i dzwigkowych, co wigcej autorka sugeruje
nauczanie stownictwa w postaci blokéw na lekcji, na przyktad na poczatku zajec,
pézniej powtorzenie i powrdt do tego samego zasobu wyrazéw na nastgpnej lekcji.

Takie uczenie da lepsze rezultaty (Ur 2008, 67).

Wszelkie problemy z pamigcia sa spowodowane najczgsciej stresem, silnymi

emocjami, przemgczeniem. Dlatego wazna wydaje si¢ znajomos¢ technik
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relaksacyjnych, jak i zaufanie do swoich mozliwosci. Pozytywne nastawienie do nauki
jezyka i swoich kompetencji z pewnoscia utatwia przypominanie odpowiednich tresci w

odpowiedniej sytuacji (Wilczynska 1999, 234).

1.6 Charakterystyka roznych typow uczniow

Bez watpienia cechy osobowosciowe ucznia i jego cechy indywidualne maja bardzo
duzy wplyw na sukces w nauce jezyka obcego. Chcialabym teraz wspomnie¢ o
r6éznicach migdzy uczacymi si¢ jezykdéw obcych. W latach 50-tych i1 60-tych ubieglego
wieku przewazat poglad, ze dzigki testowi lingwistycznemu jesteSmy w stanie
przewidzie¢ dalszy postgp danego ucznia. Ale praktyka obalila to twierdzenie, gdyz test
ten badat tylko ogoélna umiejetno$¢ intelektualna, chociaz pomagal w znalezieniu
talentow lingwistycznych. Poza tym test byl ulozony w ten sposob, Ze analityczni
uczniowie mieli w nim wigksze szanse w przeciwienstwie do ucznidéw holistycznych,
jak réwniez odpowiadal uczniom nastawionym na zadania oparte o zasady
gramatyczne. Badania wykazatly, Ze umiejg¢tno$¢ analizy nie jest gwarantowanym
czynnikiem osiagnigcia sukcesu w nauce jgzyka obcego (Harmer 2001, 41). Nastgpnym
zarzutem w stosunku do tego typu testu byl fakt, Ze oprocz wyraznego rozrdznienia
uczniow bardzo i malo inteligentnych, nie czynil rozréznienia migdzy wigkszoscia
uczniow pomigdzy tymi dwiema grupami. Krytycy zarzucali mu rdwniez to, ze niskie
wyniki testu mogly dziata¢ demotywujaco w stosunku do uczniéw, ktorzy osiagneli
niezadowalajace rezultaty, jak réwniez mogly wplywa¢ bezposrednio na oceng
nauczyciela. Niskie wyniki testu powoduja, ze nauczyciele staja si¢ uprzedzeni w

stosunku do danej grupy ucznidw, moga tez wptywac destruktywnie na zajgcia.

Zagadnienie stylow uczenia si¢ to jeden =z wazniejszych problemow
psycholingwistyki. Czym rdznia si¢ uczniowie, jak rézni si¢ ich zachowanie w
warunkach zaje¢ szkolnych, w jaki sposob dopasowaé zachowanie nauczyciela do

zrdznicowanych typéw uczniow?

Niektorzy badacze podjeli si¢ zadania zdefiniowania dobrego ucznia. Na przyklad
Neil Naiman wraz z zespotem zasugerowal, ze dobry uczen to taki, ktorego cechuje
cieckawo$¢, ktora wraz z pozytywnym stosunkiem do danego przedmiotu i do

podejmowania zadan, zaangazowaniem, wysokimi aspiracjami, zorientowaniem na cel,
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powoduje, ze taki uczen jest w stanie osiagnaé sukces i postawione cele

(Harmer 2001, 42).

Az czternascie cech dobrego ucznia wyrdznily z kolei Joan Rubin i Irene Thompson
(Harmer op.cit.). Na pierwszy plan wysuwa si¢ zycie z pewna doza niepewnos$ci
oznaczajacej, podobnie jak u wspomnianego Naimana, ciekawos$¢ $wiata. Poza tym,
kreatywni uczniowie, ktérzy umieja w inteligentny sposéb doj$¢ do wyjasnienia danego
zjawiska, ktorzy szukaja okazji, aby w praktyce prze¢wiczy¢ zdobyta wiedzg, ktorzy
chca i potrafia znalez¢ wlasna drogg, nierzadko bez przewodnika w postaci nauczyciela,
oraz ci uczniowie, ktdrzy potrafia wyciaga¢ wnioski z porazek i bledow, sa niejako

nastawieni na sukces i z reguly go odnosza.

Kolejnym badaczem, ktory zajmowatl si¢ charakterystyka roznych typdw uczniow w
zaleznos$ci od ich osobowosci 1 zachowaniem tychze osob w grupie uczniéw byt Tony
Wright (Harmer 2001, 42). Zastanawial si¢, w jaki sposob nauczyciel moze sprostac
wymaganiom swoich uczniow poprzez dostosowanie programu i metod nauczania do
indywidualnych potrzeb, czy jest mozliwe przygotowanie kursu na specjalne

zamoOwienie. W swoich pracach opisat cztery typy uczniow:

e pierwszy z nich traktuje nauczyciela jako punkt odniesienia 1 jest
skoncentrowany na celach calej grupy;

e nastgpny typ ucznia jest rowniez skupiony na nauczycielu, ale jest bardziej
zainteresowany osiagnigciem osobistej satysfakcji i swoich celow;

e trzeci z kolei typ ucznia koncentruje si¢ na celach grupy i jest z nig solidarny;

e natomiast ostatni typ ucznia traktuje grupg jako punkt odniesienia, ale jest

zainteresowany glownie satysfakcja z osiagnigcia osobistego sukcesu.

Jeszcze inny podzial proponuje Keith Willing (Harmer 2001, 43) oparty na

obserwacjach uczniow w Australii:

e pierwsza grupa to studenci z natury samotnicy, unikajacy grup, petni wiary we
wlasne umiejgtnosci, o analitycznym umysle, potrafiacy narzuci¢ wilasne
struktury w procesie uczenia si¢, pragmatyczni;

e nastgpna grupa to konformisci, o tendencjach do uczenia si¢ o jgzyku zamiast
uczenia si¢ jezyka w celu uzywania go, polegajacy na nauczycielu, jako

przedstawicielu wiladz szkolnych, niechgtnie uczestniczacy w rozmowach i
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dyskusjach, wolacy robi¢ to, co im si¢ kaze; jest to grupa najmilej widziana
przez dobrze zorganizowanego nauczyciela;

e trzecia grupa ucznidw to uczniowie konkretni, podobni do konformistow, ale
lubiacy pewne elementy uczenia si¢, najlepiej przez bezposrednie
doswiadczenie, uwielbiajacy wszelkie gry i zabawy jezykowe w grupie;

e ostatnia grupa to uczniowie zorientowani na uzywanie jezyka; poza klasa, w
sytuacji, w ktorej] moga wykaza¢ si¢ swoimi zdolno$ciami jezykowymi czuja
si¢ najlepiej 1 sa gotowi podjaé ryzyko, czgsto wtedy, kiedy ich koledzy wola
pozosta¢ na uboczu. Jest to wyzwanie, w trakcie, ktérego moga sprawdzi¢ nie
tylko wiedz¢ jezykowa, ale tez relacje interpersonalne i wiar¢ w swoje
mozliwosci. Nie potrzebuja nauczyciela, wrgez sa szcze$liwi, jesli go nie ma

obok.

Powstato wiele innych opracowan, w ktorych badacze usitowali dokona¢ rzetelnej
charakterystyki réznych typoéw uczniow, ale powinny one by¢ traktowane jedynie jako
pewien punkt odniesienia i wstgp do dyskusji. Natomiast zrozumienie, ze grupa
uczniéw to zesp6él indywidualnosci jest kluczowe w planowaniu rodzajow ¢wiczen,
metod nauczania i programu kursu. Nalezy zachowa¢ rownowage migdzy potrzebami
grupy 1 pojedynczych uczniow. Niektére osoby bardzo Ilubia pracowaé¢ nad
rozwigzaniem danego problemu w grupie, inni wola pracowac indywidualnie, u jednych
konkretne ¢wiczenie moze wzbudzi¢ entuzjazm, niektoérzy potrzebuja bardzo osobistego

1 bezposredniego kontaktu.

Z mojego doswiadczenia pedagogicznego pamigtam o grupie studentdow Wyzszej
Szkoty Oficerskiej w Poznaniu, ktora poprositam o wykonanie nastgpujacego ¢wiczenia
— kazdy ze studentow indywidualnie mial przygotowaé krotka wypowiedz ustna, w
ktérej powinien mnie przekona¢ do zrobienia czego$ konkretnego, czasami szalonego,
czasami $miesznego, np. pdj$¢ z nim na koncert muzyki powaznej, kupi¢ calej grupie
lody, zwolni¢ uczniéw z zajec¢, wybraé si¢ cata grupa do zoo, itp. Muszg przyznac, ze
robitam to ¢wiczenie po raz pierwszy i zupehie nie wiedzialam jak studenci zareaguja.
Bytam bardzo mile poruszona i zadowolona, poniewaz kazdy podchorazy podszedt do
zadania sumiennie i czasami w bardzo dowcipny sposob starali si¢ mnie przekonac do
celowosci konkretnego zadania. Okazato sig, Zze byla to grupa indywidualistow, ktorzy
lubili pracowaé sami nad swoim zadaniem. Byla to bardzo pouczajaca i cickawa lekcja,

ktéra pozwala przesta¢ watpi¢ w sens tego, co robimy.
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Kazdy z badaczy zajmujacych si¢ typologia uczniow opieral si¢ na innych
kryteriach, badal inne style poznawcze 1 style uczenia sig, stad trudno$¢ w
sformutowaniu konkretnych wnioskéw. Willis/House w swoich pracach brali pod
uwage czynniki afektywne zwigzane z emocjami, nastawieniem i motywacja oraz z
osobowoscia ucznia, i czynniki kognitywne zwiazane z inteligencja, zdolno$ciami
jezykowymi, stylami poznawczymi ucznia (Pfeiffer 2001, 101). Z kolei Gabriele
Bachmayer (Pfeiffer op. cit.) podzielita uczniow na trzy grupy:

e uczniowie aktywni kontra pasywni;
e uczniowie zalezni lub niezalezni od otoczenia rozumianego jako wszystko, co stuzy
procesowi nauczania i uczenia si¢;

e uczniowie gromadzacy versus przetwarzajacy dane jezykowe.

Jeszcze inne typologie proponuje Komorowska (1999, rozdziat 10), ktéra dzieli
ucznidw na wzrokowcow, stuchowcoéw i kinestetykéw biorac pod uwage modalnosc,
ekstrawertykow, introwertykOw, ucznibw o zanizonej wzglednie zawyzonej
samoocenie, oraz ucznidw sklonnych do podejmowania lub unikania ryzyka przy
uwzglednieniu cech osobowosci, oraz po prostu uczniow stabych i dobrych przy

podziale ze wzgledu na kwalifikacje (Pfeiffer 2001, 102).

Ten ostatni podziat wydaje si¢ by¢ najlatwiejszy do ustalenia przez nauczyciela. Ucznia

dobrego charakteryzuja nastgpujace cechy:

e mOwi poprawnie w swoim j¢zyku ojczystym;

e jest gotow do nawiazania komunikacji opierajac si¢ na wyzszej kompetencji
spotecznej i interakcyjne;j;

e moéwi i nie boi sig, ze popeii biad;

e jest samodzielny, cechuja go zachowania autonomiczne;

e w nauke wklada czas, wysilek, zaangazowanie, podejmuje wyzwania nie czekajac
na nauczyciela;

e jest silnie umotywowany do nauki;

e jest pozytywnie nastawiony w stosunku do jezyka, ludzi i kraju, w ktérym ludzie
postuguja si¢ tym jezykiem (Pfeiffer 2001, 102).

Ucznia stabego mozna z kolei rozpozna¢ po:

e niepewnych odpowiedziach na pytania nauczyciela;
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e uzyciu niewlasciwych, niepoprawnych zwrotow;

e czytaniu z trudnos$cia w jezyku obcym,;

e braku elastycznosci w przypadku uzywania regut gramatycznych;
e problemach z powtdrzeniem zwrotow w jezyku obcym;

e braku koncentracji (Pfeiffer 2001, 103).

Poniewaz kazda klasa/grupa na lektoracie to konglomerat ré6znorodnych osobowosci, stad
wynikaja zadania stojace przed nauczycielami. I temu zagadnieniu poswigcg nastepny

podrozdzial.

1.6.1 Zadania nauczyciela w grupach o zrdéznicowanych typach

uczniow

Zadaniem nauczyciela jest daznos¢ do wyrdwnania poziomu oraz pomoc uczniom
stabym. Czgsto zdarza sig, ze na kursach jgzykowych osoby stabsze rezygnuja z dalszej
nauki, natomiast stabi studenci na lektoracie probuja réznych metod ominigcia zajeé i
zaliczenia, natomiast nie potrafia albo nie chca przezwycigzy¢ trudnosci przez
solidniejsza prace w wigkszym wymiarze czasowym, lub przez konsultacje z lektorem.
Nalezy wspomnie¢ o tym, ze sposoby uczenia i interkulturowe podejscie maja

niebagatelny wptyw na uczniow.

W sytuacji tak wielu r6znic migdzy poszczegdlnymi uczniami i naszym pragnieniem
przystosowania metod nauczania do calej grupy, jak réwniez wymogdéw programu, co
jest szczegdlnie wazne na lektoracie na uczelni wyzszej, wydaje sig, ze nauczanie staje
si¢ czym$ niewyobrazalnie trudnym. Aby ulatwi¢ sobie zadanie nalezy na poczatku
kursu, lektoratu, po ustaleniu poziomu, na ktéorym bedziemy uczy¢ jezyka obcego,
pozna¢ studentow/kursantoéw jako indywidualne osoby. W ten sposob latwiej bedzie
nauczycielowi dopasowaé typy zadan do danej grupy, jak rowniez §ledzi¢ postgpy
uczniéw, stymulowac¢ ich i korygowac te metody, ktore nie sprawdzaja si¢ w tej grupie,
a by¢ moze przynosza §wietne rezultaty w innej. Nalezy by¢ §wiadomym, ze wszystkich
oczekiwan nie spetlnimy, 1 pewne lekcje beda bardziej satysfakcjonujace tylko dla
niektorych.

JesteSmy $wiadomi faktu, ze pewni ludzie sa lepsi na przyklad w analizowaniu
problemu, inni w rozwiazywaniu wszelkiego rodzaju zadan logicznych. Oczywistym

jest to, ze w grupie studentow mamy do czynienia z rdznymi typami



charakterologicznymi i o r6znym poziomie umyslowym. Powstaly dwie teorie starajace
si¢ pomoc nauczycielom w dostosowaniu metod, technik i form pracy do zr6znicowanej
grupy uczniow. Pierwsza z tych teorii to program neuro-lingwistyczny (neuro-linguistic
programming). Wedlug tej teorii uzywamy systemOw o prymarnej, podstawowej
reprezentacji. Systemy te sa opisane poprzez akronim VAKOG, w ktorym kolejne litery
oznaczaja: V- visual, czyli to co widzimy, A- auditory, czyli to co styszymy, K —
kinestetyczny, to co czujemy wewngtrznie, zewngtrznie, lub przez ruch, O- olfactory,
opisujace to, co wachamy, G- gustatory, to, co smakujemy (Harmer 2001,46). Przy
pomocy tych zmyslow doswiadczamy i1 uczymy si¢ $wiata wokot nas, ale kazdy
cztowiek ma mniej lub bardziej rozwinigte poszczegolne zmysty. Sa osoby nastawione
na stuchanie, inne natomiast reaguja na obrazy. W ramach wspomnianej teorii uczeni
probuja analizowac reakcje 1 odpowiedzi uczacych sig¢ na wszelkiego rodzaju bodzce.
Wedlug przeprowadzonych badah uczniowie o nastawieniu kinestetycznym lepiej
poradza sobie z praca nad jezykiem w internecie niz studenci wzrokowcy, ktorzy
wymagaja przed rozpoczgciem pracy podania jasno sformulowanych polecen i
demonstracji. Odmiennie reaguja z kolei studenci shichowcy — dla nich ustna
prezentacja na pewno przyniesie zamierzone korzysci. Wplyw reprezentacji opierajace;]
si¢ na smaku i wechu w nauczaniu jezykdéw obcych nie zostat do tej pory zbadany przez

naukowcoOw (Harmer op. cit.).

Nastgpna teoria uwzgledniana przy tworzeniu programéw i dostosowywaniu
wlasciwych technik jest tzw. MI teoria. MI to skrot multiple intelligences. Koncepcja
wielokrotnej inteligencji zostala opracowana przez Howarda Gardnera, psychologa z
Harvardu. W swojej pracy starat si¢ dowies¢, ze kazdy czlowiek nie posiada tylko
jednej, pojedynczej inteligencji, ale caly zakres, szereg inteligencji, takich jak:
inteligencja muzyczna/rytmiczna, werbalna/lingwistyczna, wizualna/przestrzenna,
inteligencja ciala/kinestetyczna, logiczna/matematyczna, intra- i interpersonalna
(Harmer 2001, 46). Wedlug naukowca kazdy z nas ma wszystkie siedem rodzajow
inteligencji, ale kazda z inteligencji jest rozwinigta w inny, odmienny sposob u
indywidualnej osoby. Ludzie o wysoce rozwinigtej inteligencji logiczno-matematyczne;]
z pewnoscia wybieraja zawod naukowca, natomiast ci z przewaga inteligencji
kinestetycznej zostana z duzym prawdopodobiefstwem sportowcami. Gardner
przeprowadzil swoje badania w latach 80-tych i od tego czasu dodat 6smy rodzaj

inteligencji, mianowicie inteligencj¢ naturalistyczna (naturalistic intelligence),
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uwzgledniajaca zdolno$¢ rozpoznawania i1 klasyfikowania wzoré6w w naturze, w
przyrodzie. Inny naukowiec amerykanski, Daniel Goleman (Harmer 2001, 47), dodat

dziewiaty rodzaj inteligencji, mianowicie inteligencj¢ emocjonalng (emotional

intelligence).

Australijski nauczyciel ze szkoly podstawowej w Canberra, Murray Loom,

przedstawit podziat inteligencji, i co to oznacza dla jego studentow:

Typ Co lubi robié W czym jest dobry | Nailepiej uczy sig
poprzez
Uczen Czytad, pisac. Zapa@qtywanie Méwier}ie, stuchanie,
lingwista opowiadac historyjki Ila.Z\"VISk, imion, dat, patrzenie na stowa
miejsc
Wykonywac Matematyka, Kategoryzacja;
Uczeh gksperymenty, pra}cq z rozur.nowanie', Klasyfikacja pracy’
logiczno- hczqul, zads}wac . rozw1aczyrwanle. przy pomocy wzorow
pytania, bada¢ wzory i probleméw logicznych | i zwigzkow
matematyczny relacje, realizowaé
projekty
Rysowac¢, budowac, Wyobrazanie rzeczy, Praca z obrazami i
Uczeht proj ektowgé, kr@vyaé odczgwanie zmian, kqlorarpi, ‘
rzeczy, $ni¢ na jawie, rozwiazywanie zagadek, | wizualizacja,
przestrzenny oglada¢ obrazki, filmy, labiryntow, czytanie marzenia, uzywanie
gra¢ na automatach map, wykresow oka, umystu
Spiewaé, nuci¢ piosenki, | Pamigtanie melodii, Rytm. Muzyka,
Uczen §1uchaé rnu;yki, gracé na notOW'fl.nie’ryj[mu’, melodia
muzyczny instrumencie, reagowac melodii, ‘dZWIQk(.)W,
na muzyke¢ zwracanie uwagi na
przeptyw czasu
Rozmawia¢, dotykac Cwiczenia fizyczne, Dotykanie, praca w
przedmioty, uzywac sport, taniec, dziatanie | przestrzeni,
Uczen jezyka ciata, przenosi¢ poruszanie sig,
kinestetyczny | si¢ z miejsca na miejsce przetwarzanie wiedzy
przez odczuwanie
ciatem
Ma duzo przyjaciot, Rozumienie ludzi, Porownywanie,
wilacza sig do grupy, przywodztwo, wspolpraca,
Uczen rozmawia z ludzmi organizacja, wspotdzielenie,
interpersonalny manipulacja, przeprowadzenie
komunikowanie, wywiadow
mediacja w konfliktach
Pracuje sam, postgpuje Skupienie si¢ na swoich | Praca w samotnosci,
zgodnie z wlasnymi uczuciach, marzeniach, | zindywidualizowane
Uczen zainteresowaniami zyciu wewngtrznym, projekty, bycie we
intrapersonalny kierowanie si¢ wlasnej przestrzeni
instynktem, bycie
oryginalnym

(Harmer 2001, 47, na podstawie strony internetowej M. Loom’a "How to use Gardner's seven intelligences

in a class program").
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Jesli fakt istnienia roznorodnych form inteligencji ludzkiej uznamy za ogolnie
przyjety, prowadzi to do konkluzji, iz w takiej sytuacji nie wszystkie formy i metody
¢wiczen beda wlasciwe dla wszystkich ucznidow. Na pewno studenci o rozwinigtej
inteligencji logiczno-matematycznej beda zadowoleni z ¢wiczen gramatycznych,
natomiast tym o przewadze inteligencji przestrzennej spodobaja si¢ bardziej wszelkie
¢wiczenia z elementami rysunku, diagramu czy tez w formie prezentacji. Dialogi,
wszelkie techniki wymagajace wspotpracy i dyskusji w grupie bgda preferowane przez

studentéw o wysoce rozwini¢tej inteligencji interpersonalne;.

Nauczyciele korzystajacy z powyzszej tabelki moga kierujac si¢ kolumnami z
prawej strony dopasowaé wlasciwe ¢wiczenia dla konkretnej klasy. W przypadku
wigkszej grupy nie jest mozliwe dostosowanie wszystkich ¢wiczefn do indywidualnego
ucznia, ale przynajmniej od czasu do czasu nalezy kazdemu z nich da¢ szansg na
wykazanie si¢ swoimi mozliwo$ciami, ktére opieraja si¢ na rozwinigtej, konkretne;j
inteligencji. By¢ moze, przed rozpoczgciem lektoratu, nalezy pomysle¢ o
zaproponowaniu grupie wykonania testu sprawdzajacego typ inteligencji, co z kolei

pomoze zaprogramowac efektywne zadania dla danego zespotu studentow.

1.6.2 Charakterystyka ucznia doroslego, autonomicznego

W ostatnich latach coraz czg$ciej pojawia si¢ pojgcie ucznia autonomicznego. O
samej autonomii pisz¢ w dalszej czgsci pracy, natomiast w tym miejscu chcg si¢ skupi¢
na charakterystyce ucznia dorostego, autonomicznego. Wedlug Holstera (1986)
dorosto$¢ i1 autonomia to pojgcia jednoznaczne, poniewaz ,dorosty to (...) ten, ktory
podejmuje decyzje, dokonuje wyborow, dziata rozwaznie, jest zdolny do refleksji,
planuje i ocenia” (Turula 2004, 286). Z kolei uczen autonomiczny wedtug Holca (1981)
i Little’a (1991) to taki uczen, ktéry rozumie sens dzialan edukacyjnych. Podobne
badania prowadzone byly rowniez przez Wenden i Rubin (1987) — badano ucznia
dobrego, ktory wie dlaczego si¢ uczy i potrafi okresli¢c swoje potrzeby (Turula op. cit.).
W zwiazku z tym powstala ponizsza tabelka opisujaca ucznia dorostego, ucznia

autonomicznego i ucznia dobrego:
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Uczen

— dziata z rozwaga

— gotowy do refleksji
— potrafi planowac

— opiniuje

— potrafi wzia¢ na siebie
odpowiedzialnos¢ za
nauke

— bierze udziat
W precyzowaniu celow
krotko- i
dhlugoterminowych

— planuje i dziata aby
o0siagnaé zamierzone
cele

— dokonuje statej ewaluacji
swoich postgpow

Dorosty autonomiczny Uczen dobry
— decyduje — zna sens podejmowanych | — jest Swiadomy dlaczego
— wybiera operacji edukacyjnych sig¢ uczy

— umie rozpoznawac swoje
potrzeby

— definiuje cele

— dobiera narzedzia
i metody

— ewaluuje swoje postepy

(Turula 2004, 286)

Oprécz badan poswigconych uczniom, badano tez optymalne warunki edukacji
dorostych. Wedlug ekspertyz przeprowadzonych przez Billingtona (2000), stwierdzono,
iz uczniowie doro$li, dojrzali, sa szczegoélnie predestynowani do pracy w klasie

autonomicznej. Badane osoby okreslity swoj optymalny kontekst edukacyjny w

nastgpujacy sposob:

e przede wszystkim jest to przyjazne uczniom Srodowisko, w ktérym czuja sig

bezpiecznie 1 moga liczy¢ na wsparcie ze strony nauczyciela, ale ich indywidualizm

jest honorowany i doceniony;

e moga uczy¢ si¢ w Srodowisku sprzyjajacym wolnosci mysli i ksztaltowaniu
postawy kreatywnej;

e relacje migdzy nauczycielem a uczniami sa partnerskie, i nauczyciel nie tylko
uczy, ale i uczy si¢ od swoich uczniéw (teach — learn);

e uczniowie czuja, ze ich potrzeby sa wazne i brane pod uwagg, ale to na nich

spoczywa odpowiedzialnos¢;

e sytuacje stworzone przez nauczyciela sprzyjaja tworczej pracy, pobudzaja

intelektualnie, stawiaja przed uczniami nowe, cickawe wyzwania;

e nauka nastgpuje poprzez dzialanie;

e opinie ucznidow sa wazne i brane pod uwage (feedback mechanism) (Turula 2004,

286).
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W tej sytuacji, w grupie wielu indywidualno$ci zadania stojace przed nauczycielem
wydaja si¢ by¢ wielkim wyzwaniem, ale nie oznacza to, ze nauczyciel stoi na straconej
pozycji. Sztuka rozpoznania, jakiego typu inteligencj¢ reprezentuja nasi studenci jest
kluczowa do starannego zaplanowania stosownych metod nauczania. Wydaje sig¢ to
wazne zwlaszcza w przypadku uczniow dorostych, u ktorych mozna juz w
zdecydowany sposob rozr6zni¢ konkretne typy inteligencji, i ktorzy sa bardziej
wymagajacy, maja tez swoje ulubione mniej lub bardziej sposoby uczenia sig.
Nauczyciel powinien odnosi¢ si¢ do calej grupy i tak zaplanowaé prace, aby wigkszos¢
byta usatysfakcjonowana. Stad pragng jeszcze raz podkresli¢, ze na poczatku kursu,
lektoratu kazdy nauczyciel winien stara¢ si¢ pozna¢ kazdego ucznia w grupie. Mimo
podobnego poziomu znajomosci jezyka, kazda osoba prezentuje inny poziom ptynnosci
jezyka, kazdy inaczej pisze w obcym jezyku. Stad tak znaczaca wydaje si¢ uwazna
obserwacja uczniow, aby dopasowaé¢ metody na miar¢ potrzeb uczacych sig. Oprocz
wnikliwej obserwacji, mozna postuzy¢ si¢ réwniez ankieta, lub wspdlnie
przedyskutowaé najlepsze metody uczenia si¢. Po otrzymaniu informacji nauczyciel
musi planowac¢ pracg tak, aby jak najwigcej studentow bylo zadowolonych i czynito
stosowne postepy. Stad dla r6znych grup nalezy zaplanowaé inne formy stymulujace
postep 1 osiagnigcie zaplanowanego celu. By¢ moze, okaze sig, ze z pewnych form
trzeba bedzie w danej grupie ucznidw zrezygnowac lub ograniczy¢ ich stosowanie na
rzecz innych technik. Nauczyciel musi pogodzi¢ si¢ z mysla, ze pewne lekcje, lub
fragmenty zaj¢¢ beda bardziej stymulujace i pozyteczne nie dla catej grupy, lecz dla
czesci. Nie wszyscy beda zadowoleni w tym samym czasie i z tego samego, ale oznacza
to rowniez, ze wigkszo$¢ klasy bedzie zajgta przez wigkszo$¢ czasu. Nie marnujmy
czasu 1 energii na dopasowywanie 1 wprowadzanie ¢wiczen dajacych wszystkim
zadowolenie, poniewaz kazdy student rozwija si¢ nie tylko dzigki osiagnigtym

sukcesom, ale rowniez przez porazki (Harmer 2001, 51).

Do przekonania uczacych si¢ do autonomicznych i pdlautonomicznych dzialan
powinni przekonywa¢ nauczyciele. Ich zadaniem jest wyksztalcenie u ucznidow
odpowiedniego nastawienia, jak i1 stworzenie adekwatnych warunkow wspierajacych i
wzmacniajacych poczucie autonomii. Zawadzka proponuje (2004, 233) wyksztalcenie u
uczacych si¢ zdolnosci dopasowywania si¢ do przeobrazajacych sig wymogow i

wytrwato§ci w urzeczywistnianiu zamierzen. Warto rowniez nauczy¢ ucznidw
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otwarto§ci na nowe wyzwania, zdolno$ci okreslania samodzielnie priorytetow,
planowania dziatan, doboru tresci, strategii i metod (Zawadzka op.cit.). Nauczyciele
winni wspiera¢ swoich uczniow w tych dziataniach i by¢ dla nich punktem odniesienia,
pomoca i doradca. Wilczynska z kolei uwaza za dobrego ucznia takiego, ktory zna i
umie wlasciwie stosowaé swoj wlasny styl uczenia sig¢ (Wilczynska 1999, 212). Ponadto
podaje kilka fundamentalnych cech ucznia autonomicznego (Wilczynska 1999, 211;
Zawadzka 2004, 233). Uczen dobry, autonomiczny charakteryzuje si¢ samodzielno$cia

w mysleniu, dzialaniu, planowaniu. Do jego giéwnych cech reprezentatywnych naleza:

e uwielbia porozumiewac sig, wie jak podtrzymywaé rozmowe; szuka sposobnosci i
wykorzystuje je w celu dyskursu z cudzoziemcami; rozmowa w jezyku obcym na
zajeciach, z nauczycielem nie stanowi dla niego zadnego problemu;

e w sposOb swiadomy kontroluje wypowiedzi swoje i innych;

e bacznie zwraca uwagg na odbior swoich wypowiedzi, ich znaczenie i forme;

e kazda okazj¢ wykorzystuje do ¢wiczen; stara si¢ poznal rozmaite zwroty i
wyrazenia stosowne na rozmaite okolicznosci;

e nie ma zahamowan, trudnosci nie zrazaja, stara si¢ komunikowa¢ mimo robienia
btedoéw; akceptuje brak wiedzy w niektorych sytuacjach;

e niepewno$¢ nie jest przeszkoda w komunikowaniu si¢; dedukuje na podstawie
sugestii zawartych w tekscie, lub na podstawie sytuacji,

e potrafi skutecznie selekcjonowac i przechowywac informacje.

Nauczyciele musza by¢ §wiadomi, iz takich uczniow jest garstka, ale stosujac wlasciwe
metody 1 odpowiednio motywujac mozna odpowiednio ukierunkowaé ucznia, tak aby
potrafil samodzielnie okresli¢ swoje cele nauczania, byl w stanie podja¢ wlasciwe kroki
prowadzace do osiagnigcia zamierzonego planu. Jak mowi moja kolezanka -
nauczycielka, za kazdym razem okoto 70% ucznidéw jest zadowolonych z lekcji i tylko

sztuka jest trafi¢ do innych na kazdych zajgciach.

1.7 Czynniki determinujace osiggni¢cie sukcesu w nauce jezyka obcego

W poprzednich rozdziatach zdefiniowalam dorosltych uczacych si¢ jezyka obcego,
podatam przyczyny, dla ktorych podejmuja wyzwanie, opisalam roézne typy uczniow,
oraz krotko omowitam pamigé, jako znaczacy czynnik osiagnigcia sukcesu w

opanowaniu obcego jezyka. Postaram si¢ teraz odpowiedzie¢ na pytanie, dlaczego
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niektorzy osiagaja sukces, natomiast inni nie sa w stanie opanowac jezyka obcego na

poziomie, ktéry gwarantowatby im spetnienie oczekiwan.

Aby osiagna¢ sukces w nauce jezyka obcego, nalezy wzia¢ pod uwage indywidualne
cechy psychiczne, jak 1 style oraz strategie uczenia si¢. Wewngtrzna organizacja
poznawcza danej osoby ma wplyw na styl uczenia si¢. Doro$li sa w tej dogodne;j
sytuacji, iz fatwiej im rozpoznaé swdj styl, to znaczy wiedzie¢, w jaki sposob reaguja
np. w stanie zagrozenia; przyktadowo jedna osoba analizuje sprawg bardzo dokladnie,
inna stara si¢ dziala¢ tak, aby znalez¢ najlepsze rozwiazanie, inna czeka biernie na
rozw6j wypadkow. Uczenie si¢ podobnie jak i inne problemy mozna rozpatrywaé
globalnie, we wlasnych kategoriach lub na tle catosci. Styl poznawczy zalezny lub
niezalezny od pola, to jest - ogdlnie méwiac - od Srodowiska, w ktérym proces
nauczania i uczenia si¢ przebiega, ma niebagatelny wplyw na uczenie si¢ jezyka
obcego. Kazdy moze sprawdzi¢ swoja zalezno$¢ lub niezalezno$¢ od pola w prosty
sposob.  Przykladowo, w niektorych popularnych magazynach szaradowych
zamieszczane sa niekiedy rysunki, na ktorych wrysowane sa ksztalty przedmiotow lub
zwierzat, na przyktad na tle ogrodu. Osoby silnie uzaleznione od pola bgda postrzegac
ogrdd jako cato$¢ i beda miaty klopoty z odnalezieniem szczegdtdw, natomiast osoby
niezalezne od pola szybko dostrzega wrysowane elementy, potrafia one oddzieli¢
fragmenty od calosci 1 percypowacé szczego6tly. Niezalezno$¢ od pola jest silniejsza u
0s0b 0 wyzszym rozwoju intelektualnym, pewniejszych siebie, lubiacych rywalizowac.
Niezalezno$¢ od pola $wiadczy o analitycznym stylu poznawczym i mysleniu. Z kolei u
0s0b zaleznych w wigkszym stopniu od pola uczucia i empatia sa rozwinigte bardzie;j.
Nie oznacza to wecale, ze te osoby osiagaja lepsze wyniki. Potrzeba kontaktu z
rozmoéwca, umiejetnos¢ wezucia si¢ w jego sytuacje, czyli empatia, ktéra pozytywnie
wplywa na proces przyswajania jgzyka obcego sugeruja, ze tak powinno by¢. Jednak
badania wykazaly, ze osoby niezalezne od pola osiagaja znacznie lepsze rezultaty w
klasie, gdyz ten styl uczenia si¢ wymaga wigkszej analityczno$ci (Arabski, 1997, 89).
Natomiast cecha zaleznos$ci od pola bgdzie miata wigkszy wplyw na naturalne
przyswajanie j¢zyka. Na szczg$cie, rzadko mamy do czynienia ze skrajnymi

przypadkami, czyli osobami bardzo mocno uzaleznionymi od pola lub nie.
Nastgpnymi cechami, ktore wplywaja w znaczacy sposob na przyswojenie jezyka
obcego sa refleksyjno$¢ i impulsywno$é. Uczniowie, ktérych mozemy okresli¢ jako

typ refleksyjny, z reguty méwia wolniej, robia mniej bledow, w wigkszym stopniu
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korzystaja z indukcyjnych technik nauczania. Natomiast uczniowie impulsywni
odpowiadaja szybciej, ale tez robia wigcej bledéw. Uczen refleksyjny i1 uczen
impulsywny uczacy si¢ w tych samych warunkach robig to w odmienny sposob: ten
pierwszy na pewno uczy si¢ wolniej, ale doktadniej niz jego kolega o przeciwstawnych
cechach charakterologicznych. Ten drugi przechodzi szybko do nastgpnej partii

materialu i wraca do poprzedniej, aby uzupehic¢ wiedzg.

Wiele 0s6b rozpoczynajacych nauke w wieku dorostym nie rozumie lub tez nie chce
przyja¢ do wiadomosci, iz kazdy jezyk ma swoja specyfike i rdzni si¢ chociazby od
jezyka ojczystego. W przypadku nauki jgzyka obcego nalezy uznaé za naturalne pewne
odmienne regutly i nielogicznosci, wyjatki i inne prawa rzadzace, np. budowa zdania.
Oczywiscie, nie nalezy bezkrytycznie przyjmowac wszystkich regut, gdyz nie pozwoli
to na spojrzenie na jezyk jako cato$¢ i znikna powiazania migdzy strukturami. Nalezy
pamigtaé, ze kazda reguta ma swoje wyjatki, a z kolei kazda czg$¢ mowy ma wiele

wspolnych cech.

Motywacja to nastgpna cecha, ktora wrecz czasami warunkuje nauke jezyka obcego

1 ze wzgledu na swoja wage zostanie omoéwiona bardziej szczegdlowo w rozdziale 2.

Zarowno naukowcy, jak 1 nauczyciele jezykdéw obeych zgodnie twierdza, Zze osoby,
ktére naprawdg chca sig¢ nauczy¢, dopna swojego cel bez wzgledu na okolicznos$ci. Nie
beda miaty na to wpltywu techniki malo satysfakcjonujace, niesprzyjajace czynniki
organizacyjne (p6zne godziny, liczebno$¢ w grupie, itp.). Mozna $mialo postawié teze,
ze motywacja indywidualnego ucznia jest bezsprzecznie najwazniejszym czynnikiem
determinujacym jego nauke 1 ostateczne rezultaty. W nastgpnych rozdziatach
przedstawi¢ pojgcie motywacji, motywu, oraz polaczenie motywacji z innymi

czynnikami wptywajacymi na proces nauczania.

Indywidualne roznice w akwizycji jezyka obcego wynikaja z uzdolnien
jezykowych, pamigci, stylow poznawczych, motywacji, spolecznych uwarunkowan
1 strategii uczenia si¢ (Mackey 2007, 97). Opisujac problematyke akwizycji jezyka
obcego nalezy odnies$¢ si¢ do ukladu glottodydaktycznego, ktdry opiszg w nastgpnym

podrozdziale.
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1.8 Uklad glottodydaktyczny

Stownik wyrazow obcych tlumaczy przedrostek glotto jako jezyk, jezykowy,
mowa; natomiast dydaktyka to nauka o metodach nauczania i uczenia si¢, pouczanie,
moralizowanie. Stowo to pochodzi od greckiego stowa didaktikos, czyli umiejacy
uczy¢. Glottodydaktyka jest dziedzing naukowa stosunkowo mioda i zajmuje sig
nauczaniem 1 uczeniem si¢ jezykow obcych. To odréznia ja od dydaktyki jezyka
ojczystego, ktory jest nauczany nie tylko poprzez rozwdj kompetencji, ale zajmuje si¢
roéwniez literatura, budowa jezyka rodzimego, jego strukturag. Wyrdzni¢ mozna
glottodydaktyke ogdlna, zajmujaca sie nauczaniem wszystkich jezykéw obcych, i
glottodydaktyke szczegdlowa, na przyklad glottodydaktyke konkretnego jezyka obcego
(Pfeiffer 2001, 14). Nauczanie i uczenie si¢ jgzykoOw obcych jest przedmiotem badan
glottodydaktycznych, natomiast ich celem jest przygotowanie adekwatnych i
najkorzystniejszych form ksztalcenia jezykowego. Swoje zadania glottodydaktyka
urzeczywistnia poprzez obserwacjg, analizg, opis i wyjasnienie przedmiotu badan

(Pfeiffer 2001, 17).

Waznym aspektem glottodydaktyki jako nauki jest pojecie ukladu
glottodydaktycznego. Termin ten zostat wprowadzony przez F. Gruczg (Pfeiffer 2001,
19). W jego ujeciu sa to zwiazki miedzy nauczycielem a uczacymi si¢. Poniewaz nie
uwzglednia to wszystkich aspektow i relacji zachodzacych w procesie uczenia sig,
Pfeiffer (2001) przedstawit wlasny schemat uktadu glottodydaktycznego. Ukazuje on
wzajemne zwiazki i zachodzace migdzy poszczegdlnymi elementami reakcje w trakcie
procesu dydaktycznego. Uktad sklada si¢ z nastgpujacych komponentéw: nauczyciel -
uczen - jezyk - materialy glottodydaktyczne - metoda nauczania i uczenia si¢ -
warunki nauczania - rzeczywisto$s¢ obiektywna (Pfeiffer 2001, 20). Wyjasnienia
wymaga termin "rzeczywisto$¢ obiektywna". Ot6z rozumie si¢ przez to - ogélnie
mowiac - $rodowisko szkolne i spoleczne, w ktérym procesy glottodydaktyczne

przebiegaja i ktore rowniez maja znaczny wptyw na ich przebieg i rezultaty.
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(Pfeiffer 2001, 21)

Wszystkie ogniwa ukladu sa ze soba zwiazane nierozerwalnie i nalezy je
rozpatrywa¢ wspdlnie. Poszczegdlne czgéci podlegaja bardziej gwaltownym, lub
stopniowym zmianom, dlatego uktad ciagle ewoluuje. Kazda czastka determinuje
pozostate i wptywa na koncowe efekty. Statymi i nierozerwalnie ze soba zwiazanymi sa
elementy takie jak uczen i1 nauczyciel. Obecnie praca nauczyciela jest coraz czgsciej
wspierana przez rozmaite pomoce medialne, ale nie mozna wyeliminowa¢ nauczyciela

catkowicie z procesu dydaktycznego, zwlaszcza na nizszych etapach.

Uczen stanowi jeden z najwazniejszych elementdw procesu glottodydaktycznego, w
trakcie ktorego przeksztalca si¢ z obiektu nauczania w podmiot uczenia si¢
(Pfeiffer 2001, 100). Oczywiscie uczniowie rdznia si¢ migdzy soba plcia, wiekiem,
uzdolnieniami, zainteresowaniami, ambicjami, oczekiwaniami, srodowiskiem z jakiego

pochodza i te wszystkie cechy wptywaja na procesy uczenia si¢ i nauczania. Rdzne typy
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uczniow doktadniej zostaty opisane w rozdziale 1.6. Z pewnoscia problematyka
dotyczaca charakterystyki ucznidw, ich stylow uczenia si¢ i predyspozycji jgzykowych
moze by¢ rozpatrywana na wielu ptaszczyznach. Na dwoéch biegunach rozmieszczone

sa dwa zupehie od siebie odrebne style uczenia sig:

e styl holistyczny - zwany czasami globalnym; jest to styl charakteryzujacy ucznia o
postawie socjalnej; reprezentatywny dla przyswajania jezyka obcego w sposob
naturalny;

e styl analityczny - typowy dla ucznidw, ktdrzy ucza si¢ w introwertyczny sposob,

dla ktérych wazne sa struktury formalno-jezykowe (Pfeiffer 001, 104).

Wymienione dwa style uczenia si¢ stanowia tylko dwa skrajne bieguny szerokiego
spektrum zrdznicowanych stylow uczenia si¢. Nalezy mocno podkresli¢ wzajemne
relacje migdzy sposobami uczenia sig, osobowoscia uczniow a strategiami uczenia sig.
W wyniku badan Carrolla (1965) powstala lista czterech umiejgtnosci jezykowych,
ktére moga pomodc nauczycielowi na podstawie obserwacji i prowadzonych zajgé

optymalizowa¢ proces nauczania:

e kodowanie fonetyczne - okresla zdolno$¢ opanowania wymowy danego jegzyka
zintegrowana z graficzng forma dzwigkow;

e wrazliwo$¢ gramatyczna - sprawno$¢ odrozniania gramatycznych funkcji stéw w
zdaniach;

e umiejetnosé indukcyjna - latwo$¢ zdiagnozowania wzoréw formutek
gramatycznych;

e pami¢¢ mechaniczna - talent do nauczenia si¢ w niedtugim czasie wielu skojarzen i
umiejetnos¢  zapamigtywania  danych  jezykowych  przez  dlugi  czas
(Pfeiffer 2001, 105).

Obecnie zdecydowanie podkresla si¢ pozycje ucznia jako postaci centralnej w
procesie dydaktycznym, co oznacza, iz na efekt koncowy ma wptyw nie tylko samo
nauczanie, ale przede wszystkim osobowos¢ 1 aktywno$¢ samego ucznia (Szalek 2004,
13). Najdoskonalsze metody stosowane przez najbardziej kreatywnego nauczyciela,
Swietnie przygotowane materiaty, dostgpnos¢ pomocy audiowizualnych nie gwarantuja
osiagnigcia sukcesu bez osobistego zaangazowania 1 wytgzonej pracy ucznia. W ten
sposob uczen przejmuje odpowiedzialno$¢ za swoje dziatania 1 osiagnigcie

zamierzonego celu. Praca nauczyciela, warunki nauczania, stosowane metody i techniki
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sa elementami pomocniczymi, stuzacymi do ulatwienia procesu przyswajania wiedzy.
W takim kontek$cie oznacza to, ze uczen nie jest biernym odbiorca tematow
przekazywanych przez uczacego, ale uczestnikiem procesu wspoldziatajacym z
nauczycielem i1 pozostatymi osobami bioracym wraz z nim udzial w nauce jezyka
obcego (Szatek 2004, 14). Zmiana statusu ucznia powoduje, iz przejmuje on pewne
funkcje do tej pory zarezerwowane dla nauczyciela. Oczywiscie, zakres tych funkcji
zalezny jest od takich czynnikdw jak cele nauczania, wiek i poziom jezykowy uczniow,
umiejetnos¢ podejmowania decyzji, poziom samodzielnosci uczacych sig. Mimo
rozszerzenia przez ucznia wachlarza funkcji, nadal pozostaje on odbiorca wiedzy
(Szatek 2004, 15). Do umieszczenia ucznia w centrum uktadu glottodydaktycznego
przyczynily si¢ takie czynniki jak na przyktad wpltyw uczu¢, emocji i osobowosci na
uczenie si¢ 1 przyswajanie wiedzy. Kolejna przeslanka sa autonomiczne i
poétautonomiczne metody uczenia si¢ jezykoéw obcych. Wedlug Wilczynskiej (2002, 54)
w warunkach szkolnych mamy do czynienia z polautonomicznymi metodami
polegajacymi na wspotpracy migdzy nauczycielami a uczniami w takich kwestiach jak,
podjecie, prowadzenie i ewaluacja ksztalcenia jezykowego. Warto réwniez podkresli¢
ogromny krok we wspoélczesnej dydaktyce zmierzajacy do zwigkszenia indywidualizacji
w zakresie ksztalcenia. Powracajac do roli nauczyciela, nalezy wspomnie¢ o zmianie
funkcji petnionych obecnie przez pedagogoéw. Pfeiffer (2001, 121-122) stwierdza, iz z
pewnoscia funkcja podawczo-nauczajaca nauczycieli ulegla istotnej redukcji na rzecz
funkcji sterowniczo-kontrolnych. Pozostate funkcje pelnione przez nauczycieli jgzykow
obcych to funkcja kreatywna, motywacji, indywidualizacji, aktywizacji, oraz
interpretatora kultury krajow, ktorego jezyka ucza. Wymienione funkcje winny by¢
realizowane w celu opanowania jezyka obcego. Nauczyciele pelia rowniez funkcje
zwiazane z organizacja procesu dydaktycznego, czyli funkcje wychowawcze 1 funkcje
organizacji procesu glottodydaktycznego. Wspomniane funkcje sa ze soba mocno
zwiazane 1 wplywaja na zdania i sposob ich wykonywania zaréwno przez nauczycieli,
jak 1 przez ucznidéw. Rola nauczyciela jako czynnika motywujacego zostala opisana

doktadniej w rozdziale 2.3.

Nastgpnym elementem ukladu glottodydaktycznego jest jezyk. Pfeiffer (2001, 23-
24) wyrdznia jezyk ojczysty, jezyk drugi czyli jezyk kraju zamieszkiwania uczacych
sig, jezyk obcey i1 jezyk dydaktyki. Jgzyk ojczysty jest rowniez uzywany w trakcie nauki

jezyka obcego jako jezyk pomocniczy, zwlaszcza na etapie poczatkowym. Wyjasnienia
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zwiazane z uzyciem struktur gramatycznych badz trudnych stow z pewnoscia moga by¢
czasami wykonane przy pomocy j¢zyka rodzimego. Ponadto nalezy wyrdzni¢ jezyk
stosowany przez nauczycieli w procesie dydaktycznym, jezyk, ktéory ma opanowac
uczen, oraz jezyk zastosowany w materialach glottodydaktycznych (Pfeiffer 2001, 34).
Istotna kwestia sa kryteria wyboru wilasciwego jezyka stosowanego przez nauczycieli,
doboru jezyka w materialach glottodydaktycznych, jak i decyzji dotyczacych doboru
jezyka, ktéry ma zosta¢ opanowany przez uczniow. Wydaje sig, ze decydujacymi
miernikami wyboru winny by¢ naturalno$c¢ i sytuacyjnos¢ jezyka, ktory jest uzywany w
odniesieniu do wieku, doswiadczenia uczacych sig, warunkoéw i celéw nauczania
(Pfeiffer 2001,24). Koncowym celem jest opanowanie jezyka obcego w celach

komunikacyjnych.

Ta konkluzja w naturalny sposob prowadzi nas do kolejnego elementu ukladu
glottodydaktycznego, to znaczy materialéw 1 ich znaczenia w ukladzie. Pfeiffer
(2001, 25) wskazuje na istnienie "tekstow wyjsciowych", czyli tekstow
z podrgcznikow, 1 "tekstow docelowych", czyli jezyka uczniow, ktére sa najwazniejsze
w procesie uczenia. I w takiej sytuacji funkcja uczacego jest wskazanie uczniom
wlasciwej drogi migdzy wymienionymi tekstami. Materialy pozostaja w relacjach z
innymi ogniwami ukladu glottodydaktycznego. Pfeiffer (2001, 25) wyrdznia
nastgpujace zwiazki: pierwszy z nich to zwiazek jezyka i materialdw, nastgpnie zwiazek
materialdow z zasadami i1 technikami nauczania (sa one kanwa do przygotowania
materialdow). Mozna zatem stwierdzi¢, iz rodzaj materialdw zdecydowanie wptywa na
zastosowanie konkretnych metod nauczania. Pozostale relacje to zwiazki migdzy
materiatami a nauczajacym i1 nauczanym. Relacje te sa wzajemne, to znaczy, ze
charakter materialdw determinuje pracg ucznia i pedagoga z jednej strony, z drugiej
strony materiaty sa preparowane z uwzglednieniem potrzeb ucznia i nauczyciela i

warunkOw nauczania.

Nastgpnym punktem uktadu sa warunki nauczania, ktére wedlug Pfeiffera (2001,
26) obejmuja intensywno$¢ nauczania, liczbg godzin przeznaczonych na nauczanie
jezyka obcego, oraz wyposazenie sal, mozliwos$¢ korzystania z biblioteki, mediateki,
itd. Warunki nauczania wptywaja w istotny sposob na metody nauczania i uczenia sig.

Oczywiscie super warunki nie zapewniaja automatycznie sukcesu, ale znaczaco go
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ulatwiaja.” Korzystniejsze warunki utatwiaja nauke, natomiast w przypadku warunkow
odbiegajacych od idealnych, znaczenia nabiera czynnik kognitywny (Pfeiffer 2001, 26).
Zasade $wiadomego uczenia podkresla Szatek (2004, 119), ktory definiuje ja jako
ksztaltowanie 1 rozwijanie nawykow u ucznidw z uwzglednieniem ponizszego

schematu:
wiadomoSci —» nawyki —» umiejetnosci

Powyzsza teoria oparta jest na argumentach poznawczych teorii uczenia si¢ i na
psychologicznych przestankach zwiazanych z przyswojeniem jgzyka obcego. Wedtug
wspomnianej teorii uczenie si¢ polega na intencjonalnym reagowaniu i inkorporacji
nowych wiadomos$ci do posiadanej juz wiedzy. Procesy te nastgpuja w sposob
niearbitralny, nowe informacje, opinie, terminy, przekonania sa dopasowywane do
posiadanej wiedzy i lokalizowane w odpowiednich miejscach umyshi. Ponadto nauka
jezyka obcego jest dziataniem aktywnym, wymagajacym tworczego funkcjonowania i
przetwarzania. Podczas przyswajania jgzyka ojczystego wiele procesoOw nastgpuje
podswiadomie, natomiast w nauce jgzyka obcego bardzo czgsto pojawia si¢ element
swiadomego podejécia do jezyka. Na podstawie dotychczasowej wiedzy, umiejgtnosci
uczniowie podchodza do nauki jezyka refleksyjnie 1 sa w stanie formutlowaé wnioski i
uogblnienia dotyczace form i struktur gramatycznych, leksyki, sktadni, fonologii.
Podejscie kognitywne ma szczegdlne znaczenie w nauczaniu uczniow starszych, ktorzy
sa na tyle dojrzali, iz potrafiag §wiadomie i powaznie sformutlowaé swoje oczekiwania i
potrzeby zwiazane z wykorzystaniem jezyka obcego. Swiadome podejscie ma
niebagatelne znaczenie w warunkach szkolnych, w sytuacji znikomej liczby godzin
przeznaczonych na nauczanie jezyka obcego, 1 nie zawsze Wwystarczajaco
umotywowanych uczniéw poniewaz takie podej$cie skuteczniej zachgca uczacych sig

do podjecia wysitku na rzecz akwizycji jgzyka, anizeli podejs$cie czysto mechaniczne.

W opisie uktadu glottodydaktycznego nalezy uwzgledni¢ czynniki zewngtrzne,
obiektywne. Polityka os$wiatowa panstwa jak 1 wladz samorzadowych

odpowiedzialnych za o$wiatg¢ na szczeblu lokalnym w sposéb zdecydowany wplywaja

7 Kiedy zaczynatam si¢ uczy¢ jezyka obcego, na rynku brak byto picknych, bogato ilustrowanych podrecznikéow,
a "Mata mozaika" i "Mozaika" wydawane byty na kiepskiej jakosci papierze. Ale pozostaja dla mnie do dzisiaj
wspanialym zrodlem i pomoca w samodzielnym uczeniu si¢ jezyka angielskiego, i wspominam je z
sentymentem. Czyli nawet skromne materiaty, przy determinacji i motywacji sprzyjaja osiagnigciu
zamierzonego celu.
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na przebieg proceséw dydaktycznych. Odgorne ustalenia dotyczace liczby godzin
przeznaczonych na nauczanie jezyka obcego, czgstotliwos¢ zajeé, podziale na grupy lub
odrzucenie takiej opcji oddziatywaja na przygotowywanie programow i metodyki
(Pfeiffer 2001, 21). Ponadto konkretne dzialania sa dokonywane przez konkretnych
ludzi, dyrektorow szkol, nauczycieli, decydentéw odpowiedzialnych za polityke
o$wiatowa, 1 dlatego tak wazne wydaje si¢ z jednej strony kierowanie na te stanowiska
0s6b odpowiedzialnych, kreatywnych 1 "czujacych" o$wiate, a z drugiej strony ich sady
1 opinie winne by¢ uwzgledniane przy tworzeniu ram ogdlnych polityki jezykowej. W
tym miejscu warto rowniez nadmieni¢ o tej subdziedzinie glottodydaktyki
zaproponowanej przez Pfeiffera (2001, 188), czyli pedeutologii, ktora wiaze si¢ z
ksztalceniem nauczycieli jezykdw obcych. Wlasciwe 1 wszechstronne ksztalcenie
przysztych nauczycieli jgzykéw obcych zostalo docenione i znalazto wazne miejsce w
programie edukacyjnym. Pfeiffer (2001, 194) wyr6éznia pig¢ podstawowych

kompetencji nauczyciela jezyka obcego:

e kompetencja jezykowa - obejmujaca wiedz¢ gramatyczng, umiejg¢tnosci i
sprawnosci jezykowe wykorzystywane dla celow komunikacyjnych;

e kompetencja metodyczna - zdolno$¢ kreowania i skutecznej realizacji procesu
glottodydaktycznego;

o kompetencja krajo- i Kkulturoznawcza - umiej¢tno$¢ dopasowania tresci
relewantnych do optymalnej komunikacji interkulturowe;;

o kompetencja pedagogiczna - zdolno$¢ pracy zespolowej z wuczniami i
nauczycielami;

e kompetencja medialna - zdolno$¢ efektywnego wykorzystania mediow do celow

edukacyjnych.

Zawodowe przygotowanie nauczycieli obejmuje nie tylko wiedzg teoretyczna, ale
roéwniez wiedz¢ operatywna, czyli umiejgtnosci pedagogiczne pozwalajace na

optymalna organizacje i realizacj¢ procesu dydaktycznego (Szalek 2004, 71).

Ostatnim, ale nie znaczy, ze najmniej waznym ogniwem ukladu
glottodydaktycznego sa metody uczenia si¢ i nauczania. Pfeiffer (2001, 50) przez
metody nauczania rozumie sposob nauczania jezyka. Badania nad metodami nauczania
dostarczaja coraz to nowych argumentéw $wiadczacych na korzy$¢ lub przeciwnie

stosowanym metodom. Uwazam, ze nie istnieje jedna cudowna i efektywna metoda
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nauczania, tak jak nauczyciele nie powinni ulega¢ modom i bezkrytycznie poddawac si¢
aktualnie zalecanym trendom. Stosowanie konkretnych metod zalezy od tematyki zajec,
poziomu wiedzy ucznidow, ich wieku, kompetencji jezykowych, dostgpnosci srodkow
audiowizualnych, doswiadczeniu lektora i jest wypadkowa tych i innych okolicznosci.
Ponadto, rozne grupy wymagaja czasami diametralnie innych metod w celu przekazania
1 utrwalenia informacji. Do gléwnych metod nauczania naleza metoda kognitywna,
audiolingwalna, audiowizualna, bezposrednia, komunikacyjna, gramatyczno-
thumaczeniowa. Elementy kazdej z wymienionych metod moga by¢ skutecznie
wykorzystywane przez nauczyciela w pracy z uczniami poprzez zastosowanie
konkretnych technika nauczania. Ponadto aplikacja metod w duzym stopniu zalezy od
postawionych celow nauczania. Harmer (2001, 78) definiuje metodg jako praktyczne
zastosowanie podej$cia do natury jezyka i jego uczenia si¢. Poniewaz kazdy nauczyciel
w miar¢ zdobywania do$wiadczenia i pracy z rdéznymi typami ucznidw zaczyna
wybiera¢ metody wedlug niego najskuteczniejsze i najbardziej optymalne w konkretnej
sytuacji, stad czgsto uzywa si¢ obecnie pojgcia eklektyzm dla okreslenia r6znorodnosci
stosowanych metod i technik nauczania, czyli metod wypracowanych przez samego
nauczyciela (Wilczynska 1999, 19). Uwaza si¢ to rowniez jako odpowiedz na brak
jednoznacznej 1 jednolitej koncepcji ogolnej. Ale winno si¢ pamigta¢ o
niebezpieczenstwach eklektyzmu - oddzieleniu refleksji i praktyki, jak i tendencji do
wybiorczosci. Z kolei Pfeiffer (2001, 53) wyodrgbnia trzy typy podej$¢ w nauce
jezykow obcych:

e dedukcyjne - nauka jezyka na podstawie intencjonalnego badania struktury jezyka
(gramatyki);
e indukcyjne - zaré6wno j¢zyk 1 gramatyka wdrazane sa przez teksty

e dedukcyjno - indukcyjne - potaczenie obu wspomnianych podejsc.

Podejscia te sa okreslone na podstawie funkcji $wiadomosci w akwizycji jezyka
obcego. Pfeiffer (op. cit.) wyr6znia ponadto trzy typy metod w odniesieniu do dwdch
glownych komponentéw konstytutywnych metod nauczania, czyli gramatyki i jezyka

ojczystego uczniow:

e metoda bezposrednia
e metoda posrednia

e metoda posredniczaca.
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O metodach bezposrednich méwimy w przypadku przyswajania budowy jezyka na
podstawie tekstow, przy wykluczeniu zamierzonego sposobu zdobycia wiedzy
gramatycznej. Stosujac metody bezposrednie eliminuja uzycie jezyka ojczystego.
Metody posrednie (podejscie dedukcyjne; udziat swiadomosci) sktadaja si¢ z technik,
w ktore wpisane sa gramatyka i jezyk ojczysty w sposob $wiadomy. Baza metod
posredniczacych jest wykorzystanie wiedzy o budowie j¢zyka obcego, a jgzyk ojczysty
takze pelni funkcj¢ pomocnicza (Pfeiffer 2001, 54).

Zastosowanie konkretnych metod nauczania zalezne jest od wieku uczniow,
warunkoéw nauczania, tematyki 1 materialu zajeé. Obserwujac praktyke szkolna 1 historig
badan nad metodyka nauczania jgzykow obcych mozna przesledzi¢ naprzemienne
zwigkszenie zainteresowania danymi metodami. W odniesieniu w materiatu zajec i
wlasciwych w tej sytuacji metod nauczania nalezy uwydatni¢ takie procesy nauczania i

uczenia sig, jak:

e proces uczenia si¢ imitacyjny

e nauczanie podawcze

e nauczanie analityczno - poszukujace
e nauczanie odkrywcze (heurystyczne)

¢ nauczanie projektowe (Pfeiffer 2001, 55).

Godne polecenia sa zwlaszcza metody analityczno - poszukujace, projektowe i

odkrywcze jako metody aktywizujace uczniow.

Kazda metoda ma ustalone procedury ustalone na podstawie jasno okreslonego
podejscia do jezyka. Podejécie z kolei definiuje sposéb w jaki uczacy si¢ zdobywaja
wiedzg jezykowa, 1 precyzuje warunki umozliwiajace odniesienie sukcesu w nauce
jezyka obcego. Procedury to sekwencje technik utozonych w odpowiedniej kolejnosci
(Harmer 2001, 78). Jest to co$ wigcej niz technika, a mniej niz metoda. Dlatego w
przypadku inkorporacji nowych metod, nalezy starannie przemys$le¢ do jakich teorii
jezyka i uczenia si¢ odnosi si¢ dana metoda i z jakich procedur si¢ sktada. Czy wraz z
technikami nauczania 1 uczenia si¢ stanowi adekwatne i1 wlasciwe rozwiazanie
prowadzace do zamierzonego celu, i czy jest odpowiednia zar6wno dla ucznidow, jak i
nauczycieli. Jak wspomniatam wcze$niej, nie ma metody idealnej, adekwatnej dla
wszystkich 1 w kazdej sytuacji. Z tego powodu wybierajac metod¢ najbardziej

skorelowana z potrzebami i celami ucznidéw i1 nauczycieli nalezy oprze¢ si¢ na kilku
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aspektach: ciagle "wystawienie" uczniow na jezyk; jezyk (input) winien by¢ zrozumiaty
1 mozliwy do opanowania przez uczacych si¢; zadania postawione przed uczniami i
nauczanie oparte na zadaniach oferuja realne korzySci uczniom; nalezy zachgcaé
uczacych si¢ do odkrywania jezyka dla siebie; zachowanie réwnowagi w nauczaniu i
gramatyki 1 leksyki jako réwnowaznych elementéw nauczania jezyka; metodologia i
kultura sa ze soba nierozerwalnie zwiazane i konieczne sa czasami kompromisy. W
kazdym razie uczniowie musza mie¢ jasnos¢ i przekonanie, iz sg uczeni racjonalnie i w
celu osiagnigcia konkretnych, okreslonych celéw. Nauczyciel musi zna¢ potrzeby
uczacych si¢ i program nauczania, i dostosowac wiasciwe metody i techniki nauczania.
Nieodlacznym elementem pracy nauczyciela jest ciagla analiza rezultatow i pracy
uczniow, aby zareagowaé w przypadku niskiej efektywnosci stosowanych metod.
Przedstawiony powyzej opis uktadu glottodydaktycznego jest istotny w mojej pracy i
przeprowadzonych badaniach poniewaz skupiam si¢ na problematyce nauczania jezyka
specjalistycznego na uczelniach technicznych. W procesie tym istotne sa wzajemne
relacje migdzy studentami a nauczycielami, w okre$lonych warunkach nauczania.
Analizuj¢ materialty dydaktyczne stosowane na zajgciach przy wykorzystaniu
odpowiednich metod i technik nauczania. W sytuacji nauczania jezyka fachowego na
lektoracie poszczegdlne elementy uktadu glottodydaktycznego sa dynamiczne i ulegaja
modyfikacjom z rozmaitych przyczyn. Dzigki ankietom studentéw i lektoréw moge
stwierdzi¢ zwiazki przyczynowo-skutkowe komponentdw uktadu. Konkretne decyzje
dotyczace jednego z elementdw determinuja pozostale, zreszta wzajemne zwiazki sa
wielorakie. Kazdy z wymienionych czynnikéw wplywa istotnie na pozostale,
aczkolwiek z pewno$cia istnienie ucznia i nauczyciela jest stalym punktem odniesienia
w uktadzie. W dalszej czg$ci pracy omawiam dokladniej konkretne elementy uktadu w

systemie nauczania jezyka angielskiego fachowego na uczelniach technicznych.

Nastgpny rozdzial poswigcony jest motywacji i jej wptywowi na nauke jezyka

obcego.
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Rozdzial 2
Dorosli i ich specyficzne motywacje

2.1 Uwagi ogolne

Czynniki, ktore wptywaja na nauke jgzykoéw obcych to emocje, samoocena, empatia,
ciekawos$¢, stosunek do przedmiotu i motywacja. Dorosli, w wigkszym stopniu niz
dzieci sa bardzo czuli, w jaki sposob sa odbierani i oceniani przez innych. Wedtug nich
robienie biedow jest oznaka ignorancji i niewiedzy, bledy moga spowodowac utratg
twarzy przed shuichaczami, co prowadzi w rezultacie do wypowiedzi w jezyku obcym

malo spontanicznej i z elementami wahania i niepewnosci.

Sama znajomo$¢ jgzyka obcego, stownictwa, regul gramatycznych, itp., nie oznacza
automatycznie, ze uczef/student jest przygotowany do efektywnego i wlasciwego
uzycia tegoz jezyka. Uczacy si¢ jezyka powinni opanowac kompetencjg jezykowa, ktdra
oznacza, ze bgda wiedzieli, jakie zasady i1 normy rzadza wypowiedziami, jakich
wyrazen i stow uzywaé w danej sytuacji, jak zadawac¢ pytania, jak odpowiada¢, aby by¢
zrozumianym 1 zrealizowac¢ cel wypowiedzi. Doro$li maja juz wiedzg, jak poprowadzi¢
rozmowg, jak podtrzymaé temat albo go zrgcznie ominaé, jak przetamaé impas w
rozmowie, jak wyjas$ni¢ problem, itp. Ale problemy zaczynaja si¢ w chwili, kiedy
nalezy wypowiedzie¢ si¢ bez pomocy nauczyciela, samodzielnie. Strach przed
popetnieniem bledu paralizuje, a to oznacza, ze nauczyciele powinni czgsciej zachgcacd
uczacych si¢ do wypowiedzi bez zwazania na omyiki, a korekty dokonywaé w sytuacji
rzeczywiscie wymagajacej poprawy. Zadawanie pytan dorostym, ktore wymagaja tez
doroslej wypowiedzi réwniez pomoze przetama¢ bariery w moéwieniu, a nauczycielowi
pozwoli wzia¢ pod wuwage portret psychologiczny uczacego si¢. Badania
przeprowadzono we Flandrii w czg$ci mowiacej po holendersku. Badaniami objgto
grupe¢ w wigkszosci imigrantéw, ktorzy okreslili swoje cele nauki jezyka
holenderskiego jako jezyka drugiego. Wigkszo$¢ z nich chceiata lepiej funkcjonowaé w
nastgpujacych dziedzinach:

e znalezienie pracy w Srodowisku holenderskojezycznym;
e uzywanie jezyka holenderskiego dla celow nieformalnych (rozmowy z

sasiadami);
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e uzywanie jezyka holenderskiego dla celow formalnych (bank, poczta, sytuacje
oficjalne);

e uzywanie jezyka holenderskiego w celu dalszej edukacji;

e uzywanie jezyka holenderskiego w celu Sledzenia postegpow dzieci w szkole i

kontaktu z nauczycielami (Van den Branden 2007, 164).

Powyzsze uwagi $wiadcza, iz wigkszo$¢ przecigtnych oséb nie ma ambicji
opanowania jezyka obcego na poziomie native speakerow. Wigkszo$¢ uczacych sig
chce opanowa¢ jezyk na poziomie umozliwiajacym im uzywanie j¢zyka obcego na

poziomie adekwatnym do ich potrzeb.

2.2 Definicje motywacji i motywu

Motywacja to "zespol i struktura roznego rodzaju motywow" (Pfeiffer 2001, 109).
Natomiast pod pojeciem motywu rozumiemy "Swiadome dziatanie dla zaspokojenia

Jakiejs potrzeby" (Pfeiffer op. cit.).

Stowo motyw pochodzi od tacinskiego movere 'ruszaé si¢', motivus 'ruchomy’,
francuskiego motif 'powod'. W literaturze znajduje si¢ wiele definicji tych poje¢. Od
"reakcji dzialania" (Komorowska 1978), poprzez wewngtrzng site napedowa (Menhard
1976, Apelt 1981) az do "czegos, co pobudza do dzialania" (Zimniaja, Leontjew 1972).
Istnieje bardzo duzo interpretacji 1 definicji, ale wszystkie maja cechy wspdlne, to
znaczy biora pod uwage motywacj¢ jako sil¢ sprawcza i okre$laja ja w stosunku do
celéow jej oddziatywan (Szalek 2004, 52).

Nastgpnie motywacj¢ mozna podzieli¢ na habitualng, oznaczajaca stala i w miarg
silng gotowo$¢ do dziatania, i motywacj¢ aktualng w danej sytuacji. Nie jest to jedyny
sposob podzialu motywacji. Motywacje mozna podzieli¢ ze wzgledu na wiele innych
czynnikOw, np. na pierwotna i wtéorna. Motywacja prymarna stuzy do zaspokojenia
elementarnych potrzeb zyciowych i mozna ja zaobserwowaé¢ w przypadku dzieci
uczacych si¢ jezyka ojczystego. W trakcie procesu uczenia si¢ jezyka obcego mamy do

czynienia z motywacja sekundarna, o wiele stabsza od pierwotne;.
Wiadomo, ze procesowi uczenia si¢ towarzysza roznego rodzaju emocje i w
zwiazku z tym motywacja moze by¢ pozytywna, jak i negatywna. Motywacja

pozytywna wiaze si¢ z korzy$ciami, nagrodami, natomiast negatywna z kara. Ale w
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przypadku motywacji pierwotnej mozno$¢ lub niemozno$¢ zaspokojenia zyciowych

potrzeb jest zrodtem pozytywnych wzglednie negatywnych uczu¢ (Szatek 2004, 59).

Motywacje mozemy podzieli¢ tez na integracyjng i instrumentalng. Z motywacja
integracyjna mamy do czynienia, kiedy dzialania podejmowane sa dla wartosci
tkwiacych w niej samej, celem uczacego jest poznanie j¢zyka i kultury danego kraju.
Natomiast, jesli celem naszego dziatania jest perspektywa uzyskania podwyzki, awansu,
uczymy si¢ jezyka dla celow zawodowych, to wtedy mamy do czynienia z motywacja
instrumentalng. Ta motywacja jest czynnikiem szczegdlnie waznym w przypadku
dorostych — perspektywa wyjazdu stuzbowego, podwyzki pensji, udziatu w
migdzynarodowych konferencjach, mozliwo$¢ korzystania z literatury fachowe;j
obcojezycznej stanowia bardzo wazny element motywacyjny. Tego typu motywacja
sktada si¢ z wielu motywdOw, czgsto niezaleznych od nauczyciela 1 czgsto
niezwiazanych z lekcja. Polaczenie obu motywacji, integrujacej i instrumentalnej, nawet

w sposob nieuswiadomiony przez ucznidw daje korzystny rezultat.

W trakcie procesu uczenia nauczyciele winni pamigta¢ o bardzo waznej sprawie.
Motywacja i motywowanie to odrgbne pojgcia. Motywacja ma charakter czgsto staty, w
przeciwienstwie do motywowania, ktore jest dynamicznym, aktywnym i $wiadomym
procesem. "Jesli motywacje okreslimy jako cel, do ktorego dazymy, to motywowanie jest

srodkiem lub drogq dydaktyczng do osiqgniecia owego celu" (Pfeiffer 2001, 112).

Motywacja rodzi si¢ w glowach ucznidw, natomiast starania nauczyciela
probujacego wprowadzi¢ lub zmieni¢ dane zachowanie to motywowanie. Uczen na
poczatku przygody z nauka jezyka obcego ma pewne nastawienie, aczkolwiek pewne
motywy moga by¢ nie w pelni u§wiadomione, wzbudzone, niektore wrecz nieodkryte. I
wlasnie odkrycie tych motywéw, ich rozwinigcie, tak, aby powstata trwala i silna
habitualna motywacja, nalezy do zadan nauczyciela. Motywacja to pewnego rodzaju
wewnetrzny naped zachecajacy do podjecia konkretnych czynnosci (Harmer 2001, 51).
Niektore z motywdw sa niezalezne od nauczyciela i jego dziatania. Pfeiffer
(2001, 112 113), nawiazujac do prac Apelta proponuje nastgpujacy podzial motywow

uczenia si¢:

e pierwszy to motyw poznawczy — naturalna ciekawo$¢ Swiata jest cecha wigkszos$ci
ludzi. W motywie tym duza rolg graja emocje, gdyz dazenie do poznania nowego

jest oparte zarowno na elementach racjonalnych, jak i emocjonalnych;
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e motyw uzytecznos$ci — jest to motyw, ktory odgrywa zasadnicza rol¢ w wyborze
jezyka, gdyz w tym momencie uczen bierze pod uwage range danego jezyka, jego
znaczenie w spoleczenstwie i ogolne korzysci ze znajomosci danego jezyka w pracy
zawodowej, ogolnym wyksztatceniu, itp.;

¢ motyw komunikacyjny — czyli w jak duzym stopniu uczen jest gotowy i chetny do
komunikowania si¢ w obcym j¢zyku. Czy czuje potrzeb¢ wymiany mysli, opinii,
informacji z innymi ludZmi;

e motyw przezy¢ — emocje odrywaja niebagatelna role w okresleniu motywacji,
moga wywola¢ duza aktywnos¢, stad motyw ten nalezy umiejetnie wykorzystywac,
réwniez w przypadku nauczania dorostych;

e motyw nauczyciela — jest szczegdlnie wazny w przypadku mlodszych ucznidéw,
pogodny charakter, sprawiedliwe ocenianie, dobry kontakt z uczniami, fachowos$¢
maja czasami decydujaca role w procesie nauczania,

e motyw rodzicow — rOwniez pojawiajacy si¢ w przypadku mtodszych uczniow, cheé
sprawienia rodzicom satysfakcji nalezy umiejgtnie wykorzystac;

e motyw spoleczny — presja srodowiska, moda panujaca w danej grupie spolecznej
moga mie¢ tez duza rolg w wyborze jezyka i uczenia sig;

e motyw prestizu — ten motyw jest obecny zwlaszcza w grupach dorostych i

powoduje, ze znajomo$¢ jezyka obcego pomaga dowartosciowac si¢ danej osobie.

Oczywiscie sa rowniez inne czynniki determinujace motywacjg, takie jak warunki
zewngtrzne, uzywane materialy, podrgezniki, rodzaje ¢wiczen, indywidualne
nastawienie ucznidow. Odgrywa to szczegdlnie duza rol¢ w przypadku uczacych sig
dorostych na kursach, na ktorych nie ma ocen. Wszystkie te czynniki oddziatywaja w

rézny sposodb w réznych grupach.

Mozna $mialo powiedzie¢, ze motywacja jest czynnikiem, ktéry w decydujacy
sposob wptywa na koncowy sukces lub niepowodzenie. R. Titone motywacje okresla
si¢ jako glowna sprezyng (friggering factor) w procesie uczenia (Szalek 2004, 50).
Najlepsze techniki i metody zawioda, jesli poziom motywacji bedzie niski, albo w ogdle
go zabraknie. Warto o tym pamigta¢, szczegolnie w przypadku nauki jezyka obcego,
gdzie nie ma naturalnych motywow do jego uzycia. Naturalna komunikacja nastgpuje
przeciez w jezyku ojczystym w przypadku innych przedmiotow. Silna motywacja
potrafi by¢ skutecznym bodzcem do nauczenia si¢ jgzyka obcego, nawet, jesli

stosowane metody nie odpowiadaja uczniowi. Stad centralnym problemem



wspofczesnej dydaktyki staj¢ si¢ problem wzbudzenia i utrzymania wystarczajaco silnej
motywacji przez czas trwania kursu, lektoratu. "Nie ma sensu uczy¢ formy dla formy;
powstaje jeden z waznych problemow nauczania — problem stymulacji wewnetrznej,
ktora moze i powinna pociqgaé za sobq wewnetrznq motywacje nauki"

(Szalek 2004, 51).
Wielorako$¢ definicji motywacji, wielowatkowo$¢ powoduja, ze pojecie to jest
skomplikowane i rozumiane na wiele r6znych sposoboéw. Szalek (2004, 53) proponuje

nastgpujacy schemat, ktory pozwala, cho¢ w malym stopniu, uporzadkowaé pojgcie

motywacji:
Motywacja jako pewna sila
sprawcza definiowana jako:
— zrédlo aktywnosci
— sila napedowa — Dblizej nieokreslony skutek
— wewngtrzny poped — o0goblng aktywnosc
— sklonnosc¢ do dziatania — okreslone dziatanie (zachowanie)
— stan psychiczny > majaca wywolaé — zaspokojenie potrzeb
— 0go6t proceséw psychicznych — uczenie si¢
— 0go6t (zespol, zbidr) motywow — uczenie si¢ jezyka
impulséw, pobudzen,

czynnikow, itp.

Podsumowujac ten fragment pracy, mozna stwierdzi¢, ze badacze zajmujacy sig
motywacja, traktuja ja jako ogot, zbidr impulséw, roznego rodzaju bodzcéw, czynnikow
1 motywow, ktore sklaniaja uczacych si¢ do okreslonego dzialania, ktore z kolei shuzy

osiagnigciu konkretnego celu.

Bardzo wazna sprawa jest fakt, ze motywacja jest czym$ dynamicznym to znaczy
podatnym na zmiany. Ludzkie postgpowanie, a co za tym idzie i wyznaczone cele, sa
wypadkowa wielu czynnikow, ktore w trakcie naszego zycia ulegaja modom, zmianom,
zachwianiu, a czasem catkowitemu przewarto$ciowaniu. Wplyw na to maja zar6wno
czynniki zewngtrzne (styl zycia, procesy spoleczne, rozwoj cywilizacyjny), jak i
czynniki wewngtrzne (rozwoj osobowosci, zdobyte doswiadczenie, itp.). Stwierdzono,
iz dobre rezultaty w nauce jezykoéw obcych osiagaja niekoniecznie osoby, ktorym nauka
przychodzi z tatwoscia, ale te osoby, ktore charakteryzuja si¢ pewnymi cechami $cisle
skorelowanymi z motywacja. Ur (2007, 275) wymienia wsrdd tych cech migdzy

innymi:
e pozytywne nastawienie do zadan;

e sukcesy w opanowaniu jezyka wzmacniaja ego danej osoby;
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e potrzeba pozytywnych osiagni¢¢, pokonywanie trudnosci;
e wysokie aspiracje;

e nastawienie na osiagnigcie celow;

o wytrwalo$¢, wlozenie duzego wysitku w nauke;

e akceptacja niejasnosci; chwilowy brak zrozumienia nie jest powodem zniechgcenia.

W procesie uczenia si¢ jgzyka obcego bardzo wazna rolg odgrywa wiek i poziom
zaawansowania. W przypadku osob dorostych ich psychika jest juz uksztaltowana i
gldéwnym bodzcem do kontynuowania nauki sa czynione postepy. W przypadku osob,
ktére poznaty podstawy jezyka obcego w szkole, jezyk nie jest juz celem poznania sam
w sobie, gdyz ten motyw zostala juz zaspokojony, ale jezyk staje si¢ narzgdziem
komunikacji. Motywy praktyczne staja si¢ wazniejsze, uczacy pragnie postugiwac sig
jezykiem obcym w celu przekazania i odbioru konkretnych tresci. Ale satysfakcja z
umiejgtnosci poshugiwania si¢ jezykiem obcym w komunikacji winna by¢ rozwijana w
trakcie catego procesu dydaktycznego. Mozna §miato powiedzie¢, ze poczucie sukcesu
jest tym czynnikiem psychologicznym, ktory oczywiscie réznie odczuwany przez kazda
osobg, stanowi podstawe gotowosci do dalszego dzialania, niezaleznie od wielu innych
czynnikow. W ogéle, oddziatywanie na psychike, emocje jest decydujace, a czasem

malo doceniane przez nauczycieli w procesie nauczania.

Zdolnosci, silna wola i che¢ poznania czego$ nowego nie bgda wystarczajacymi
bodZzcami w sytuacji zmgczenia emocjonalnego. Zalezno$¢ osiagnigcia sukcesu nie
zalezy w prostej linii od silnej motywacji. W psychologii przyjeto prawo Yerksa
Dodsona (Szatek 2004,56), ktore mowi, ze wzrost natgzenia motywacji powoduje
wzrost poziomu dziatania, ale tylko do pewnego momentu, nast¢pnie ten poziom
zaczyna spada¢. Oznacza to, ze zbyt silna motywacja moze by¢ podobnie jak zbyt staba
motywacja czynnikiem destabilizujacym. Nizszy poziom wynikow moze by¢
spowodowany zwolnionymi reakcjami, ostabieniem kontroli, zwolnieniem tempa

aktywnosci intelektualne;.

W przypadku dorostych nauczyciel ma troche ulatwione zadanie. Dorosli maja z
reguly uksztattowane i u$wiadomione motywy swoich dziatah. W zwiazku z tym
nauczyciel moze nimi kierowaé i oddzialywaé na nie aby osiagna¢ zamierzone cele.

Sukces powoduje, ze uczen jest gotowy do dalszego wysitku i nastepnych dziatan.

80



Niestety, obok pozytywnej motywacji istnieje tez motywacja negatywna. Powstaje
ona w wyniku oddziatywania na psychike ucznia wielu czynnikow. Szatek (2004, 62)
szereguje te czynniki w nastgpujacy sposob:

e czynniki Srodowiskowe (pozaszkolne otoczenie ucznia);
e czynniki organizacyjne (warunki nauczania);
¢ czynniki psychologiczne (cechy osobowosci ucznia);

e czynniki dydaktyczne (proces nauczania).

Na wiele z tych czynnikdw nauczyciel ma minimalny wptyw. W przypadku
lektoratow na wyzszych uczelniach, jak i1 na kursach jezykéw obcych pozaszkolnych
uczniowie czgsto maja negatywny stosunek do przedmiotu, poniewaz z powodow
organizacyjnych niemozliwe jest stworzenie grup na takim poziomie zaawansowania,
ktory nie bedzie dziatat demobilizujaco 1 nie powodowatl poczucia straty czasu dla
ucznidw na wyzszym poziomie znajomosci jezyka. Najczgsciej jest to spowodowane
kwestiami finansowymi, aczkolwiek w przypadku kursow platnych bardzo czgsto
uczniowie sa gotowi zaptaci¢ wigcej, aby powstata grupa mniej liczna, za to wyré6wnana
pod wzgledem poziomu. Problemem moze by¢ tez fakt, ze nie zawsze, np. studenci,

maja wolny wybdr jezyka, ktorego maja sig uczy¢, zaliczy¢ i zda¢ egzamin.

Motywacja negatywna moze by¢ rowniez efektem przetadowania materiatu, czy
brakiem odpowiednio dobranych podrgcznikoéw i pomocy naukowych. Nalezy pamigtac,
ze cecha charakterystyczng nauki jezyka obcego w szkole lub na kursie jest brak
naturalnego srodowiska obcojezycznego, co powoduje, ze uczenh ma zdecydowanie zbyt
rzadki kontakt z jezykiem. Wiadomo, Zze wzmocnienie w postaci zmuszenia do uzycia
jezyka obcego do porozumienia si¢ jest znaczacym czynnikiem powodujacym, ze nauka
jezyka obcego jest efektywna. Jes§li uczen nie ma mozliwosci w miar¢ czgstego
sprawdzenia przyrostu swojej wiedzy jezykowej (w formie praktycznej), rodzi to
poczucie braku sukcesu. Bardzo czgsto grupy na lektoratach sa przeladowane, powyzej
30 studentéw, co powaznie uniemozliwia kontakt z jezykiem 1 mozliwosci

wypowiadania si¢ w trakcie zajgc.

Wielu dydaktykéw zwraca uwage na fakt, ze nauka jezyka obcego w szkole, na
lektoracie, na kursach przebiega w sposob sztuczny. Uczniowie odpowiadaja na pytania
nauczyciela, ktory ocenia wypowiedZ pod katem jezykowym (struktury gramatyczne,

poprawnos$¢ stownictwa) 1 tego, czy wypowiedz jest na temat. Powstaje przepasé
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migdzy uczeniem si¢ jezyka i uzywaniem go na lekcjach, a jgzykiem uzywanym dla
potrzeb niedydaktycznych, co czgsto uniemozliwia poprawne komunikowanie si¢ w
sytuacjach praktycznych i srodowisku pozaszkolnym. W lepszej sytuacji sa uczniowie
kursow jezykowych, na ktorych istnieje wigksza elastycznos¢, jesli chodzi o dobor

materiatlow 1 tematyki zaje¢. ROwniez odpada problem oceny, zaliczenia i egzaminu.

Osobno nalezy wspomnie¢ w przypadku motywacji negatywnej na czynniki
psychologiczne, zwlaszcza te zwiazane z osoba ucznia. Chcialabym wspomnie¢ o
jednym, ale za to bardzo istotnym w przypadku osob dorostych. W miarg¢ rozwoju
osobowosciowego, intelektualnego, uczacy si¢ jezyka odczuwa duza réznice migdzy
swoja wiedza o $wiecie a swoimi mozliwo$ciami 1 umiej¢tnosciami wyrazania si¢ w
jezyku obcym (Szatek 2004, 61-64). Dla oséb dorostych jest bardzo wazny fakt, w
jakim sposéb sa odbierane przez innych. Brak odpowiednich stow, nieznajomo$¢
struktur gramatycznych na wyzszym poziomie, konieczno$¢ zwracania uwagi na tre$¢
wypowiedzi i na formg jezykowa, powoduja, ze moéwienie w jezyku obcym jest Zrodlem
stresu, nerwowej atmosfery, poczucia zagrozenia, irytacji, zmgczenia. Uczacy czgsto
odczuwa dyskomfort psychiczny, czuje si¢ Smieszny, i ma poczucie daremno$ci swoich
wysitkéw. Bariera jezykowa powoduje, ze na zajgciach uczacy boi si¢ odezwaé, aby nie
narazi¢ si¢ na $mieszno$¢. Ponadto badania (np. Dornyei 2002) wskazuja, ze uczniowie
podchodzacy do zadan w sposob bardziej odpowiedzialny i powazny doswiadczaja

wigkszych lgkow i obaw uzywajac jezyka obcego.

Brak ocen powinien by¢ czynnikiem uspokajajacym i stabilizujacym na kursach
jezykowych. Uczacy maja pewnos¢, ze moga by¢ tylko poprawieni przez nauczyciela,
ale boja sig, ze to co powiedza moze by¢ niezrozumiale, lub $mieszne, zwlaszcza w
poczatkowym etapie nauki. Strach przed utrata poczucia swojej godno$ci czgsto

paralizuje, szczegdlnie osoby o niskiej samoocenie.

Chcialabym omowi¢ teraz poszczegdlne motywy majace najwigkszy wplyw na

nauke jezykow obcych.

2.3 Motywacja a nauczyciel

Nauczyciel jest jednym z integralnych czynnikow motywacji bezposrednie;j.
Motywacja wywiera najwigkszy wpltyw na proces uczenia si¢ jezyka obcego. Silna

motywacja pozwoli uczniowi na opanowanie nawet trudniejszych elementéw jezyka
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obcego, natomiast w przypadku braku motywacji nie pomoze i najlepsza metoda.
Podtrzymanie motywacji, rozbudzenie ciekawos$ci 1 utrzymanie jej w trakcie calego
procesu uczenia jest zadaniem nauczyciela. Motywacja winna wywotywa¢ w "umysle
ucznia bardzo pozaqdanq reakcje tancuchowq" (Pfeiffer 2001, 109), ktéra mozna

przedstawi¢ w nastgpujacy sposob:

motywacja — wzbudzenie pozytywnych emocji — nalezyte pobudzenie
organizmu — wzmozona aktywnos¢ umyslowa — przyspieszenie i usprawnienie
procesu akwizycji jezyka (Pfeiffer 2001, 109 na podst. Szalek 1992, 81). Zadaniem
motywacji jest wzbudzenie pozytywnych emocji (ciekawo$¢, zainteresowanie) u

uczacego sie.

Przez wielu uczacych si¢ motyw nauczyciela jest traktowany jako jeden z
najbardziej znaczacych. To, w jaki sposob ksztaltuje si¢ obraz nauczyciela u ucznidw
zalezy przede wszystkim od ich wieku. Dzieci w wieku przedszkolnym i
wczesnoszkolnym uwazaja nauczyciela za najwyzszy autorytet. W wieku nastoletnim
nadchodzi moment, kiedy to nauczyciele traktowani sa z duza doza krytycyzmu i
poddani bardzo surowej ocenie. Dorosli uczniowie natomiast patrza na nauczyciela z
duzym tadunkiem wyrozumiato$ci i czgsto gotowi sa na kompromis. Czyli wptyw
nauczyciela na uczniow dorostych jest znaczaco mniejszy, a jest to spowodowane
doswiadczeniem, dojrzatoscia intelektualng, wzrostem krytycyzmu oraz zmianami w
strukturze motywoéw. Van den Branden (2007, 171) zwraca uwagg, iz uzywanie jgzyka
obcego jest procesem dynamicznym napgdzanym motywacja, otwartym na zmiany, stad

tak wazne jest podejscie nauczyciela do swojego zawodu, uczniéw, zadan.

Aby nauczyciel stat si¢ autorytetem dla swoich uczniow, jego postawa i stosunek do
uczacych si¢ musza mie¢ pozytywny wydzwigk. Wedhig angielskiego filozofa,
Bertranda Russella, zawdd nauczyciela to jeden z najstarszych zawoddw, ktory zanim
stal si¢ masowa stuzba publiczna, byl profesja nielicznych, wysokokwalifikowanych
osob. Historia tego zawodu to szlachetna tradycja, ciagle poszukiwanie metod, technik
nauczania, ale rowniez dostosowywanie si¢ do potrzeb uczacych si¢, zmaganie si¢ z
nowymi problemami wychowawczymi, umiejgtno$¢ korzystania z nowinek

technicznych i otwarto$¢ na §wiat.

Co to znaczy by¢ dobrym i cenionym pedagogiem, lubianym i szanowanym przez
ucznidw, majacym poczucie, ze to, co robi ma sens i shuzy innym, motywujacym i

stymulujacym przede wszystkim uczniow?
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"Poczucie intelektualnej niezaleznosci jest podstawowym zadaniem nauczyciela, ma
on, bowiem ksztattowaé opinie publicznq, wpajajac w umysty wiedze i rozsqdek"
(Russell 1997, 136). Praca nauczyciela jest porownywana do pracy lekarza (ciagle na
posterunku), dyrygenta orkiestry (nadaje rytm i tonacjg), rolnika (siejemy i patrzymy
jak ro$nie). W nauczaniu zadaniem nauczyciela jest "znalezienie kompromisu miedzy
proponowanymi  czesto biegunowo rozmymi, rozwiqzaniami poprzez Sstworzenie
wlasnych teorii, bedacych wypadkowq wiedzy i praktyki" (Szelest-Drozdzial 2004,

materialy konferencyjne)

Nastgpne zadanie nauczyciela to bycie skutecznym, ale z badan wynika, Ze mozna
by¢ skutecznym na wiele sposobow. Nauczyciel winien rozumie¢ zasady i wlasciwosci
relacji migdzy nim a uczniem, i to pozwoli mu stworzy¢ najlepsze i najefektywniejsze
metody nauczania. Wedlug typologii Temla, Rabensteina istnieja cztery typy
nauczycieli, ktorzy sa skuteczni, maja mato probleméw wychowawczych i uczniowie sa

do nich pozytywnie nastawieni:

e Typ 1 — to skoncentrowany na uczeniu pedagog spoleczny. Jego mottem jest:
"Razem uczymy si¢ lepiej- kazdy jest wazny". Jest to jednoczes$nie trener i opiekun
grupy. Nauczyciele ci zapewniaja swobod¢ dziatania, sa otwarci, uczciwi, wspieraja
nauczanie spoteczne i sa odbierani jako nauczyciele kompetentni.

e Typ 2 — to naukowiec specjalista o nastawieniu optymistycznym. Jego dewiza to:
"Moja specjalno$¢ to przezycie, a nauka to przygoda'. Jest to typowy wyktadowca
przywiazujacy duza wage¢ do fachowego nauczania. Tego typu nauczyciele potrafia
pozytywnie wzmocni¢ pozadane zachowania ucznia.

e Typ 3 — to menedzer klasy skupiajacy na sobie uwagg, jego charyzmat to szef
zespotu. Motto takiego nauczyciela brzmi: "Uwazaj — patrzg na Ciebie! W ten
sposob nasza klasa stanie si¢ wydajnym zespotem". Ci nauczyciele z powodzeniem
postuguja si¢ technikami prowadzenia lekcji. Stosuja strategie dyscyplinujace.

e Typ 4 — to nauczyciel zadowolony, ale podchodzacy do pracy z dystansem. Jego
motto to: "Wiem, czego moge od siebie oczekiwaé — wykorzystajmy to jak
najlepiej". Jest to typ profesjonalnego zarzadcy w najlepszym sensie. Nie ma
charakterystycznych kompetencji i brakéw, ale jest to nauczyciel zadowolony ze

szkoty 1 swego zawodu.
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Czyli aby by¢ skutecznym, mie¢ pozytywne nastawienie uczniow, nalezy:

e by¢ pewnym siebie i przekonanym o swoim zadaniu zawodowym, rozumie¢ swoja
role w nauczaniu,

e mie¢ Swiadomos¢ celow,

e pobudza¢ ucznidw interesujacymi zadaniami,

e dokladnie kontrolowa¢ wyniki zadan,

e rozumie¢ swoich uczniow, nawet tych trudnych,

o przekazywac i egzekwowac jasne reguly postgpowania,

e wspiera¢ wspolnotg klasowa,

e odnosi¢ si¢ do uczacych z szacunkiem i szczerze,

e pozostawia¢ uczniom pewna swobod¢ decyzji (Pado 2002, 96-97).

Cechy charakteru, doswiadczenie zyciowe, $wiatopoglad, zainteresowania,
kwalifikacje zawodowe, ogolna wiedza o $wiecie, kultura osobista, a nawet wyglad
zewngtrzny tworza indywidualny, niepowtarzalny styl nauczania. Nauczyciel staje si¢
wzorcem do nasladowania — uczniowie przywiazuja duza wage do kultury osobistej, do
sprawiedliwo$ci 1 obiektywizmu nauczyciela. Czgsto uczniowie oczekuja tez
wyrozumialo$ci — oznacza to cierpliwos$¢ i "umiejetnosci dostosowania swych wymagan
do jezykowych i intelektualnych mozliwosci uczniow" (Szalek 2004, 71). Szczegdlnie
surowo uczniowie oceniaja kwalifikacje moralno-etyczne. Cenig sobie umiejgtno$¢
stworzenia na zajgciach odpowiedniego klimatu psychologicznego, ktdry jest okreslany
przez Anglosaséw jako human relations factor. Szalek (2004, 70-72) wymienia tak
wazne czynniki motywujace, jak entuzjazm, zaangazowanie i zyczliwo$¢, ktdore moga
wydatnie przyczyni¢ si¢ do wzrostu motywacji u uczacych si¢. Nie mniej wazne sa,
wedlug Szalka, rowniez cechy charakteru: przystgpnos¢, latwos$¢ nawiazywania
kontaktu, poczucie humoru. Po prostu uczniowie cenig sobie nauczycieli z powotania,
czyli takich, ktorzy sa kompetentni w nauczaniu j¢zyka obcego, ale maja tez wiedzg o
$wiecie, umieja dostosowa¢ wymagania do poziomu ucznidw, sa obiektywni i
wyrozumiali. Ta ostatnia cecha bardzo czgsto jest wymieniana na rowni ze
sprawiedliwo$cia, ktdra uczacy rozumieja jako réwno$¢ traktowania wszystkich w

grupie, jak i obiektywizm w ocenie ich pracy.

Szatek (2004, 70) zauwaza rowniez, ze uczniowie przywiazuja duza wage do kultury

osobistej nauczyciela. Oznacza to, ze nauczyciel winien zwracaé si¢ do ucznidw w
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uprzejmy sposob, powinien zachowywacé si¢ naturalnie, powinien panowac¢ nad sobg i
wystrzegaé si¢ wszelkich gwaltownych reakcji, ale to nie oznacza, ze uczniowie
zaakceptuja jakiekolwiek sztuczne pozy, tak wigc nauczyciele o bardzo zywym

usposobieniu nie musza ba¢ si¢ negatywnych reakcji z ich strony.

Oczywiscie charyzmatyczny nauczyciel osiagnie $wietne wyniki w swojej pracy,
jezeli jego przygotowanie zawodowe i biegla znajomo$¢ jezyka bgda na réwnie
wysokim poziomie. Przebieg i rezultaty procesu edukacyjnego zaleza nie tylko od
wiedzy teoretycznej, ale rowniez od doswiadczenia pedagogicznego. Na doswiadczenie
pedagogiczne skladaja si¢ nastgpujace umiejetnosci: komunikacyjne, czyli bieglos¢ we
wladaniu jezykiem obcym, wrodzone predyspozycje pedagogiczne, umiejgtnosé
operowania glosem, percepcyjne, czyli umiej¢tnos¢ zapanowania nad procesem
dydaktycznym 1 lekcja, konstrukcyjne, organizatorskie, ktdore pomagaja prawidlowo
zaplanowac 1 przeprowadzi¢ lekcjg, oraz umiejgtnosci poznawcze (Szatek 2004, 71-72).
Uczniowie zwracaja uwage przede wszystkim na pierwsze cztery umiejgtnosci. Ur
(2008, 277) proponuje nauczycielom odwotanie sie do swoich do$wiadczen z lat
szkolnych nauki i zwrocenie uwagi, ktorzy nauczyciele zapadli nam w pamig¢ jako ci,
ktorzy potrafili nas zmotywowac 1 skutecznie przekaza¢ wiedzg, i na ile nasze
pozytywne nastawienie do nich zwiazane jest z ich umiejgtnoscia wlasciwego
zmotywowania nas do nauki, nawet jesli bylo to czasami niezamierzone. W wigkszo$ci
przypadkow uczniowie pochlebnie oceniaja pedagogéw wymagajacych, czasem wrecz
surowych, ale sprawiedliwych, pelnych pasji 1 potrafiacych zmusi¢ uczniow do pracy.
Dzigki takim nauczycielom, wielu uczniow zaczyna wierzy¢ w siebie i odkrywa
umiej¢tnosci dotad niewykorzystane. Nalezy tez podkresli¢, iz nie tylko staranne
zaplanowanie zaje¢ i rozlegta wiedza moga skutecznie zachgci¢ ucznidw, niemniej
wazne s3 pasja i ogromne zaangazowanie samego nauczyciela. Uczniowie zawsze to
potrafia doceni¢. Jednym z glownych zadan nauczyciela jest stworzenie podstawy

motywacyjnej. Do jej komponentéw naleza takie zadania jak:

e czytelne zdefiniowanie celéw nauczania zajec;

e stosowanie metod aktywizujacych uczniéw;

e dopasowanie procesu nauczania do indywidualnych typdéw uczniéw;
e korzystanie z uzdolnien, talentow, umiejg¢tnosci uczniow;

e nagradzanie, nie karanie

e przygotowanie mitej niespodzianki na zajgciach (Pfeiffer 2001, 118).
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Ale rola nauczyciela zmienia sig, zmienia si¢ §wiat wokot nas, a proces nauczania
jest procesem otwartym. Dlatego nastgpna cze$¢ poswigcam roli nauczyciela i
zmianom, ktore zaszty w ostatnim czasie. W przypadku nauczania jgzyka fachowego
nauczyciel jest analitykiem potrzeb i celd6w uczenia si¢ studentéw, przygotowuje
program nauczania, poszukuje i adaptuje adekwatne materiaty, dokonuje ewaluacji
uczacych si¢. Dlatego Hutchinson i Waters (2009, 157) przytaczaja stanowisko Swales'a
(1985), ktéry okresla nauczyciela ESP jako praktyka. Nauczyciele ESP sa niejako
pionierami i sami wytyczaja szlak dla przysztych pokolen pedagogdéw. Dotychczasowe
badania nad nauczaniem stanowia tylko pewna wskazoéwke i pomoc, ale nauczyciel
musi w tej sytuacji polega¢ w duzej mierze na sobie i swojej intuicji. Dlatego powinien
nie bac si¢ ryzyka i mie¢ otwarty umyst na nowe idee. Praktyka i dos§wiadczenie obok
cieckawos$ci $wiata 1 nowinek to atrybuty, ktore moga skutkowaé wypracowaniem

wlasnych, indywidualnych metod nauczania jezyka fachowego.

2.3.1 Zmiana roli nauczyciela w procesie nauczania

W stowniku Kopalinskiego (1992, 265) znalaztam kilka okreslen nauczyciela, migdzy
innymi:

e nauczyciel - wychowawca - pedagog

e nauczyciel - wychowawca dawniej preceptor

e nauczyciel - wychowawca - do§wiadczony doradca - przewodnik zyciowy - mentor
e wybitny nauczyciel - znakomity pedagog - gamaliel

¢ nauczyciel domowy - guwerner

e wedrowni nauczyciele filozofii i retoryki w starozytnej Grecji - sofisci

e nauczyciel iprzewodnik religijny w hinduizmie - guru

e nauczyciel konnej jazdy - berajter

e nauczyciel religii - katecheta.

Aby nauczyciel speliat wiele ro6l przed nim stojacych nie moze mysle¢
schematycznie, powinien prezentowa¢ postawg otwarta na wszelkie nowosci i
innowacje. Komponent emocjonalno-oceniajacy i behawioralny pelnia wazna misje w
nastawieniu nauczyciela (Zawadzka 2004, 284). Podejscie do wszelkiego rodzaju
innowacji moze by¢ pozytywne, ale i negatywne. Z jednej strony innowacje moga

oznacza¢ korzysci i poczucie osobistej satysfakcji, ale moga by¢ rdwniez zrodlem
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frustracji, ztosci i zmiany przyzwyczajen, niepewnosci. Zawadzka (2004, 285) wskazuje
uwage na fakt, iz nauczyciele podchodza do innowacji w sposéb niejednoznaczny, i co
znamienne, mimo pozytywnego stosunku do innowacji, duzo mniej ankietowanych
nauczycieli podejmuje jakiekolwiek dziatania nowatorskie. A przeciez sama akceptacja
innowacyjnos$ci nie wystarczy, duzo wazniejsze sa podjecie dzialania i jego
kontynuacja. Ponadto, zapoznanie si¢ z nowa, pionierska idea bez rozpatrzenia jej
celowosci 1 przydatnosci wydaje si¢ bezproduktywne. Ostatnio bardzo duzo méwi si¢
o przesunigciu roli nauczyciela z pozycji centralnej w klasie 1 wprowadzeniu modelu
nauczania skoncentrowanym na uczniu. Metoda ta ma wielu krytykow 1 oponentow,
zwlaszcza, ze licznej grupie nauczycieli trudno pogodzi¢ si¢ ze zmniejszeniem
znaczenia, wagi ich pozycji. Czgsto w pracach naukowych poswigconych zagadnieniom
roli nauczyciela, podkresla si¢, ze zbyt duzo jest nauczania (teaching), a
niewystarczajaco uczenia si¢ (learning). Stanowi to sedno ruchéw majacych na celu
skoncentrowanie sig, skupienie wigkszej uwagi na uczniu w klasie. Prowadzi to do
ponownego zdefiniowania roli nauczyciela. Slowem obecnie uzywanym na okre$lenie
jego roli jest facilitator — kto$, kto umozliwia. Nauczanie jest wyzwaniem edukacyjnym
raczej, niz sprawa ¢wiczenia umiejetnosci. By¢ moze sprawa czucia si¢ nieswojo jest
zwiazana z ego, ktore wielu nauczycieli zainwestowalo w nauczanie. Nasze "ja"
karmimy postgpami naszych uczniow. Bez watpienia proces nauczania nie jest zajgciem
prywatnym, ale publicznym i wedtug J. Harmera (2004, 56-66), ma wiele wspdlnego z
innymi publicznymi dziataniami, takimi jak $piewanie, tanczenie, gra aktorska,
wyglaszanie przemowien, 1 w zwiazku z tym wiaze si¢ z potrzeba akceptacji przez
audytorium, lub, co najmniej z wewngtrznym przekonaniem, Ze nasza praca jest
wykonana dobrze. W zwiazku z nowa rola nauczyciela nasuwaja si¢ pytania, jakie
wlasciwe zachowanie mozna zaproponowac nauczycielowi, czy nauczycielskie ego i

dziatania nauczyciela szczgsliwie wspotistnieja w klasie skoncentrowanej na uczniu.

Nauczyciel daje podstawy, wiedzg, monitoruje postepy. Ale nauczyciel winien
pamigta¢ rowniez o autonomii nauczania i nie moze ulega¢ pokusie uzaleznienia

uczniow od siebie.

Rola nauczyciela w klasie wiaze si¢ tez ze sposobem prezentacji materiatu. Harmer
(2004, 63) zapytal nauczycieli o to, czy w klasie sa tymi samymi osobami, ktorymi sa
poza klasa. Wielu z tych nauczycieli traktowato pracg w klasie jako wystgp na scenie,

mozliwo$¢ manipulowania publicznoscia, jako gre, jako bycie odtworca. Niektorzy
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dopiero w klasie ozywiali si¢ 1 wykazywali wigcej pozytywnych cech - klasa to dla nich
magiczna arena. Okazalo si¢ rowniez, ze wielu innych nauczycieli, kiedy ustyszalo o
tym, poczulo ulgg, Zze inni czuja to samo, co oni. Odgrywanie roli nauczyciela
(performance) jest dla wielu centralna czescia ich osobowosci jako nauczycieli. Bez
watpienia, §wiadomie czy nie, czynnie lub nie, gramy caly czas. Czy jestesmy w tej
sytuacji da¢ uczniom autonomig, czy autonomia jest ograniczona przez autorytet
nauczyciela? Oczywiscie nie nalezy wysuwac fatszywych wnioskoéw, ze wystarczy sia$¢
w klasie z grajacym nauczycielem - aktorem, aby zrozumie¢ przedmiot, i na przyktad
nauczy¢ si¢ jezyka obcego. Oznacza to tylko, czy az tyle, ze w poréwnaniu z
poprzednimi pokoleniami jest wiele rdl i scen do odegrania, jest wigksza roznorodno$¢.
Jest to tez wyzwanie, aby przekona¢ uczniow, aby wzigli wigksza odpowiedzialnos¢ za
uczenie si¢. Od pozycji nauczyciela w klasie zalezy jego percepcja ucznia. Uczen
stanowi dla pedagoga obiekt poznawczy, i nierzadko obraz ucznia jest znieksztatlcony z
powodu uogdlnien, zastosowania ztych teorii osobowos$ci. Bardzo czgsto osady ucznidéw
nieadekwatne do rzeczywistosci sa trwale i nauczyciele rzadko zmieniaja swoje opinie.
Siek - Piskozub (1994, 22) zwraca uwagg, iz nauczyciel begdacy nie tylko aktorem w
klasie ale i obserwatorem, skupia si¢ nie tylko na zadaniach przed nim stojacych,
metodyce i1 rezultatach pracy, ale potrafi skoncentrowaé si¢ tez na osobowosciach

uczniéw, ich motywach i aspektach psychologicznych.

Wiasciwa gra nauczyciela moze ucznidw zachgci¢, zaangazowac 1 umotywowac.
Jednym z najwazniejszych zadan nauczycieli jest stworzenie wlasciwych warunkow do
uczenia si¢. Stad sposob odgrywania roli jako nauczyciela bedzie znaczacy dla
ustanowienia takich warunkow. Wybdr wlasciwej roli jest decydujacy dla celow, ktore
chcemy osiagna¢. Niemniej wazne sa nasza mimika i gestykulacja, modulacja glosu.
Glos, gestykulacja, mimika i tre$ci przez nas przekazywane winny tworzy¢ spdjna

calos$é.

Musimy to jasno stwierdzi¢, ze w przypadku ESP tradycyjny podzial rdél na
nauczycieli 1 studentow zmienia sig, 1 nauczyciel nie jest juz postrzegany jako
bezdyskusyjny znawca przedmiotu. Relacje student/nauczyciel staja si¢ bardziej
zrbwnowazone, obie strony maja wiedz¢ 1 wladze (power). Nauczyciel moze zadac
poshuchu jako autorytet w dziedzinie j¢zyka, ale student (lub mozemy go nazwaé w tej
sytuacji klientem, co jest znacznie lepszym terminem) zada rdéwnego, lub nawet

wigkszego postuchu jako ekspert w swojej dziedzinie. Nauczyciel musi mie¢ w sobie
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wole nauczenia si¢ czegos od studenta, i problemem nie jest to, jak duzo on (nauczyciel)
wie na temat danej dziedziny, ale problem lezy w zadawaniu wilasciwych pytan. Dla
wielu nauczycieli oznacza to utrat¢ wiadzy lub/i kontroli nad studentami, co prowadzi

czasem do frustracji.

Nauczyciele jezykow maja wiele mozliwosci rozwijania w sobie postawy
kreatywnej 1 zaszczepienie jej ws$rdd swoich ucznidw. Oznacza to odej$cie od
tradycyjnych schematéw w procesie dydaktycznym, i zmiang procesu odtworczego w
tworczy. Nauczyciel winien stale odczuwaé ‘"niedosyt wiedzy, umiejetnosci i
doswiadczenia, ktory w codziennej pracy nie boi si¢ sytuacji nowych i wciqz poszukuje
nowych rozwiqzan" (Pado 2002, 97). Jesli nauczyciel chce, aby jego uczniowie byli

tworczy, sam musi dawac przyktad.

Warto pamigtaé, ze proces nauczania rozpoczyna si¢ w klasie, ale nauczyciel
powinien stworzy¢ podstawy do tego, aby uczniowie traktowali lekcje jako wstgp do
wlasnych poszukiwan i1 zastosowania nabytych umiejgtnosci poza szkola bez pomocy
wyktadowcy. Nie mozemy sztampowo trzymac si¢ pewnych materialdéw, nalezy je
modyfikowa¢ 1 dostosowywaé do grupy ucznidw. Spontaniczno$¢ i wyjscie poza
ustalony schemat materialow pozwala przekaza¢ studentom, uczniom informacjg, ze
pewnych wiadomosci warto poszuka¢ samemu, sa one w zasiggu ich mozliwosci.
Nauczyciele jezykow obcych sa w dobrej sytuacji, gdyz niezaplanowana wymiana
doswiadczen, opinii, jesli odbywa si¢ w jezyku obcym, nie stwarza uszczerbku w
procesie dydaktycznym To pozwala na budowg relacji migdzy uczniem a nauczycielem.
O$mieli to ucznidéw do pytan i présb o pomoc, na przyktad w korekcie listu, czy tez
pomoze im w wyrazeniu niczym nieskrgpowanej opinii. Prowokuje to rowniez
uczacych si¢ do samodzielnych poszukiwan dodatkowych materialow, i co wazne i co
znam z wlasnego do$wiadczenia, do uzupelniania materialdow nauczyciela, oraz do
tworczej postawy w stosunku do materiatdow dydaktycznych (Pado 2002, 99).
Nauczyciele musza w sposob otwarty podchodzi¢ do programu, doboru materiatow i
pomocy dydaktycznych. Wiaze si¢ to z samozaparciem, niejednokrotnie

wyrzeczeniami, a czgsto z kosztami, ale owocuje.

Sama postawa obywatelska, zachowanie, kultura osobista w stosunku do uczniow,

kolegow, kolezanek i innych 0sob, to rowniez wzor do nasladowania przez uczniow.

Nauczyciele, nie moga, wrgcz im nie wolno, unika¢ tematow zwiazanych z

rozwojem cywilizacji, zmianami w zyciu spotecznym, technologii i gospodarce. Takie
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tematy jak narkomania, sprawiedliwo$¢ spoteczna, zagrozenia cywilizacyjne, i wiele
innych, to $wietne okazje, aby postawa, poglady nauczyciela staly si¢ wzorem dla

uczniow.

Nauczyciel, szczegbdlnie jezykow obcych, moze si¢ tez sta¢ inicjatorem,
koordynatorem w nawiazywaniu partnerskich stosunkéw ze szkotami w innych krajach.
Mamy wtedy pole do popisu, do realizacji zadan dotyczacych rozwijania tolerancji i
akceptacji odmiennych kultur. Oczywiscie wiedza dotyczaca zagadnien kulturowych w
bardzo szerokim znaczeniu tego pojgcia wymaga $ledzenia na biezaco wydarzen
spoleczno-politycznych, gospodarczych i kulturalnych. Nalezy wspomnie¢ o aspekcie
zwigzanym z kompetencja medialng. W obecnych czasach Zzaden nauczyciel, jesli nie
chce by¢ posadzony o wygodnictwo, a nawet pewnego rodzaju zacofanie, nie moze nie

umie¢ obstugiwaé komputera, korzysta¢ z poczty internetowej i internetu.

Swiat potrzebuje ludzi uniwersalnie i wszechstronnie wyksztalconych. W zwiazku z
tym elementy humanistyczne nie moga by¢ obce reprezentantom nauk Scistych, jak tez

humanisci nie moga uciekac¢ od chociazby podstaw informatyki i nauk technicznych.

Nauczyciel jezykow obcych jest dla ucznidw ekspertem, przez co rozumiemy, iz
nauczyciel jest kompetentny w zakresie wiedzy jezykowej oraz ma predyspozycje,
reprezentuje wlasciwe postawy i warto$ci nieodzowne, aby wykonywaé profesje
nauczyciela. Zawadzka (2004, 109) zwraca uwagg, iz kompetencje i uzdolnienia
powinny by¢ wykorzystane do sprawnego i efektywnego dzialania w nowych
okolicznos$ciach. Konieczne jest rowniez przewidywanie przysztych rezultatéw, co
pociaga za soba dokonywanie wlasciwych wyboréw, oceny i klasyfikacji. Zawadzka

(2004, 110-111) dzieli kompetencje nauczyciela na:

e kompetencje konieczne - konieczny stopien rozwoju moralnego i intelektualnego;
umiejetnos¢ interpretacji  wiedzy; krytycyzm wobec wiedzy pedagogicznej,
przyczyn i skutkow dzialania; umiejgtnosci urzeczywistniania zadan dydaktycznych,
rozwiazywania problemows;

e kompetencje pozadane - dodatkowe uzdolnienia i umiejetno$ci przydatne w
nauczaniu ( na przyklad zdolno$ci plastyczne, talent do $§piewu);

e kompetencje inspirowania procesu dydaktycznego (niezalezne wybory, kreowanie

wlasnej wiedzy zwiazanej z nauczaniem).
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Zawadzka definiuje kompetencje jako "umiejetnos¢ efektywnego wykorzystania

wiedzy, uwzgledniajqca krytyczng jej interpretacje i uzasadnienie wyboru" (2004, 110).

W czesci poswigconej opisowi uktadu glottodydaktycznego autorstwa W. Pfeiffera

przedstawitam jego opinie dotyczace roli nauczyciela w procesach edukacyjnych.

Podobne kompetencje nauczyciela j¢zyka obcego wymienia Zawadzka (2004, 110 in.):

umiejetnosci jezykowe - nadal Scieraja si¢ dwie koncepcje wiedzy: modutowa
(czyli wiedza jezykowa jest rzeczywistym elementem zdolnosci jezykowych dane;j
osoby, ma charakter intuicyjny i abstrakcyjny, wystgpuje w postaci modutu
niezaleznego od innych uktadéw kognitywnych) i podejscie holistyczne (wiedza
jezykowa jako efekt wspdlnego dziatania regut kognitywnych); obecnie tendencja
do traktowania wiedzy jgzykowej w powiazaniu z innymi funkcjami kognitywnymi
(Wolff 1995 za Zawadzka 2004, 112);

znajomos$¢ problematyki psychologii i pedagogiki pozwala nauczycielowi na
wybor metod i stosunku do ucznia adekwatnych do jego charakteru, predyspozycji,
zdolno$ci 1 osobowosci;

znajomos$¢ metodyki, zdolno$¢ planowania i organizacji procesu nauczania,
wlasciwy dobor technik, materiatdw, umiejetnos¢ ewaluacji, kontroli i pomocy;
kompetencje medialne czyli umiejgtno$§¢ wskazania uczniom w jaki sposob
efektywnie i1 krytycznie korzysta¢ z internetu, komputera w nauce jezyka obcego;
kompetencje wychowawcze - dziatanie intencjonalne, na zasadzie wspolpracy z
uczniem;

znajomos$¢ problematyki Kulturo- i krajoznawczej - poza nauka samego jezyka
przekazywanie sytemu wartosci przenoszonego przez jezyk; ujgcie $wiata nie tylko
poprzez klasyfikacje oparte na ujeciu ilo§ciowym, hierarchicznym, zastosowanie i
znaczenie srodkow niewerbalnych (Zawadzka 2004, 187);

zdolno$ci organizacyjne - okre$lanie wilasciwych technik poszukiwania i
przetwarzania informacji, zarzadzanie procesem uczenia si¢; ewaluacja - ocena
kompatybilnosci celéw nauczania, oczekiwaniami ucznidow i nauczyciela;

kreatywnos¢ - refleksyjnos¢, warto§ciowanie rzeczywistosci edukacyjne;j.
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2.3.2 Autonomizacja nauczyciela

Nalezy wspomnie¢ o autonomizacji nauczycieli. Problem autonomii w nauczaniu
jezykow obcych jest omowiony w dalszej cze$ci mojej pracy. Tutaj cheg nadmienic, ze
programy nauczania przysztych pedagogdéw, w tym nauczycieli jezykéw obcych,
powinny w réwnym stopniu skupia¢ si¢ na przygotowaniu przedmiotowym, jak i
przygotowaniu metodycznym. Jedna z kluczowych kwestii jest indywidualizm
nauczyciela, jego cechy osobowosciowe. Nie ma i na szczg$cie nie moze by¢ jednego
wzorca nauczyciela, poniewaz nie tylko wiedza merytoryczna, ale i predyspozycje
emocjonalno-socjalne w znaczacy sposob wptywaja na przebieg nauczania i osiagnigte

rezultaty (Pietrzak 2004, 335).

Ciekawe sa spostrzezenia po przeprowadzonych warsztatach dla studentéw III roku
filologii angielskiej na temat autonomii w nauczaniu jgzykow obcych (Pietrzak 2004,
335-337). Warsztaty miaty charakter otwartej dyskusji, a gldwnym zalozeniem byta
analiza niezaleznos$ci. Studenci zdecydowali si¢ na pracg w grupach, w ktoérych
przygotowali list¢ tematow zwigzanych z autonomia. Po probie zdefiniowania pojgcia
autonomii, nastgpita dyskusja na temat autonomii nauczyciela i wspoizaleznosci z
autonomia ucznia. Burzliwa dyskusja wykazata, Ze studenci sa raczej sceptycznie
nastawieni do idei autonomii w srodowisku szkolnym i obawiaja si¢ utraty prestizu,

balaganu w czasie zajgc¢, a przede wszystkim utraty stanowiska pracy.

Nastgpnie nastapita dysputa nad wadami zaletami wspomnianych zjawisk. I tutaj
raczej przewazyl pesymizm, ale prowadzaca warsztaty zaproponowata skupienie si¢ nad
zaletami 1 poglgbienie problemu. Okazalo sig, ze mlodzi ludzie przedstawili wiele
ciekawych 1 inspirujacych pomystow, ktére moga by¢ z powodzeniem wykorzystane na
lekcjach jezyka obcego. Wymieniono na przyklad mozliwos¢ przygotowania wlasnego,
autorskiego programu nauczania, czy nawet napisanie wilasnej ksiazki do nauki jgzyka

obcego opartej na konkretnych zagadnieniach.

Mozna $miato stwierdzi¢, ze cel warsztatow, czyli rozbudzenie $wiadomosci
autonomii i zachgcenie do refleksji nad swoim zawodem wsrdd przysztych nauczycieli
zostal osiagnigty. Nie byly to jedyne warsztaty poswigcone temu zagadnieniu, i po
przeprowadzeniu dalszych treningéw, ilos¢ studentow $wiadomie przekonanych do
autonomii znaczaco wzrosla. Studenci mimo wysitku potrafili czerpa¢ rado$¢ z

odkrywania swobody wyboru. Jest to o tyle wazne, iz w ten sposob ksztalcimy przyszie
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kadry pedagogiczne (Pietrzak 2004, 338-339). Proces ksztalcenia przysztych
nauczycieli jest krytykowany, glownie za brak korelacji przedmiotow i poswigcenie
niedostatecznie wystarczajaco czasu na zajecia z zakresu pedagogiki i psychologii.
Zawadzka (2004, 54) twierdzi, iz o ile samo przygotowanie przysztych pedagogoéw z
zakresie wiedzy kierunkowej jest na nieztym poziomie, to nie sa oni praktycznie
przeszkoleni do pehienia funkcji wychowawczych. Dlatego w przysztej pracy tak
wielu nauczycieli ma klopoty nie tylko z motywowaniem uczniéw do nauki swojego
przedmiotu, ale maja rowniez problemy wychowawcze, z ktorymi nie potrafia sobie
poradzi¢. To implikuje dalsze procesy, nauczyciele przestaja lubi¢ pracg, maja zanizona
samooceng, traktuja uczniow przedmiotowo. Zawadzka (2004, 55) proponuje
wprowadzi¢ zmiany strukturalne, organizacyjne 1 programowe, 1 Wwyrzucié
anachroniczne wrgcz programy ksztalcenia przyszlych nauczycieli. Postuluje
zintegrowanie psychologii, pedagogiki i metodyki. Problemem jest selekcja negatywna
do zawodu. Czgsto trafiaja do szkodt przypadkowi ludzie, ktorzy traktuja zawod
nauczyciela jako ostatnia szans¢ na znalezienie pracy z jednej strony, a z drugiej strony
uwazaja czas pracy i okres wakacji jako korzystne argumenty przemawiajace za praca w
szkolnictwie. By¢ moze niz demograficzny, zmiany w systemie ksztalcenia nauczycieli,
zapotrzebowanie na wysokiej klasy specjalistow, bardziej §wiadoma mlodziez wymusza

korzystne zmiany w naborze kandydatow do nauczycielskiej profesji.

Istotnie, przed nauczycielami stoi mnéstwo wyzwan i wymagan. Ale jest to zawod
nie dla wszystkich, wbrew pozorom, a nasza postawa jest najlepszym wzorcem dla
mlodziezy. Bo c6z wart nauczyciel, ktory tylko moéwi, ze tak powinno by¢. "Nikt nie
bedzie dobrym nauczycielem, jesli nie zywi cieplych uczué¢ wobec swoich uczniow i nie
kieruje sie szczerym pragnieniem przekazania im wartosci, w ktore sam wierzy"

(Russell 1997, 142).

Zawadzka (2004, 55) przedstawia glowne zadania i1 funkcje stojace przed

nauczycielami:

o ksztaltowanie przebiegu procesu dydaktycznego;

e stymulowanie aktywnosci uczniéw;

e funkcje wychowawcze - formowanie postaw i charakterow;
e ewaluacja osiagnig¢;

e umacnianie rozwoju osobowosciowego uczacych sig;

e wyjasnianie niepowodzen, pomoc w ich pokonaniu;
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e dziatalno$¢ zwiazana z warsztatem pracy (doksztalcanie, wprowadzanie nowych
metod).
Przede wszystkim nauczyciel winien by¢ ksztalcony tak, aby ciagle czul niedosyt

wiedzy i1 potrzebg uzupetnienia swoich kwalifikacji.

2.4 Cele nauczania jako czynnik motywujacy

W przypadku nauczania jgzykow obcych w dwudziestym wieku cele zmienily sig
radykalnie w poréwnaniu na przyktad z wiekiem dziewigtnastym. W tymze wieku
nauka jezykow obcych shuzyta rozwojowi kompetencji logicznego my$lenia, natomiast
obecnie prymarnym celem jest komunikacja migdzyludzka (Pfeiffer 2001, 147). W tym
miejscu nasuwa si¢ pytanie na temat zakresu komunikacji, co to oznacza, jakie
umiejgtnosci s niezbgdne, czy i w jakiej skali uczy¢ gramatyki, ktore struktury nalezy
opanowac. Dobrze, jasno, dokladnie i1 precyzyjnie sformulowane cele nauczania
stanowia obok motywu nauczyciela czynnik determinujacy stosunek ucznia do
przedmiotu. Postawienie na poczatku kursu jasnych celow, do ktérych uczacy ma dazy¢
powoduje, ze efektywno$¢ nauki jest duzo wigksza, anizeli w przypadku braku tychze
celow. Wszelkie dzialania ludzkie sa z natury intencjonalne, i dotyczy to rdéwniez
procesu edukacyjnego. Uczacy musi mie¢ §wiadomo$é, do czego zmierza, co ma
osiagna¢. W przypadku nauki jgzyka obcego jest to szczegdlnie wazne, gdyz jest to
proces trudny, zmudny i czasochlonny (Szalek 2004, 78). U uczniow dorostych
mozliwo$¢ wykorzystania jezyka obcego w dalszej perspektywie jest wystarczajaco

motywujacym czynnikiem.

Cele, do ktérych daza uczniowie mozna podzieli¢ na cele czastkowe i globalne,
koncowe. Cele koncowe, lub dalekosi¢zne to takie, ktdre uczen osiagnie po zakonczeniu
kursu, lektoratu, cele, ktére wiaza si¢ np. z osiagnigciem lepszej pracy, natomiast cele
krotko-, $rednio- i dlugoterminowe to cele dla poszczeg6lnych lekcji, semestrow 1 lat
nauki, (np. zaliczenie sprawdzianu, napisanie testu, zdanie egzaminu koncowego).

Istnieje rowniez pojecie celow etapowych, czyli celéw odnoszacych sig do typow szkot.

Cele powinny by¢ przedstawione w sposob przejrzysty, przystepny i zrozumiaty dla
uczacych sig. Najlatwiej zrobi¢ to w formie kategorii funkcjonalnych, czyli jakie
konkretne umiejgtnosci jezykowe bgda potrzebne, aby skutecznie komunikowacé sig¢ w

danej sytuacji.
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W przypadku kursow jezykow obcych dla dorostych celowym wydaje sig
przeprowadzenie na poczatku kursu ankiety, w ktoérej stuchacze sprecyzowaliby
dokladniej, czego oczekuja od zaje¢, jakie umiejgtnosci i jaka tematyka przyda im si¢ w
przysztosci. Dostosowanie programu do planéw, oczekiwan uczniow na pewno
spowoduje, ze nauka begdzie przyjemniejsza, oraz latwiej bgdzie mozna osiagnac
zamierzone cele, a bedzie to dodatkowy czynnik motywujacy. Oczywiscie, nie zawsze
uda si¢ w grupie okresli¢ tematy, ktoére beda w rownym stopniu przydatne wszystkim
uczestnikom, ale z reguly mozna wypracowaé¢ metoda zlotego srodka takie cele, z
ktérymi wigkszo§¢ bedzie chciala si¢ zidentyfikowaé. W przypadku lektoratow na
uczelniach wyzszych, program winien uwzglednia¢ tematyke¢ zwiazana z dziedzina
studiow, aby student czul, ze uczy si¢ jezyka niezbednego dla zrealizowania swoich
potrzeb zawodowych i ambicjonalnych w przysztosci. Nalezy pamigtac, aby zakreslac
cele realne do spetnienia. Jesli uczen w trakcie nauki osiagnie, chociaz minimalne cele,
nie bgdzie miat poczucia straconego czasu i nierzadko nakladow finansowych, a poza

tym, bedzie to §wietny czynnik motywujacy.

Uczenie si¢ jezyka obcego nie zawsze daje szybkie efekty, czasami korzysci
uczacy odniesie w dalszej perspektywie. W przypadku dorostych jest to przez nich
akceptowane, ale nauczyciel musi motywowac i wzmacnia¢ u uczacych si¢ przekonanie
o celowosci nauki. Jak wspomnialam wczesniej, hierarchizacja celow ma pozytywne
strony, poniewaz czyni poszczegbdlne cele bardziej realnymi i osiagalnymi, okresla ich
postgpy na biezaco, daje uczacym si¢ poczucie sukcesu, definiuje postawione przed
nimi zadania, uswiadamia uczniom przydatno$¢ konstrukcji wymagajacych
opanowania (Szatek 2004, 80). Nalezy pamigtaé, iz cele winny by¢ realistyczne i
uwzgledniajace pierwiastek indywidualizacji. Coraz wigcej nauczycieli na zajgciach
poczatkowych wrecza uczacym si¢ spis celdw, materiat podrecznikowy i zamierzenia

na dany semestr. Umozliwia to $ledzenie postgpow i ewaluacje na biezaco.

Otwartym pozostaje pytanie okreslajace stopien opanowania jezyka obcego. Wedhug
Pfeiffera (2001, 148)

"Opanowac jezyk obcy jako srodek komunikacji znaczy posiqs¢ umiejetnosé
plynnego i poprawnego postugiwania sie jezykiem w mowie i pismie dla osiqgniecia
zamierzonych rezultatow wymiany informacji (realizacji intencji komunikacyjnych)".

Rownie pojemna jest definicja kompetencji komunikacyjnej. Wilczynska (1999,

71) przedstawia dwie definicje:
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kompetencja komunikacyjna jest traktowana jako umiejgtno$¢ dopasowania
jezykowego wypowiedzi do kontekstu z uwzglgdnieniem norm spotecznych
komunikacji;

lub jako zbiér koddéw semiotycznych bedacych podstawa do konkretyzacji celoéw
komunikacyjnych jednostki.

Pfeiffer (2001, 148) wyrdznia sze$¢ pozioméw kompetencji jezykowych:

kompetencja elementarna - (minimalna liczba struktur jezykowych i stownictwa,
podstawowe sytuacje komunikacyjne);

podstawowa - (podstawy gramatyki i leksyki, umiej¢tno$¢ wykorzystania jgzyka
obcego w sytuacjach codziennych);

komunikacyjna - (sprawno$¢ poprawnego uzywania j¢zyka obcego w zakresie
struktur i stownictwa w sposob ptynny);

komunikacyjna interkulturowa - opanowanie bazowych komponentéw kultury
obcych realiow, zdolno$¢ adekwatnego uzycia jezyka;

interkulturowa negocjacyjna - dobre zaznajomienie z obca kultura, uzycie jgzyka
obcego na poziomie zblizonym do jezyka ojczystego;

translatoryczna - umiejgtnos¢ thumaczenia tekstow; wymaga dodatkowego

ksztalcenia i praktyki.

Opanowanie j¢zyka fachowego ze szczegdlowym sprecyzowaniem zakresu tego

jezyka, wymaga wedtug Pfeiffera (2001, 149) okolo dwudziestu pigciu procent czasu

wigce] niz jezyka ogdlnego. Powyzsze cele moga by¢ dokladniej zdefiniowane i

okreslone w programach nauczania. Z problematyka celow nauczania wiaze si¢ pojgcie

poziomu opanowania j¢zyka obcego. Pfeiffer (2001, 150) wyr6znia pig¢ poziomow:

podstawowy
certyfikatu
Sredni
WYZSZy

Najwyzszy.

I tak na przyktad szacunkowa taczna liczba godzin do opanowania j¢zyka obcego na

poziomie komunikacyjnym (wyzszy-$redni) wynosi okolo 900 godzin, natomiast

opanowanie j¢zyka na poziomie translatorycznym, najwyzszym wymaga okoto 3000 -
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3500 godzin. Oczywiscie te dane moga si¢ r6zni¢ w zalezno$ci od pokrewienstwa
migdzy jezykiem ojczystym i jgzykiem nauczanym, indywidualnych cech, sposobu i

warunkow nauki.

Glownym celem nauki jezyka obcego jest opanowanie umiejgtnosci jgzykowych,
takich jak: stuchanie i czytanie ze zrozumieniem, mowienie, pisanie. Umiejgtnosci te
zostang omoéwione w dalszej czg$ci mojej pracy, w tym miejscu chcg zwroci¢ uwage, iz
rozw6j wspomnianych zdolno$ci dokonuje si¢ poprzez realizacj¢ trzech celow

nauczania:

e cel pragmatyczny (praktyczny, komunikacyjny);
o cel kognitywny (ksztalcacy, poznawczy);

e cel emocjonalny (wychowawczy) (Pfeiffer 2001, 153).

Cele pragmatyczne naleza do celow podstawowych i wiaza si¢ ze wszystkimi
kompetencjami jgzykowymi. Cele kognitywne obejmuja tresci krajo- 1 kulturoznawcze,
1 sa zwigzane z wyzszym poziomem kompetencji jezykowej. Na podstawie znajomosci
gramatyki i swojej wiedzy uczniowie rozwiazuja problemy. Cele wychowawcze sa
Scisle sprzezone z tresciami nauczania i odnosza si¢ do ksztaltowania systemu wartosci

ucznia.

2.5 TreSci nauczania jako czynnik motywujacy

Aby tres$ci nauczania stanowily czynnik inspirujacy dla uczacych sig, musza spetniaé
kilka warunkow, a przede wszystkim zaspakaja¢ potrzeby uczacych sig. Szatek (2004,

85) dzieli te potrzeby na potrzeby komunikacyjne, poznawcze i estetyczne.

Poniewaz proce wydawniczy trwa pewien czas, w zwiazku z tym tre§ci zawarte w
podrgcznikach do$¢ szybko dezaktualizuja sig, a poza tym jest to jezyk sztuczny, nie
zawsze tematyka uwzglednia roznorodne zainteresowania i oczekiwania uczacych sig.
Stad w ostatnich latach duzy nacisk kladzie si¢ na personalizacj¢ nauczania, czyli
dostosowywania 1 dopasowywania treSci do poszczegoélnych grup ucznidw. W tej
sytuacji nauczyciel powinien znalez¢ dodatkowe materialy relewantne do potrzeb i

takie, ktore wzbudza pozytywna motywacj¢ u uczacych sig.

Jednym ze Zrédet moze by¢ otaczajaca nas rzeczywisto$¢. Szczegdlnie na poczatku

nauki mozliwo$§¢ wypowiadania si¢ o sobie stanowi wazny czynnik umozliwiajacy
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percepcje jezyka obcego. W przypadku dorostych, prezentujacych wyzszy poziom
znajomosci jgzyka obcego tematy zwiazane z zyciem codziennym moga wydawac si¢
zbyt proste i1 banalne. Ale zawsze mozliwos¢ powiedzenia czego$ od siebie pobudza

uczacych sig.

Bardzo czgsto czynnikiem motywujacym moze by¢ okazja wykorzystania wiedzy
zdobytej na kursie jezyka obcego lub lektoracie przy innych okazjach. Tak zwana
korelacja migdzyprzedmiotowa przyczynia si¢ do poszerzenia horyzontéw, zapobiega
szufladkowaniu wiedzy i1 pozwala lepiej zapamigtywac informacje "powtdrzone" w
r6znej formie, czy to na innych zajgciach, czy tez w trakcie wykonywania obowiazkow
shuzbowych. W opanowaniu jezyka obcego mozna wykorzystywaé wiedze z innych

dziedzin i umiejgtnosci nabyte w czasie nauki innych przedmiotow.

Istotnym czynnikiem motywujacym obok tresci dotyczacych codziennego zycia, sa
informacje realioznawcze. Informacje te zaspakajaja potrzeby komunikacyjne,
poznawcze 1 estetyczne uczacych. Wiadomosci na temat kultury, literatury, dorobku
innych krajow pomagaja przelamywac stereotypy, uprzedzenia w stosunku do
"obcych", ksztaltuja pozytywny stosunek wobec innych nacji. Jest to rola nie do
przecenienia. Zajgcia jezykowe sa S$wietna okazja do zaprezentowania tresci
opisujacych  zwyczaje, styl zycia, historig, system spoleczno-polityczny,
zainteresowania, tradycyjne potrawy, itp. Czgsto dokonywanie pordwnan z wlasnym
krajem 1 obyczajowos$cia jest czynnikiem stymulujacym naukg. Dorosli shuchacze
bardzo czgsto maja juz wiedzg historyczno-, geograficzno-, literacka 1 dodatkowe
thumaczenie pewnych zjawisk nie jest potrzebne, mozna skupi¢ si¢ na aspektach
jezykowo-realioznawczych. Poza tym dorosli shluichacze maja skrystalizowane
zainteresowania, ktore powinny by¢ uwzglednione na zajgciach, poniewaz jest to
zacheta do nauki. Jeszcze latwiejsza sytuacja panuje w grupie dorostych shuchaczy
reprezentujacych podobne zawody, t¢ sama firme, lub potrzebujacych jezyka obcego w
tym samym celu. W takiej grupie nauczycielowi tatwiej dokona¢ personalizacji tresci

nauczania i dostosowa¢ tematyke 1 zakres materiatu do potrzeb grupy.

Pfeiffer (2001, 116 i n.) klasyfikuje tresci nauczania speiniajace istotne funkcje

stymulujaco- motywacyjne:

e problematyka krajo- i kulturoznawcza - tematy pomagaja uksztalttowac pozytywne

nastawienie do danego kraju;
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¢ historia - obecnie mniej popularna wérdd uczacych sig, ale spetniajaca wazna rolg
w usytuowaniu jgzyka w konteks$cie;
e realia codzienne - te tematy ciesza si¢ najwigkszym zainteresowaniem;

e humor - czyni lekcje atrakcyjniejszymi, roztadowuje napigcia.

Personalizacja tresci, czyli mozliwo$¢ odniesienia tematu do wlasnej osoby stanowi

kluczowy impuls w motywowaniu uczniow.

2.6 Planowanie i program nauczania

W wigkszo$ci przypadkow decyzje dotyczace tresci podrecznika podejmowane sa
niezaleznie od nauczyciela. Taka sama sytuacja pojawia si¢ przy wyborze podrgcznika.
Powoduje to, ze dany kurs jezykowy jest przypisany do konkretnego podrecznika, co w
dalszej mierze rzutuje na sposob uczenia i przebieg zaje¢. Nauczyciel otrzymuje listg
zagadnien gramatyczno-leksykalnych, ktore powinny by¢ przerobione w trakcie kursu.
Oparte jest to na zalozeniu, ze dane struktury i stownictwo sa nowe dla grup na

okreslonym poziomie.

Niewatpliwie dobry podrecznik jest naprawde wielce pomocny i dla nauczyciela i
dla ucznia. Zwalnia prowadzacego zaje¢cia z ciaglego poszukiwania i przygotowywania
nowych materiatow na kazde zajecia, dostarcza w miar¢ usystematyzowany materiat,
pozwala na odniesienie si¢ do konkretnego problemu gramatycznego lub leksykalnego,
oraz umozliwia podsumowanie przerobionych jednostek. Obecna szeroka gama
podrecznikdow z ciekawie utozonymi i przedstawionymi tematami, pozwala na wybranie
tego, ktory najbardziej bedzie adekwatny do potrzeb danej grupy. Ale, uwaga, zanim
nauczyciel wybierze podrecznik, musi mie¢ jasno sprecyzowane cele i potrzeby swoich
uczniow, jak rowniez powinien starannie przejrze¢ podreczniki, ktére zamierza

wprowadzi¢.

Korzystanie z jednego podrgcznika ma jednakze swoje wady. Nauczyciel zbyt
mocno przyzwyczaja si¢ do sposobu prezentacji nowego materiatu, co wprowadza
element nudy i rutyny, jak rowniez ostabia wolg znalezienia dodatkowych, ciekawych
materialow. Poza tym, w wielu przypadkach w podreczniku obowiazuja te same
schematy uktadu materiatu. Ma to swoje dobre strony gdyz pozwala w miarg szybko

znalez¢ potrzebny problem, ale moze rownie skutecznie zniechgci¢ i znudzic.
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W przypadku, kiedy nauczyciel dysponuje wigksza swoboda w doborze materiatow i
ma do dyspozycji wigcej czasu, moze pozwoli¢ sobie na korzystanie z dodatkowych
zrddet 1 bardziej urozmaici¢ zajecia. Ale niestety wigkszo$¢ nauczycieli pracuje pod
ogromnym ci$nieniem czasu, przetozonych, programu nauczania i samych uczniéw.
Czgsto materialy kserowane dla urozmaicenia i ozywienia zaj¢¢ odbierane sa przez
stuchaczy jako nic nie warte kopie dla zapeiienia czasu. Uczniowie lubia mie¢
konkretne, usystematyzowane zrddlo, do ktéorego moga si¢ odwola¢ w przypadku
problemow. Czgsto moga roéwniez w ten sposob "kontrolowaé" nauczyciela, czy
przerabia zaplanowany i wymagany material. Ale dobry nauczyciel musi znalez¢ ztoty
srodek migdzy korzystaniem z podrecznika jak i dodatkowymi, uzupeiniajacymi

materiatami.

W waskim ujgciu program nauczania definiuje rozklad dla nauczania danego
przedmiotu (Pfeiffer 2001, 35). Do$¢ czgsto stosuje si¢ termin z j¢zyka lacinskiego -
curriculum. W programie nauczania znajdziemy informacje na temat celow, tresci,
metodyki, warunkdw nauczania. Programy winne by¢ opracowane na bazie jasnego
okreslenia jakie kompetencje i na jakim poziomie winny by¢ opanowane przez
uczacych sig. Niedopuszczalna jest sytuacja kreowania programéw dopasowanych do
konkretnych podrecznikow. RoOwnie wazne jest uaktualnianie programéw na podstawie
ich ewaluacji 1 dostosowania do realiow nauczania i potrzeb uczacych sig, 1 na
nauczycielach spoczywa odpowiedzialno$¢ za ich modyfikacje. Pfeiffer (2001, 144)
wyr6znia dwie strategie przygotowywania programéw: optymalng i restryktywna.
Przygotowanie programéw na podstawie strategii optymalnej opiera si¢ na analizie
potrzeb spotecznych w sferze opanowania jg¢zyka obcego. Natomiast strategia
restryktywna uwzglednia warunki nauczania (czas nauczania, liczba godzin, liczba
uczniéw, natgzenie nauczania), zwlaszcza restrykcje finansowe. Po okresleniu celow
nauczania osoby przygotowujace programy winny skonkretyzowac tresci, metody i
srodki realizacji tych celow. Wyrdznia on dwa rodzaje charakteryzujace programy
nauczania. Pierwszy podzial oparty jest na zwiazkach z innymi przedmiotami -
programy skorelowane i nieskorelowane. O korelacji z innymi przedmiotami w
przypadku jezykow obcych najczgsciej myslimy o takich przedmiotach jak jezyk polski,
historia, geografia, inne j¢zyki obce. Drugi podzial bazuje na stopniu otwartosci
metodologicznej - programy otwarte i zamknigte. Rozumie przez to stopien

determinacji innych czlonow programowania nauki takich jak materiaty i metodyka.
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Programy otwarte sa z zalozenia bardziej elastyczne, przez co bardziej preferowane
przez metodykow i nauczycieli. Pozwalaja na wigksza dowolnos$¢ i dopasowanie do
aktualnych potrzeb, ale nie moze to oznacza¢ zupetnej dowolnos$ci i braku spdjnosci.
Wilasnie te cechy, czyli spojnosé, logiczny uktad, oparcie si¢ na gldwnych regutach

glottodydaktyki winni charakteryzowa¢ dobre programy nauczania.

2.7 Zasady i techniki nauczania jako czynniki motywujace

Zasada jest definiowana najczgsciej jako glowna regula postgpowania, zasada to
reguta, norma, kanon. Tak traktujac to pojecie, mozna stwierdzi¢, ze w przypadku
nauczania jezykow obcych, zasady to pewne wskazoéwki, normy okreslajace cele, tresci
1 sposoby nauczania (Szatek 2004, 95). Natomiast techniki nauczania stuza realizacji
wspomnianych zasad. Czyli bedzie to wszelka dzialalno§¢ nauczyciela, metody przez
niego stosowane, pewne procedury, czynnosci, ktore prowadza do osiagnigcia celu
dydaktycznego. Szatek (op. cit.) stwierdza, ze zasady nadaja kierunek biegnacy do

upragnionego celu, natomiast narzedziami sa techniki.

Zasadami rzadzacymi nauka jezykéw obcych sa zasady komunikatywnosci,
sytuacyjnosci, kognitywnosci, problemowosci, indywidualizacji oraz nauczania przez
gr¢ 1 zabawe. Gry i zabawy odgrywaja znaczaca rolg w procesie nauczania, gdyz
powalaja na zwigkszenie indywidualizacji w dydaktyce, samodzielno$ci uczniow,
ulatwiaja przyswojenie materialu przy pomocy dziatan niewerbalnych. Emocje
odgrywaja duza role w zyciu czlowieka, a humanistyczne podejscie do nauczania
ktadzie duzy nacisk na personalizacj¢ i indywidualizacj¢ w edukacji. Siek-Piskozub
(1994, 8) zwraca uwagg na korzysci ptynace z gier i zabaw w procesie edukacyjnym -
przede wszystkim dzigki grom uczniowie moga rozwijaé spostrzegawczos$¢, precyzje,
gry modeluja wyobraznie, pomagaja w ksztaltowaniu silnej woli. Ponadto gry sprzyjaja
ogolnemu rozwojowi osobowosci i postawy. Obok zaangazowania umystowego, wazna
rolg¢ odgrywaja ambicja i emocje. Gry i zabawy znalazly swoje trwale miejsce w
nauczaniu jezykéw obcych, zwlaszcza pod wplywem podejscia komunikacyjnego.
Coraz wigcej technik stosowanych w nauczaniu jgzykow obcych opartych jest na grach.
Siek-Piskozub (1994, 9) wspomina o eksperymentach potwierdzajacych efektywnos¢
stosowania zabaw 1 gier na lekcjach jezykowych. Zastosowanie gier wprowadza z
jednej strony element rywalizacji 1 stymuluje prac¢ uczniéw, z drugie strony, pozwala

na rozluznienie atmosfery i wprowadzenie humoru. Nie wszyscy nauczyciele sa
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zwolennikami stosowania gier, ale ich wlasciwe uzycie moze przynies¢ korzystne
efekty. Aby tak si¢ stalo, Siek-Piskozub (op. cit.) wymienia warunki skuteczno$ci

wykorzystania gier i zabaw:

e jaki jest charakter gier dydaktycznych;
e jakie sa zasady gier dydaktycznych;

e Kkiedy, jak i w jakim celu stosowac¢ gry.

Nie we wszystkich jezykach istnieje rozroznienie migdzy gra i zabawa, tak jak w
jezyku polskim. W jezyku niemieckim istnieje okreslenie Spiel, w jezyku francuskim
Jjeu, ale w jezyku angielskim mamy play - zabawa i game - gra. Siek-Piskozub (1994,
10) definiuje zabawe jako dzialanie spontaniczne, samorzutne, stawiajace sobie za cel
zadowolenie. Stownik pedagogiczny dzieli zabawy na tematyczne, konstrukcyjne,
ruchowe i1 dydaktyczne (Siek-Piskozub 1994, 11). Natomiast gra jest okres§lana jako
zabawa wedlug ustalonych zasad. Coleman wyodregbnia sze$¢ podstawowych cech

charakterystycznych dla gier:

e uczestnicy daza do osiagnigcia swoich, zalozonych celow;

e udziat bierze ustalona z gory liczba uczestnikow;

e gra nastgpuje zgodnie z regutami

e poszczegdlne dzialania wykonywane sa zgodnie z hierarchia i w okreslonej
kolejnosci;

e ograniczenie czasu i przestrzeni;

e zasady gry sa nadrzedne przez dany czas w odniesieniu do innych regul (Siek-

Piskozub 1994, 11-12).

Gry 1 zabawy moga stanowi¢ jedna z form dydaktycznych urozmaicajacych zajgcia,
1 co wazne pozbawione sa zagrozenia. Mozna pierwsza parti¢ przegraé, ale zawsze
istnieje szansa na odegranie si¢. Istnieje kilka typologii gier, na przyktad ze wzglgdu na
poziom wptywu uczestnikdéw na koncowy rezultat (losowe, strategiczne, polaczenie obu
form), ze wzgledu na cele (rozwijanie kompetencji jezykowych, wprowadzenie systemu
jezykowego). Ponadto gry pelnia rozmaite funkcje. Siek-Piskozub (1994, 20)
wyodrebnia nastgpujace funkcje:
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e organizacyjna - mozliwos¢ aktywizacji wszystkich ucznidow w jednym czasie,
wspOtpraca w grupach, podjecie odpowiedzialno$ci za wiasna prace, sposobnosé
lepszego zaplanowania zajg¢;

e motywujaca - udziat w grze jezykowej nie jest dziataniem sztampowym, umozliwia
odniesienie sukcesu, ktory z kolei jest istotnym czynnikiem motywujacym;

e dydaktyczna - mozliwo$¢ wielostronnego rozwoju i doskonalenia sprawnosci
lingwistycznych;

e poznawcza - nauczyciel moze bacznie obserwowa¢ swoich uczniow, aby ich lepiej
poznac;

e wychowawcza - reguly zastosowane w danej grze wymuszaja zachowanie
adekwatne do przepiséw i okreslonych sytuacji, okazja do rozmaitych interakcji
migdzy uczniami; ksztaltowanie postaw kolezenskosci, zdrowej rywalizacji,

wspotodpowiedzialnosci.

Czasami dzigki grom nauczyciel ma szansg¢ na skuteczniejszy wpltyw na swoich
uczniow. Zasada nadrzedna i jednoczes$nie najbardziej ogdlna w stosowaniu rozmaitych
technik jest zasada komunikatywnosci. Glownym zalozeniem tej zasady jest
dostosowanie procesu nauczania w najwigkszym stopniu do realnej komunikacji
jezykowej. Jezyk obcy ma si¢ sta¢ narzedziem porozumienia, a to oznacza, ze uczen
umie przekaza¢ pewne tresci i jednoczes$nie umie okre$lone tresci odebraé. Poniewaz
potrzeba porozumienia si¢ jest w hierarchii ludzkich potrzeb umiejscowiona bardzo
wysoko, stad tak duze znaczenie tej zasady i1 prymarno$¢ nad innymi w procesie

dydaktycznym na lekcjach jezyka obcego.

Wojtynek-Musik (2002, 15) uwaza, ze miejsce wlasnej pierwotnej konceptualizacji
zajmuje pojeciowanie wypracowane w innym systemie kulturowym, nasza znang mowe
zastgpuje mowa obca, a jeszcze nowe stlowa trzeba umieszcza¢ w zdaniach
respektujacych zasady obcej gramatyki. Stad tak duze znaczenie wszelkiego rodzaju
bodzcow ulatwiajacych tworzenie nowej konceptualizacji, pomagajacych zapamigtywac
nowy materiat leksykalny.

W zawiazku z tym nauczyciel na lekcjach jezyka obcego powinien stosowaé wiele
réznorodnych technik wzmacniajacych sprawnosci klasyfikacyjne i identyfikacyjne w
obcym, czyli nowym jezyku. Do powszechnie znanych i stosowanych srodkéw naleza

migdzy innymi:
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e uzycie form obrazkowych, modeli pokazujacych rdzne zjawiska;

e zapisywanie stownictwa nie tylko w sposob werbalny, ale rowniez plastyczny;

e uzywanie termindw w jezyku ojczystym rownocze$nie z terminami obcego jezyka,
zwlaszcza w przypadku stow pojawiajacych si¢ po raz pierwszy;

e symulacja sytuacji z zycia codziennego, dostosowanie ich do cywilizacji danego
jezyka obcego;

e teatralizacja tekstow w obcym jezyku (Wojtynek-Musik 2002, 20).

Nauczanie j¢zyka obcego to kierunek od znanego, czyli jezyka ojczystego i znanych
poje¢, do nowego, czyli koncepcji wyrazonych w obcym jezyku. Oczywiscie wiele z
przytoczonych tu technik ma zastosowanie tylko w przypadku poczatkowej fazy nauki
jezyka obcego. Na wyzszym poziomie nie jest to mozliwe i wrgcz niepotrzebne.
Podczas tworzenia bardziej skomplikowanych struktur zdaniowych pamigciowa
konceptualizacja jest juz wytworzona 1 najwazniejsze wydaje si¢ umiej¢tnosé
wykorzystania jezyka obcego do wypowiadania trudniejszych, bardziej rozbudowanych
kwestii jezykowych. Czyli w tej sytuacji motywacja wyzwaniowa powoli staje sig
priorytetowa i wspiera ustgpujaca motywacj¢ poznawcza. Na tym etapie nauczyciel
powoli staje si¢ tylko pomocnikiem, poniewaz cztowiek uczacy si¢ jgzyka obcego sam
zaczyna coraz glgbiej wnika¢ w struktury tegoz jezyka. Okazuje sig, ze wertowanie
stownikow, czytanie prasy i literatury obcojgzycznej, tlumaczenia staja si¢ nie tylko
czynnikiem, ktdry pozwala na przyklad wyjecha¢ na staz, stypendium za granicg,
aktywny udzial w konferencjach zagranicznych, ale poznawanie obcego jgzyka jest tez
pasjonujacym przezyciem pomagajacym poznaé lepiej siebie i swoje mozliwosci

intelektualne, jak 1 poznaé i zrozumie¢ kulturg i pojgcia innego kraju.

Nauczyciel powinien stosowa¢ takie techniki i metody nauczanie, ktére nie tylko
pomoga uczniom nauczy¢ si¢ jezyka obcego stosownie do ich zainteresowan i potrzeb,
ale powinien uczacym zaszczepi¢ pewne nawyki, aby mogli oni skutecznie i
dobrowolnie stosowa¢ si¢ do nich w samodzielnej pracy i samokontroli, co z kolei
bardzo rozwija autonomig uczacych si¢. Mam tu na mys$li autonomi¢ metodyczna, czyli
zdolnosci odpowiedzialnego sterowania procesem uczenia sig, jak 1 autonomig
jezykowa, czyli swobodne, kreatywne uzycie j¢zyka w nowych sytuacjach, co oznacza,
iz musimy nauczy¢ osobg poznajaca obcy jezyk  przeja¢ przynajmniej czg$¢

odpowiedzialnosci za swoje uczenie si¢ (Wilczyfiska 1999, rozdziat 4). W przypadku
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uczniéw dorostych i umotywowanych wydaje si¢ to mozliwe do zrobienia. Poniewaz

sama autonomizacja nie jest celem tej pracy, dlatego nie bgdg tego pojgcia rozwijac.

2.8 Wspolzaleznosci w procesie dzialania. Zniechecenie

Ponizszy schemat pokazuje wspodlzalezno$¢ elementéw podczas jakiegokolwiek

dzialania:

Wydarzenia zewnetrzne

LRl

Sie¢ motywacyjna

(0 aaa ()

Proces przeszkadzajacy /

( Cola 2004, 58)

W trakcie naszych dzialan napotykamy na szereg réznorodnych przeszkod, ktore
moga je spowolni¢. W miar¢ do$wiadczenia umiemy antycypowaé przeszkody,
jesteSmy na nie przygotowani i potrafimy zastosowal wlasciwe strategie, aby je
pokona¢ lub omina¢. Nie zawsze jest to jednak mozliwe, nawet po doglgbnej analizie
faktow, poniewaz nie jesteSmy w stanie przewidzie¢ wszystkich okolicznosci, strategie
zastosowane moga okazaé si¢ niewystarczajace lub po prostu napotkaliSmy przeszkody
o wyzszej sile niz te spodziewane. Nie da si¢ wigc unikna¢ bledéw, ale powinny one
sktania¢ nas do wyciagnigcia wlasciwych wnioskdw. Rysunek powyzszy pokazuje
wyraznie, ze w przypadku udanej badz nie akcji sie¢ motywacyjna ulega wzmocnieniu
lub ostabieniu. O tym, czy bedziemy akcj¢ kontynuowaé, czy zaniechamy dalszych
dziatan zalezy w tym momencie od danej osoby — to ona podejmuje decyzje, ktora jest
oparta nie tylko na chgci osiagnigcia sukcesu, ale rowniez na strachu przed
niepowodzeniem. Wydarzenia zewngtrzne to wszelkie elementy majace wplyw na
siatk¢ motywacyjna, ale jako zewngtrzne nie biora udzialu w samym procesie

motywacyjnym (Cola 2004, 59 i n.). Elementy te moga mie¢ wplyw zaréwno
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pozytywny, jak i negatywny. W sytuacji, w ktorej napotkamy wiele przeszkod i barier
prawdopodobnie zrezygnujemy z dalszej akcji, ale jesli nasza motywacja bgdzie mimo
wszystko nadal silna, to poszukamy réznorodnych strategii i rozwigzan, aby
zrealizowa¢ nasz cel. Badania wykazaly, ze motywacja pochodzaca od potrzeby
pierwotnej pozwoli lepiej przezwycigzy¢ wszelkie przeszkody. O sukcesie dziatan i
przetrwaniu akcji w czasie decyduje tez mnogo$¢ polaczen siatek motywacyjnych, ale
réwniez ich jako$¢, (czyli satysfakcja z zycia i dobre samopoczucie) ma niebagatelny
wplyw na wydajno$¢ naszych dziatan. Dzigki temu jesteSmy w stanie pokonac
przeszkody 1 dotrze¢ do celu, a zrobimy to jeszcze szybciej i sprawniej, jesli
wykorzystamy wigksza 1ilo$¢ strategii. Niestety, moze si¢ zdarzy¢, iz siatka
motywacyjna si¢ wyczerpie, albo napotkamy tak silne przeszkody, Zze nie pokonamy ich
sama motywacja, wzglednie naloza si¢ czynniki zewngtrzne, i w takiej sytuacji

motywacja po prostu znika (Cola 2004, 59 -60).

U wszystkich uczacych si¢ jezyka obcego mozna zauwazy¢ na poczatku duzy
entuzjazm, ktory opada w miar¢ uplywu czasu. Jaka jest tego przyczyna? Jak temu
przeciwdziata¢? W umysle ludzkim powstaje subiektywny obraz $wiata poprzez wiele
zlozonych operacji poznawczych. Ze $rodowiska zewngtrznego pltyna do mozgu
informacje odwzorowywane w sieci neurondw. Proces ten moze by¢ przedstawiony

nastepujaco:

"Impuls ze Swiata — mozg czlowieka — wzorzec neuronowy tego impulsu —
jego obraz mentalny — rzypisanie mu pojecia na poziomie mysli —
) \

ujezykowienie pojecia za pomoca stowa " (Wojtynek-Musik 2002, 14).

Pojgcie jest bezsprzecznie bardzo waznym narz¢dziem w procesie myslenia i
uczenia si¢. "Zespol obrazowo-pojeciowy sktada sie na indywidualny model swiata,
ktory umyst danej osoby zbudowal zgodnie z jej doswiadczeniem i percepcjq"
(Wojtynek-Musik op. cit.). Aby uporzadkowaé¢ i1 wlasciwie zinterpretowacé pojecia,
doswiadczenie, potrzebna jest kategoryzacja. Jak stwierdza w swojej pracy Wojtynek-
Musik (2002, 15), kazdy jezyk kategoryzuje §wiat w odmienny sposob, a maja na to
wplyw geografia, historia, religia, rozwoj cywilizacyjny, klimat, przyroda, kultura,
warto$ci spoteczne. Przeprowadzone badania przez naukowcéw $wiadcza o tym, ze
czlowiek nie moze istnie¢ bez bodzcow zewngtrznych. Dostep do réznorodnych
bodzcoéw stymulujacych zapobiega wpadaniu w rutyng i stereotypy, pozwala na

swobodny rozwdj. To oznacza, ze dostarczanie zewngtrznych bodzcow stymuluje
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rowniez proces dydaktyczny. Stworzenie wilasciwych warunkéw przyciagajacych
uwage ucznidow jest konieczne, aby zapobiec zniechgceniu. Pamigtajmy, ze prostym i
niewymagajacym nakladow finansowych sposobem na lepsza stymulacjg
komunikowania si¢ jest reorganizacja przestrzenna, czyli méwiac prosto, inne

ustawienie tawek w sali szkolnej, np. w ksztalcie podkowy, potkola.

Jezyki r6znia si¢ migdzy soba nie tylko stownictwem, wymowa, strukturami, ale
réwniez elementami gramatycznymi typowymi dla danego jezyka, nie wszystkie maja
na przyktad rodzaje meski, zenski i nijaki. Sposdb obrazowania §wiata przez dwa rdzne
jezyki, nawet spokrewnione, jest bardzo rézny, co prowadzi do zwigkszenia wysitku
osoby uczacej si¢, gdyz musi ona nowe elementy odnie$¢ do swojego obrazu
rzeczywistosci. Prowadzi to do chaosu i zagubienia, uczacy si¢ nie zawsze potrafi
wyrazi¢ swoje mys$li i uczucia w nowym je¢zyku. Szczegodlnie dorosli, ktorzy dysponuja
duza wiedza 1 doswiadczeniem czuja dyskomfort w czasie wymiany mysli w jezyku
obcym, kiedy to ograniczenia leksykalno — gramatyczne nie pozwalaja wyj$¢ poza
sztampowe 1 konwencjonalne hasta. Taka sama sytuacja pojawia si¢ w przypadku
sktadni, ktora r6zni si¢ migdzy jezykami, pewne pojgcia sa nawet nieznane lub uzywane
w inny sposéb w jednych jezykach, w innych te same pojecia moga by¢ powszechne, i
opanowanie sktadni obcego jezyka wymaga réwniez duzego wysitku intelektualnego
(Wojtynek-Musik 1999, 25-33). Niestety, nauce jezyka obcego towarzyszy czgsto utrata

entuzjazmu i zniechgcenie.

Ludzka inteligencja i moc przystosowawcza kieruja si¢ przede wszystkim
optymalizacja wysitku przy minimalizacji wlozonego wysitku. Nasz mdzg pracuje na
zasadzie, iz raz podjgta praca konceptualizacyjna i komunikacyjna, ktorej rezultatem sa
spodziewane efekty wystarcza do sprawnego funkcjonowania (Wojtynek-Musik 1999,
25-33). Stad, aby zmusi¢ umyst do wigkszego wysitku potrzebny jest przymus w
postaci awansu zawodowego, zmiany miejsca zamieszkania, czy atrakcyjnego
stypendium. Jak wigc powinien postgpowaé nauczyciel, aby jego wysilki zmierzajace
do nauczenia stuchaczy jgzyka obcego uwienczone zostaly sukcesem? Gdyby$smy tylko
wierzyli, ze raz wykonana praca przez mozg nie powtdrzy si¢ i raz nabyta wiedza
dotyczaca $wiata nie moze si¢ zmieni¢, ulec rozwojowi, gdybySmy uwazali, ze mozg
bedzie stawiat naturalny opor przeciwko nowym procesom, niemozliwy bylby rozwoj
ludzko$ci, niemozliwe bylyby wszelkie heroiczne i1 trudne dokonania i1 czyny.

Ciekawos¢ 1 che¢ sprostania nowym wyzwaniom to mechanizmy, ktére powoduja, ze
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wielokrotnie w zyciu podejmujemy takie a nie inne decyzje, pragniemy dokonaé czego$

wigcej niz tylko podstawowe czynnos$ci bytowe.

Bardzo czgsto zniechgcenie pojawia si¢ w przypadku, kiedy to nauczyciel ogranicza
swoje oceny wypowiedzi uczacych si¢ jezyka obcego do oceny poprawnosci
gramatycznej, uzycia wlasciwych stow, poprawnej struktury zdania, dobrej wymowy.
To za malo, zwlaszcza u dorostych. Zakloca to réwniez komunikacj¢ migdzyludzka, jak
tez obniza samooceng 1 warto$¢ uczniow. W zwiazku z tym wigksze efekty daje ocena
mierzona komunikacyjnoscia (Szeluga 2002, 140-143). Doro$li uczniowie maja juz z
reguly wyksztalcone poglady, znaja i doswiadczyli wielu 16l spolecznych, i
zastosowanie tej wiedzy moze utatwi¢ nauke jezyka obcego. Doswiadczony 1 madry

nauczyciel b¢dzie umial to wykorzysta¢ w umotywowaniu swoich uczniow.

Aby wlasciwie oceniaé, potrzebne sa okreSlone kompetencje 1 cechy
osobowosciowe. Ocena to pewien komentarz do poczynan i wynikéw uczenia sig.
Informacja dotyczaca oceny jest sygnatem przydatnym w dalszym procesie ksztatcenia.
System ocen opisowych moze by¢ skutecznym 1 wartoSciowym czynnikiem
motywujacym. Wolski (2002, 181) przytacza propozycje ocen zadan praktycznych (np.
projektow, portfolio), w ktérych nastgpuje oddzielenie sytuacji nauczania i oceniania,
co z kolei prowadzi do ograniczenia funkcji oceniania do funkcji diagnostycznej

(wspomagajacej) 1 klasyfikujacej przygotowane przez Niemierko (1999).

W podsumowaniu nalezy jeszcze raz podkresli¢, ze nauczyciel jest odpowiedzialny
za pobudzanie i kierowanie motywacja swoich uczniow. Bezsprzecznie zachowanie i
praca nauczyciela maja niebagatelny wplyw na ustanowienie i osiagnigcie celow
(zarowno tych krotko- jak i dlugoterminowych), na atmosferg, w jakiej nauczamy
(nawet przy skromnym wyposazeniu sal, mozna osiagna¢ wiele dbajac o odpowiedni
nastrdj, wieszajac réznego rodzaju pomoce naukowe, czy odpowiednio ustawiajac
krzesta), 1, co najwazniejsze, prowadzac w ciekawy sposob zajecia. Dzigki temu nasi
uczniowie na pewno doloza staran, aby sprosta¢ nie tylko naszym wymaganiom, ale

zaspokoi¢ takze swoje potrzeby.
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2.9 Roznice motywacyjne wsrod dorostych w zaleznosci od poziomu

nauczania

2.9.1 Krotka charakterystyka dorostych wedlug poziomu znajomosci

jezyka obcego

Jak wynika z dotychczasowych badaf, motywacja jest mieszaning réznorodnych
czynnikow. Uczniowie w tej samej grupie reprezentuja zupelie inny poziom
motywacji. Jak juz wspomniatam, celowym wydaje si¢ sprawdzenie jak mocno
umotywowani sa uczniowie na poczatku kursu, jakie sa ich oczekiwania w stosunku do
programu i rozwinigcia konkretnych umiejgtnosci. Taka ankieta bgdzie bardzo cenna

pomoca dla nauczyciela.

Motywacja osiaga rézne natgzenie w zalezno$ci od poziomu wiedzy jezykowej jaka

prezentuja stuchacze.

e dorosli uczniowie poczatkujacy:

jest to grupa, ktdra najlatwiej i najprzyjemniej si¢ uczy. Z reguly przychodza na zajgcia
z wysokim stopniem wewngtrznej motywacji 1 zaangazowania, oraz w miar¢ szybko
osiagaja pierwsze sukcesy. W poczatkowym stadium nauki cele sa latwe do
zdefiniowania 1 osiagnigcia. Ale czgsto dla niektorych ucznidw rozpoczgcie nauki w
p6éznym wieku to olbrzymie wyzwanie wiazace si¢ ze stresem, szczeg6lnie, jesli nauka
prowadzona jest przez nauczyciela z negatywnym i lekcewazacym stosunkiem wobec

uczniow;

e dorosli uczniowie na poziomie Srednim

w tym wypadku najczgstszym celem, ktory stawiaja sobie uczniowie jest poznanie
jezyka obcego na bardziej zaawansowanym poziomie. Wazne jest pozytywne
nastawienie do sposobu, w jaki sa traktowani i uczeni. Osiagnigte sukcesy motywuja
do dalszej nauki. Ale jest to rdwniez zrodlo stresu. W poczatkowej fazie nauki,
wszystko jest nowe i kazda nowonauczona rzecz jest tatwo zauwazalnym sukcesem,
natomiast postgp w przypadku uczniow na wyzszym poziomie moze nie by¢ taki fatwy
do uchwycenia. Z drugiej strony, uczniowie na srednim poziomie moga wydawac si¢

przyttoczeni nadmiarem nowych informacji, stéw, struktur. Tutaj duze pole do popisu
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ma nauczyciel, ktory powinien postawi¢ realistyczne cele, oraz pokaza¢ uczniom, ze
jest jeszcze wiele do nauczenia, ale wyzwanie musi by¢ realne i mozliwe do

osiagnigcia;

e doroSli uczniowie na poziomie zaawansowanym

ci uczniowie sa z reguty wysoko umotywowani. Przeciez osiagngli juz bardzo wiele,
jesli chodzi o poziom znajomosci jgzyka obcego. W tej sytuacji poziom motywacji
wydaje si¢ by¢ bardzo wysoki, w przeciwnym razie uczniowie nie podejmowaliby
kolejnego wysitku. Czgsto uczniowie chca poglebia¢ wiedzg, i doskonali¢ umiejetnosci
jezykowe. Celowym wydaje si¢ stawianie krotkoterminowych celow w przypadku grup
zaawansowanych, tak, aby mozliwa byla rejestracja postgpow. Czgstym bledem
nauczycieli uczniow na wysokim poziomie jest stawianie zbyt wygdrowanych zadan i
oczekiwanie zbyt duzo od ucznidow. W tym przypadku wazne jest postawienie celu i

klarowne wyjasnienie, czego od nich si¢ oczekuje (Harmer 2001, 40-41).

2.9.2 Problemy w nauczaniu dorosltych na zaj¢ciach z jezyka obcego

Kazdy nauczyciel zna taki moment w swojej karierze, w ktérym nagle niektorzy
uczniowie przestaja wspolpracowaé z nim. Problemy z zachowaniem moga pojawi¢ sig
w kazdej grupie, bez wzgledu na poziom i rodzaj szkoty. Poniewaz zajmujg sig
nauczaniem dorostych, stad stawiam pytanie, czy doros$li moga przeszkadza¢ na

zajgciach jezyka obcego?

Na pewno nie w taki sposdb, w jaki czynia to mlodsi uczniowie, ale zachowanie
niektdrych dorostych moze by¢ rownie uciazliwe dla nauczyciela i dla grupy. Dorosty
przekonany o swojej nieomylno$ci moze czgsto publicznie wdawaé si¢ w spory z
nauczycielem, narzuca¢ grupie swoje cele, podwaza¢ autorytet prowadzacego. Jest
wiele sposobow na przeszkadzanie w zajgciach. Czgsto przyczyna niewlasciwego
zachowania na lekcjach moze by¢ nuda, lub czynniki zewngtrzne, takie na przyktad jak

zmgcezenie, niewlasciwa sala, stabo o$wietlona lub niewywietrzona.

Doswiadczony nauczyciel poradzi sobie z tymi problemami. Czgsto w grupach
dorostych istnieje wrecz niepisany kodeks zachowania. Przede wszystkim uczniowie
musza zna¢ swoje miejsce. Nalezy tez uzgodni¢ nawet tak podstawowe sprawy jak,

spdznianie, jedzenie i picie w czasie zaj¢¢, odzywanie si¢ do innych i do nauczyciela,
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nie przerywanie cudzej wypowiedzi, formg¢ zglaszania si¢ do wypowiedzi, itp. Swoisty
kodeks postgpowania powinien by¢ uzgodniony na poczatkowych zajgciach, aby

poézniejsze lekcje przebiegaly bez zaklocen.

Na pewno truizmem begdzie stwierdzenie, ze sposob pracy i zachowania nauczyciela
ma kolosalny wplyw na zachowanie studentow. Studenci cenia nauczycieli
profesjonalistow, znajacych nie tylko ich przedmiot, ale umiejacych zaplanowac i
przeprowadzi¢ zajecia. Bardzo czgsto nauczyciel moze ‘zarazi¢’ studentow swoim
zapatem i entuzjazmem, a z kolei studenci o silnej motywacji i pelni zapalu na pewno
nie beda sprawia¢ klopotéw. Uczniowie, bez wzgledu na wiek, musza mie¢ pewnos¢ i
swiadomos¢, ze nauczyciel nie tylko odpowiada, ale i rozmawia, stucha i reaguje na to,

co mOWIia uczniowie.

Jesli jednak uczniowie zachowuja si¢ zle, to nie nalezy tego ignorowaé, ale
ingerowa¢. Przede wszystkim nalezy reagowa¢ natychmiast, gdyz problem
niezauwazany przez dluzszy czas bedzie trudniejszy do opanowania. Nalezy
powstrzyma¢ si¢ od uwag, o$mieszania lub deprecjonowania konkretnego ucznia.
Uczniowie, zwlaszcza dorosli maja silne poczucie sprawiedliwosci i réwnego
traktowania. W przypadku, kiedy zwykta uwaga lub spojrzenie nie wystarczaja, nalezy
reagowaé stanowczo, ale pozytywnie, gdyz negatywne emocje moga wyzwalac¢ dalsze,
nieprzewidziane reakcje. Mowmy "Zrobmy to" zamiast "Nie rob tego" (Harmer 2001,
rozdziat 3). Nalezy powstrzymac si¢ szczegolnie od wykrzykiwania uwag, poniewaz w
oczach wielu ucznidw nauczyciel krzyczacy to taki, ktdry nie ma autorytetu. Czasami

pomaga rozmowa w cztery oczy z osoba przeszkadzajaca na zajgciach.

Kazdy nauczyciel powinien wypracowa¢ swoj kodeks zachowania na lektoracie czy
na lekcjach, ktory pomoze mu wilasciwie reagowa¢ w trudnych sytuacjach. Szalek
(2004, 20) zwraca uwagg na istotny fakt, iz przebieg procesu dydaktycznego jest w
duzym stopniu zalezny od stosowanych procedur dopasowanych do wieku ucznia.
Zespdt cech charakteryzujacych poszczegdlne grupy wiekowe uczacych sig
(intelektualny, fizyczny, emocjonalny spoleczny, umyslowy rozwoéj) stanowi
dynamiczny wuklad ulegajacy modyfikacjom wraz z wiekiem 1 rozwojem
psychofizycznym (Szalek 2004, 21). Nauka jezyka obcego wsrdd dorostych i dzieci
przebiega podobnie w sytuacji "zanurzenia" (immersion) 1 uczenia si¢ intuicyjnego aby
komunikowaé si¢ w codziennych sytuacjach w danym $rodowisku obcojezycznym.

Sytuacja ulega zmianie w przypadku kursow jezykowych. Dorosli maja wigksza
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pojemno$¢ logicznego mys$lenia i rozumienia, ponadto w trakcie dotychczasowych
doswiadczen edukacyjnych wyksztalcili umiejgtnosci i strategie uczenia sig, ktorych nie
znaja jeszcze, glownie ze wzgledu na swoj wiek, miodsi uczniowie. Ponadto, dorosli
staja si¢ z wiekiem bardziej wyrozumiali 1 cierpliwi, poniewaz zdaja sobie sprawg z
celowosci podjetych dziatan i sa $wiadomi, ze korzysci i profity moga by¢ osiagnigte
nawet po dlugim czasie. Ur (2008, 287-288) wskazuje poza tym na wigksza zdolno$¢

koncentracji na zajgciach przez dorostych i ich jasne motywacje.

Doro$li uczniowie traktuja nauczyciela jako autorytet, sa zdyscyplinowani, ale
jednocze$nie przyznaja sobie prawo do czgstego zadawania pytan, komentowania, a
nawet krytykowania dzialan nauczyciela. Dorosli oczekuja uzyskania zamierzonych
efektow, nawet w odlegltym czasie, ale jesli to si¢ nie powiedzie, moga by¢ bardzo
krytyczni w stosunku do swojego lektora. Czgsto ma miejsce sytuacja, iz dorosli maja
jasno okreslone cele, dokladnie wiedza czego oczekuja, i maja sprecyzowane
wymagania wobec nauczyciela oparte na swoich do$wiadczeniach, wiedzy, planach
zawodowo-osobistych. Z drugiej strony dotychczasowe negatywne dos$wiadczenia
wyniesione ze szkoty moga wptywaé destrukcyjnie na dalsza nauke¢. Zastosowanie
odmiennych metod nauczania przez nowego nauczyciela, inne techniki moga réwniez
zniechgci¢ dorostych przyzwyczajonych do starych nawykéw uczeniowych. Ponadto
dorosli bardzo zwracaja uwage na opinie innych o nich samych i dlatego obawiaja si¢
skaz na swoim wizerunku w przypadku trudnosci z nauka jezyka obcego,
nieumiejgtnosci poprawnego formutowania zdan w jezyk obcym, klopotow z ustnymi

wypowiedziami.

Zdolnos$ci percepcyjne i preferencje u ucznidw zmieniaja si¢ wraz z wiekiem. Z
uptywem lat uczniowie zaczynaja wybiera¢ wizualne i/lub sluchowe style uczenia
(Munoz 2007, 234-235). Dorosli wykorzystuja bardziej zrdéznicowane i zlozone
strategie uczenia si¢ dopasowujac je do wykonywanego zadania, ponadto wykazuja
wzrost metakognitywnej §wiadomos$ci (Munoz, op. cit.). Oczywiscie wplyw maja na to

uwarunkowania kulturowe, stosowanie mono- i bilingwalnych stownikow.

W konkluzji, mozna stwierdzi¢, iz nauczanie dorostych moze by¢ latwiejsze ze
wzgledu na mozliwo$¢ zastosowania rozmaitych metod 1 technik nauczania,
umiejetnos¢ myslenia abstrakcyjnego przez uczacych sig, ich zdyscyplinowanie,
dotychczasowe dos$wiadczenie, z drugiej strony dorosli sa bardziej wymagajacy i

krytyczni wobec lektoréw, co naktada na tych ostatnich wigksza odpowiedzialno$c¢.
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2.10 Whnioski

W podsumowaniu tematu motywacji nalezy jeszcze raz podkresli¢, ze wysoka
motywacja moze prowadzi¢ do autonomii i jest nieodfacznym elementem procesu
glottodydaktycznego. Zaréwno uczen jak i nauczyciel powinni razem dazy¢ do

osiagnigcia autonomii w celu uzyskania wspdlnie samorealizacji.

Aby nauczanie jgzykow obcych bylo efektywne i autonomiczne motywacja winna
by¢ regulowana raczej wewngtrznie niz zewngtrznie. Z drugiej strony, procesy
spoleczne odgrywaja kluczowa rolg¢ w posrednictwie migdzy wewngtrznym rozwojem a
samoregulacja motywacji (Ushioda 2010, materialty konferencyjne). Smiato mozna
postawié tezg, iz zardbwno sily zewngtrzne jak i wewngtrzne i ich wzajemne relacje
odgrywaja znaczaca rolg¢ w ksztaltowaniu motywacji. Fakt, czy motywacja jest
okre$lona i zinternalizowana przez uczacego si¢ determinuje osiagnigcie sukcesu w
nauce. Jes$li student kieruje si¢ tylko zewngtrznymi czynnikami motywujacymi, z
pewnos$cia koncowe rezultaty bgda gorsze niz w przypadku motywacji regulowane;j
wewngtrznie. Osoby, ktoérych motywacja zalezna jest na przyktad tylko od otrzymania
nagrody w postaci dobrej oceny od nauczyciela sa motywowane krotkotrwale i ich
osiagnigcia beda zdecydowanie gorszej jakosci. Nagradzanie ludzi za zrobienie dobrze
czego$, co lubia, zmniejsza ich motywacj¢. Problem glowny to, jak zmotywowac
uczacych si¢ do robienia rzeczy, ktore niekoniecznie chca wykonywaé. Autonomia i
poétautonomia sa niekiedy traktowane jako skuteczne narzgdzia w radzeniu sobie ze
staba motywacja uczacych si¢. Z drugiej jednak strony moga nasila¢ bezradnos$¢ i
poglebia¢ niech¢¢ do nauki jezyka. Zaangazowanie studentdw w proces uczenia si¢ i
nabywania kompetencji jezykowych, w podejmowanie decyzji zwiazanych z uczeniem
sig, we wzigciu odpowiedzialno$ci za swoje dzialania pozwala na efektywne
regulowanie motywacji. Motywowanie studentow do wyrazania swoich mysli, swojego
zdania, do wyrazenia swojej tozsamosci jest jedna z najbardziej skutecznych drog do
opanowania jezyka obcego. Planowanie i1 udzial z pelna odpowiedzialno$cia we
wszelkich dzialaniach w procesie edukacyjnym wzmaga motywacjg, a co za tym idzie,
prowadzi do osiagnigcia zalozonych celéw. Nauczyciele, ale nie tylko oni, winni
utatwi¢ uczacym si¢ zrOwnanie ich wewngtrznej motywacji z szerokimi wartosciami i
celami edukacyjnymi. Nauczyciele, rodzice i rodowisko spoteczne, zwtaszcza szkolne,
sa odpowiedzialni w duzym stopniu za regulowanie 1 kontrolowanie motywacji swoich

uczniow. Nalezy mocno podkresli¢, iz pozwolenie studentom na wyrazanie swojej
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osobowosci 1 mdéwienie w swoim imieniu na zajgciach przynosi lepsze efekty niz
narzucanie z gory opinii opartych na tradycyjnych podrgcznikach (Ushioda 2010,

materialy konferencyjne).

W pracach poswigconych motywacji powoli nastepuje odejscie od tzw. achievement
framework, czyli od ram realizacji, osiagni¢¢, do value-based 1 identity-oriented
frameoworks, czyli skupieniu si¢ na tozsamosci uczacego si¢ i wartosciach. Uczac sig
innego jezyka zdobywamy nie tylko kompetencje jezykowe, ale réwniez kompetencje
kulturowe. Poprzez umozliwienie uczniom wypowiadania si¢ w swoim imieniu,
umozliwiamy im spetnienie si¢ jako o0sob o okreslonych aspiracjach, wartosciach i
przekonaniach, co z kolei pozwoli im korzysta¢ z jezyka obcego tak, jak tego sobie
zycza 1 zgodnie ze swoimi warto$ciami. Oczywiscie te warto$ci, poczucie tozsamosci
ewoluuja 1 czgsto zaleza od réwiesnikow, rodzicéw, procesdw spolecznych, lecz z
drugiej strony wszystkie te czynniki pomagaja na utrwalenie indywidualnych cech na
dluzsza mete. W kazdym razie, mowienie w swoim imieniu i mozliwos¢ wyrazania

swoich wartos$ci jest waznym czynnikiem motywujacym.

Nastgpny rozdziat poswigcam omdéwieniu zagadnien zwiazanych z charakterystyka i

koncepcjami uzywania jezyka fachowego.
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Rozdzial 3

Jezyk specjalistyczny i jego cechy szczegolne

3.1 Uwagi ogolne

Stownik Wspodlczesnego Jezyka Polskiego definiuje stowo fachowy jako
"...dotyczqcy fachu, poswiecony jakiejs dziedzinie, fachowi, specjalistyczny, zawodowy".
Stownik jezykoznawczy z kolei opisuje jezyk fachowy jako "szczegolnq postac jezyka
ogolnonarodowego, przystosowanq do mozliwie precyzyjnego opisu okreslonej gatezi
wiedzy lub techniki..." Trzeba rowniez wskaza¢ na fakt, iz pewne dziedziny zycia

nienalezace do dziedzin naukowych maja swoj jezyk specjalistyczny, na przyktad sport.

Precyzyjne okre$lenie, zdefiniowanie czym jest jezyk specjalistyczny jest bardzo
trudne. W literaturze przedmiotu pojawiaja si¢ rozmaite teorie, czasami Wwrecz
prezentujace ekstremalne opinie (Kubiak 2002, 6). Jedna teoria proponuje
zdefiniowanie jgzyka specjalistycznego jako jednego z wielu jgzykoéw, z ktérych sklada
si¢ dany jezyk. Calkiem odmienne podejScie do tematu proponuje inna teoria —
mianowicie j¢zyk fachowy jest bardzo $cisle zwiazany z jezykiem ogdlnym, poniewaz
leksyka istnieje juz w jezyku ogdlnym, podobnie syntaksa stanowi cze¢$¢ skladni jezyka
ogb6lnego (Kubiak op. cit.). Nalezy dodaé, iz pierwsze najbardziej znane teorie
probujace zdefiniowac pojecie jezyka specjalistycznego pojawity si¢ w potowie lat 70-
tych, po czym zostaly one lekko zmienione w nastepnej dekadzie przez Lothara
Hoffmana (Kubiak 2002, 8). Gwoli sprawiedliwosci trzeba wspomnieé, Ze jego teoria,
w ktorej ogdlnie rzecz ujmujac traktuje jezyk specjalistyczny jako samodzielny wariant
jezyka ogolnego, zostala skrytykowana przez np. Roelcke’go (1999), ale mimo tego
nadal pozostaje on jednym ze znaczacych badaczy zajmujacych si¢ tym problemem. W
dalszych badaniach do definicji jezyka fachowego wprowadzono, np. komponent
czasowy, czyli jezyk ten odnosi si¢ do okreslonego punktu w czasie wedlug Hornunga
(1983); Beier (1980) jezyk fachowy wiazat z jego uzytkownikami w danej dziedzinie; z
kolei Strevens mocno podkres§lat nawyki jezykowe i struktury myslowe osob, ktore

uzywaja jezyka specjalistycznego (Kubiak 2002, 9).® Czyli w tej koncepcji nastepuje

¥ Sama na podstawie mojego do$wiadczenia, mogg to ostatnie spostrzezenie poprze¢ — jedna z moich pierwszych
grup w karierze nauczycielskiej byta grupa dorostych, ktérzy zapisali si¢ na intensywny kurs jezyka angielskiego
w jednym z wiodacych w 6wczesnych czasach osrodkow. Niezamierzenie, w grupie zdecydowanie przewazali

116



powiazanie jezyka specjalistycznego ze strukturami myslowymi danej dziedziny, jej

metodami, oraz poziomem badan nad nia (Kubiak op. cit.).

W zwiazku z powyzszymi uwagami z cala pewnoscia mozna stwierdzi¢, iz jezyk
fachowy jest potaczony z jezykiem ogédlnym, poniewaz nast¢puje migdzy nimi ciagly
przeptyw stownictwa, jak 1 wzajemnie na siebie oddziatywaja. Dla wigkszosci
czytelnikdw niebgdacych specjalistami w danej dziedzinie teksty napisane w jezyku
fachowym brzmia zupelnie obco i1 niezrozumiale. Jest to spowodowane przede
wszystkim uzyciem terminologii, czyli zasobu specjalistycznego stownictwa typowego
dla danej branzy nauki i techniki Bardzo czgsto czytelnikowi wydaje sig, Ze pozornie
rozumie tekst, w ktorym uzyto stow z zakresu jezyka specjalistycznego, poniewaz widzi
przed soba wyrazy brzmiace jak stowa pochodzace z jezyka ogolnego, ale to jest tylko
pozorne zrozumienie, poniewaz stowa te maja najczesciej zupetnie inne znaczenie w
jezyku techniczno-naukowym. Za przyktad niech postuzy nam stowo pfaszcz, ktore w
geologii oznacza czg$¢ skorupy otaczajaca jadro, a z kolei w elektrotechnice jest to
zewngtrzna czg$¢ kabla chroniaca go przed uszkodzeniami mechanicznymi. Dlatego tak
bardzo wazne jest zwrdcenie uwagi studentdw, iz nawet w przypadku najmniejszej

watpliwosci trzeba siggnac po stownik z danej dziedziny.

Dla pelnego obrazu pozwole sobie przytoczy¢ definicje jezyka ogolnego
cytowanego wyzej Kubiaka (2002, 7): "jest to odmiana jezyka, ktorym postugujq sie
jego uzytkownicy w formie pisanej badz mowionej do komunikacji w sposob formalny

lub potoczny w sytuacjach codziennego zycia spotecznego i prywatnego".

Badania nad cechami dystynktywnymi jezyka naukowego prowadzone sa na duza
skale od drugiej polowy dwudziestego wieku. W poczatkowym okresie skupiono si¢
glownie na leksyce, poniewaz stworzenie listy terminologii naukowej nie nastrgcza
wigkszych trudno$ci, natomiast problemy zaczynaja sig, kiedy chcemy stworzy¢ taka
listg¢ z konstrukcjami gramatycznymi stosowanymi w jezyku naukowym. Wymaga to
wigkszej wiedzy i1 pracy. Olbrzymia liczba stow fachowych pochodzi z greki i taciny.
Istnieja wyrazy, ktére moga by¢ do$¢ szybko i prosto przettumaczone z jgzyka
potocznego na jezyk fachowy; na przyktad przypadios¢ wielu oséb i problem

dwudziestego pierwszego wieku, czyli bezsenno$¢ przez fachowca zostanie nazwany

inzynierowie i osoby z wyksztatceniem $cistym. To znaczaco zdeterminowalo méj sposéb prowadzenia zajgcé —

czgsto pewne reguly gramatyczne staratam sig przekazac i zapisa¢ w formie wzoru, podobnie do wzorow
stosowanych w fizyce i matematyce, co bardzo ulatwialo przyswojenie wymaganej wiedzy przez stuchaczy.
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agrypnia, badz asomia. Czg$¢ stow zostata zapozyczona z jgzyka lacinskiego (nukleus)
lub z mowy potocznej (atom), czg$¢ zostata zbudowana z istniejacych wyrazow przez
dodanie przedrostkow lub przyrostkow (podczerwien) (Crystal 2005, 20-21).

Doktadniej specyfika stownictwa fachowego zajme w dalszej czgsci.

3.2 Charakterystyka jezyka specjalistycznego

Dokonujac poréwnania jgzyka specjalistycznego z jezykiem ogolnym nalezy

uwzgledni¢ nastgpujace kryteria pozwalajace na okreslenie jgzyka fachowego:

e kto uzywa tego jezyka (grupa spoleczna, warstwa spoleczna); w przypadku jezyka
specjalistycznego begda to specjalisci z danej branzy, wszystkie osoby zajmujace si¢
dana dziedzina, rowniez osoby nia zainteresowane, ale oczywiscie posiadajace
niezbedna wiedzg¢ do poruszania si¢ w jej obrebie;

e na jakim obszarze jezyk ten jest uzywany; jesli mowimy o jezyku fachowym
oczywiscie mniejsze znaczenie ma tutaj geografia, natomiast mamy na mysli galezie
przemystu, nauki, zaktady pracy, instytuty naukowe, itp.;

e jaki jest jego stopien dostgpnosci i zrozumienia; truizmem jest stwierdzenie, ze
samo opanowanie struktur i leksyki typowej dla danej dziedziny nie jest
wystarczajace aby swobodnie poruszac si¢ w jej obrgbie, niezbedna jest znajomos$¢
dziedziny, aby mowi¢ o zrozumieniu;

e czy jest uzywany zaréwno w piSmie, jak i w mowie; jezyk specjalistyczny jest
uzywany w mowie i pismie, ale ze wzgledu na btyskawiczne wyodrgbnianie si¢
specjalistycznych dziedzin 1 ich rozpowszechnianie ws$réd niespecjalistow,
najczesciej mamy do czynienia z jezykiem pisanym;

e jaki jest cel i rezultat poslugiwania si¢ jezykiem; w przypadku jezyka fachowego
mozemy wyodrgbni¢ dwa zasadnicze cele, mianowicie komunikatywny —
poshugiwanie si¢ nim, 1 kognitywny, czyli dzigki znajomosci jegzyka
specjalistycznego poszerzamy nasza wiedzg, poznajemy, rozwijamy nasz zasOb
wiadomosci;

e jaki jest stopien normalizacji (skodyfikowane normy i uzycie jgzyka rzeczywiste);
w jezyku specjalistycznym ujecie w normy jest wysokie w pordwnaniu z innymi
odmianami j¢zyka, i nie ma zbyt duzych rozbieznos$ci migdzy skodyfikowanymi

normami a rzeczywistym ujgciem je¢zyka (Kubiak 2002, 7-8).
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W badaniach nad jezykiem specjalistycznym wybitnym znawca jest Bernd Spillner
(1983). Pozwolg sobie zacytowac kilka jego tez dotyczacych jgzyka fachowego:

"Jezyk specjalistyczny nie stanowi tylko terminologicznego dodatku do jezyka
ogolnego, rozni sie od niego specyficznymi cechami na zasadniczo wszystkich

poziomach jezykowych" (Kubiak 2002, 9).

W swoich badaniach Spillner mocno przeciwstawia si¢ tzw. hipotezom redukcyjno-
ekspansywnym, ktore zdominowaty badania nad jezykiem fachowym. Wedhg
wspomnianych tez, jezyk specjalistyczny charakteryzuje si¢ redukcja struktur
gramatycznych w poroéwnaniu do jezyka ogolnego. Ponadto, leksyka jezyka
specjalistycznego jest poszerzona o terminologi¢ fachowa. Mimo to, iz Spillner mocno
przeciwstawiat si¢ zaloZzeniom, Ze nauczanie jgzyka fachowego polega tylko i wytacznie

na nauczaniu stownictwa fachowego.

W nastepnej tezie: "Jezyk specjalistyczny nie jest uniwersalny, lecz rozny w roznych
Jjezykach" (Kubiak op. cit.), Spillner stara si¢ podwazy¢ przyjete dotychczas zatozenie,
ze jezyk specjalistyczny nie ma znaczacych roéznic w réznych jezykach. Jest to
zalozenie bledne, poniewaz podobnie brzmiace stowa w réznych jezykach moga miec
zupetnie inne znaczenie i1 konotacje; jako przyktad niech nam postuzy stowo linguist,

ktére ma trochg inne znaczenie w jezyku niemieckim niz w jezyku angielskim.

Rownie mocno Spillner podkreslat fakt istnienia jgzyka specjalistycznego
poszczegolnych dziedzin nauki: nie ma uniwersalnego jezyka fachowego. Nawet w
obregbie podobnych dziedzin istnieja znaczace réznice, wystarczy porozmawiaé np. z
lektorami uczacymi jezyka obcego na uczelni technicznej — jezyk elektrykow jest inny
niz jezyk mechanikow. Jezyki te maja wiele roznic nie tylko w zakresie terminologii,
ale 1 w konwencji stylistycznej i w zastosowaniu konkretnych struktur gramatycznych.
Moze okazac sig, iz to samo stowo ma zupetnie inne znaczenie zaleznie od dziedziny —
na poparcie tego stwierdzenia polecam przejrzenie stownika technicznego, w ktorym w
przypadku niematej liczby stow uwzgledniono nierzadko kilka znaczen, zaleznie od
branzy. Co wigcej, Spillner mocno akcentuje roéznice w obrgbie jezyka
specjalistycznego nawet jednej dziedziny, zaleznie od rodzaju tekstu z jakim mamy do
czynienia. Czynnikami determinujacymi rodzaj uzytego jezyka w danym tek$cie sa
przede wszystkim takie elementy, jak, kto jest partnerem komunikacyjnym, co jest

tematem komunikacji, jaki jest jej cel, miejsce i forma. Pozwala to na wyodrgbnienie
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tak roznych tekstow fachowych, jak instrukcja, recenzja, dyskusja, wyktad, referat,

prezentacja, co w sposOb znamienny wptywa na uzycie konkretnych form jezykowych.

Jezyk angielski naukowo-techniczny rozwija si¢ rownomiernie od czasow
Renesansu, ale w wieku XIX nastapit jego rozwoj na bezprecedensowa skalg, co byto
wynikiem Rewolucji Przemystowej i szeregu odkry¢ naukowych, takich jak m.in. teoria
Darwina czy znaczace wynalazki zwiazane z elektrycznos$cia. Badania, wynalazki i
odkrycia z tego okresu zostaly do$¢ szeroko opisane i1 przedstawione zwyklym
zjadaczom chleba, co przyczynilo si¢ do rozpowszechnienia stownictwa naukowo-
technicznego. Pod koniec XIX wieku istniat juz rozpoznawalny kanon jezyka nauki, co
znalazlo odzwierciedlenie we wstepie do stownika New English Dictionary wydanego
w 1888 roku (Crystal 2003, 87). Gwoli sprawiedliwos$ci nalezy doda¢, iz w XIX wieku
roOwnie wazne w nauce byly jezyki niemiecki, hiszpanski, francuski, rosyjski i
portugalski. W latach 80-tych ubiegtego wieku badania prowadzone migdzy innymi
przez Sandre¢ Ellen i Andrew Large wykazaty, ze ponad 80 procent tekstéw naukowych
pisana byla w jezyku angielskim. Tendencja ta ma charakter staly, poniewaz jesli
przybywa osob uzywajacych jezyk angielski, to sa to zwykle takze uzytkownicy
jezykow specjalistycznych.

Druga potowa XX wieku to okres, w ktorym starano si¢ zbada¢ jezyk naukowy i
opisa¢ jego cechy charakterystyczne. W 1980 roku powstat ESP Journal,
przeksztalcony pézniej w Journal English for Specific Purposes, ktory przedstawiat na
swoich tamach i stronach internetowych najnowsze badania i osiagnigcia dotyczace
nauki jezyka fachowego. W poczatkowej fazie badania i artykuty pojawiaty si¢ glownie
w Stanach Zjednoczonych i Wielkiej Brytanii, aby stopniowo rozszerzy¢ si¢ na caly
swiat. Ekspansja jezyka fachowego oznacza, iz nauczanie jezyka specjalistycznego
zajelo na trwale miejsce w badaniach lingwistycznych i1 programach nauczania,
zwlaszcza na uczelniach wyzszych. Badania statystyczne przeprowadzone przez
Martina Hewings’a (2002, 1 i1 n.) ukazuja staty wzrost zainteresowania ta tematyka w
Europie, dalekiej Azji (Chiny i Hong-Kong), w centralnej i poludniowej Ameryce, oraz
poczatkowo na Bliskim Wschodzie, gdzie niestety, pdzniej zarzucono tg¢ tematyke.
Hewings (2002, 2) zwraca uwage zwlaszcza na Europe wschodnia i kraje obszaru

morza Srdédziemnego, szczeg6lnie Hiszpanig.

Nastgpna ciekawostka przytoczona przez wyzej wspomnianego autora, jest fakt, iz

nastapito przesunigcie liczby publikacji poswigconych ESP pisanych przez mgzczyzn na
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rzecz tych pisanych przez kobiety. Nie jest zbadane, czy wynika to z wigkszej liczby
zatrudnionych kobiet na uczelniach czy jest to odzwierciedlenie proporcji zar6wno

mezezyzn, jak i kobiet zajmujacych sig tematyka nauczania jgzyka specjalistycznego.

W poczatkowej fazie poruszane byly problemy zwiazane ogdlnie z nauczaniem ESP,
takie jak np. dobor podrgeznika, szkolenie nauczycieli. W p6zniejszym okresie nastapit
znaczacy wzrost liczby artykulow zwiazanych z EOP (English for Occupational
Purposes, czyli jezyk angielski dla celow zawodowych), jednak najbardziej znaczaca
zmiana nastgpita we wzro$cie prac zajmujacych si¢ nauczaniem j¢zyka obcego dla
celow akademickich (EAP — English for Academic Purposes), oraz dla celow naukowo-
technicznych (EST — English for Science and Technology). W ostatnim okresie prawie
80% prac jest poswigconych temu ostatniemu aspektowi nauczania jezykoéw obcych.
Stad mozna wnioskowaé, iz nauczanie jgzyka fachowego staje si¢ coraz bardziej
dostosowane do waskich specjalnosci i nabiera coraz wigkszego znaczenia w
programach nauczania. Jedna z tendencji, o ktorej nalezy pamigtac, jest fakt, ze coraz
wigcej osob, dla ktorych jezyk angielski nie jest jezykiem ojczystym wykorzystuje ten
jezyk jako $rodek zdobywania wiedzy i doksztatcania.

Warto zwroci¢ uwagg, iz artykuly poswigcone ESP skupiaja si¢ gtéwnie na analizie
tekstow 1 pedagogicznych implikacjach dla nauczania jgzyka fachowego. Zmniejszyta
si¢ w ostatnich latach liczba artykuléw przedstawiajacych programy nauczania, wynika
to glownie z faktu, iz jezyk fachowy prowadzony jest dla coraz bardziej
specjalistycznych celow, co z kolei oznacza, iz nie ma jednej recepty na stworzenie
idealnego programu dla wszystkich. Niewatpliwie ma to rowniez odzwierciedlenie w
coraz wigkszej liczbie nauczycieli zajmujacych si¢ nauczaniem j¢zyka fachowego i ich

coraz lepszym przygotowaniem do podjgcia wyzwan z tym zwiazanych.

Analiza tekstow publikowanych na famach ESP Journal nie pozwala jednoznacznie
stwierdzi¢ czy kursy ESP w wigkszosci ktada nacisk na jezyk méwiony (méwienie/
stuchanie), czy na jezyk pisany (czytanie/pisanie). Artykuty dos¢ czgsto koncentruja si¢
na analizie potrzeb uczacych si¢ jezyka, jak i na luce pomigdzy tym, co studenci sa w
stanie opanowa¢ zgodnie ze swoimi mozliwosciami i umiej¢tnosciami, a tym, co od
nich bedzie wymagane w przysztej karierze zawodowej, z duzym naciskiem na ten

ostatni aspekt.

Wartym podkreslenia jest fakt, iz coraz wigcej prac poswigconych jest nauczaniu

jezyka fachowego i nauczyciele moga znalez¢ wskazowki 1 pomoc we wilasciwym

121



doborze materiatéw, skonstruowaniu programu 1 zastosowania odpowiednich,

efektywnych technik i metod nauczania jgzyka specjalistycznego.

3.3 Rozne podejscia w nauczaniu jezyka specjalistycznego

Jezyk fachowy coraz czgsciej jest przedmiotem badan. Naukowcami zajmujacymi
si¢ klasyfikacja nauczania jezyka specjalistycznego sa migdzy innymi Waters wraz z
Hutchinsonem (1987), Fluck (1992) i Strevens (1988). Pierwsi dwaj z wymienionych
powyzej przedstawiaja rozmaite odmiany kurséw jezyka obcego jako drzewo, co w
znaczacy sposob podkresla wspolne powiazania i rozgalgzienia. Z kolei Fluck dokonuje
podziatu dydaktyki jezyka obcego na jezyk naukowy obejmujacy réznorodne dziedziny
nauki, 1 jezyk nalezacy do jednej branzy, na przyklad jezyk fizyki, ale nalezy tu
podkresli¢, iz wspomniany uczony bierze rowniez pod uwageg roznice kulturowe w
jezyku ojczystym, w jezyku obcym, i w jezyku obcym i ojczystym (Kubiak 2006, 25-
26). Dzigki takiemu podejsciu, wspomniana klasyfikacja wydaje si¢ by¢ najbardziej
pojemna i, co nalezy uwypukli¢, bierze pod uwage nauczanie w jezyku ojczystym i w
jezyku obcym. Pozwala to na réwnorzgdne uzycie obu jezykOéw nauczania. W
angielskim modelu ksztatcenia jezykowego jest to zwiazane z koncepcja content-based
language instruction 1 metoda immersji jezykowej. W przypadku modelu niemieckiego
bardzo duzy nacisk jest polozony takze na kompetencje interkulturowe. Chciatabym
podkresli¢ w tym miejscu znaczenie uzywania jgzyka ojczystego w ksztalceniu
znajomosci jezyka fachowego. Wydaje si¢ oczywistym fakt, iz nie mozna zupehie
wyeliminowaé¢ go z procesu dydaktycznego, poniewaz bardzo czgsto wyjasnienia,
komentarz dotyczacy poprawnego uzycia stownictwa fachowego, budowy zdania,
wymagaja osobnego podejécia i nie ma nic zlego, je$li jest to zrobione w jezyku
ojczystym. Zatem jesli przyjmiemy, iz cecha wspolna nauczania jezyka fachowego jest
praca z tekstem specjalistycznym, przekazanie tresci specjalistycznych, nauczenie
stownictwa j¢zyka fachowego, to glownymi czynnikami rdznicujacymi sa poziom
przekazu, metody stosowane przez uczacych, jak i stopien uzycia jezyka ojczystego w
powiazaniu z jgzykiem obcym, badZ uzycie tylko jezyka obcego. Ale to nie wszystkie
elementy determinujace dydaktyke jezyka fachowego. Do grupy waznych czynnikoéw
naleza migdzy innymi takie aspekty jak: wiedza i przygotowanie fachowe uczacych sig,
rodzaj sprawno$ci docelowych (np. umiejgtno$¢ czytania literatury fachowe;j,

prowadzenia rozmowy biznesowej, itp.), organizacja procesu ksztatcenia, liczba godzin
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przeznaczonych na kurs lub lektorat, relacje, podobiefistwa i roznice migdzy jgzykiem
ojczystym a jezykiem nauczanym, przygotowanie nauczycieli, znajomos¢ tematyki

przez uczacego, obszary uzycia j¢zyka specjalistycznego (Kubiak 2006, 27-28).

Poniewaz nauka jezyka obcego rozpoczyna si¢ juz w szkole podstawowej i jest
kontynuowana w gimnazjum i szkole §redniej, zrozumialym wydaje si¢ fakt, ze lektorat
na uczelni wyzszej nie moze powiela¢ programu szkolnego. Oczywiste jest, iz nie
mozna nauczania jezyka fachowego omawia¢ w oderwaniu od nauczania jgzyka

og6lnego.

Sama idea ESP prowokuje do zadania fundamentalnego pytania dotyczacego
definicji celu nauczania i1 uzycia jezyka. W jezyku angielskim termin ESP jest
interpretowany jako English for Special Purposes, co poniekad zawgza zastosowanie do
wybranych jezykdéw fachowych, natomiast English for Specific Purposes jest
pojemniejsza i odnosi si¢ do jakichkolwiek jezykow fachowych (Kubiak 2006, 28).
Znaczenie nauczania jezyka fachowego wzrosto zdecydowanie po II wojnie Swiatowej,
kiedy to technologia i komercja zaczgly panowac na wielka skalg wplywaé na postawy
ludzi, ktorzy dzigki znajomosci jgzyka specjalistycznego mogli znaczaco odmieni¢ swdj
los. Generalnie do tego czasu znajomos$¢ jezykow obcych byta znakiem wyksztatcenia,
naleznosci do uprzywilejowanej klasy spolecznej, i niewiele os6b zadawalo sobie
pytania dlaczego i w jakim celu tak naprawdg ucza si¢ jgzykow obcych. Hutchinson i
Waters (2009, 7) wskazuja na przyklad na kryzys paliwowy w latach 70-tych, ktory
spowodowat przelanie olbrzymich pieni¢dzy do krajow wydobywajacych ropg naftowa,
1 wptyw jezyka angielskiego zar6wno w biznesie, jak i handlu. W ten sposob jezyk stat
si¢ narzedziem w pracy i1 dzigki jego znajomosci poszczegélne profesje mogly
"sprzedawac" swoje produkty na duza skalg. W naturalny sposob pojawity si¢ wnioski i
obserwacje dotyczace réznic w jezyku angielskim uzywanym przez rozmaite grupy

zawodowe, do r6znych celow.

H.Widdowson (2003, 1 i n.) wskazuje na znaczenie rozrdéznienia migdzy celami
uczenia si¢ 1 technikami pedagogicznymi, ktore pozwola rozwina¢ w uczniach potrzebg
osiaggnigcia tych celow dla siebie. W przypadku studentéw, czyli poziomu
akademickiego nalezy pamigtaé, ze studenci musza by¢ przygotowani na wykazanie si¢
inicjatywa w rozwiazywaniu problemow. Tre$¢ lektoratu winna angazowaé
zainteresowanie studentéw. Mniej istotna jest zawarto$¢ specjalistyczna kursu,

natomiast wazniejszy jest jezyk prowadzacy do celowych dziatah. Proces nauczania jest
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rozumiany jako rozwijanie zdolnosci wsrod studentéw do uzywania jezyka tak, aby

osiagna¢ ich wlasne cele i kompetencije.

Kolejnym badaczem zajmujacym si¢ j¢zykiem specjalistycznym byt Strevens (1977,
154-163), ktory sformulowat cztery stale cechy nauczania jezyka fachowego i dwie
zmienne. Wedlig niego nauczanie jezyka ESP winno by¢ dostosowane do potrzeb i
wymagan uczacych sig, powiazane z konkretna dyscyplina, zawodami i dzialalnoscia
zawodowa, skoncentrowane i sfokusowane na nauczaniu jezyka wlasciwego dla danej
dziedziny, skontrastowane z j¢zykiem ogdlnym. Natomiast ESP moze, ale nie jest to
konieczne, ogranicza¢ si¢ do nauczania konkretnych umiejgtnosci, na przyklad czytania,
1 nie musi by¢ bezwzglednie uczone wedtug metodyki uznanej za niezbedna w takiej
sytuacji dydaktycznej. Twierdzenia te zostaly po dekadzie zmodyfikowane przez St
John i Dudley-Evans (1999, 4-5), ktérzy usungli punkt dotyczacy kontrastu z jgzykiem
ogblnym, ale poszerzyli liczbg elementow zmiennych. Do listy Strevensa dodali migdzy
innymi twierdzenia, iz nauczanie j¢zyka fachowego jest przeznaczone glownie dla
dorostych i prowadzone, co najmniej na poziomie §rednim, z zaznaczeniem, iZ moze
dotyczy¢ rdwniez uczniow poczatkujacych. Co wazne, nalezy podkresli¢, iz obecnie
nauczanie jezyka specjalistycznego jest $ciS§le powiazane z metodyka nie tylko

nauczania jgzykow obcych, ale z metodyka nauczania danego przedmiotu.

Szeroko pojeta definicje ESP zaprezentowali Waters i Hutchinson (1987, 19),
wedlug ktérych jest to takie podejScie do nauczania jezyka obcego, gdzie wszelkie
decyzje zwiazane z wyborem wilasciwych metod i tresci kursu sa zalezne od przyczyn,
dla ktorych uczacy si¢ wybrali ten jezyk i dany kurs. Definicja ta praktycznie nie
wyznacza jednak granic migdzy jezykiem ogdélnym a specjalistycznym. W podobnym
tonie wypowiadat si¢ Mackay (1975, 24-33), dla ktorego nauczanie ESP miato na celu
nauczenie j¢zyka dla praktycznego zastosowania go w pracy, w zyciu zawodowym.
Mimo trudno$ci w jasnym zdefiniowaniu ESP, generalnie rozrdznia si¢ dwie odmiany
jezyka fachowego: EOP — to znaczy English for Occupational Purposes, czyli jezyk
angielski dla celow zawodowych, i EAP, English for Academic Purposes, angielski dla
celow akademickich (Kubiak 2006, 28). Pierwszy z wymienionych wariantow
przeznaczony jest dla os6b uzywajacych jezyka obcego w pracy. Nalezy podkresli¢, iz
przygotowujac kurs jezyka obcego dla takiej grupy docelowej, trzeba wzia¢ pod uwage,
czy jest on przeznaczony dla osob wykwalifikowanych w danej branzy, czy jest to

element ogodlnego ksztalcenia zawodowego. W przypadku przygotowywania lektoratu
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dla studentow powyzsze uwagi nalezy rozwazy¢, aby mdc zaproponowaé im kurs
jezyka obcego oparty na wiedzy, ktéra juz maja, lub wiedzy zdobywanej w czasie
¢wiczen i wykladow z danej dziedziny. Duzym utrudnieniem moze by¢ wprowadzenie
na lektoracie tematdw nieznanych zupelnie, czg¢sto wymagajacych uprzedniego
przygotowania poprzez zapoznanie si¢ z literatura fachowa, lub, co nierzadko ma
miejsce, wymagajacych precyzyjnego wyjasnienia przez fachowca. Dlatego
przygotowujac programy lektoratow na naszej uczelni, Politechnice Poznanskiej,
lektorzy sa w stalym kontakcie z nauczycielami akademickimi na poszczegodlnych
wydzialach, aby stworzy¢ program dopasowany do potrzeb, mozliwosci 1 umiejgtnosci
studentow. Ale ten aspekt jest omOwiony w rozdziale 7.1.5 poswigconym nauczaniu

jezyka na Politechnice Poznanskie;.

Jezyk angielski dla celow akademickich jest przeznaczony dla tych oséb, ktore
uzywaja jezyka obcego, aby zdoby¢ wiedze¢. Kursy takie moga obejmowac zajecia dla
studentéw specjalizujacych si¢ w danej dziedzinie (in-study),lub chcacych sig
specjalizowac (pre-study). Naleza tu rowniez kursy przeznaczone tylko dla studentéw
danego kierunku, np. elektrotechnika, technologia chemiczna, ale moga to by¢ tez kursy

zintegrowane z wieloma innymi przedmiotami (integrated) (Kubiak 2006, 28).

Oto podziat ESP zaproponowany przez Strevensa (1977, 154-163):

ESP
—
occupational
——
1 P 1 \ 1 1
pre- simultaneous post- discipline school
occupational L ) experience based subiect

_[ in- study ] _[
_[ pre- study ] _[independent}

Naukowcami zajmujacymi si¢ ESP, ktorzy zaproponowali trzeci wariant jezyka

integrated ]

fachowego, EST, czyli English for Science and Technology, byli Kennedy i Bolitho
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(1984, 6). Studenci uczestniczacy w tego typu kursach z reguly potrzebuja jezyka
fachowego z bardzo wielu rozmaitych przyczyn. Wérdd nich mozna wyr6zni¢ takie
potrzeby jak czytanie literatury fachowej, umiejg¢tno$¢ prezentacji artykulu na

konferencji, sympozjum, sztuka prowadzenia rozmowy ze specjalista obcokrajowcem.

Hutchinson 1 Waters (2009, 10-14) wskazuja trzy sity wplywajace na rozwdj ESP -
potrzeba, i nowe idee zwiazane z uczeniem si¢ i nowe idee dotyczace samego jezyka. W

ESP wazne jest co uczacy si¢ robia z jezykiem.

W przypadku ESP mamy do czynienia ze studentami, dla ktérych proces uczenia si¢
jezyka jest czynno$cia pomocnicza do innych profesjonalnych, zawodowych lub
akademickich celow. Jest to po prostu srodek do osiagnigcia wiasnych, okreslonych
niezaleznie celow. W ten sposéb ESP jest, lub logiczne rzecz biorac powinno by¢
integralnie  zwigzane z innymi dziatami (akademickimi, profesjonalnymi,
zawodowymi), ktore zostaly uprzednio zdefiniowane i prezentuja aspiracje uczacych
sig. W konsekwencji uczenie si¢ ESP jest dzialaniem zaleznym (procesem
pasozytniczym). Nie ma on swojego celu, istnieje tylko po to, aby stuzy¢ tym celom,
ktére zostaly zdefiniowane i skonkretyzowane gdzie indziej. ESP stawia przed
nauczycielami wyzwania, pytania dotyczace ustalonych formut konwencjonalnego
myslenia, ale jednocze$nie umozliwia dalsza edukacj¢ jako nauczycieli jgzyka, jak i
ponowne przemysSlenie i oszacowanie dotychczasowych zasad i praktyki nauczania
jezyka.

"There is no such thing as General English" - nie ma takiej rzeczy jak angielski
ogbélny (Corbett 2003, 86). To stwierdzenie mozna potraktowaé jako streszczenie
pewnego punktu widzenia. Tak naprawdg, to nikt nie potrzebuje jezyka ogodlnego,
(zwlaszcza na poziomie akademickim), gdyz kazdy ma swoje specyficzne potrzeby

dotyczace jezyka obcego.

Pierwsze reakcje nauczycieli na wiadomo$¢ o potrzebie uczenia ESP sa rdznorakie.
Wigkszo$¢ jednak zadaje pytanie — znam si¢ na uczeniu jgzyka ogdlnego, ale nie wiem
czego 1 dlaczego mamy uczy¢ w przypadku ESP. Najprostsza nasuwa si¢ nastgpujaca
odpowiedz — aby sprosta¢ wymaganiom rynku i by¢ w stanie zaspokoi¢ indywidualne

potrzeby studenta. Jak juz wspomnialam, nauczanie to zawdd wymagajacy ciaglego
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doksztalcania i podnoszenia swoich kwalifikacji.” Z roku na rok na studia przychodzi
mlodziez wzglednie dobrze radzaca sobie z jezykiem obcym. Nie mozna im
proponowac¢ jezyka ogdlnego, powtarzania znanych form i struktur gramatycznych.
Jednoczes$nie rynek pracy ma swoje prawa 1 student ze znajomos$cia jezyka
specjalistycznego bedzie miat wigksze szanse niz tylko ze znajomoscia ogdlng jezyka.

To studenci sa naszymi klientami i do ich potrzeb i wymagan musimy si¢ dostosowac.

Kiedy juz zaakceptujemy fakt, Ze nauczanie ESP jest konieczno$cia, na pewno
zadamy sobie pytanie ile wiedzy specjalistycznej musi mie¢ nauczyciel. W tej materii,
trzeba to przyzna¢, zdania sa podzielone. Niektorzy jezykoznawcy twierdza, ze
nauczyciel powinien mie¢ bardzo dobra znajomo$¢ tresci specjalistycznych, aby
wlasciwie oceni¢ doktadno$¢ i znaczenie tego, co méwia studenci (Chirnside 1986, 141
i n.). inni sa zdania, ze tylko specjalistyczny kurs umozliwi zrozumienie tresci
wyrazanych przez studentoéw. Bez takiego kursu (Greenall 1981, 23-27) istnieje
niebezpieczenstwo, ze nauczyciel wybierze tylko te tematy, z ktorymi moze sobie da¢
rade.'” Hutchinson i Waters (2009, 163) proponuja zadawaé tylko inteligentne pytania.
Nauczyciel nie musi by¢ specjalista w danej dziedzinie, ale powinien mie¢ pozytywny
stosunek do nauczanych tresci, wiedz¢ na temat podstawowych zasad danej dziedziny i
swiadomos¢ ile na ten temat wie. Jako przyklad podaja dziatanie maszyny: nauczyciel
nie musi wiedzie¢ jak ona doktadnie dziala, ale moze zada¢ pytania do czego ona stuzy,
jak nazywaja si¢ poszczeg6lne czgsci, co wykonuje dana maszyna. Czyli tak naprawdg,
nauczyciel staje si¢ tez niejako uczniem, gdyz dowiaduje si¢ wielu, dotad nieznanych
mu rzeczy z zupelie innego obszaru zainteresowan. Wspominam o tym w analizie

ankiet studentow 1 lektorow i opisie roli nauczyciela w rozdziale 8.

Po analizie umiejgtnosci naszych studentow dotyczacych zarowno jezyka
angielskiego, jak 1 przedmiotéw specjalistycznych, mozna stwierdzi¢, ze reakcja
studentow na fakt uczenia ich jezyka specjalistycznego bedzie bardzo rézna. Musimy to
jasno stwierdzi¢, ze w przypadku ESP tradycyjny podziat rol na nauczycieli i studentow
zmienia si¢, 1 nauczyciel nie jest juz postrzegany jako bezdyskusyjny znawca

przedmiotu.

’w programie nauczania na studiach 20 lat temu nie bylo wyraznego podkreslenia nauki ESP, ale zapoznanie
si¢ z zasadami, metodologia i materiatami ESP przyniesie korzysci nauczycielom i studentom w ich dalszej
karierze zawodowe;.

' Doug Bell, koordynator SIG —u ESP (Special Interest Group), radzi uproéci¢ tg sprawe przez rozwazenie
czynnikéw zmiennych odnoszacych sig zarowno do nauczycieli, jak i studentow.
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Nasze nauczanie nie moze by¢ catkowicie wbrew temu, czego oczekuja studenci.
Davies 1 Curie (1971, za Bell 2002)) stwierdzili stusznie, ze "...a method which

frustrates the predictions of the learner is patently bad."”

D. Bell (2002) proponuje nastgpujaca strukturg :

o ciekawos¢ - Strevens (1988, 39 - 44) zacheca, aby nauczyciele zaznajomili sig,
przynajmniej na poziomie podstawowym z danym przedmiotem. D. Bell dodaje, ze
nauczyciel winien by¢, cho¢ trochg zainteresowany przedmiotem i by¢ otwartym na
odkrywanie i uczenie nowych rzeczy;

e wspolpraca — cos, co jest absolutnie niezbgdne , czyli wspolpraca ze specjalistami
z danej dziedziny. Spowoduje to, ze nauczyciel bedzie szanowany jako
profesjonalista ze swoimi prawami;

o zaufanie — zaufanie do nas samych wzro$nie, jesli uswiadomimy sobie i
przyjmiemy, ze nieodfacznym elementem pracy nauczyciela jest zmiana i chegé

wykazania zainteresowania 1 wspotpracy z innymi specjalistami.

Z kolei Hutchinson i Waters (2009, 161 i n.) postuluja, aby w nauczaniu j¢zyka
specjalistycznego nie wybiera¢ tekstow zbyt trudnych i wysoce specjalistycznych, gdyz
z jednej strony zniechgca to ucznidw i stanowi problem dla nauczyciela nie-fachowca, a
drugiej strony nie ma uzasadnienia jgzykowego dla wybory takich materiatow. I dlatego
teksty winny stanowi¢ element calego procesu uczenia si¢. Wspomniani jezykoznawcy
poroéwnuja to do czynno$ci gotowania: §wietny przepis i doskonate sktadniki nie zawsze
gwarantuja udany obiad. Jesli zabraknie r¢ki dobrego kucharza, wszelkie wysitki beda
daremne. Oczywiscie istnieja jeszcze inne, trudno przewidywalne aspekty, ktore moga
skutecznie zniweczy¢ efekt koncowy w postaci smacznego obiadu, ale nadal kucharz
stanowi jeden z decydujacych czynnikdw sukcesu. Podobnie jest w przypadku
nauczyciela ESP - materialty musza by¢ tak wybrane, aby mogl z nimi pracowac
efektywnie. Ponadto, uwazam, iz otaczajacy nas §wiat, gwaltowny rozwdj nauki, postep
technologiczny wymuszaja na humanistach, a za takich wigkszo$¢ nauczycieli si¢
uwaza, zainteresowanie dziedzinami §cistymi. Zmniejszy to by¢ moze obawy i wrogos¢
wobec nauk $cistych jako nauk nudnych, zbyt trudnych i wymagajacych specjalnych
zdolnosci do ich zrozumienia. Przeciez tak naprawdg wiele zjawisk, ktdre nas otaczaja i
dzieja si¢ wokot kazdego dnia to "tylko" fizyka i znajomo$¢ jej chociaz podstawowych

praw ulatwia codzienne zycie.
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Konkludujac, nie unikniemy probleméw zwiazanych z ESP. Stad nalezy zachgcié
nauczycieli przedstawiajac im konkretne zalety, wady 1 sposoby rozwiazywania

trudno$ci zwiazanych z wprowadzeniem jgzyka specjalistycznego.

Hutchinson 1 Waters (2009, 19) proponuja obecnie w sytuacji, kiedy ESP jest juz
stalym punktem programéw nauczania, skupi¢ si¢ mniej na réznicach a bardziej na
podobienstwach poszczegolnych jezykoéw fachowych. Jako analogie wymieniaja proces
uczenia si¢ 1 komunikacjg. Wedlug wspomnianych badaczy, ESP nie jest produktem,
ale raczej pewnym podejsciem do nauczania jgzyka obcego, ktorego Sciezki wytyczaja

konkretne potrzeby uczacych sig.

3.4 Koncepcje nauczania jezyka specjalistycznego

Nauczanie jezyka obcego specjalistycznego to stosunkowo nowy temat w dydaktyce
jezykow obcych, stad nauczyciele prowadzacy tego typu zajgcia nie moga narzekac¢ na
nadmiar publikacji metodycznych. Niektorzy badacze (na przyktad V.Hahn 1981, 13)
wreez odrzucaja istnienie odrgbnej metodyki nauczania jezyka specjalistycznego. Dla
lektorow jest to nowe wyzwanie, zwigzane z indywidualnym wypracowywaniem
wlasnych metod nauczania jezyka fachowego. Dla wielu metodykow i wydawnictw jest
to temat albo zbyt trudny, albo uznaja, iz nie warto tym zagadnieniem si¢ zajac.
Przeciez stanowczo latwiej jest mOwi¢ o uczeniu czasOw gramatycznych, strony biernej,
czy tez wprowadzaniu idioméw, ktére okazuja si¢ po czasie mato przydatne, niz
wypracowa¢ metody nauczenia slownictwa fachowego, czytania schematow. Jedyna
dziedzina, w ktérej nauczyciele moga dobiera¢ coraz to nowsze podrgczniki i znalezé
calkiem dobrze opracowane pomoce metodyczne jest biznes. Pozostale nauki,
zwlaszcza nauki techniczne nadal stanowia przedmiot wart dokladniejszego opisu i

rozwiazania.

Istnieja dwa gldéwne aspekty roznicujace nauczanie jezyka ogolnego 1 jezyka
fachowego. Przede wszystkim nauka jgzyka specjalistycznego S$ciSle wiaze si¢ z
potrzebami ucznidow, ktorzy z kolei z reguty sa lepszymi specjalistami z danej dziedziny
od nauczyciela jgzyka obcego. Oznacza to, iz aby uczy¢ jezyka fachowego lektorzy
musza mie¢ odpowiednie kompetencje. Kurs/lektorat jezyka specjalistycznego mozna
scharakteryzowac¢ nastgpujacymi cechami: w wigkszosci wypadkow sa to kursy krotkie,

intensywne, uczniami sa osoby doroste, czgsto specjalisci w danej dziedzinie. Osoby
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decydujace si¢ na uczestnictwo w tego typu kursie z reguly znaja jezyk obcy
przynajmniej na poziomie podstawowym. Program nauczania eliminuje tresci ogolne,
irrelewantne w stosunku do tresci gléwnych. Rozwo6j koncepcji nauczania ESP wynika
z polaczenie trzech waznych elementow: indywidualnych potrzeb uczacych sig, rozwoju

jezykoznawstwa i1 psychologii nauczania (Hutchinson, Waters 2009, 8).

Odrgbnym tematem jest pozycja nauczyciela jezyka obcego na takim
kursie/lektoracie. W wigkszosci przypadkéw lektor nie jest specjalista w dziedzinie,
ktorej jezyka fachowego uczy, co moze, szczegdlnie dla miodych lektoréow by¢
przyczyna wielu stresow. Brak rzetelnych opracowan metodycznych skazuje
nauczycieli na szukanie wlasnych metod i technik nauczania, zwlaszcza stownictwa i
struktur typowych dla danej branzy. Ponadto, ubogi rynek wydawniczy powoduje, iz
lektorzy duzo czasu 1 wysitku traca na szukanie odpowiednich materiatow
dydaktycznych. Generalnie w opracowaniach po$wigconych nauczaniu jezyka obcego
fachowego gtéwny cel stanowi "ksztaltowanie umiejetnosci dziatania w okreslonej
dziedzinie"(Kubiak 2005, 20). Jednym z badaczy zajmujacych si¢ nauczaniem jgzyka
specjalistycznego jest Hans Rudiger Fluck (1992, 190-196; 1996, 263; 1998, 950-951),
ktéry w swoich pracach przedstawit cztery koncepcje kursow i podrgcznikow jezyka
specjalistycznego. Przedstawie je pokrotce, zastrzegajac jednoczesnie, iz elementy

kazdej z nich sa wykorzystywane zaleznie od potrzeb.

Koncepcja zorientowana na jezyk — rozréznia jezyk ogélny 1 jezyk
specjalistyczny; gléwnym celem jest opanowanie przez uczacych si¢ leksyki 1 struktur
typowych dla jezyka fachowego (np. uzycie strony biernej). Jgzyk fachowy stanowi
punkt wyjscia, jak i cel nauki. Material zawarty w podrgcznikach skupia si¢ na
terminach naukowych i ¢wiczeniu struktur gramatycznych. Od uczestnikéw wymaga
sig, co najmniej podstawowej, lub $redniej znajomosci jezyka obcego, poniewaz nauka
jezyka fachowego jest uzupelnieniem lub kontynuacja nauki jezyka ogdlnego.
Niewatpliwa zaleta tego typu kursu jest systematyczno$¢ wprowadzanego materialu
gwarantujaca postgp w nauce. Wada jest zbyt duza wiedza jezykowa, ktora moze
stanowi¢ obciazajacy problem dla uczacych sig, jak i pewne zaniedbanie rozwoju

sprawnosci jezykowych.

Koncepcja zorientowana na ucznia i rozwdj sprawnosci. Program kursu i
podregcznik dobierane sa po analizie potrzeb (needs analysis). Nauka skupiona jest na

¢wiczeniu sprawnosci niezbgdnych w sytuacjach jezykowych, w ktoérych moga znalez¢
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si¢ uczestnicy kursu/lektoratu. Bardzo czgsto oznacza to nastawienie na rozwijanie
jednej lub dwoch sprawnosci jezykowych, (na przyktad uczenie czytania literatury
fachowej). Zaleta tego typu kurséw jest ich pragmatyzm, ale i tutaj nie brak wad —
podmiotowe traktowanie uczacych sig, stanowia oni gldwnie uzytkownikow, a nie

uczniéw jezyka obcego.

Koncepcja kladaca nacisk na tekst. Tekst w jezyku obcym jest jednoczesnie
przedmiotem, celem, i $rodkiem nauczania. Podrecznik jest zbiorem réznorodnych
tekstow, w wigkszo$ci autentycznych, z ktérymi uczacy si¢ moga mie¢ kontakt w
swojej pracy. Idealnie byloby, aby wszystkie sprawnosci jezykowe byty zintegrowane i
umozliwialy rozwdj sprawnosci jgzykowych. Niewatpliwy problem stanowi wlasciwy

wybor tekstow i ich progresja jezykowa.

Koncepcja kladaca nacisk na uczenie si¢. Koncepcja ta bardzo mocno wiaze si¢ z
pojeciem autonomii w nauczaniu i uczeniu si¢. Proces uczenia si¢ to przejgcie
odpowiedzialno§ci przez ucznia, wypracowanie wlasnych strategii uczenia sig,

odkrywanie jezyka. Znaczaca w tym procesie wydaje si¢ rola nauczyciela.

Przypominam, iz w nauczaniu jezyka fachowego mamy najczgsciej do czynienia ze
specjalistami w danej branzy (studenci) i specjalista w nauczaniu, ale mato kompetentna
osoba w konkretnej dziedzinie, na przyklad technicznej, czyli lektorem. Wiem z
wlasnego dos$wiadczenia, iz przyznanie si¢ do niewielkich kompetencji
specjalistycznych i1 podkreslenie wigkszych umiejgtnosci studentow, przy jednoczesnym
pozostaniu w roli doradcy j¢zykowego znaczaco wplywa na postawe uczacych sig.
Czuja si¢ wtedy dowarto$ciowani i umotywowani. Czasami spotykalam si¢ z
watpliwosciami dotyczacymi rzetelno$ci wypowiedzi ucznidow, chodzito o to, czy to, co
moOwia ma sens i odpowiada faktom, ale nie spotkalam si¢ na swoich zajgciach z
podobnym traktowaniem. Przeciez inni studenci tez stuchaja swoich kolegdw i moga w
kazdej chwili zweryfikowa¢ ich wypowiedz, a z drugiej strony po pewnym czasie lektor
tez zna pewien wycinek wiedzy fachowej. Ten rodzaj prowadzenia zaj¢¢ pozwala na
wigksza kreatywno$¢ 1 wykorzystanie pomocy multimedialnych. Zorientowanie uczenia
jezyka fachowego na uczenie si¢ motywuje do intensyfikacji pracy nad jezykiem przez
samego studenta, uczy umiejetno$ci wspolpracy w zespole, oraz pomaga w rozwoju
dziatania fachowego. Niezbgdne w tego typu kursie wydaje si¢ utrzymanie dyscypliny i
staranny doboOr materialdéw, wysoki poziom pomocy dydaktycznych oraz mozliwo$¢

korzystania z ro6znorakich mediow.
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Opisujac koncepcje uczenia jezyka fachowego nalezy wspomnie¢ o podejsciu
nazwanym w jezyku angielskim content-based instruction, majacym poczatki w
nauczaniu bilingwalnym. PodejScie to czgsto jest taczone z immersja jezykowa.
Podejécie to ma zalety — pozwala na efektywne przyswajanie zardwno tresci jezyka
og6lnego, jak 1 specjalistycznego, wykorzystanie wiedzy fachowej, odniesienie do
autentycznych sytuacji, jednocze$nie stwierdzono pewne negatywne wplywy na
poprawne opanowanie gramatyki i ortografii. Nie zawsze jest fatwo polaczy¢ w sposob

optymalny nauczanie tresci fachowych z nauczaniem jgzyka (Kubiak 2005, 22).

Polaczenie znajomosci jezyka ogdlnego z jezykiem specjalistycznym wydaje sig
mie¢ wielu zwolennikdéw, poniewaz komunikacja w pracy nie ogranicza si¢ tylko do
czytania opisOw urzadzen, instrukcji dzialania i1 czytanie literatury fachowej. W
nauczaniu jgzyka fachowego na zajgciach dwie strony procesu dydaktycznego, czyli
studenci i lektorzy moga by¢ beneficjentami. Studenci ucza si¢ jezyka obcego i
niejednokrotnie poszerzaja swoja wiedz¢ fachowa, nauczyciele ucza jezyka obcego 1 tez
poszerzaja swoj zakres wiedzy z danego przedmiotu. Viel (2002, 3) twierdzi, iz w
nauczaniu jezyka fachowego pierwszoplanowaq rolg odgrywa identyfikacja kluczowych
elementow w komunikacji w miejscu pracy. Kazdy pracodawca wymaga umiejgtnosci
komunikowania si¢ w pracy, bez wzgledu na wyksztalcenie. Ale zdarzaja si¢ zmiany
pracy, zmiany stanowiska, zmiany pracodawcow i z tego powodu uczacy si¢ winni
naby¢ umiejetnosci  dopasowania i elastycznosci (flexibility). W czasie zajeé
jezykowych studenci maja mozno$¢ zapoznania si¢ z pewnym ograniczonym zakresem
mozliwych sytuacji komunikacyjnych w pracy. Z jednej strony sa to dopiero plany i
prognostyki, a studenci bardziej zainteresowani sa tu 1 teraz 1 dalekosigzne
przewidywania nie zawsze dzialaja wystarczajaco motywacyjnie; z drugiej strony
nalezy wzmocni¢ ich $wiadomos$¢ z jakiego typu wyzwaniami lingwistycznymi moga
mieé¢ do czynienia w swojej pracy.'' Prawdopodobnie ogdlna kompetencja jezykowa
odgrywa  w takich sytuacjach znaczaca role¢ 1 stad powinni oni potrafi¢
przetransferowa¢ umiejgtnosci lingwistyczne z jednej dziedziny na innga. Oznacza, to, ze
lektorat powinien uczy¢ i uswiadomi¢ studentom znaczenie edukacji (education) w

przeciwienstwie do szkolenia (training) (Crombie, Rika-Heke 1991, 26). Widdowson

"W czasie lektoratu z kazda moja grupa robig ¢wiczenie polegajace na wypisaniu wedtug liter alfabetu

rozmaitych zawodow, poczym studenci pracuja w parach lub matych grupach i przygotowuja opis umiejg¢tnosci

ogolnych , jak i kompetencji jgzykowych wymaganych w danym zawodzie, (nie tylko w jezyku obcym, na
przyktad architekt powinien umie¢ czyta¢ plany, instrukcje, rozmawiaé z klientami, instruktorami,
budowlancami, thumaczy¢, przekonywac, itp.).
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(1981 za Crombie, Rika-Hehe 1991, 34) rozréznia dwa odmienne podejscia do
nauczania jezyka fachowego: skierowane na cele (goal-oriented) i na procesy/dzialanie
(process-oriented). W drugim z wymienionych wazniejsze sa $rodki uczenia si¢ niz
zawarto$¢ kursu. Oczywiscie to absolutnie nie implikuje marginalizacji tresci kursu, ale
winien on by¢ wybrany na podstawie wymogdéw procesu uczenia, a nie wylacznie
opierajac si¢ na tym, czego uczacy si¢ bedzie potrzebowac lub co chce robi¢ uzywajac
jezyka obcego. W swoich rozwazaniach Widdowson (1981) powoluje si¢ na sugestie, iz
ludzie w rozmaity sposdb podchodza do wielu probleméw, mys$la zbieznie lub
rozbieznie, ponadto jest zwolennikiem tezy, ze sposob mys$lenia zalezny jest w duzej

mierze od studiowanej dyscypliny, co wydaje si¢ kwestia dyskusyjna.

Dlatego tak waznym wydaje si¢ zachowanie rOwnowagi migdzy treSciami czysto
jezykowymi a aspektami fachowymi. Podsumowujac ten punkt nalezy stwierdzi¢, iz
metody 1 podejscie do nauczania jgzyka fachowego ulegaja modyfikacjom zgodnie z
aktualnymi trendami w nauczaniu jgzykow obcych, z przeprowadzanymi badaniami i
potrzebom shichaczy. Warta podkres$lenia jest rola nauczyciela, o ktorej szerzej

napisatam w rozdziale 2.

Niestety, zdecydowanie brakuje podrecznikow metodycznych, ktore pomoglyby
nauczycielom w efektywnym prowadzeniu zaje¢ z jezyka fachowego. Najlepsza
pomoca sa wskazowki i do$wiadczenie innych nauczycieli. Moim zdaniem nalezy
réwniez nie ba¢ si¢ podpowiedzi samych studentéw, ktérzy moga dostarczy¢ nam
cennych uwag. Glownym problemem jest pofaczenie kompetencji lingwistycznych ze

znajomos$cia dziedziny fachowej, ktorej jezyka uczymy.

3.5 Slownictwo w jezyku specjalistycznym

Znaczenie stow w jezyku specjalistycznym jest okreslane poprzez definicje podane
w leksykonach i stownikach, z kolei w jezyku ogdlnym wyrazy sa okreslane przez ich

praktyczne zastosowanie (Kubiak 2005, 19).

Jednym z pierwszych badaczy, ktory uzyt pojecia definicja byt Sokrates, chcacy w
ten sposob potozy¢ kres wszelkim niejasnosciom w sferze moralnej. Wedlug teorii
naukowych zaprezentowanych np. przez Roelcke'go 1 Thorstena (1999) zajmujacych sig
wspomnianym pojgciem istnieja dwa rodzaje definicji: realna i nominalna. W jezyku

specjalistycznym w zalezno$ci od grupy odbiorcéw definicje spelniaja dwie roznorodne
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funkcje. Strona jezykowa zupehie, albo prawie wcale nie, bgdzie stanowita przedmiotu
dociekan dla specjalisty z danej branzy, dla tej osoby definicja omawia pewne pojgcie
(definicja realna). Natomiast j¢zykoznawcg zainteresuje cel uzycia danego stowa, czyli
oddanie znaczenia danego wyrazu (definicja nominalna). Obie wspomniane powyzej
definicje wiaza si¢ z realistycznym (definicja realna) i idealistycznym (nominalna
definicja) ujgciem jezyka. Czyli innymi slowy, jezyk wedlug zwolennikow teorii
idealistycznej shizy czlowiekowi do wyrazania rzeczywistos$ci pozajezykowej,
natomiast zwolennicy teorii realistycznej hotduja stwierdzeniu, iz jgzyk jest okreslany
poprzez rzeczywisto$¢ pozajezykowa, stad realne definicje stwierdzaja istnienie danego

zjawiska badz rzeczy (Kubiak 2005, 19).

Inna klasyfikacje definicji zaproponowat Arystoteles. Jego definicja klasyczna

winna sktadac¢ si¢ z trzech elementow:

1. definiendum — czyli czgs¢ definiowana, wyrazenie jezykowe majace zostac
opisane, okreslone;

2. definitor — funktor definicyjny, czton laczacy pierwsza i trzecia czg$¢;

3. definiens — czg$¢ definiujaca; definiens dzieli si¢ na dwie czg$ci: termin
rodzajowy, czyli nazwa, ktora =zakresla definiowane pojgcie, 1 termin
umozliwiajacy charakterystykg cech danego pojgcia i1 odrdznienie go od innych
podobnych poje¢ (Kubiak 2005, 19).

Nastgpna odmiang definicji dotyczaca jgzyka specjalistycznego warta wspomnienia
jest definicja eksplikacyjna skladajaca si¢ z takich samych elementow jak opisana
wczesniej definicja klasyczna, ale zawierajaca cechy charakterystyczne pozwalajace

precyzyjnie okresli¢ definiendum.

Ta ostatnia definicja jest mocno zwiazana z teoria stereotypow, czyli teoria
mowiaca, iz kazdy wyraz moze wywota¢ okreslone skojarzenie wazne dla komunikacji
migdzy ludZzmi. Oczywistym jest fakt, Ze skojarzenia moga by¢ catkowicie odmienne
zaleznie od uzycia jgzyka fachowego lub jezyka ogolnego, ale z kolei skojarzenia
specjalistyczne sa takie same niezaleznie od kultury. Jest to bardzo wazne, gdyz w
przypadku nauczania jezyka fachowego nie musimy poswigcaé czasu na rdznice
kulturowe w odbiorze pewnych poje¢ 1 znaczen. Jakze czgsto bywa, iz uzycie danego
stowa wywotuje czasami krancowo rézne skojarzenia, na przyktad wyraz myszka w

przypadku informatyka automatycznie wiaze si¢ z urzadzeniem umozliwiajacym ruch
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kursora na ekranie komputera, natomiast dla biologa jest to gryzon wszystkozerny w

kolorze czarnym lub szarym.

W definicji egzemplarycznej definiens jest okre$lany nie przez podanie cech
charakterystycznych, lecz przez podanie przykladow. Na przyklad w tego typu
definicjach pojazd zostanie okreslony jako samochdd, rower, autobus, itp. Definicje
egzemplaryczne sa powiazane z teoria prototypow, wedlug ktorej znaczenie stowa
wiaze si¢ "...z najbardziej typowymi przedstawicielami pojecia, ktore to stowo oddaje,
podczas gdy inni reprezentanci, mimo Ze spetniajq wszystkie kryteria przynaleznosci do
niego, sq uwazani za jednostki peryferyjne" (Kubiak 2005, 21). Rowniez ta teoria ma
pewne wspdlne cechy z teoria skojarzen, gdyz twierdzi, iz w kulturach réznych
narodow istnieja réznorodne prototypy znaczen leksykalnych, (stowo ubranie ma wiele
odmiennych prototypow w réznych panstwach), natomiast w przypadku jezyka

specjalistycznego prototypy sa zawsze jednoznaczne.

Kolejna proba opisania definicji jezyka specjalistycznego jest usystematyzowanie
leksyki w definicje genetyczne lub inaczej zwane operacyjne, w ktorych deficiens

opisany jest jako proce tworzenia danego przedmiotu.

W definicjach induktywnych podane sa egzemplarze bazowe 1 rdéznorodne
kombinacje migdzy nimi wielu przedmiotéw. Wyrazy synonimiczne sa uzywane do
opisu zjawisk, przedmiotdow w definicjach synonimicznych. Definicje kontekstualne

postuguja si¢ znaczeniem i uzyciem danego stowa w kontekscie (Kubiak op. cit.).

Objasnienie slownictwa z jezyka specjalistycznego przy pomocy definicji moze
przybra¢ wedlug H. Bottgenbacha (1983) dwojaka forme¢: anaforyczng Iub
kataforyczna. W pierwszym przypadku najpierw zostaje podane stowo, potem
nastgpuje jego objasnienie, natomiast z wyjasnieniem kataforycznym mamy do
czynienia, jesli opis danego przedmiotu badZz zjawiska poprzedza sam termin podany
p6zniej. Opis anaforyczny ma zastosowanie we wszelkiego rodzaju stownikach,
leksykonach, encyklopediach, w ktérych wszystkie terminy ulozone sa w porzadku
alfabetycznym. Objasnienia o charakterze kataforycznym sa z kolei uzywane w
podrgcznikach do nauki jgzyka obcego jako wazny element wzmacniajacy uwage i
przyciagajacy zainteresowanie uczacych sig¢. Przygotowujac sprawdziany, testy majace
na celu zbadanie przyswojenia przez studentéw stownictwa jezyka fachowego nalezy
pamigta¢, ze techniki anaforyczne sa z pewnos$cia duzo trudniejsze w poréwnaniu z

technikami kataforycznymi. Do ¢wiczen nalezacych do tej ostatniej grupy sa testy typu
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multiple-choice, laczenie wyrazow o podobnych lub tych samych znaczeniach. W
testach anaforycznych studenci musza wykaza¢ si¢ wigksza wiedza i znajomos$cia

tematu — termin specjalistyczny winien zosta¢ precyzyjnie opisany, objasniony.

Jednym z naukowcow polskich zajmujacych si¢ definiowaniem pojgc jest Stanistaw
Gajda (1990, 20-22), ktory zwraca uwagg iz budowa i1 poprawno$¢ definicji w
rozmaitych jezykach jest podobna, natomiast ich realizacja przy pomocy s$rodkow
gramatycznych 1 leksykalnych moze by¢ odmienna. Nalezy tu mocno podkresli¢, iz
umiejetno$¢  definiowania pojgé, zjawisk, przedmiotdow jest kompetencja o
rudymentarnym znaczeniu, majaca duzy wplyw na przyswojenie i poprawno$¢ uzycia
terminow fachowych. Aby nauka j¢zyka specjalistycznego byla efektywna, studenci
winni by¢ zaznajomieni ze sprawnos$cia tworzenia definicji w obszarze swojego
przedmiotu studiow. Jezyk ogdlny, jezyk potoczny jest spontaniczny, ekspresyjny,
zawiera wiele stow wieloznacznych. Z kolei jezyk fachowy zawiera terminologi¢
zwigzana z dana dziedzing nauki, techniki, 1 kazdy termin jest jasno i precyzyjnie
zdefiniowany, co uniemozliwia swobodna interpretacj¢. Nalezy zwrdci¢ uwage, iz w
swiecie techniki, przyrody, nauki, kazde nowe zjawisko powinno by¢ szybko okre§lone
1 opisane, jak i powinno otrzyma¢ spojna i logiczna nazwg. Jedna z najwazniejszych
cech charakterystycznych stownictwa fachowego jest jego jednoznacznos¢, "kazda
nazwa powinna oznaczaé tylko jedno pojecie” (Musiat 2010, 3-48), czyli dany termin nie
powinien mie¢ homoniméw, jak i synonimoéw. Terminy stosowane w nauce cechuje
logika (sama nazwa kojarzy si¢ z definicja), zwigzlo$¢, poprawno$¢ jezykowa, oraz nie
powinny wzbudza¢ emocjonalnych sprzeciwdw. Jgzyk nauki stuzy ludziom nauki do

komunikowania sig.

Teksty specjalistyczne zawieraja struktury w formie skupien terminologicznych.
Termin wedlug Gajdy (1990, 38) to "jednostka leksykalna spetniajqca funkcje znaku
profesjonalnego pojecia". Starajac si¢ opisa¢ pojgcie termin nalezy wskaza¢ takie

cechy, jak:

e termin moze by¢ uzyty w ograniczonym zasig¢gu w sposob profesjonalny;

e ma definicjg;

e cechuje si¢ systemowoscia, czyli jako kategoria specjalistyczna jest czlonem
szerszej wiedzy;

e jest jednoznaczny, brak synonimii i polisemii;

e neutralny stylowo (Porwot 2006, materiaty konferencyjne).
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Z kolei Kubacki (2009, 35) definiuje skupienia za Starzec (1984) jako powiazanie
dwoch lub wigkszej liczby wyrazow, peliacych funkcje jednostki nominacyjnej w
danej dziedzinie nauki. Skupienie ma swoje specjalne znaczenie i znajduje si¢ w
sprecyzowanym miejscu w terminologii. Gajda (1990, 96) podaje nastgpujace cechy

skupien terminologicznych:

e skupienia moga by¢ reprodukowane;

e skupienia stanowia semantyczna cato$¢;

e prezentuja pojgcie specjalistyczne;

¢ skupienia maja jednowyrazowe odpowiedniki w jezyku obcym i jgzyku polskim;

e skupienie niejednokrotnie sa jedynym przyjetym okresleniem dla konkretnego
pojecia;

e czeste wystgpowanie.

Ponadto Gajda (1990, 97) dzieli skupienia wedlug kryterium ilo§ciowego na proste
(skfadajace si¢ z dwoch petnoznacznych wyrazoéw) i skupienia zlozone, ktore sa
poszerzeniem skupien prostych. Skupienia charakteryzuja si¢ wystgpowaniem tak
zwanej elipsy (Kubacki 2009, 37 i n.). Oznacza to mozliwo$¢ opuszczenia jakiego$
ogniwa skupienia, ktory moze by¢ odtworzony na przyklad na bazie kontekstu. Za
przyktad moze poshizy¢ skupienie z terminologii prawniczej: aplikant (prokuratorski).
Badania (Starzec 1984, Halas 1995 za Kubacki 2009, 38-40) prowadza do
nastepujacych konkluzji opisujacych inne cechy skupien:

e skupienia terminologiczne w najlepszy sposob oddaja tres¢ pojec, sa precyzyjne i
dzigki temu pojgcie otrzymuje okreslong lokate w systemie terminologicznym;

e najczesciej spotykane sa skupienia dwuwyrazowe jako najbardziej funkcjonalne;

o w wigkszosci wypadkéw skupienia (wedtug Gajdy 1990, 96 stanowiacych 80-90%
wszystkich termindw) powstaja w sposob semantyczno - syntaktyczny; oznacza to,
iz stowo z jezyka ogdlnego scala si¢ z terminem, co pociaga za soba jego
specjalizacj¢ 1 sfowo to zostaje czlonem nowej jednostki nazewniczej. W Polsce
terminologia techniczna zajmowal si¢ migdzy innymi Marian Musial, ktéry
przygotowal zasady pomocne w kreowaniu termindw stosowanych w technice i
zawart je w swojej ksiazce wydanej w 1961 roku. Mimo uplywu czasu wiele z regut
jest nadal aktualnych:

e powszechno$¢, czyli nie zmienia si¢ nazw juz upowszechnionych;
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e pojgcia techniczne winny bazowac na $srédstowach rodzimych;

e winny by¢ kompatybilne w kwestii $rodslowia z nazwami migdzynarodowymi;
jednocze$nie nowe wyrazy powinny by¢ sformutowane w catosci z rodzimego lub
catkowicie z obcego $rddstowia; $rodstowia powinny dawaé mozliwos¢ tworzenia
stéw pochodnych;

e pojgcia rownorzedne winny mie¢ nadrz¢dne, bezposrednie pojgcie;

e terminy z zakresu techniki musza dzigki swemu brzmieniu kojarzy¢ sig¢ z
definicjami odnoszacymi si¢ do tych nazw;

e jedna nazwa powinna okres$la¢ tylko jedno pojgcie, i kazde pojecie powinno mieé
tylko jedna nazwg;

e nazwa techniczna musi zawiera¢ jedna informacjg;

e terminy techniczne winny by¢ krotkie, tatwe do wymodwienia i by¢ zgodne z
zasadami poprawnosci jgzykoweyj;

e neutralne, nie wzbudzajace ztych skojarzen, konotacji'”.

Prace zajmujace sie terminologia opieraja si¢ gldwnie na dwodch kryteriach:
podejscie prescryptywne (normatywne) i podejscie deskryptywne (opisowe). Pierwsze
podejécie zwiazane jest z konieczno$cia przygotowywania nowych stownikow
(porzadkowanie terminologii) i jest typowe dla terminologéw, natomiast zwolennikami

drugiego podejscia sa jezykoznawcy (Koztowska 2007, 118).

Czesto zdarza sig, iz osoba niebgdaca fachowcem w danej dziedzinie ma klopoty z
wlasciwym zrozumieniem tekstu specjalistycznego. Nawet, jesli slownictwo nie
sprawia trudnosci, to struktura tekstu uniemozliwia poprawne przyswojenie
wiadomosci. Teksty techniczne zawieraja nie tylko leksyke zwiazana z omawiang
dziedzina, ale szereg skrotow, symboli zrozumiatych tylko dla fachowcow. Teksty takie
sa rowniez bardzo "ggste", jesli mowimy o uzytym stownictwie, ponad 60% stanowia
leksykalne, a tak zwane gramatyczne ok. 30%. Styl zdan jest bezosobowy, czgsto
uzywana jest strona bierna, a wyrazy zlozone, wyrazenia o do$¢ skomplikowanej

strukturze nie naleza do rzadkosci.

Crystal (2005, 25 i n.) konstatuje, iz wazna kwestia sa nie tylko same stowa z
zakresu nauki, techniki, ale rowniez wyrazy bez ktorych naukowcy nie byliby w stanie

wyrazi¢ wynikow swoich badan, napisa¢ instrukcji. Do tego typu stow Crystal zalicza

12 Wikipedia, hasto termin.
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na przyktad czasowniki typu: wyjs¢ z zalozenia, okreslic, oszacowac, zweryfikowac,
czasowniki ostrzegajace/ radzace: wunmikaé, zapobiegaé, czasowniki manipulacji:
dopasowaé, polqczyé, przymiotniki/przystowki metody: stopniowo, ostroznie,
przystowki czgstotliwosci: zazwyczaj, w przybliZzeniu. Na przyktadzie krotkiego tekstu
na temat akustyki skladajacego si¢ ze stu pigciu wyrazoéw, Crystal analizuje
procentowos¢ stow, ktore moga by¢ zrozumiane bez znajomosci tematu na poziomie
specjalisty. Po odrzuceniu stéw typowych dla tej dziedziny wiedzy (osiemnascie
wyrazow), wyrazow nalezacych do kategorii gramatycznej (the, a, of) stanowiacych
okoto potowe tekstu, pozostalo czterdziesci jeden stéw wchodzacych w sktad wyrazow
z zakresu wiedzy og6lnej. Czyli przecigtny czytelnik jest w stanie zrozumie¢ okoto 70%
tekstu. Ale do zrozumienia tekstu fachowego przyczynia si¢ nie tylko sama znajomos$¢
leksyki, ale rodzaj potaczen migdzy wyrazami i sposob prowadzenia dyskursu. Crystal
(2005, 26 1 n.) rozumie przez to jasne rozréznienie wstgpu, rozwinigcia i zakonczenia
tekstu, wypunktowanie, kontrastowanie, jak i adekwatne uzycie signposts, jezyka
ukierunkowujacego (zwrotow, ktore umozliwiaja piszacemu lub méwiacemu
zorganizowac¢ tok myslowy, a czytajacemu lub stuchajacemu nadaza¢ za tokiem mysli

autora).

W tym kontekscie pragng przypomnie¢ kilka uwag zwigzanych z zapamigtywaniem
nowych stowek."? Niewatpliwie znaczacymi czynnikami wplywajacymi na jako$é
zapamigtywania jest stosunek do przekazywanych informacji, jak 1 poczucie
przydatnosci slow przeznaczonych do nauczenia sig¢. Potrzeba uzycia danego slowa
powoduje, iz do$¢ szybko zostaje ono zakodowane w pamigci (Dzwierzynska 2007, 37-
41). Uczenie si¢ slownictwa zwigzanego ze znana nam dziedzing roéwniez ulatwia
przyswojenie nowego stownictwa. Tworzenie skojarzen i asocjacji nowych stow ze
sfowami juz nam znanymi sprzyja procesowi zapamigtania nowych wyrazow. Uczenie
si¢ nowych stéw w obcym jezyku, a w opisanym przypadku nas interesujacym, stow
zwiazanych z jezykiem fachowym, na pewno nie jest tatwe, ponadto taczy w sobie

elementy uczenia si¢ ze zrozumieniem i uczenia pamigciowego.

W zwiazku z tym, niezbednym wydaje si¢ przekazanie przez nauczycieli pewnych
technik wspomagajacych proces zapamigtywania nowych stéwek i zwrotow. W

przypadku studentow, ktérzy ucza si¢ od lat, ulatwieniem moze by¢ fakt, iz w

" O pamieci i czynnikach determinujacych proces zapamietywania pisatam w rozdziale Pamig¢, 1.5.1.
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wigkszosci znaja oni swoje mozliwosci 1 maja opracowane wlasne strategie i metody

uczenia si¢ nowego stownictwa.

Dotychczasowe badania prowadzone nad pamigcia nie przyczynity si¢ w znaczacy
sposob do problematyki uczenia si¢ stownictwa obcojezycznego, zwlaszcza fachowego.
Nalezy wspomnie¢ w tym miejscu, ze dla dos$¢ duzej grupy oséb wazne jest
postrzeganie polisensoryczne, czyli wielozmystowe. Dla tych ludzi przeznaczone sa
rysunki, fotografie w tekstach, gdyz ulatwia im to zapamigtanie. Zdjgcia, obrazki
odciagaja uwage uczacego si¢ od faktow, i pozwalaja z kolei skupi¢ si¢ na formie
jezykowej, co sprzyja zapamigtywaniu kolejnych elementéw jezykowych
(Dzwierzynska 2007, 37-41). Ale nie nalezy przecenia¢ znaczenia ilustracji, poniewaz
moga one dodatnie wplywa¢ na proces zapamigtywania, ale rdwnie wazne jest
kodowanie werbalne, gdyz uczacy si¢ bardziej koncentruje si¢ na formie jgzykowej niz
na tresci (Dzwierzynska 2007, op.cit.). Duzym ulatwieniem moga by¢ wszelkie
elementy pozwalajace wyrdzni¢ trudne wyrazy, lub wyrazy do zapamigtania.
Niezbgdnym czynnikiem ulatwiajacym zapamigtanie jest zwrdcenie uwagi na
brzmienie, obraz graficzny i znaczenie wyrazu. Skojarzenie i kilkakrotne powtdrzenie
wyrazu znaczaco sprzyjaja zakodowaniu nowych wyrazéw. Skupienie uwagi na
omawianych tematach mozna osiagna¢ przez odpowiedni dobor ciekawych ¢wiczen, co
czyni zapamigtywanie efektywnym procesem. Nalezy do tego doda¢ wysoki stopien
motywacji 1 regularne uczenie si¢, aby mdc powiedzie¢, iz uczenie si¢ przyniesie

rezultaty i korzystne efekty.

Istnieja oczywiscie indywidualne roznice determinujace zapamigtywanie 1
przechowywanie w pamigci kolejnych porcji informacji. Na pami¢¢ maja wpltyw tez
takie czynniki jak czas, pora dnia, wiek, znajomo$¢ tematyki. Niestety, nie zawsze jest
mozliwe zaplanowanie zaje¢ w porach korzystnych dla pracy umystowej, co naktada na
lektoréw dodatkowy cigzar przygotowania ciekawych 1 stymulujacych ¢wiczen
sprzyjajacych zapamigtaniu nowych wyrazow. Poza tym, nalezy pamigtaé, ze liczba
stéw mozliwych do zapamigtania nie jest nieograniczona i trzeba skoncentrowac si¢ na
najwazniejszych. Czyli podsumowujac, poczatkowe wrazenie, skupienie si¢ na temacie,
pobudzenie ciekawosci, wysoki stopien motywacji, wlasciwy zestaw ¢wiczen moga

wptynaé korzystnie na zapamigtanie leksyki.

Ciekawe badania przeprowadzono w Finlandii w 1988 roku (Viel 2002, artykutl z

Internetu), w ktérych agencje panstwowe odpowiedzialne za edukacj¢ chciaty sig
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dowiedzie¢, jakie sa potrzeby jezykowo-komunikacyjne w sektorze przemysthu i
biznesu, i w zwiazku z tym przygotowac taki program nauczania jgzykow obcych, ktory
pozwolilby przysztym inzynierom sprosta¢ wymogom rynku i posias¢ odpowiednie
umiejgtnosci jezykowe niezbedne w zyciu zawodowym. Badania przeprowadzono na
dwodch grupach: do pierwszej z nich zaliczono inzynieréw i specjalistow o wysokich
kwalifikacjach, do grupy drugiej technikow i $redni personel techniczny. Badania
wykazaly, iz inzynierowie 1 wyzszy personel nie tylko maja do czynienia z codziennymi
problemami technicznymi zwiazanymi z praca, ale oczekuje si¢ od nich pisania
dokumentoéw zaréwno formalnych (listy stuzbowe), jak i nieformalnych (faksy, maile,
notatki, itp.). Ponadto bardzo czgsto w pracy inzynierowie kontaktuja si¢ z klientami
osobi$cie lub telefonicznie, w zwiazku z tym potrzebne im sa zwroty uzywane w
rozmowach telefonicznych i w kontaktach bezposrednich, a nierzadko winni znac

zasady prezentacji i negocjacji.

W przypadku $redniego personelu technicznego i technikow znajomo$¢ jezyka
obcego nie byla potrzebna na tak wysokim poziomie. Technicy powinni przede
wszystkim umie¢ przeczyta¢ instrukcje, porozumie¢ si¢ w przypadku podrozy
stuzbowej, natomiast bardzo rzadko byli proszeni o napisanie formalnego listu,
dokonanie prezentacji czy udziatu w negocjacjach. Nalezy wskaza¢ tutaj rOwniez pewna
przewage umiejetnosci mowienia i sluchania nad umiejgtnosciami pisania i czytania.
We wnioskach z przeprowadzonych badan polozono nacisk na fakt, iz kazdemu
pracownikowi niezbgdna jest znajomos$¢ jezykow obcych, ale w réznym zakresie. To
oznacza, ze nalezy starannie i dokladnie przygotowaé program nauczania zgodny z
wymogami pracy, aby studenci nabyli wlasciwe i potrzebne w dalszej karierze

zawodowej kompetencje jezykowe.

Gatehouse (2001, artykut z Internetu) wyrdznia trzy umiejgtnosci zwiazane ze
znajomoscia jezykoéw obcych, ktore moga warunkowac odniesienie sukcesu w zyciu
zawodowym. Pierwsza to umiejgtnos¢ uzywania jgzyka w sytuacjach nieformalnych,
aby by¢ zrozumianym i komunikatywnym, bez wzgledu na kontekst zawodowy.
Nastegpnie umiejgtnos¢ postugiwania si¢ nomenklatura typowa dla danego zawodu oraz
umiejgtnos¢  postugiwania si¢  jezykiem ogdlnoakademickim, co umozliwi

przeprowadzenie badan lub sformutowanie odpowiedzi na memorandum.
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Znajomo$¢ jezyka fachowego nie ogranicza si¢ tylko do znajomosci leksyki i istotna
role odgrywaja konstrukcje gramatyczne. I ten problem zostanie omdéwiony w nastgpnej

czesSci.

3.6 Gramatyka w nauczaniu j¢zyka specjalistycznego

Gramatyka zajmuje zdecydowanie mniej miejsca w badaniach nad nauczaniem
jezyka specjalistycznego. Na lektoracie na naszej uczelni przyjmujemy zasadg, iz
uczymy jezyka specjalistycznego studentow, ktorzy sa, co najmniej na poziomie
srednim swoich kompetencji jezykowych, w zwiazku z tym, gléwne zasady gramatyki
nie s3 im obce. Pozwala to, przy matlej liczbie godzin, skupi¢ si¢ na uczeniu glownie
leksyki i struktur niezbednych do czytania literatury fachowej. Z dotychczasowych
opisow gramatyki jezyka specjalistycznego wynika fakt, Ze gramatyka jezyka
fachowego 1 jezyka ogolnego roznia si¢ przede wszystkim kwantytatywnie, co oznacza,
iz w gramatyce jezyka specjalistycznego nastgpuje selekcja struktur potrzebnych do
efektywnego porozumiewania si¢ w obrebie jezyka danej branzy (Kubiak 2006, 35).
Nalezy podkresli¢, iz struktury gramatyczne jezyk fachowy czerpie z jgzyka ogdlnego,
w przeciwienstwie do leksyki, gdzie istnieje duza moc tworzenia nowych wyrazow,
skojarzen, konotacji. Z pewnos$cia nawet niewielka znajomo$¢ podstawowych struktur
gramatycznych jezyka obcego, a z drugiej strony doskonate kwalifikacje zawodowe,
plus zaséb stownictwa zwiazany z dang dziedzing wiedzy umozliwiaja komunikacje.
Nauczajac czy tez przypominajac formy gramatyczne niezbgdne w nauczaniu jgzyka
fachowego nie powinniSmy spotka¢ wigkszych przeszkod, gdyz w wigkszos$ci
wypadkow struktury gramatyczne jezyka fachowego sa zdecydowanie zredukowane w
stosunku do jezyka ogoélnego. Aby komunikowaé si¢ w obrgbie znanej nam dziedziny
nie jest konieczna znajomo$¢ na przykltad w jezyku angielskim wszystkich czasow.
Ponadto te same struktury gramatyczne pojawiaja si¢ w tekstach specjalistycznych tak

czesto, iz w zasadzie nie sprawiaja wigkszego klopotu w nauce.

Przypomng, ze do gldéwnych zadan porozumiewania si¢ przy pomocy jezyka
specjalistycznego jest przekazanie danych w sposob jasny, klarowny i logiczny, tak, aby
odbiorcy komunikatu mogli zrozumie¢ przekaz, ktéory winien by¢ przedstawiony z
uwzglednieniem poziomu 1 kwalifikacji odbiorcy; komunikat nalezy przekazad

maksymalnie obiektywnie i oszczgdnie.
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Biorac pod uwage powyzsze cechy jezyka fachowego mozna wyselekcjonowaé
najwazniejsze struktury gramatyczne charakterystyczne dla zdecydowanej wigkszosci
jezykow specjalistycznych. Mimo ogromnego zréznicowania jezykow fachowych i
tworzenia si¢ nowych dyscyplin nauki, jest mozliwy opis gramatyczny zaro6wno
ogélnego jezyka fachowego, jak 1 gramatyki jezykdéw  specjalistycznych
wyspecjalizowanych (Kubiak 2006, 36-37).

Czgsto si¢ zdarza, iz studentoéw podczas czytania tekstow fachowych przeraza duza
liczba zdan zlozonych, dilugich, co sprawia wrazenie, ze tekst jest bardzo trudny.
Zgodnie z wymogiem komunikacji fachowej, rzeczywiscie takie teksty przekazuja
precyzyjnie jak najwigcej informacji, danych — omawiaja z detalami, bez zbednych stow
i tak zwanych ozdobnikow, fakty, bo takie jest ich zadanie. Ale w tekstach fachowych
daje si¢ zauwazy¢ tendencja do uproszczenia zdan, co pozwala na efektywna
komunikacj¢. Nalezy jednak zwrdci¢é uwagg na tendencje uzywania, czy Wwrecz
naduzywania, w jezyku fachowym struktur typowych dla jezyka ogoélnego. Powoduje
to, nawet przy petnej poprawnosci gramatycznej, zaburzenie procesu komunikacyjnego.
Stad tak wazne jest wyrobienie u uczacych si¢ nawyku stosowania technik
zwigkszajacych fachowo$¢ uzywanych struktur. Do wspomnianych technik naleza
migdzy innymi w jezyku angielskim zmiana formy osobowej na bezosobowa, czy

uzycie strony biernej.

W trakcie nauki jgzyka specjalistycznego nauczyciel musi dokona¢ selekcji
materiatu, ktéry ma by¢ przyswojony przez studentéw. Majac do dyspozycji $rednio
tylko 120 godzin lektoratu lektor staje czgsto przed dylematem, co jest wazniejsze:
nauczenie jezyka fachowego przy zaniedbaniu struktur gramatycznych, czy nauka nie
odbywa si¢ kosztem jezyka ogdlnego; w jaki sposob skutecznie i efektywnie wdrazac

struktury potrzebne do komunikacji w zakresie jgzyka fachowego.

W literaturze fachowej nalezy zwroci¢ uwage na prace Braunerta (2000, 414-427),
ktéry wyodrgbnia trzy rodzaje kursoéw jezyka fachowego w odniesieniu do nauczania
gramatyki. Do pierwszej grupy mozna zaliczy¢ podreczniki do nauki jezyka
specjalistycznego nastawione na ksztaltowanie wymaganych kompetencji zawodowych,
co z kolei oznacza, iz brak w nich progresji gramatyczno-strukturalnej. Elementy
gramatyki wprowadzane sa na zasadzie zgodnoS$ci i powiazania logicznego z tematem
fachowym. Do drugiej grupy naleza ksiazki, oferujace naukg jgzyka obcego na

poziomie, co najmniej $rednim i wyzszym, silnie nastawione na nauczanie jgzyka
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fachowego. Dokladne omawianie gramatyki nie jest zadaniem pierwszoplanowym,
aczkolwiek w poroOwnaniu z grupa poprzednia, struktury sa przedstawione w sposob
bardziej formalny. Kursy jezyka fachowego staly si¢ w niektoérych zawodach i
instytucjach  konieczno$cia, co spowodowalo organizacj¢ kursow  jezyka
specjalistycznego rowniez dla 0sob nieznajacych jezyka. W takim przypadku doktadne i
rzetelne omowienie zasad gramatycznych jest konieczne i to w sposdb progresywny,
uwzgledniajacy kolejnos¢ zagadnien. Poszczegdlne struktury sa wprowadzane
réwnoczesnie z wprowadzaniem jgzyka zawodowego. Z pewnoscia jest to dhuzsza i
trudniejsza droga prowadzaca do przyswojenia leksyki i struktur w obrgbie jezyka

fachowego.

Przygotowujac program lektoratow na Politechnice Poznanskiej majac do
dyspozycji tylko na wigkszosci wydziatow 120 godzin zaje¢, postanowili§my skupic sig
na zaznajomieniu studentdw ze slownictwem zwiazanym z ich dziedzina, aby w
przysztosci nie bali si¢ sigga¢ po literatur¢ fachowa w jezyku obcym. Praktycznie w
kazdym zawodzie niezbgdne jest stale doksztalcanie si¢ i znajomos$¢ biezacych trendow
1 zmian. Student, a w przysztosci pracownik, winien posias¢ takie umiejetnosci, ktore
pozwola mu na doksztalcanie na podstawie literatury obcojezycznej. Dlatego oprdocz
tekstow zamieszczonych w skryptach i podrecznikach uzywanych na zajgciach, lektorzy
korzystaja z wszelkiego rodzaju dodatkowych materialow i zrodel, aby studenci mogli
zaznajomi¢ si¢ z jak najwigksza i1 bogata oferta réznych typoéw pism, czytanek,
informacji, relacji, artykulow, sprawozdan. Szeroka gama  materialow
wykorzystywanych na lektoracie pozwala na obycie i poznanie rozmaitych stylow
stosowanych w piSmiennictwie fachowym. Forma w duzej mierze zalezy od kierunku i
wydziatu. W niektoérych wypadkach moze to by¢ na przyklad rysunek, schemat obwodu
elektrycznego, ktory ma opisa¢ student, w innym przypadku bgdzie to analiza danych
liczbowych przedstawionych na wykresie badz grafie, lub opis dzialania konkretnego
urzadzenia mechanicznego.'* W pracy z tekstami fachowymi niezbedne wydaje sig
zaznajomienie studentdw z reprezentatywnymi strukturami gramatycznymi. Glownym
zadaniem tekstu specjalistycznego jest przekazanie informacji, poinstruowanie, podanie
faktow, opis schematu dzialania urzadzenia, maszyny, prezentacja danych liczbowych.

Dlatego teksty z jezyka fachowego maja tendencj¢ do uogolnien, zrdznicowania i

14Doklad.niej programy nauczania na wyzszych uczelniach technicznych sa przedstawione w rozdziatach
617.
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skracania informacji (komprymarnosci) (Zawadzka 2004, 142). Zdania w duzej mierze
zbudowane sa w stronie biernej, podrzednie zlozone, z uzyciem przydawek,

przymiotnikow.

Harmer (2001, 15) rozréznia dwa rodzaje gramatyki: deskryptywng i
pedagogiczna. Pierwsza =z wymienionych przedstawia zasady konstrukcji
gramatycznych w danym jgzyku, natomiast pedagogiczna ma za zadanie pomodc
nauczycielom i uczniom w jasnym sprecyzowaniu i rozréznieniu migdzy formami
poprawnymi i niepoprawnymi, ale nalezy by¢ ostroznym, aby nie doprowadzi¢ do
zbytnich uproszczen prowadzacych do niewtasciwego uzycia form gramatycznych.
Crystal (2001, 15-16) proponuje zastosowac reguty gramatyczne w formie postulowane;j
przez Swana (1994): prostota, prawdziwo$¢, klarowno$¢. Sama gramatyka jest kwestia
do$¢ sporna w procesie nauczania, poniewaz jesli jest ogolna zgoda co do potrzeby
znajomosci konstrukcji gramatycznych do poprawnosci komunikowania, to idea jak
uczy¢ gramatyki stwarza wiele kontrowersji. Ur (2008, 77 i n.) przedstawia kilka
punktow widzenia na problematyk¢ nauczania i uczenia si¢ gramatyki na podstawie
badan i opinii lingwistow. Zasadnicza kwestia jest nie samo pytanie czy nalezy nauczaé
1 uczy¢ si¢ gramatyki (w przypadku nauki jgzyka ojczystego nie uczymy si¢ specjalnie
gramatyki), ale punkt cigzko$ci winien by¢ przesunigty na pytanie czy nauczanie i
uczenie si¢ regut gramatycznych pomaga w nauce jezyka obcego. Ur jednoznacznie
stwierdza, iz poznawanie zasad konstrukcji gramatycznych pomaga w nauce jgzyka
obcego pod warunkiem, iz nie stanowi celu samego w sobie i1 jest narzedziem w
opanowaniu i doskonaleniu jgzyka. Sugestie aby studenci sami poznawali i
indywidualnie pracowali nad regulami gramatycznymi nie zawsze znajduja
potwierdzenie i pomoc ze strony nauczyciela jest nieodzowna. Nalezy rowniez
wystrzega¢ si¢ traktowania gramatyki jako celu ostatecznego poniewaz moze to
prowadzi¢ do zakldcenia autentycznej konwersacji. Przeciez w jezyku ojczystym tez
zdarzaja si¢ nam bledy i mamy watpliwosci co do poprawnosci uzytej formy. Dlatego
gramatyka pomaga, ale nie jest gldownym zadaniem - zaleze¢ powinno nam na
komunikacji poprawnej w obcym jegzyku, a nie tylko na tworzeniu zloZzonych zdan.
Obserwacje 1 moje do$wiadczenie sugeruja, iz studenci podchodza do spraw gramatyki
dwojako. Oczywiscie ten podziat jest bardzo powierzchowny, ale czg$¢ ucznidw jest
zadowolona jesli moze dokladnie pozna¢ reguly gramatyczne, lubi robi¢ ¢wiczenia,

poniewaz, takie ma odczucia, wprowadza to pewien tad i porzadek do nauki. Druga
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grupa traktuje gramatyke jako zbgdny balast i co$, czego trzeba si¢ nauczy¢, ale do
konca nie sa przekonani w jakim celu. Jgzyk angielski nie ma trudnej gramatyki na
poziomie $rednim, ale, co typowe dla tego jezyka, od kazdej reguty sa wyjatki.'> Pawlak
(2006, 168) wskazuje na wazny argument przeciwko eliminacji gramatyki z programow
nauczania. Taka decyzja to w pewien sposob zlekcewazenie indywidualnych jednostek,
a co za tym idzie, ich potrzeb i celoéw. Zainteresowanie gramatycznymi strukturami i
wigksza dbalo$¢ o uzycie poprawnych form wzrasta wraz z wiekiem i wyksztatceniem.
Oczywiscie zawarto$¢ gramatyki w programie zalezna jest od wielu czynnikéw: rodzaj i
cele kursu, wiek ucznidow, ich wyksztalcenie, poziom kompetencji jezykowych i
motywacji, od tego czy kurs skupia si¢ bardziej na doskonaleniu sprawnosci
receptywnych czy produktywnych. Wielu dorostych za cel stawia sobie opanowanie
struktur gramatycznych, aby kreowa¢ wiasne wypowiedzi w formie ustnej i pisemnej,
poniewaz jest to niezb¢dne w ich pracy. Ponadto, Pawlak (2006, 170) zauwaza, iz
znajomos$¢ gramatyki na dobrym poziomie wydatnie wzmacnia poczucie
bezpieczenstwa uczacych si¢ 1 bgdzie waznym elementem pomocniczym w

przygotowaniu i zrozumieniu wypowiedzi réznego rodzaju.

Potrzeba zdefiniowania konstrukcji i form gramatycznych, ktére moga sprawic
uczniom klopoty nalezy do nauczyciela, ktory dzigki temu bedzie mogt przygotowad
takie ¢wiczenia i1 techniki, ktore ulatwia ich zrozumienie. W podrecznikach mozna
znalez¢ w notatkach dla nauczycieli cenne uwagi pomocne w tlumaczeniu zawitosci
gramatycznych. Czgsto uwagi te sa skonstruowane w zaleznosci od pokrewienstwa
jezyka obcego z jezykiem ojczystym, co pozwala uwypukli¢ prawdopodobne problemy.
Zasady konstrukcji gramatycznych winne by¢ prezentowane klarownie, przejrzyscie,
doktadnie, i nalezy znalez¢ réwnowage migdzy doktadnym i przejrzystym a prostym
thumaczeniem. Harmer (2001, 16) podaje przyktady trzech znanych angielskich autorow
podrgcznikdw do nauki jezyka angielskiego, zajmujacych si¢ gramatyka. Louis
Alexander w swojej ksiazce The three best kept secrets about grammar. Practical
English teaching (1988, 171-174) poswigcit trzy strony na oméwienie czasu simple
present perfect, Michael Swan ((1995, 418-422) potrzebowal na to trzech i pét strony

1 dodat do tego opis dodatkowego uzycia wspomnianego czasu. Natomiast Raymond

!> Czasami struktura gramatyczna dos¢ latwa, sprawia duzo klopotow uczacym sie, i nie ma wystarczajaco

dobrego wyjasnienia dlaczego tak sig dzieje. Aczkolwiek pewnym wytlumaczeniem moze by¢ na przyktad brak
takiej struktury w jezyku ojczystym. Pamigtam grupe dorostych uczniow dla wigkszosci, ktérej problemem byta
konstrukcja: There is/there are (jest/sa/znajduje si¢/znajduja si¢). Podobnie dos¢ rygorystyczna budowa i szyk

zdania angielskiego stanowia niekiedy problemy - omijanie podmiotu w wersji angielskiej.
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Murphy (1994, rozdziat 7, 8, 11) zagadnienie to omoéwit bardzo doktadnie w trzech
rozdziatach, z licznymi przykladami. Marton (1969, 5-6) potwierdza, iz transfer
konstrukcji jezykowych ¢wiczonych na lekcjach nie przebiega automatycznie i szybko
w sytuacjach praktycznych. Ponadto uczenie si¢ gramatyki bez wytlumaczenia i analizy
nie pomaga w zrozumieniu dzialania i roli konstrukcji jezykowych. Mechaniczne
¢wiczenie gramatyki prowadzi do znuzenia i znudzenia, poniewaz eliminuje to
kreatywno$¢ i pewna dozg improwizacji. Nalezy pamigtac, iz struktury gramatyczne
musza by¢ opanowane $wiadomie i ¢wiczone wielokrotnie, tak aby uczacy mogt je
swobodnie stosowa¢ we wlasnych wypowiedziach. Dlatego ¢wiczenie form
gramatycznych musi polega¢ na wykonywaniu calego szeregu rozmaitych ¢wiczen
pozwalajacych opanowac i1 formy i kontekst znaczeniowy. W testowaniu gramatyki
rozréznia si¢ podzial na sprawdzanie rozumienia i tworzenia struktur gramatycznych
(Komorowska 2005, 77). Przed samodzielna produkcja struktur gramatycznych uczacy
musi opanowac je receptywnie, czyli umie¢ wyr6zni¢ w kontekscie. Sprawdzanie
znajomosci gramatyki polega na ocenie zdolnosci ucznia do wyboru i zastosowania
poprawnej, wilasciwej formy w danym kontekscie. W wigkszosci przypadkow
testowanie gramatyki to testowanie poziomu rozpoznawalno$ci form poprawnych, nie
tworzenie samodzielnych wypowiedzi. Metody testowania takie jak na przyktad wybor
poprawnej formy z podanych kilku wariantow, wybor wlasciwej konstrukcji w
konkretnej sytuacji moga by¢ stosowane z powodzeniem gltéwnie u dorostych i starszej
miodziezy. Komorowska (2005, 81) zwraca ponadto uwage, iz testowanie zasad
gramatycznych najcze$ciej odbywa si¢ w formie pisemnej, aczkolwiek moze mie¢
miejsce roOwniez ustnie, ale w takim wypadku nalezy pamigtac, iz nie powinno podawac
si¢ wigcej wariantow do wyboru niz dwa, bo celem nie jest testowanie pamigci ale
gramatyki. Ale jak nadmienitam wcze$niej, nauka gramatyki nie stanowi celu samego w
sobie, totez rownie odpowiedni czas nauczyciel powinien po§wigci¢ testowaniu czynnej
znajomosci regut gramatycznych. Komorowska (2005, 81 i n.) proponuje takie techniki
jak:

e techniki elicytacyjne, czyli uczniowskie wypowiedzi regul;

e testowanie uzycia poprawnych form gramatycznych w danej wypowiedzi lub w

danej sytuacji.

Czynna znajomos$¢ struktur gramatycznych mozna zaré6wno ustnie, jak i pisemnie,

ale oczywistym jest fakt, iz nie wszystkie techniki moga by¢ stosowane z powodzeniem
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w kazdej sytuacji. Na przyklad rozsypanki wyrazowe z pewnos$cia nadaja si¢ wylacznie
do testowania w formie pisemnej. Opanowanie gramatyki winno by¢ oceniane i
kontrolowane na biezaco nie tylko poprzez testy i sprawdziany, ale réwniez na

zajgciach jezykowych.

3.7 Rola ttumaczenia w opanowaniu j¢zyka specjalistycznego

W ostatnich latach nastapil znaczacy rozw6j w badaniach zwiazanych z przektadem,
zwlaszcza wzrosta ranga aspektu tekstowego. Badacze zajmujacy si¢ przektadami
poprzez zastosowanie narze¢dzi analizy tekstu staraja si¢ ustali¢ znaczenie sktadnikéw i
cech oryginalnych tekstow dla ich warto$ci komunikacyjnej (Lewicki 2000, 9).
Czynniki bedace podstawa opisu sytuacji komunikacyjnej i pragmatycznej substruktury
tekstu to zespot takich zmiennych jak: struktura tekstu, adresat, w jakim czasie od
powstania dzieta oryginalnego powstal przektad, jaki jest cel przektadu (Lewicki,
op.cit.). Przeklad traktowany jest jako utwdr wtéorny wzgledem dzieta oryginalnego,
ktore stanowi punkt wyjscia wszelkich rozwazan i ocen. Lewicki (2000, 10 i n.) zwraca
uwagg, iz sytuacje komunikacyjne tekstu oryginalnego i jego przektadu moga by¢
odmienne. Przede wszystkim, tekst przetozony musi poprawnie funkcjonowaé w jezyku
przektadu jako reprezentant oryginatu. Ponadto jest on skierowany do zupeinie innego
odbiorcy o innej wiedzy zdobytej na podstawie doswiadczen uwarunkowanych krajem
zamieszkania i odmiennymi warto$ciami i normami kulturowymi - fakt korzystania z
przektadu w duzej mierze $wiadczy, ze odbiorca nie zna jezyka oryginatu i nie jest on
mu potrzebny. Oznacza to, ze jezyk przekladu powinien cechowa¢ si¢ nie tylko
poprawnoscia jezyka przektadu, ale by¢é w zgodzie z normami tekstowymi
obowiazujacymi ws$rdd adresatow przektadu. Nalezy w tym miejscu wymienié
koncepcj¢ ekwiwalencyjna stanowiace dominujacy trend w badaniach przektadow

(czyli relacja przeklad - oryginat).

Jedna z istotnych cech odbioru tekstu przetozonego jest obcos¢. Lewicki (2002, 45-
47) wymienia trzy gtéwne aspekty, na ktérych opiera si¢ poczucie obcosci w tekstach

przetozonych z innego jezyka:

¢ odmiennos$¢ jezykowa - zdarza sig, ze thumacz uzywa zwrotdw i wyrazen uznanych

za niezrozumiale lub dziwne;
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e odmienno$¢ kulturowa - odbiorca dysponuje zupelie innym doswiadczeniem,
odmiennie interpretuje zjawiska;

e odmiennos¢ religijna i aksjologiczna.

Najbardziej podstawowa cecha rozrozniajaca przektad jest podziat na tlumaczenie
ustne i pisemne, z podtypami: tlumaczenie ustno-ustne, pisemno-pisemne, ustno-
pisemne, pisemno-ustne. Kielar (2003, 129) dokonuje bardziej szczegdlowej
klasyfikacji tlumaczenia biorac pod uwageg takie aspekty jak: odbiorca tekstu,
synchronizacja operacji przektadu, zapamigtanie tre$ci i formy przelozonego tekstu,
formulowanie tekstu translacji, przejScie z jezyka oryginalu na jezyk przektadu,
dostepnos¢ zrodet informacyjnych i tekstu oryginalnego, udziat audytorium w czasie
tlhumaczenia. Kazdy z wymienionych aspektow moze by¢ rozpatrywany pod ré6znym

katem, ale wymaga to osobnego oméwienia.

Poznawcza natura czlowieka i1 jego che¢¢ do zaspokojenia ciekawosci $wiata jest
skutecznym bodzcem do siegania po teksty przetozone z innych jezykéw. Swiadomy
odbiorca przekladu spodziewa sig, a nawet oczekuje odmiennych kulturowo,
znaczeniowo tresci w przettumaczonym tekscie. To powoduje, ze posta¢ odbiorcy, jego
pozytywne lub negatywny stosunek do wszelkich objawdéw obcosci, innosci jako
kategorii kultury wydaje si¢ mie¢ fundamentalne znaczenie w odbiorze materiatow
przetozonych (Lewicki 2002, 49). To implikuje dalsze konkluzje, a mianowicie szerokie
kontakty spoleczne, znajomos$¢ obcej kultury, bilingwalizm odbiorcy determinuja
odbior przekladu i odczucie obcosci. W sytuacjach ekstremalnych odbiorca moze
dozna¢ szoku kulturowego lub zupelie nie zrozumie¢ tekstu. Dlatego dos¢ duze
znaczenie w podejsciu do translacji ma podejscie, o ktorym wspomniatam juz powyzej,
mianowicie podejscie ekwiwalencji dynamicznej, ktorym goracym zwolennikiem jest
m.in. E. A. Nida. Oznacza to, ze thumacz postgpujacy zgodnie z ta teoria tlumaczy tekst
w sposob, dzigki ktéremu zachowa jak najbardziej naturalny sens wypowiedzi, 1 uzywa
zwrotow, ktére nie zmuszaja odbiorcy do konfrontacji kulturowej z jezykiem
wyjsciowym (Hejwowski 2004, 38 i n.). Jako przyktad mozna poda¢ thumaczenia z
Biblii, na przyklad zastapienie "wilka w owczej skorze" lampartami, dla ludzi
nieznajacych wilkow. Nalezy jednak postawi¢ pytanie o kres takich zabiegow.
Postgpujac wedlug wspomnianej zasady mozna skutecznie zdeformowaé pierwotne

tresci 1 razaco odbiec od pierwowzoru. Ponadto istnieje niebezpieczenstwo, iz odbiorcy
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tekstu znajacy realia §wiata sami dostrzega ambiwalentno$¢ tekstu i brak odno$nikow w
realnym zyciu. Hejwowski (2004, 43) zwraca rOwniez uwagg, iz z tlumaczeniem
funkcjonalnym zwiazana jest absolutyzacja potrzeb odbiorcy - skoro ma ono by¢
wlasciwe dla danej grupy, oznacza to jednoznacznie, ze ten sam tekst moze by¢
thumaczony na wiele sposobow. Z kolei zwolennicy tlumaczenia dostownego sa
okreslani mianem literalistow. Hejwowski wspomina (2004, 46) wyktad Friedricha
Schleiermacher'a z 1813 roku "O r6znych metodach ttumaczenia", w ktérym stwierdza

on, ze:

"tlumacz, ktory chce, by autor (oryginatu) i czytelnik (przektadu) spotkali sie, ma do
wyboru dwie drogi: albo zostawia w spokoju autora i transportuje do niego czytelnika,

albo zostawia w spokoju czytelnika i transportuje do niego autora".

Oznacza to, ze ani metoda dostownos$ci ani metoda funkcjonalnos$ci nie moga by¢

stosowane bezkrytycznie.

W przypadku lektoratu na uczelni technicznej studenci maja do czynienia w
wigkszosci przypadkow z tekstami technicznymi, naukowymi. Poniewaz tekst stanowi
kluczowy komponent uktadu translacyjnego, dlatego jego rodzaj wplywa na
klasyfikacje tychze ukladow (Kielar 2003, 57). W literaturze mozna znalez¢ wiele
podzialéw opartych na roznorodnych kryteriach. Natomiast w polskojg¢zycznej
literaturze wymienia sie najczgSciej dwa typy tekstow: literackie i nieliterackie
(Koztowska 2007, 27). Grucza (1982, za Koztowska 2007, 27 i n.) dokonuje dalszego
podziatu tekstow nieliterackich na powszechne i fachowe. Te ostatnie charakteryzuja si¢
swoja terminologia i okre$lona sktadnia i maja w wigkszosci znaczenie denotacyjne. To
daje podstawy do faktu jednoznacznego tlumaczenia. Tlimacze nazywaja teksty
nieliterackie informacyjnymi, fachowymi, uzytkowymi, specjalistycznymi. Do tekstow
pragmatycznych zalicza si¢ broszury i foldery nietechniczne, informacje turystyczne,
dokumenty urzgdowe. Z kolei tekst specjalistyczny jest zdefiniowany jako tekst
przekazujacy pewne informacje z danej dziedziny wiedzy i postuguje si¢ swoimi
terminami. Badaniem tekstow naukowych w Polsce zajmowali lub zajmuja si¢ m.in.
S.Gajda, A.Starzec, J.Biniewicz, G.Rudzinski. Wséréd gatunkéw tekstow naukowych
Koztowska (2007, 32 i n.) wymienia wyktad, referat, rozprawg, monografie, artykut,

studium, recenzj¢ oraz grupuje je w nastgpujace zbiory:

o teksty naukowo-specjalistyczne
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e teksty naukowo-dydaktyczne

e teksty popularnonaukowe.

Kolejny podziat opiera si¢ na dziedzinach nauki: teksty humanistyczne i

matematyczno-przyrodnicze.

Jednym z czynnikoéw wyrdzniajacych tekst naukowy/fachowy jest zastosowanie
terminologii wlasciwej dla danej dziedziny. W naukach technicznych/$cistych pojgcia
termindw musza by¢ okreslone bardzo precyzyjnie i jednoznacznie.'® Dlatego w tej
sytuacji przektad termindéw technicznych nie sprawia tak wielu klopotow, jak w
przypadku na przyklad tekstow humanistycznych. Duza trudno$¢ moga sprawi¢ nowe
terminy, i cz¢sto sa one adaptowane do jezyka polskiego z odpowiednimi koncowkami.
Dobrym zwyczajem w takiej sytuacji jest podawanie w nawiasach odpowiednikow w
jezyku oryginalnym. Lewicki (2000, 63 1 n.) wskazuje na istnienie wspolnej czgsci
jezyka oryginatu i jezyka przektadu, czyli jednostek wspolnych dla systeméw
semantycznych obu jezykoéw. Elementy wchodzace w skltad wspolnej czesci
(nadsystemu, ktory wilacza jednostki obu jezykéw pokrywajace si¢ semantycznie) to
elementy przekladalne. Thimaczenie w tym wypadku polega na doborze
odpowiednikow z jezyka przektadu: jesli jezyk ten ma ekwiwalent, to jednostka nim
bedaca zostaje wlaczona do nadsystemu, jesli jezyk przektadu nie ma ekwiwalentu, to
nalezy wybra¢ jednostki z jezyka przekladu, ktore nie sa sktadnikami nadsystemu. To
oznacza, ze thumacz musi uzy¢ elementu, ktory moze dziata¢ w przekladzie jako
ekwiwalent. Dzialania takie polegaja na sztucznym rozszerzeniu nadsystemu przez

zastosowanie metod wymienionych przez Lewickiego (op.cit.):

e uzycie barbaryzmow leksykalnych
e stworzenie hybrydalnych form gramatycznych i formacji stowotworczych
e stworzenie hybrydalnych kolokacji

e pozostawienie fragmentow niethumaczonych.

Analizujac problematyke tlumaczenia nalezy wspomnie¢ o zasadach strategii
komunikacyjnych, takich jak zasada realnosci i wspoldziatania (Kielar 2003, 21).
Odbiorca tekstu analizuje go na podstawie zwiazkéw zachodzacych miedzy wiedza

odbiorcy o zachodzacych procesach na §wiecie, odniesieniami i znaczeniami. Z kolei

'® Problematyka termindw zostata oméwiona w rozdziale 3.5.
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nadawca komunikatu odwotuje si¢ do znajomosci tych relacji u odbiorcy. Druga zasada
zostala sformutowana przez H. P. Grice'a (1975 za Kielar op.cit.) i odwotuje si¢ do
metody wyrazania tre$ci. Zasada te bazuje na czterech zlozeniach, wedlug ktérych
nadawca tekstu zaklada istnienie odbiorcy, ktory z kolei potraktuje tekst jako oferte
nawigzania wspotpracy. Wymienione cztery reguly zwiazane sa z iloscia (adekwatna
informatywnos$¢ tekstu), jakoscia (méwienie prawdy), jasnoscia 1 jednoznaczno$cia
wypowiedzi. W tym kontek$cie nalezy réwniez wspomnie¢ o ramach poznawczych i
interakcyjnych. Kazdy cztowiek przechowuje w pamigci wyrazy i struktury dominujace
przy tworzeniu danych tekstow. Rama poznawcza sklada si¢ z komponentdow, ktore
naleza do danej dziedziny 1 pozwalaja na dostgp do pozostatych elementéw i do catej
ramy (np. rama poznawcza obejmujaca terminy zwigzane z termodynamika). Rama
interakcyjna z kolei kategoryzuje tresci wzajemnych oddzialywan dos$wiadczanych
przez uzytkownikow jezyka. W przypadku nieznajomosci tematu przez odbiorce

posiadana wiedza jest wykorzystywana wybiorczo, gldwnie poprzez analogie.

Thlumaczenie tekstow technicznych przez studentow na zajgciach z lektoratu moze
przybiera¢ rozmaite formy. Przede wszystkim tlumaczenie musi by¢ dokladne,
precyzyjne, odpersonalizowane. Gléwnym zalozeniem jest zapoznanie si¢ z
informacjami faktami zawartymi w teks$cie 1 ich zrozumienie, mniejsze znaczenie ma
poprawnos¢ literacka formy. Nalezy pamigtac, ze nieodzowna pomoca jest korzystanie
ze stownika specjalistycznego ze wzgledu na konieczno$¢ sprawdzenia wszelkich
watpliwych nazw fachowych. Tlumaczenie tekstow najczgsciej stosowane jest przez
lektorow w grupach o nizszym poziomie, aby wyjasni¢ watpliwos$ci 1 zaznajomié
czytajacych ze stownictwem 1 strukturami gramatycznymi. w przypadku grup bardziej
zaawansowanych tlumaczenie stosowane jest do utrwalenia z jednej strony informacji
zawartych w tek$cie, a z drugiej strony do zapamigtania slownictwa i kolokacji
typowych dla danej dziedziny. Jednym z mozliwych ¢wiczen jest thumaczenie zdania na
jezyk polski przez studenta, nastgpnie to samo zdanie jest thumaczone na jgzyk obcy
przez nastgpna osobg, 1 na koncu moze okazac sig, ze otrzymaliSmy zdanie znaczaco
odmienne od zdania pierwotnego. Metoda tlumaczeniowa byta bardzo popularna wsrod
nauczycieli poniewaz nie wymagata od prowadzacego zbyt wiele inicjatywy. Metoda ta
zostala zaniechana, gdyz wzbudzala wiele kontrowersji wsrdd glottodydaktykow, ale
mimo wszystko thumaczenie tekstow na jgzyk ojczysty i ponowne przettumaczenie na

jezyk obcy ma swoje zalety. Z pewnos$cia pozwala na utrwalenie konstrukcji
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zdaniowych i sfownictwa. Ale uwazam, ze jest to dobre zadanie dla studentow do pracy
samodzielnej. Bardzo czgsto mozna dane zjawisko opisa¢ lub powiedzie¢ innymi
stowami, dlatego nie nalezy nadmiernie korzysta¢ z tlumaczen. Raczej nalezy jest
stosowa¢ do wyjasnienia trudniejszych fragmentéw budzacych watpliwosci lub
opisanych przy pomocy trudnych konstrukcji. Czytelnikami tekstow sa studenci nauk

technicznych, i znajomo$¢ tematu pozwala zrozumie¢ czytany material.

Metody tlumaczeniowe powinny jednak by¢ stosowane ze wzgledu na aspekty
psychologiczno-organizacyjne. Nalezy réwniez wspomnie¢, iz teza o calkowitej
eliminacji jezyka ojczystego pozwoli uczacym si¢ na myslenie w jgzyku obcym nie
znalazla calkowitego poparcia, poniewaz nadal jezyk ojczysty w wigkszosci wypadkow
stanowi punkt odniesienia (Szatek 2004, 132). Zastosowanie przez lektora wiasciwych
metod i technik uczenia moze skutecznie ksztattowac i ukierunkowaé nawyki oparte na
stosowaniu jezyka ojczystego. Szatek (2004, 133) wskazuje na znaczenie zastosowania
thumaczenia jako czynnika kontrastujacego i  rdznicujacego oba jezyki. Ponadto
thumaczenie pozwala na szybkie i efektywne zapoznanie uczacych si¢ z nowa forma,
znaczeniem 1 funkcja danej konstrukcji jezykowej, za czym przemawiaja tez wzgledy
czasowe. W kazdym razie thumaczenie winno by¢ traktowane jako wazny element zajeé
jezykowych umozliwiajacy praktyczne ¢wiczenie struktur zdaniowych, pozwalajace
zapamigta¢ zwroty 1 stfownictwo, ksztaltujacy nawyki oraz jako czynnik urozmaicajacy

lektorat.

Kolejna cze$¢ pracy jest poswigcona autonomicznym i pdétautonomicznym formom

nauczania jgzykow obcych i ksztattowaniu postaw tworczych uczacych sig.
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Rozdzial 4

Autonomiczne i polautonomiczne formy nauczania

4.1 Uwagi ogolne. Rys historyczny

Coraz wigcej zwolennikow wsrdd nauczanych i uczacych zyskuja autonomiczne i
poélautonomiczne metody nauczania jezykéw obcych. Metody te nie maja na celu
likwidacji dotychczasowych form nauczania instytucjonalnego, ale usprawnienie i
aktywizacje uczniow (Cichon 2002, 23). Chociaz zastosowanie autonomii nie jest w
zasadzie calkiem nowym zjawiskiem edukacyjnym, to zainteresowanie zaréwno ze
strony nauczycieli jak i uczacych si¢ powoduje, Ze jest to jeden z bardziej dynamicznie
rozwijajacych si¢ kierunkow badan we wspodlczesnej glottodydaktyce. W ostatnim
czasie nastapito przesunigcie zainteresowania na osobg uczaca si¢ — to ona jest postacia
centralna w ksztalceniu. Jest to widoczne nawet w terminologii stosowane] w
dydaktyce: w jezyku angielskim sa terminy learner/teacher, w jezyku francuskim
apprenant/ enseignant, czyli uczacy si¢/nauczajacy. Zastosowanie tych termindéw
pozwala na ujecie w nich ucznidw szkolnych, studentow, jak i osoby doroste uczace sig,
a w przypadku drugiego terminu mozemy odnies¢ go do nauczycieli wszystkich
szczebli, doradcoOw metodycznych, konsultantow (Wilczynska 1999, 29). Termin
uczacy si¢ pomaga "uwydatniac ich podmiotowosc jako partnerow relacji dydaktycznej"
(Wilczynska 1999, 29). Oznacza to, Ze nie rozpatrujemy tylko samego procesu uczenia
sig, ale bierzemy pod uwage osobowos$¢ ucznia, jego wolg, upodobania, uklady
rodzinne, towarzyskie, zawodowe, jego nawyki 1 przyzwyczajenia. W literaturze
angielskoj¢zycznej istnieje termin learner-oriented teaching, ktdre $wietnie oddaje
gldwna ideg¢ autonomicznego nauczania, czyli oznacza to, ze jest ono skierowane i

ukierunkowane na osobg uczacego sig.

Zrédet autonomii w nauczaniu nalezy szukaé juz na poczatku XX wieku w pracach
C.Freineta, a wcze$niej u J.A.Komensky'ego. Jan Amos Komensky nalezy do
pedagogow, ktorzy wywarli skuteczny wptyw na dydaktyke i jego poglady i dokonania
stanowia solidne fundamenty glownych zasad edukacji. Komensky przede wszystkim
przeciwstawit si¢ doktrynerskiej metodzie scholastycznej i podkreslit znaczenie metody

pogladowej w procesie uczenia, czyli metody, w ktorej wyjasnieniom stownym
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powinny towarzyszy¢ pokazy 1 unaocznienia (Woloszyn 1964, 159). Poglady
Komensky'ego byly bardzo postgpowe jak na owe czasy (przetom XVI/XVII wieku) i
odgrywaja istotna role w historii wychowania. Dla Komensky'ego nauka, ksztalcenie i
wychowanie stanowia jeden z fundamentow nowoczesnego spoleczenstwa, i dlatego
nauczanie winno by¢ powszechne. Jako pierwszy w historii opracowal system
jednolitego szkolnictwa dla wszystkich, uklad materialu programowego, ponadto
stworzyl podstawy organizacyjne pracy w szkole. Do jego najwigkszych zashig
Woloszyn (1964, 156 in.) zalicza analizg procesu nauczania i zdefiniowanie jego zasad.
Poniewaz czlowiek jest czeScia §wiata przyrody, podlega jej prawom. W procesie
wychowania, aby byto ono skuteczne, nie wolno ignorowa¢ naturalnych sklonnosci i
cech czfowieka. Mechanizm  czlowieczego poznania jest koniecznym warunkiem

efektywnego nauczania.

Z kolei Celestyn Freinet na poczatku XX wieku propagowat ide¢ swobodnego
wychowania i aktywnej szkoty. Przeciwstawial si¢ szkole tradycyjnej, podkreslat
aktywno$¢ i zainteresowania dzieci. Dzigki naturalnemu $rodowisku (dom, szkota)
dziecko spontanicznie = wszczyna dziatanie. Do jego oryginalnych metod nalezy
zastosowanie techniki ukfadania i drukowania tekstow do nauki przez same dzieci
(Woloszyn 1964, 423). Dzigki tym tekstom nauczyciele maja sposobnos¢ lepiej poznaé

swoich uczniéw i ich osobowosci.

Momentem przelomowym wydaja si¢ by¢ lata 70 ubiegltego wieku, kiedy to zaczgto
odchodzi¢ od metody audiolingwalnej, ktéra wczesniej, zwlaszcza w Stanach
Zjednoczonych, wydawala si¢ wprost idealna. Okazatla si¢ jednak zawodna, miala wielu
oponentow 1 krytykéw. Wraz z umieszczeniem ucznia na centralnym miejscu w
procesie dydaktycznym, nastapita eksplozja metod, ktore pozwalaly na indywidualne
podejécie do ucznia, na pomoc w ksztattowaniu jego postawy tworczej 1 stymulacje
motywacji. Konkretne dziatania polaczone z aktywna dzialalno$cia umystowa, jak
réwniez stwierdzenie, ze mozna uczy¢ si¢ nie tylko w szkole wyznaczaja glowne
kierunki ksztalcenia dorostych. Ale Zrodet autonomii szuka¢ nalezy juz w starozytnosci,
mam tu na mysli grecka tradycj¢ autonomii politycznej, natomiast w Renesansie i
Oswieceniu pojawia si¢ pojecie autonomii w odniesieniu do wiedzy, aczkolwiek proces
ten nie jest jeszcze zdefiniowany jako autonomia. Galileusz Zyjacy na przelomie
wiekéw XVI 1 XVII jeden ze swoich wykladow zatytulowal w nastgpujacy sposéb:

"Cztowieka nie mozna niczego nauczy¢, mozna mu tylko pomoc jak ma odnalez¢é wiedze
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w sobie samym" (Michonska-Stadnik 2004, 13). W epoce Os$wiecenia znany filozof

Jean-Jacques Rousseau pisat w swoich pracach i traktatach tak:

"Niech wasz uczen uwaznie patrzy na otaczajqcy go swiat, a wkrotce ogarnie go ciekawosc. Ale aby
pielegnowac te ciekawos¢, nie spieszcie sie jq zaspokoic. Pokazujcie mu problemy, ale niech on sam je
rozwiqzuje. Czegokolwiek sie nauczyl, niech umie nie dlatego, Ze nauczyciel mu to powiedzial, ale
dlatego, ze sam to pojqi. Nie nauczaj nauk Scistych, niech uczen sam odkrywa prawa rzqdzqce przyrodaq.
Jesli kiedykolwiek, zastqpisz w jego umysle rozsqdek twoim autorytetem, przestanie myslec i stanie sie

ofiarq cudzych sqdow i opinii..."

Jego opinie i poglady na ksztalcenie 1 wychowanie wywarly olbrzymi wptyw na
rozwoj pedagogiki. Natomiast idee traktujace ucznia jako postac centralng w dydaktyce
pojawily si¢ juz w latach miedzywojennych. Popularne bylo wtedy przeswiadczenie, iz
cztowiek w sposob naturalny dazy do swojego rozwoju, i te poglady sprzyjaty
stosowaniu metod aktywnych (Wilczynska 1999, 30). I wojna $§wiatowa stanowila
wstrzas 1 dos¢ zywe byly liczne idee pacyfistyczne. Popularna stala si¢ refleksja, iz
Swiat mozna zmieni¢ przez wychowanie nowego czlowieka, co zaowocowalo
powstaniem wielu nowych organizacji i stowarzyszen zajmujacych si¢ edukacja, opieka
nad dzieémi i1 milodzieza, szeroko pojgta oswiata. Entuzjasci metod aktywnych
twierdzili, Zze uczenie jest mozliwe dzigki postawie poszukujacej 1 wigzaniu aktywnosci
z praca umystu. Poglady te znalazty uzasadnienie w pracach badawczych psychologow
Piageta i Wallona (Wilczynska 1999, 31), twierdzacych, iz zintegrowanie fizycznej i
umystowej dzialalnos$ci ksztatci rozumne zachowanie. To prowadzi do konstatacji, iz
nabyte i posiadane umiejgtnosci, wiedza zostaja wykorzystane w rozmaitych sytuacjach
zyciowych dzigki samodzielnemu ujawnieniu pofaczen danych i obserwacji, ich ocenie,
a te wszystkie dziatania aktywizuja i usamodzielniaja jednostkg. To stanowisko dobrze
$wiadczy o tym, iz szkofa nie jest jedynym miejscem ksztalcenia. Wilczynska (1999,
31) zauwaza, ze poplecznicy metod aktywnych duza wage przywiazywali do
aktywnosci indywidualnej, czyli samodzielnym tworzeniu wzorca przez osobg uczaca
si¢. Jednak do lat sze$¢dziesiatych przewazaly ujecia strukturalistyczne, w ktorych
czlowiek jest traktowany jako czlon wigkszego uktadu. W tej sytuacji trudno mowic o

podmiotowosci ucznia.
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Czgsto pojecie autonomii wigze si¢ z pojeciem konstruktywizmu spotecznego, w
ktérym wiedza jest definiowana jako konstruowanie znaczenia w kontek$cie
sytuacyjnym i spotecznym, wilasciwym kazdej jednostce. Kazdy uczacy uczy si¢ w
sposob indywidualny, bez wzgledu na to, w jaki sposob wiedza jest przekazywana przez
nauczyciela. Uczen, ktory nie potrafi by¢ autonomiczny, nie bgdzie umial podjac
odpowiedzialno$ci za swoj proces uczenia si¢, natomiast jedyna i najwazniejsza
"wyroczniq" pozostanie nauczyciel (Michofska-Stadnik 2004, 13). Wiele
wspotczesnych badan poswigconych jest pojeciu tak zwanego stylu atrybucyjnego
jednostki. Wedlug tychze badan cze$¢ osob posiada zewngtrzne badz wewngtrzne
poczucie kontroli nad swoim zyciem i wydarzeniami majacymi w nim miejsce.
Wewngtrzne poczucie kontroli oznacza, ze potrafimy panowa¢ i mie¢ wptyw na to, co
si¢ dzieje w naszym zyciu, z drugiej strony, zewngtrzne poczucie kontroli oznacza, ze
naszym zyciem rzadza czynniki zewnetrzne, na przyklad szczgscie, inni ludzie, Bog, i
wszelkie plany nie maja sensu, gdyz wszystko zostalo zapisane "na gorze". Styl
atrybucyjny dotyczy sposobu w jaki jednostki tlhumacza swoje porazki i sukcesy.
Wedlug niektorych osob sukces i1 porazka zalezne sa od wilozonego wysitku, pracy,
zdolno$ci, talentu, natomiast wedhuig innych czynnikami decydujacymi o sukcesie badz
porazce sa szczgscie 1 trudno$¢ zadania do rozwiazania. Wplyw stylu atrybucyjnego na
nauczanie jezyka obcego potwierdzil, iz uczacy si¢ o wewngtrznym poczuciem kontroli
z pewnoscia uzyskuja lepsze rezultaty. Michonska-Stadnik (2004, 14) przedstawia

cechy charakteryzujace ucznidéw z wewngtrznym stylem atrybucyjnym:

e zdolno$¢ rozpoznania wlasnej postawy wobec nauki jgzyka obcego;
e umiejetnos¢ wskazania swoich mocnych 1 stabych stron;

e umieje¢tnos¢ organizacji planu nauki jezyka w sposob indywidualny;
e realizm w ocenie postgpdw i powodow porazek;

e wspolpraca z nauczycielem w zwiazku z materiatami nauczania;

e odpowiedzialno$¢ za wspolpracg z innymi uczniami.

Powyzsze cechy sa dobra baza dla ucznia, ktory chee by¢ uczniem autonomicznym.

W przypadku nauczania jgzykow obcych idea autonomizacji i ukierunkowanie
nauczania na uczacego si¢ bylo mozliwe dzigki korzystnym zmianom geopolitycznym
w latach siedemdziesiatych XX wieku, jak rowniez dzigki pracom i wytycznym

przygotowanym przez Rad¢ Europy. Jedna z pierwszych publikacji poswigconych w
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tym czasie problemowi ksztatcenia i doksztatcania dorostych byta ksiazka pod redakcja
J. L. M. Trima z 1973 roku, ktorej polski tytut brzmi "Systemy uczenia si¢ jezykow
obcych dla dorostych". Oferta edukacyjna starala si¢ poprzez szerokie uwzglednienie
potrzeb konkretnego ucznia, jego sytuacji zawodowej i osobistej dostosowa¢ do jak
najszerszego grona uczacych si¢. Proponowane formy obejmuja tak zwane formy
"zaoczne", czyli nauczanie korespondencyjne, komputerowe, distance learning, a nawet
telefoniczne, lub w czasie podrozy. Niestety, poprzez uwiktanie dydaktyki jezykow
obcych w prady ideologiczne nastapilo ostabienie podstaw teoretycznych, co bylo
widoczne zwlaszcza przy probie definiowania i okreslenia potrzeb i celow uczenia sig
(Wilczynska 1999, 33). Z drugiej strony lata siedemdziesiate to okres, w ktorym
pojawity si¢ koncepcje nauczania jgzyka specjalistycznego oraz skrystalizowaly sig idee
nauczania komunikacyjnego. To réwniez czas, w ktorym podjgto bardziej poglgbione
badania nad problematyka autonomizacji. Podejscie komunikacyjne jest coraz bardziej
popularne w latach osiemdziesiatych. Komunikacja staje sie glownym celem i $rodkiem
nauczania i1 uczenia si¢ (Wilczynska 1999, 34). Glowne problemy wynikaty ze
stosowania autentycznych materialow i1 sposobu oceniania. Podejscie komunikacyjne
w nauce jezykéw obcych ma swoje blaski i cienie 1 jego stosowanie obwarowane jest

pewnymi warunkami:

e jezyk winien by¢ uzywany w kontekstach jak najbardziej autentycznych i we
wlasciwych sytuacjach

e nauczyciel ma petne kwalifikacje i charakteryzuje si¢ $wietng znajomoscia jgzyka
obcego;

e nauczyciel jest glgboko przekonany o shusznosci korzystania z tej metody;

e uczniowie otrzymuja wlasciwe dane jezykowe (Nizegorodcew 1993, 198-200).

Wsrdd wad podejécia komunikacyjnego Nizegorodcew (1993, 198-200) wymienia
korzystanie ze zbyt duzej swobody przez ucznidw, zwlaszcza w przypadku ich
niewielkich umiejgtnosci podjgcia odpowiedzialnos$ci za swoje uczenie si¢. Ponadto
uczniowie o malych kompetencjach jezykowych moga poczué¢ si¢ w dyskomfortowe;j
sytuacji, poniewaz stabsza znajomo$¢ jgzyka uniemozliwia wypowiadanie si¢, z kolei
uczniowie o lepszych predyspozycjach moga zdominowaé ucznidow stabszych. Ale
zalety przewyzszaja wymienione wady: przede wszystkim podejscie komunikacyjne
pozwala na spontaniczno$¢ i kreatywno$¢, r6zni si¢ od metod tradycyjnych, troche

nudnych. Przejgcie czg$ci odpowiedzialnos$ci przez uczacych si¢ pozwala nauczycielowi
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na mozliwo$¢ zwigkszenia motywowania uczniow. W podejsciu komunikacyjnym
stosowane sa techniki odgrywania rol i symulacje. Okres lat osiemdziesiatych to czas
znacznego postgpu technicznego i rozwoju rozmaitych srodkdw audiowizualnych, ktore
powoli zajmowaty znaczace miejsce w edukacji. Jednoczesnie rozwijat si¢ rynek ustug

ksztalceniowych poza szkofta.

Nastgpne lata to coraz szybszy rozwdj kontaktow migdzyludzkich na niwie
zawodowej 1 prywatnej, wzrost liczby turystow. Pociagalo to za soba coraz wigksze
zrdznicowanie potrzeb i oferty edukacyjnej. Powstawato coraz wigcej szkot 1 firm
proponujacych wielorakie formy i metody nauczania jgzykow obcych. Potrzeby
poszczeg6lnych osob, grup zawodowych i wiekowych znajdowaty mozliwosci realizacji
planéw i zamierzen. Nie zawsze jako$¢ ustug byta adekwatna do potrzeb, ceny i
reklamy. Swoje miejsce w dydaktyce i metodyce znajduje problem interkulturowosci.
Uczen znajduje si¢ w centrum, i duzy nacisk kladziony jest na u$wiadomieniu
uczacemu si¢ na czym polega uczenie si¢ i na podjeciu indywidualnego wysitku na
rzecz osiagnigcia sukcesu w nauce jezyka obcego. Poczesne miejsce znajduja idee
zwigzane z metodyka zadaniowa (task-based teaching/learning; travail sur taches)
(Wilczynska 1999, 36). Traktowanie ucznia jako postaci centralnej wymaga podejscia
interdyscyplinarnego. Podmiotowos$¢ jednostki opiera si¢ na mysleniu w ramach takich
dziedzin jak filozofia personalistyczna, psychologia kognitywna i humanistyczna,
oraz pedagogika (Wilczynska 1999, 37). Rowniez edukacja opiera si¢ na zalozeniach
uwypuklajacych tozsamos¢ i indywidualizm jednostki, a to z kolei bazuje na Deklaracji
Praw Czlowieka, jako dokumencie promujacym ideaty rownosci i swobody. Osoba i jej
styl bycia tworzacy te¢ osobg sa sednem filozofii personalistycznej. Czolowi
przedstawiciele tego nurtu to filozofowie L. Lavelle i E. Mounier, ktorzy podkreslaja
postawe tworcza jednostki, jej kreatywno$¢, samodzielnos¢, ale w aspekcie spotecznym,
czyli osoba winna dzieli¢ si¢ soba z innymi (Wilczynska 1999, 39). Koncepcja
psychologii kognitywnej jest wielonurtowa i trzeba duzej wiedzy i do§wiadczenia, aby
z mnogosci opracowan wybra¢ kwintesencj¢ jej zalozen. Nalezy wskaza¢ na
dominujaca rolg znaczenia w ludzkiej aktywno$ci. Kazda kultura tworzy odrgbne
systemy znaczeniowe. Gloéwnym celem dziatan ludzkich jest kreowanie stosunkéw
danego czlowieka ze $wiatem poprzez intencjonalne wplywanie na inne osoby,
zdarzenia, rzeczy. Obok funkcji biologicznych determinujacych nasze zachowania,

réwnie istotng rol¢ odgrywaja aktywnos$¢ w celu poznania, zaglgbienia wiedzy, jak i
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relacje i1 interakcje. Mimo granic wyznaczonych biologicznymi uwarunkowaniami,
cztowiek moze te granice przekroczy¢ dzigki edukacji (Wilczynska 1999, 41). W
psychologii kognitywnej mocno podkresla sig¢ rozwodj osobisty oraz procesy
umozliwiajace poznanie, czyli pamig¢, postrzeganie i myslenie. Rozw6j umiejgtnosci
rozumiany jest jako przetwarzanie informacji, zdobytej wiedzy i jest badany w §wietle
wysitku wlozonego przez jednostk¢ w kazde zadanie (Ranta, Lyster 2007, 147).
Doniosta rolg odgrywa doswiadczenie i praktyka w doskonaleniu sprawnos$ci. Myslenie
1 uczenie si¢ sa waznymi funkcjami intelektualnymi. Uczenie stanowi ponadto bazg¢
samorozwoju indywidualnego cztowieka. Psychologia kognitywna uznaje rowniez

doniosto$¢ emocji i woli w nauce jezykow obcych.

Psychologia humanistyczna powstata jako kierunek w latach sze$édziesiatych w
Ameryce. Podstawowe zalozenia dotycza traktowania czlowieka jako calosci, a
dojrzato$¢ wyrazona jest przez akceptacje i zrozumienie siebie i otoczenia. Naturalnym
jest samorozwoj poprzez tworcze wykorzystanie wlasnego potencjalu. Kierunek jest
czesto krytykowany za kruche podstawy teoretyczne, poniewaz wigkszo$¢ ludzi nie
umie w peini dazy¢ do samorealizacji. Ale psychologia humanistyczna zainspirowata
metodykéw nauczania jezykéw obcych, i mocno podkresla warto§¢ samooceny,
wykorzystania pozytywnych uczu¢, a ewaluacja ma by¢ przyjazna uczacemu sie, ma
propagowac i wzmacnia¢ pozytywny obraz ucznia (Wilczyfnska 1999, 46; Ur 2007,
243).

We weczesdniejszej czesci tego rozdzialu wspomnialam o wybitnych pedagogach,
ktérzy wywarli wplyw na dzisiejsza edukacje 1 byli pionierami aktywizacji i
samodzielnos$ci ucznidw. W tym gronie nalezy wymieni¢ jeszcze trzy nazwiska znanych
pedagogoéw, ktorzy zostawili trwatly §lad w dydaktyce. Maria Montessori dzigki swoim
oryginalnym metodom i pomystom uzyskata znakomite rezultaty w pracy z dzie¢mi.
Gloéwnie podkreslata rozwoj wszystkich zmystow 1 swobodne dziatanie dzieci i temu
stuzyty stosowane przez nig metody pracy dzieci pod kierunkiem nauczycieli. Z kolei
Carl Rogers to amerykanski psycholog zajmujacy si¢ przede wszystkim rozwojem
indywidualnym. Antoine de La Garandiere jest pedagogiem i filozofem francuskim,

ktéry po wnikliwych badaniach i analizie opisal pracg umystu w procesie uczenia sig.
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4.2 Wplyw autonomicznych form nauczania na osiagni¢cia w nauce

jezykow obcych

Dotychczasowe badania pozwalaja postawié tezg, ze uczacy si¢ z wewngtrznym
poczuciem kontroli i stylem atrybucyjnym, z pewno$cia odniosa wigksze sukcesy w
nauce jezykow obcych. Dzigki tym cechom uczniowie tacy sa w stanie okresli¢ swoj
stosunek do nauki jgzyka, swoje stabsze i mocniejsze strony, zaplanowa¢ indywidualny
plan nauki jgzyka obcego 1 jednoczesnie wzia¢ odpowiedzialno$¢ za jego
urzeczywistnienie; potrafia w sposdb realistyczny oceni¢ przyczyny porazek i
sukceséw, umieja wspolpracowaé zar6wno z nauczycielem (w sprawie doboru
materiatlu), jak i z grupa (Michonska- Stadnik 2004, 14). Czyli uczen charakteryzujacy
si¢ powyzszymi cechami ma duze szanse sta¢ si¢ uczniem autonomicznym, oczywiscie,
jesli beda ku temu sprzyjajace warunki. Niestety, bardzo niewielu ucznidw potrafi
poda¢ przyktady zachowania autonomicznego na zajgciach z jezyka obcego. Duzo
czgsciej spotykamy studentow, ktorzy biernie wykonuja polecenia prowadzacego
zajgcia, nie przejawiaja zadnej inicjatywy 1 lektorat traktuja jako zajgcia do zaliczenia
obecnosci. Inicjatywy oczekuja li tylko od nauczyciela, ktéry powinien przygotowac
zajgcia w maksymalnie ciekawy sposob, skopiowac zabawne i ciekawe materiaty, a
lekcja winna gléwnie stuzyé rozrywce i mitemu spedzeniu czasu.'’ Spotkalam sie z
opinia mojego studenta, iz przyszedl na zajgcia, aby zaliczy¢ obecnos¢. W trakcie zajec,
ze wzgledu na moja nieobecno$¢ zwiazana z obowiazkami shluzbowymi, studenci
ogladali krétki film dokumentalny potaczony tematycznie z aktualnie rozpoczgtym
nowym rozdzialem w podrgczniku 1 nastgpnie byli poproszeni o przygotowanie
odpowiedzi na kilka pytan. Na kolejnych zajgciach sprawdzalam wykonanie zadania i
wtedy otrzymalam zacytowana wcze$niej odpowiedz, iz byla to tylko obecno$¢, bez
wykonania zadania. We wszystkich grupach, w ktorych prowadzg¢ zajgcia staram si¢
przekonywaé studentow, ze "odsiedzenie" 90 minut i niewykonywanie zadan z
zaangazowaniem nie shizy wiedzy i jest po prostu strata czasu. Swiadczy to réwniez o

tym, ze tacy studenci nie maja szans ani ochoty sta¢ si¢ uczniami autonomicznymi.

"7 Pamigtam jak podczas mojej bytnosci w Wielkiej Brytanii pare lat temu przez caty kraj przeszla dyskusja na
temat nauczania, uczenia sig, nauczycieli i uczniow. Zwiazane byto to z ogélnokrajowym strajkiem nauczycieli
zadajacych zwigkszenia naktadow na edukacjg. Szczegolnie w mojej pamigei utkwitl artykut w jednej z
brytyjskich gazet na temat zachowania uczniéw na zajgciach. Mianowicie uczniowie wrgcz zadaja rozrywki od
prowadzacych zajecia "...they would like to be entertained".
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Z drugiej strony, nalezy podkresli¢ fakt, ze niekiedy uczacy si¢ sa autonomiczni a
my tego nie dostrzegamy. Pojgcie to jest w naszym kraju stosunkowo miode i nie
wszyscy nauczyciele sa odpowiednio przygotowani do wdrazania metod
autonomicznych. Przewaza rutyna i przekonanie o swojej uprzywilejowanej pozycji w
klasie, jak rowniez strach przed daniem uczniom wigkszej swobody, a co za tym idzie
przed straceniem swojej dotychczasowej pozycji. O temacie roli nauczyciel wspominam
w rozdziale 2. Nalezy pamigta¢, ze warto uyjmowa¢ autonomi¢ w nauce i autonomi¢ w
zyciu. Autonomiczna postawa dotyczy wszelkich aspektow naszego zycia i faczy sig z

0g6lna postawa wobec zycia.

Wilczynska (2002, 9) traktuje nauke jezyka obcego jako budowanie indywidualne;j
tozsamosci, w ktorej jezyk odgrywa rolg narzgdzia stuzacego komunikacji. To bardzo
wazne stwierdzenie. Nauka jezyka w szkole za swdj cel winna postawi¢ przede
wszystkim zaszczepienie w mlodych ludziach pozytywnych wzorcow i potrzeb statej
edukacji. Pomijajac nieliczne przypadki mlodziezy, ktéra planuje zosta¢ filologami i
thumaczami, dla wigkszosci jezyk bedzie instrumentem komunikowania sig¢ w
okreslonych sytuacjach na okreslonym realistycznie poziomie. Sukces komunikacyjny
mozna osiagnaé poprzez wyrazenie swojej autentycznosci, czyli wyrazenie zgodnosci
naszych przekonan i ambicji z nasza osobowoscia (Wilczynska op.cit.). Indywidualny
sposob mowienia, artykulowania opinii, stanowiska, pogladow ma wptyw na relacje z
innymi, ktorzy na tej podstawie formutuja swoje zdanie na nasz temat. I dlatego mozna
stwierdzi¢, iz kompetencja komunikacyjna ma charakter osobisty. Uczymy si¢ jezykow
obcych korzystajac z pewnych wzordow i szablondw, ale kazdy czlowiek przetwarza je
na swoj indywidualny styl pod wpltywem wlasnego doswiadczenia i zaangazowania. To
stwarza szerokie pole do odwotania si¢ do autonomii uczacych si¢ jezyka obcego, aby
nabyli umiej¢tnosci stworzenia swojej osobistej kompetencji komunikacyjnej. W
odniesieniu do autonomii na zajgciach z jgzyka obcego Wilczynska (2002, 12)

proponuje dokona¢ rozrdznienia wedhug nastgpujacych kryteriow:

e 0§ pionowa - korelacja, powigzanie < brak korelacji, powiazania z jezykiem
ojczystym; w jaki sposdb uczacy poznaje jezyk, czy opiera si¢ glownie na jezyku
ojczystym, czy odkrywa specyfike jezyka obcego;

e 0§ pozioma - kreatywne zastosowanie podanych wzoréw <« samodzielne,

indywidualne eksperymentowanie z jgzykiem.
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Po skrzyzowaniu osi powstanie mapa, na ktorej mozna umiesci¢ kazdego ucznia z
jego wilasnym stylem podejscia do jezyka i uczenia si¢. Umiejscowienie na schemacie
oparte jest na nastgpujacych kryteriach: zachowania komunikacyjne, podejscie
emocjonalne, opinie. Uczniowie powinni umie¢ odpowiedzie¢ na pytania zwiazane z
uczeniem si¢ jezyka obcego: w jaki sposob uczg si¢ jezyka, na czym to polega, jak sig
uczy¢, aby osiagna¢ sukces, na jakim poziomie jest moja wrazliwo$¢ jezykowa.
Jednakowo wazne sa kwestie podej$cia do komunikacji w jgzyku obcym, czy potrafig
samemu/samej doj$¢ do konkluzji, czy opieram si¢ na sprawdzonych modelach, czy
potrafi¢ przelama¢ bariery w wypowiadaniu si¢ w jezyku obcym mimo brakéw w
stownictwie lub niedostatecznej znajomos$ci konstrukcji gramatycznych. I ostatni
dylemat: czy uczacy sie kreuje swoja tozsamos$¢ jezykowa, czyli swdj styl, czy chce
upodobni¢ si¢ do rodzimych uzytkownikdw jezyka obcego, czy korzysta z gotowych
szablonéw. Odpowiedzi na te pytania - co jest m.in. celem niniejszej rozprawy, przez
obserwacje ucznidw z pewnoscia pomoga zdefiniowac ich postawe wobec uczenia si¢
jezyka obcego i1 zakladane cele uczenia si¢. Wnioski z kolei moga skutecznie pomoc
nauczycielowi do$¢ wraz z uczniami do autonomii. Oczywiscie, kazdy uczen jest
indywidualng jednostka z bagazem ztych lub dobrych dos$wiadczen zwiazanych z
ksztalceniem sig i sposobami uczenia si¢, wlasnymi nawykami, stad droga do autonomii
(lub nie) kazdego bedzie inna. Poza tym, autonomia powinna by¢ wdrazana nie w
formie jednorazowej, ale w kazdej sposobnej sytuacji. Wilczynska (2002, 13) sugeruje
jednoczesny rozwdj trzech filardéw autonomii: kreowaniu §wiadomos$ci komunikacyjnej,
doskonaleniu i rozwojowi umiejgtnosci uczenia si¢, wypracowania pozytywnej empirii
w obu zakresach. Nalezy odnotowaé, Ze nauczycielom i uczniom musza by¢
przedstawione strategie autonomiczne, poniewaz obie grupy nie maja wystarczajacych
kwalifikacji do kreowania autonomicznego procesu edukacyjnego. Do$¢ istotng kwestia
wydaje sig, aby uczniowie efektywnie si¢ uczyli, a nie tylko byli nauczani (Abramczyk
2008, 56). Wybor wlasnej drogi, tak podkreslany przez psychologig¢, ma pozytywny
oddzwigk 1 skutecznie stymuluje aktywno$¢ ucznia. Zwlaszcza wsrdd starszej
mlodziezy i studentéw z powodzeniem mozna stosowa¢ wszelkie techniki aktywizujace
1 zmuszajace uczacych si¢ do wspoldecydowania o formie zajeé. Scedowanie czgSci
odpowiedzialnosci na ucznidéw dowartosciowuje ich i przekonuje, iz sa podmiotem a nie
przedmiotem zaj¢¢. Zastosowanie autonomicznych i pdtautonomicznych zasad inspiruje

miodych ludzi z jednej strony do zwigkszonego wysitku, z drugiej strony do szukania
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wilasnych $ciezek 1 metod pracy nad jezykiem obcym. Dlatego nastgpne czgsci poswigeg

glownym cechom charakterystycznym dla autonomii 1 pétautonomii w nauczaniu.

4.3 Charakterystyka autonomii jezykowej i metodycznej

Zastosowanie metod autonomizujacych uczacych si¢ jezyka obcego pozwala
rozwija¢ postawe tworcza ucznia (Jastrzebska 2002, 53). Bailly (1998) rozréznia dwa

kolejne rodzaje autonomii: autonomig jezykowa i metodyczna.

Autonomia jezykowa to: "swobodne, kreatywne uzycie jezyka obcego w nowych,
niestereotypowych sytuacjach, dzieki pozytywnemu transferowi wyuczonych tresci",
natomiast autonomia metodyczna oznacza zdolno$¢ odpowiedzialnego samosterowania
procesem uczenia si¢ (Cichon 2002, 25). Do osiagnigcia autonomii metodycznej
niezbgdny jest uczniowi nauczyciel, ktory w procesie autonomizacji staje si¢ doradca

metodycznym.

Aby $wiadomie kierowa¢ procesem uczenia si¢ niezbedne sa umiejetnosci
podejmowania decyzji dotyczacych: okreslenia celdéw uczenia sig, wyboru materiatlow i
technik uczenia sig, planowania przebiegu zaje¢, samodzielnej oceny swoich
umiejetnosci jezykowych (Cichon 2002, 25). Dotyczy to nie tylko planowania
globalnego, ale takze w trakcie procesu dydaktycznego, zwlaszcza w odniesieniu do

omawianej w tym miejscu autonomii uczenia sig.

W pracy z roku 1997 Benson i Voller zaproponowali trzy typy autonomii:
technicznga, psychologiczng i polityczna. Wersja techniczna dotyczy uczenia sig
jezyka obcego poza instytucja edukacyjna i bez interwencji nauczyciela. Odnosi si¢ ona
z reguly do osob doskonalacych dotychczasowa znajomos$¢ jezyka po zakonczeniu
edukacji szkolnej. Dyskutujac nad problemem autonomii nalezy postawi¢ sobie pytania
takie jak: dla kogo autonomia jest przeznaczona i kogo do niej przygotowywac?

(Michonska-Stadnik 2004, 12).

Nalezy podkresli¢, ze u podstaw tego zjawiska lezy glownie edukacja dorostych,
jednak, aby doros$li umieli z tego instrumentu korzysta¢ w sposob efektywny musza
nauczy¢ si¢ tego juz w szkole i w domu. Ten problem bardzo Scisle taczy si¢ z wersja
metodyczna pojgcia autonomii, czyli umiejgtnosci pozwalajacej uczacemu si¢ wziaé
odpowiedzialno$¢ za wilasny proces nauki jezyka obcego. W trakcie tego procesu uczen

dazy w kierunku znacznego uniezaleznienia si¢ od nauczyciela i sytuacji szkolne;.
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Poniewaz u podstaw autonomii technicznej lezy edukacja dorostych, nalezy juz w
wieku szkolnym przedsigwzia¢ kroki majace na celu wdrozenie zasad autonomii i

przygotowanie miodych ludzi do korzystania z niej w pdzniejszym okresie czasu.

Wersja psychologiczna autonomii okresla autonomi¢ jako typ umiejgtnosci
pozwalajacej uczacemu si¢ wzia¢ odpowiedzialno$¢ za wilasny proces uczenia sig
jezykow obcych (Michonska-Stadnik 2004, 12 i n.). Rozwijanie autonomii w tej wersji
oznacza stopniowe uniezaleznianie si¢ od nauczyciela i sytuacji szkolnych. Zwigzane
jest to z konstruktywizmem spolecznym, ktory przedstawial wiedzg¢ jako
"konstruowanie znaczenia w kontekscie sytuacyjnym i spotecznym, wiasciwym kazdej
Jjednostce" (Michonska-Stadnik, op. cit.). Procesy te zachodza u indywidualnych
uczniow we wlasciwy dla nich sposodb bez wzgledu na sposob prezentacji wiedzy przez
nauczyciela. Na przebieg procesu wplywaja kontakty z innymi osobami i otoczeniem.
Uczniowie majacy trudnos$ci w byciu autonomicznymi maja z reguly klopoty w
kontaktach z grupa i nie potrafia wzia¢ odpowiedzialnos$ci za swodj proces uczenia sig
opierajac si¢ gldwnie na nauczycielu i polegajac wylacznie na jego poleceniach i

wiedzy.

Ostatnia wersja autonomii to autonomia polityczna, ktéra odnosi si¢ do wptywu
uczacych si¢ na ksztalt swojej edukacji, i obejmuje rdéwniez kontrolg instytucji
edukacyjnych. Najwigkszej kontroli podlegaja szkoty jezykowe prywatne, chociaz sam
dyrektor ma w nich glos decydujacy. W pozostatych typach szk6t komitety rodzicielski
1 fundacje dziatajace przy szkotach zajmuja si¢ gldéwnie zdobywaniem dodatkowych
funduszy na dziatanie szkoly. Z drugiej strony bardzo czgsto nauczyciele sa oceniani
przez rodzicéw, i to bardzo krytycznie, ale bez merytorycznych podstaw. W Polsce
prawie kazdy wie, jak uczy¢ i §rodowisko nauczycielskie jest ogoélnie pigtnowane za
dlugie wakacje, matq liczbg godzin pracy w tygodniu i za zbyt niskie lub zbyt wysokie
wymagania wobec uczniéw. Niestety, niski status zawodu nauczyciela rozzuchwala i
osmiela do niesprawiedliwych i niemerytorycznych ocen. By¢ moze wraz z rozwojem
demokracji uda si¢ wyksztalci¢ odpowiednie wzorce postgpowania komitetow
rodzicielskich w szkotach. Nalezy jednak podkresli¢, iz trzeba zacza¢ od ksztaltowania i
wpajania autonomii nauczycielom, dlatego tak waznym wydaje si¢ wprowadzenie tego
zagadnienia do programu studidw i na r6znego rodzajach kurséw i szkolen. Ponadto

autonomia nie jest wylacznie zwiazana z procesem uczenia i uczenia sig, ale dotyczy
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postawy zyciowej i stosunku do podjecia odpowiedzialnosci za wlasne decyzje

ksztaltujace nasza postawe i droge zyciowa.

W nastgpnym rozdziale zasady autonomii i pdlautonomii zostang omoéOwione

bardziej szczegdtowo.

4.3.1 Ogolne zasady polautonomicznych form nauczania

Bardzo mocno jest rozwijana przez dydaktykow koncepcja pétautonomii, poniewaz
osiagnigcie petnej autonomii jest trudne, a w procesie nauczania wrgcz niewskazane.
Mamy bowiem do czynienia z ustawicznymi procesami interakcji. Jak kazdy inny
zlozony problem, tak i ten wymaga sformulowania jasnych zasad, organizacji i
planowania. Ogdlnie méwiac, wszelkie dzialania w ramach pdlautonomii maja na celu
rozwdj otwartej postawy 1 osobistego stylu komunikacyjnego. Oznacza to nie tylko
opanowanie w sposob efektywny jezyka obcego, ale réwniez "przygotowanie osoby
uczqcej sie do osobistego dziatania w komunikacji obcojezycznej" (Wilczynska 2004,

44). Przygotowanie owo powinno zawiera¢ takie dziatania jak:

e gotowoS¢ podjecia komunikacji w jezyku obcym, nawet w przypadku
niedostatecznych umiejgtnosci 1 kompetenc;i;

e stosowanie cech komunikacji autentycznej, np. podejscie do celu rozmowy w
aspekcie informacyjnym, towarzyskim, ekspresywnym; uwzglednienie jej
umieszczenia w  psychospotecznych warunkach; przewidywalno$¢ przebiegu
komunikacji;

e zdolno$¢ poradzenia sobie ze osobliwo$cia komunikacji egzolingwalnej, czyli
czy umiemy rozpozna¢ i oceni¢ wlasciwie mozliwo$¢ nawigzania komunikacji
jezykowej z danym partnerem, czy potrafimy rzetelnie rozpoznaé¢ i oszacowac
wlasne potrzeby i niedostatki jezykowe w danej sytuacji, i wreszcie czy potrafimy
odpowiednio kompensowac wilasne niedobory i aktywnie wspolpracowaé z danym

partnerem (Wilczynska 2004, 44-45).

Po zdefiniowaniu celéw w potautonomii, nalezy sformutowac¢ zadania stojace przed
nauczycielami. Istnieja zasadnicze roznice migdzy zalozeniami dydaktyki poétautonomii,
jak 1 dydaktyki tradycyjnej, zwanej rowniez dydaktyka analityczno-podawcza. Roznice
dotycza przede wszystkim roli uczacego i uczacego si¢, wlasnej odpowiedzialnosci za

efekty nauczania, sposobie budowania kompetencji, oraz efektow docelowych, zakresu
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osiagnigtej kompetencji jezykowej, swiadomoscia, samokontrola, celami zyciowymi,
zawodowymi, systemem wartos$ci, sfera emocjonalna, aspiracjami, itp. Obie wyzej
wymienione dydaktyki beda z pewnoscia znaczaco si¢ r6ézni¢ we wszystkich
wspomnianych aspektach. Oczywiscie nie oznacza to, ze osoby uczace i uczace si¢
metodami dydaktyki tradycyjnej ocenia¢ beda jej efekty jedynie negatywnie. Musimy
by¢ $wiadomi rzeczywistosci szkolno-akademickiej, w ktorej oczekiwania i efekty w
ramach tego systemu powoduja zadowolenie obu stron, aczkolwiek powody te raczej

nie wychodza poza ten system (Wilczynska 2004, 46-47).

Jednym z wazniejszych powodow Scistego trzymania si¢ dydaktyki tradycyjnej jest
mozliwo$¢ klarownego wyselekcjonowania i gradacji danego materiatu. Do$wiadczony
nauczyciel bez trudu zaplanuje, wrgez szczegétowo z podzialem na lekcje, materiat
przeznaczony do przerobienia tak, aby osiagna¢ upragniony efekt, nawet przy
niewielkim zaangazowaniu uczniéw. Stad u wielu dydaktykéw i studentow pytania o
konkrety w przypadku potautonomii, w ktorej najczgsciej mamy do czynienia tylko z
podaniem ogolnych zasad i1 wytycznych. Trzeba jednak uczciwie przyznaé, ze duza
grupa nauczycieli jest przekonana, co do gldwnych idei autonomii w nauczaniu, ale
oczekuje wigcej praktycznych wskazéwek. Szczegdlny opor, i czgstokro¢ barierg trudna
do pokonania, stanowi rola nauczyciela jakze odmienna od dydaktyki tradycyjne;j.
Wspominalam w poprzednich rozdziatach o roli nauczyciela w tradycyjnym
pojmowaniu tej funkcji i roli facilitatora w nauczaniu autonomicznym i
pélautonomicznym. Zdarza si¢ rdwniez, ze glowne zalozenia i idee autonomii sa
przedstawiane wrgcz w karykaturalnej formie. Skoro uczacy prezentuja rézne poziomy i
ich potrzeby tez roznia si¢ migdzy soba, to, aby osiagna¢ zamierzone przez nich cele,
takze odmienne w kazdym przypadku, to sposoby ich osiagnigcia muszg sita rzeczy by¢
inne. Zwolennicy tej teorii sugeruja, ze w takiej sytuacji nauczyciel powinien pracowaé
indywidualnie z uczacym sig, dopasowujac si¢ do jego potrzeb, a nawet nastroju i
sytuacji zyciowej. Trzeba jasno podkresli¢, ze takie postawienie sprawy prowadzitloby

do niecelowej 1 wrgez nierealnej indywidualizacji.

Trudno rowniez z cala stanowczoS$cia stwierdzi¢, ze uczen jest w stanie catkowicie
zastapi¢ lub nawet oby¢ si¢ bez nauczyciela. Uczen, jesli potrafi okresli¢ swoje cele, co

nie zawsze jest tatwe, by¢ moze bedzie mial trudnosci z wyborem wilasciwych
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materialow, poza tym klopot sprawi mu rzetelna ewaluacja swoich postepow.'®
Kolejnym mitem zwiazanym z nauczaniem autonomicznym i polautonomicznym sa
status 1 umiej¢tnosci nauczyciela. Oponenci twierdza, Zze w autonomicznych i
pélautonomicznych warunkach nauczania nauczyciel powinien by¢ tez w pelni
autonomiczny, kreatywny i elastyczny. Wydaje sig¢, ze dobry nauczyciel potrafi w
kazdej chwili wdrozy¢ jakiekolwiek formy aktywnosci jezykowej adekwatne do
potrzeb. Czasami praca z dobrymi i kreatywnymi uczniami idzie zupetnie w innym
kierunku niz uprzednio zaplanowany. Pomyslowy nauczyciel ma wtedy szerokie pole
do popisu dopasowujac réznorodne formy do potrzeb i celow konkretnej grupy
uczniow. Réwnie nieprawdziwe jest kolejne stwierdzenie, iz naczelnym celem uczacego
jest rozw6j autonomii uczacych sig. Przeciez oznacza to, przynajmniej w teorii 1 w
idealnej sytuacji, ze nauczyciel stanie si¢ po prostu zbe¢dny i niepotrzebny, przynajmniej

po osiagnigciu przez ucznidow pewnej fazy.

Wdrazanie do autonomii nie oznacza przerzucenia na barki uczniow calego wysitku
zwiazanego z uczeniem si¢ jezyka obcego. Przeciez wykonanie zwyklego zadania nie

oznacza rozwijania autonomii ucznia.

Czes$¢ nauczycieli twierdzi, ze nie sa w stanie rozwija¢ 1 wdraza¢ zasad autonomii,
poniewaz nie dysponuja odpowiednim zapleczem: ani multimedialnym ani wiasciwymi
materiatami dydaktycznymi. Przeciez sytuacje nalezy ocenia¢ realnie i przy ogélnych
naktadach na o$wiatg nikt nie jest w stanie zgromadzi¢ w jednym o$rodku nauczania

wszystkiego.

Nagromadzenie wielu sprzecznych idei, zdan wyrwanych z kontekstu, uprzedzenia i
nieche¢ czesci srodowiska, jak i same podejscie uczacych si¢ powoduja, ze og6lnie idee
autonomii sg traktowane jako zasadne, ale niezbyt przystajace do realiow polskich
uczelni. Czasami niewlasciwa interpretacja moze wrgcz skompromitowac szczytne idee

1 pomysty.

Genezy zastosowania w dydaktyce form podtautonomicznych nalezy szukaé w
zdecydowanych zmianach w systemie nauczania jgzykowego. Ogromne zréznicowanie
poziomdéw znajomosci jezykow obcych wséréd mlodziezy kontynuujacej nauke po

maturze, spowodowane rozmaitymi czynnikami, migdzy innymi wigksza dowolnoscia

18Pomijam fakt, ze wsrdd dorostych i w miare dojrzatych studentéw zdarzaja si¢ przypadki zwyktego
lenistwa i niefrasobliwosci w podejsciu do nauki jezyka obcego.
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w programach szkolnych, dostgpem do pozaszkolnych form ksztalcenia jezykowego,
telewizji satelitarnej, mozliwo$ciami wyjazdow za granice, czyli generalizujac, rézne
doswiadczenia jezykowe w punkcie wyjscia, sklonity dydaktykow do wigkszej
elastycznosci 1 poszukiwania form dydaktycznych bardziej dopasowanych do
mozliwosci 1 sSrodkéw (Wilczynska 1999, 287 i n.). Wielorakie dos§wiadczenie jezykowe
pociaga z kolei za soba wigksza indywidualizacje potrzeb i celow dostosowanych do
wlasnych ambicji. Ekonomia wkracza nieublaganie w kazda sfer¢ zycia, dlatego
zmniejszenie godzin na lektoratach na uczelniach wymusza konieczno$¢
zintensyfikowania pracy wilasnej ucznia. Ponadto cele ksztalcenia jgzykowego nie sa juz
tak klarownie zdefiniowane. Bardziej nalezy zwrdci¢ uwagg nie na trzymanie si¢
cistych norm jezykowych, ktore zdaja si¢ by¢ obecnie dos¢ plynne, ale raczej na
przekonanie uczacego si¢ do stworzenia wilasnego programu ¢wiczenia i polepszenia
znajomosci jgzyka obcego na podstawie obserwacji 1 zrozumienia stosowania réznych

form jezykowo-komunikacyjnych.

4.3.2 Czynniki ksztaltujace autonomi¢ osobista

W tym kontek$cie wymieni¢ w nawiazaniu do koncepcji Wilczynskiej (2004, 50)
kilka najgtéwniejszych czynnikdéw pozwalajacych ksztattowaé¢ autonomig i

sprzyjajacych rozwojowi osobistej kompetencji komunikacyjne;j:

e zainteresowanie, kontemplacyjno$¢, postawa nastawiona na poszukiwanie;

e uswiadomienie wlasnej postaci i tozsamosci,

e dostep do odpowiedniej gamy wzordéw, oraz swiadomos¢ w jaki sposdéb wzory te sa
odbierane przez spoleczenstwo;

e krytycyzm ipewna doza niezaleznosci poznawczej;

e wspdlodpowiedzialnos$¢, cheé podejmowania nowych wyzwan;

e upor, konsekwencja;

e gradacja w warto$ciowaniu swoich dziatan;

e umiejetnos¢ wspdtpracy;

e kontrola nad swoimi emocjami;

e jasne okreslenie i §wiadomos$¢ celéw, ktore chcemy realizowac;

e zdolnos¢ oceny.
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Sa to oczywiscie tylko pewne wskazania, ktore moga by¢ inspiracja dla nauczycieli,
ale, jak pokazuje doswiadczenie, nie nalezy ich traktowaé sztywno i trzymacé si¢
schematu, gdyz prowadzi to do ujednolicenia programu i chegci dostosowania
zachowania do "wlasciwego wzoru." Dlatego tez naukowcy zajmujacy si¢ autonomia
przedstawili glowne jej zasady w formie szkieletu organizacyjnego, poniewaz mnogos¢
sytuacji dydaktycznych, zlozono$¢ pewnych elementéw, wynikajace stad trudnosci i
problemy, nieprzewidywalno$¢ pewnych konfiguracji uniemozliwiaja $cisle

zaprogramowanie nauczania.

Wedlug Wilczynskiej (2004, 50-51) zasada dydaktyczna to preferowany, staly
sposob interpretacji i postgpowania wynikajacy z ogdlnej koncepcji lub praktyki
dydaktycznej, zalecany zwlaszcza w sytuacjach trudnych. Oczywistym wydaje si¢ fakt,
ze zasada taka nie moze odbiega¢ lub sta¢ w sprzeczno$ci z zasadami
og6lnodydaktycznymi (systematyczno$¢, wiazanie teorii z praktyka), raczej zasada taka
winna uzupehia¢ taki zbiér w celu nadania mu bardziej konkretnego ksztattu. Prace
nauczyciela z pewnos$cia ulatwi znajomo$¢ ogolnej koncepcji. Idealem byloby gdyby
dany zbidr zasad i koncepcji stosowany byl zaro6wno przez osoby przygotowujace
materialy dydaktyczne, autoréw programoéw i samych prowadzacych zajecia jezykowe.
Wspotpraca tych grup, jak 1 uczacego si¢ maja wysoka rangg w nauczaniu
autonomicznym. Poniewaz wiele zalezy od samego uczacego sig, 1 wiele rzeczy ma
miejsce poza kontrola uczacego, wspolne zapatrywania i wartosci pozwola osiagnaé
sukces w sposob bardziej efektywny i pozwola ominaé konflikty zrodzone poprzez
niespojnos¢ zasad wyznawanych przez obie strony, co z kolei wptywa niekorzystnie na
proces dydaktyczny. Klarowno$¢ regut i wspdlne warto$ci pozwalaja wytworzy¢
poczucie stalosci, spokoju, oraz =zabezpieczaja przed blgdnymi decyzjami i
interpretacjami. Poniewaz zgodnie z ukladem glottodydaktycznym zaproponowanym
przez Pfeiffera (rozdz. 1.8) wszystkie jego komponenty sa zmienne, dlatego w mojej
opinii jedyna pewna zasada w dydaktyce jest fakt, iz proces nauczania jest nieodtacznie
zZwigzany z procesem uczenia si¢: uczenie polega na prezentacji wiedzy, praktyce i
sprawdzeniu opanowania materialu; uczenie si¢ na zglgbieniu wiedzy poprzez
zastosowanie odpowiednich technik. Nie zawsze wszystkie elementy pojawiaja si¢ w tej
samej kolejnosci, ponadto akt uczenia si¢ moze by¢ nieswiadomy, jak rowniez
wystgpowaé poza warunkami szkolnymi. Czasami osobowosci studentoéw zmuszaja

lektora do zastosowania niestandardowych i niepodrecznikowych reakcji i procedur.
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Ponadto, jak pokazuje teoria, co pewien czas pojawiaja si¢ nowe koncepcje uczenia si¢
jezykow obcych, ktore zostaja skrytykowane i1 zmarginalizowane przez kolejna
generacj¢ "tworcoOw" i badaczy tematu. Wnioskowa¢ mozna zatem, ze nie w kazdej
sytuacji nalezy sigga¢ po zalecane metody, poniewaz mnogo$¢ ludzkich
temperamentow, reakcji, motywacji i wiele innych czynnikow wplywajacych na
uczenie 1 uczenie si¢ wymagaja raczej duzej dozy elastycznosci i kreatywnej
improwizacji opartych na dos$wiadczeniu, intuicji 1 wiedzy prowadzacego.
Nietuzinkowe zachowania i zastosowanie technik z pozoru mato przydatnych w danych

okolicznos$ciach moze przynies¢ lepsze efekty.

W trakcie zaje¢ bezsprzecznie nauczyciel powinien uzna¢é 1 wzmacniaé
podmiotowos¢ uczacego sig¢ zarowno w zakresie komunikacyjnym, jak i dydaktycznym.
W ten sposob $wiadomie bedzie budowal relacje dwupodmiotowe, stanowiace baze
wspolpracy dydaktycznej nauczyciela i uczacego sig¢. Z powyzszych ogoélnych zasad
wynikaja zasady bardziej szczegdtowe, takie jak na przykitad zasada harmonii
dydaktycznej (Wilczynska 2004, 51). Przez powyzsza zasade rozumiemy
niewyregczanie uczacego si¢ w wykonywaniu tego, co lezy w zakresie jego mozliwosci.
Oznacza to takze wspieranie i wspomaganie wszelkich wysitkéw komunikacyjnych i
uczeniowych uczacego sig, oraz proby definiowania swojego stylu komunikacyjnego.
Wymaga to réwniez negocjowania z uczacymi si¢ ich osobistych celow i form ich
osiggania (Wilczynska op. cit.). Wzmocnienie podmiotowos$ci ucznia na pewno
prowadzi do zwigkszenia jego efektywnos$ci. Jednakze moim zdaniem negocjowanie

celow nauczania na 120 godzinach lektoratu jest kwestia przynajmniej dyskusyjna.

W przygotowaniu i planowaniu pracy z dana grupa powinien nam przyswieca¢ cel
glowny, czyli rozwijanie osobistej kompetencji uczeniowej i komunikacyjnej. Aby ten
cel osiagna¢ wraz z uczacymi si¢ nalezy promowac i wspiera¢ dziatania autentyczne
zarowno dotyczace kompetencji komunikacyjnej, jak i uczeniowej, a takze rownolegle i
wspotzaleznie rozwija¢ §wiadomos¢ uczacych sig, ich sprawnos$ci zwiazane z procesem
uczenia si¢ 1 zdobywaniem dos$wiadczenia komunikacyjnego, i, co wymieniam jako
punkt ostatni, ale to nie znaczy, ze mniej wazny, nalezy pobudza¢ uczniow do
samoobserwacji i refleksyjnosci podczas rozwijania swoich kompetencji (Wilczynska

2004, 51-53).

Wymienione powyzej zasady pozwalaja lepiej zrozumie¢, dlaczego w dydaktyce

gldwnym pojeciem staje si¢ pdtautonomia, a nie autonomia. Zastosowanie zasad
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pélautonomii przez uczacego nie oznacza, ze wybral wersj¢ uproszczona lub tylko
niektore reguty. Po prostu pojgcie podtautonomii pozwala lepiej pokaza¢ i osiagnaé
dwupodmiotowo$¢ w relacjach miedzy nauczycielem a uczniami. Uniemozliwia tez
przesadne kultywowanie swojego idiolektu przez uczacych sig, z drugiej strony
zabezpiecza przed zbyt duza interwencja ze strony uczacego. Ulatwia mu z kolei dobor
takich tre$ci i form, ktore w sposob maksymalnie efektywny pozwola na osiagnigcie
celow wyznaczonych przez ucznidow 1 zwigksza ich wysitki w celu rozwoju
kompetencji. Nalezy tu podkresli¢, ze powyzsze zasady nie odbieraja nauczycielowi
mozliwos$ci swobodnego doboru tresci i metod, nie hamuja jego inicjatywy i pozwalaja
na pewna elastyczno$¢ procedur i wymagan, jesli tylko dopelniaja one w sposob

harmonijny zasady ogolne.

Nauczyciel, ktory juz wie jak naucza¢, musi podjaé nastgpna wazka decyzjg,
mianowicie, czego naucza¢. W wigkszosci szkdt wyzszych na lektoratach obowiazuja
konkretne programy, ktoére musza by¢ zrealizowane, gdyz na ich podstawie sprawdzana
jest wiedza studentow czy to w formie kolokwiow czy egzaminu. Rowniez w przypadku
duzych grup oczywistym wydaje si¢ fakt duzej r6znorodnosci oczekiwan i celow. Ale
ten sam materialt mozna przerabia¢ na wiele sposobow. I dlatego punktem wyjscia do
dalszej pracy w danej grupie powinno by¢ "samookreslenie si¢ uczqcych, co do swoich
potrzeb i ambicji realizacyjnych w zakresie wybranych, spotecznych praktyk
komunikacyjnych, czyli tzw. formatow" (Wilczynska 2004, 53). W zwiazku z tym to
samo zagadnienie moze by¢ przerobione z konkretna grupa w taki sposob, ktory
przyniesie korzystne efekty. Poprzez konstruowanie znaczen, okre$lenie konwencji
jezykowych i komunikacyjnych ulatwimy uczacym si¢ skoncentrowanie na swoich
mozliwos$ciach 1 potrzebach, jak i na zaletach poszczeg6lnych srodkéw jezykowych.
Uczen, ktory jest swiadomy zaleznosci migdzy forma komunikacji 1 jej percepcja
spoteczna na pewno trafniej wybierze przydatne mu nabytki jezykowe. Nieoceniona
forma pracy w tym przypadku jest praca w grupie. Oczywiscie, aby trafnie dobra¢ do
danej grupy odpowiednie formaty nalezy pozna¢ styl konkretnej grupy poprzez
zastosowanie réznorodnych form i metod pracy. W grupie jednorodnej na pewno latwiej
bedzie nam dobra¢ stosowne formy pracy, ale nie oznacza to, ze w duzej i bardzo
zrdznicowanej grupie skazani jesteSmy na porazke. Zajecia na Politechnice Poznanskiej,
jak wspomnialam w poprzednich rozdzialach, sa prowadzone w grupach jednorodnych,

jesli chodzi o kierunek studiow. Utlatwia to pracg, gdyz mozna w wystarczajacym
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stopniu okresli¢, do jakich celow bedzie potrzebny jezyk. Zadaniowa forma pracy,
szczegllnie przydatna w pdélautonomii, jest w tej sytuacji nie do przecenienia, poniewaz
przez taczenie uczenia si¢ i komunikacji pobudza rozwo6j wrazliwosci jezykowej (rozdz.
4.7.2). Pozwala tez na przeprowadzenie ¢wiczen w mowieniu w warunkach zblizonych
do naturalnych. Zastosowanie powyzszych uwag i regul umozliwia selekcjg i1 gradacj¢
materiatu pod wzgledem trudnosci, i1 jednoczesna interwencj¢ nauczyciela w zalezno$ci
od potrzeb uczniéw. Nauczyciele musza mie¢ poczucie realizmu dydaktycznego i by¢ w
stanie reagowaé wiasciwie na sygnaly od uczniow, ktorzy natkngli si¢ na trudnosci
wymagajace pomocy ze strony prowadzacego. Na poczatku lektoratu nalezy okresli¢
stopien zaawansowania swoich uczniéw, a nastgpnie oznaczy¢ poziom, do ktérego sa w
stanie studenci doj$¢ w okreslonym czasie dzigki swojej pracy, kreatywnosci i kontroli

emocjonalne;.

Nalezy jeszcze raz mocno podkresli¢, ze wraz ze wzrostem kompetencji nastgpuje
wzrost autonomii. Oba czynniki sa wspolzalezne od siebie, a jednocze$nie zaleza od
indywidualnej osoby, jej mozliwosci, planow, ambicji, zamierzen, wrazliwosci
jezykowej i1 wielu innych elementow. Wilczynska (2004, 54) sugeruje, ze nawet
kilkumiesigczna praca w warunkach pdlautonomii pozwala zauwazy¢ postepy na polu
autonomii, co przejawia si¢ w podanych nizej zakresach:

program instytucjonalny —p program wynegocjowany

uzaleznienie dydaktyczne _» partnerstwo wobec innych uczqcych sie

I nauczajqcego
automatyzmy, wiedza swiadoma —»  wrazliwosé jezykowo-komunikacyjna
poczucie niepewnosci, kompleksy —» poczucie zaufania
ambicja odtwarzania —p ambicja eksperymentowania

Jest jeszcze jedna bardzo wazna rzecz, o ktorej chcialabym wspomniec.
Zastosowanie podanej organizacji dydaktycznej (lektorat trwa dwa do czterech
semestrow, zajecia odbywaja si¢ raz lub dwa razy w tygodniu) pozwala uniknaé
sytuacji, w ktorej student, mimo dobrego opanowania materiatu jezykowego, zachowuje
si¢ nieporadnie i nie potrafi wykorzysta¢ swojej wiedzy w sytuacji naturalnej. Warto
podkresli¢, ze potautonomia z pewnoscia nie wprowadza zamieszania w organizacji
procesu dydaktycznego. W celu uzyskania spojnosci i dodania wiarygodnos$ci nalezy
potaczy¢ trzy elementy: koncepcje ogolna, zasady glottodydaktyczne i dobor oraz

organizacj¢ materialu jgzykowego. Poniewaz nadal tocza si¢ badania nad
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zastosowaniem autonomicznych form nauczania, z pewnoscia coraz czgsciej pojawia si¢
nowe opracowania i nasza wiedza bedzie coraz bogatsza na ten temat, co pomoze
sprecyzowa¢ dalsze wnioski dydaktyczne. Na pewno dydaktyka autonomicznego
uczenia si¢ w warunkach pozalekcyjnych nie jest efemeryda, przejSciowa moda, ale
procesem zdobywajacym coraz wigksze rzesze zwolennikéw zaré6wno wsrod

nauczycieli, jak i uczniow.

Nauczanie autonomiczne jest olbrzymim krokiem oddalajacym nas od pedagogiki
autorytarnej. Nie oznacza to jednak absolutnie odejécia od relacji migdzy nauczycielem
1 uczniem na zasadzie, iz ostatnie stowo nalezy tylko do nauczyciela, a uczen skazany
jest na catkowite podporzadkowanie si¢ jego wymaganiom, na rzecz zwolnienia
uczacego z catkowitej odpowiedzialnosci za tresci i sposdb ich przekazywania.
Autonomia, a jeszcze bardziej pdtautonomia wskazuje na pewien rodzaj harmonii
migdzy dzialaniami nauczyciela i1 ucznia. Dydaktyka autonomiczna wskazuje rowniez
na fakt, ze w przypadku osob uczacych si¢ jezyka obcego najwazniejsza sprawa jest
zaspokojenie potrzeby komunikowania si¢ w innym, niz ojczysty, jezyku. W zwiazku z
tym nie przyswojenie regut gramatyczno-leksykalnych jest najwazniejsze, ale nabycie
umiejgtnosci negocjowania, reagowania w odpowiedni do danej sytuacji sposob,
komunikowanie swojego zdania, itp. Jgzyk staje si¢ narzedziem, ktoére moze by¢
wykorzystywane w wielu réznorodnych dziedzinach. Dlatego tak wazne wydaje mi sig
zrdznicowanie zasad glottodydaktycznych i metodycznych na lektoratach w uczelniach
wyzszych. W przyszilej pracy zawodowej i zyciu codziennym kazdy czlowiek
samorealizuje si¢ w inny, odmienny sposéb. I miedzy innymi, jezyk obcy moze

., . . .. , . . . .. 19
stanowi¢ skuteczne narzgdzie realizacji celow i zaspokojenia ambicji.

Odnalezieniu wilasnego stylu uczenia si¢ sprzyja efektywna wspdlpraca migdzy

uczniami a nauczycielem. Abramczyk (2008, 59) przez efektywna wspdlpracg rozumie:

e stworzenie mitej atmosfery na lekcjach z zagwarantowanym poczuciem
bezpieczenstwa;

e przyznanie uczniowi prawa do robienia bledow;

e stworzenie warunkow, w ktorych uczniowie moga realizowaé swoje pomysty;

e zapewnienie uczacym si¢ poczucia sensu dzialania;

' Zupelnym nieporozumieniem jest dla mnie podobny cykl i program lektoratow w szkotach wyzszych.
Uczciwie nalezy powiedzie¢, ze niektore uczelnie realizuja program wiasciwy dla specyfiki danej uczelni, ale sa
to wyjatki. Natomiast wprowadzenie nauczania specjalistycznego na niektorych uczelniach napotyka na opdr, i
to gtownie ze strony grona pedagogicznego.
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e stosowanie r6znych form stymulujacych uczucia.

Nauczyciel dzigki zastosowaniu technik moderacyjnych (czyli metod kierowania
praca uczniow w sposob obligujacy ich do osiagnigcia celu) (Abramczyk 2008, 59 i n.)
moze efektywnie poznaé preferencje grupy uczniow, ich sposoby uczenia sig, podejscie
do jezyka. Poczucie wspdlodpowiedzialno$ci za przebieg zaje¢ daje uczniowi
satysfakcje, a nawet drobny sukces w nauce jezyka obcego moze wydatnie przyczynié

si¢ do zwigkszonego wysitku, a na pewno podwyzszenia motywacji.

W poprzedniej czg§ci mojej pracy analizowatam temat motywu i motywacji, wptyw
motywacji na uczenie si¢ 1 rdzne rodzaje motywacji. Wszystkie typy motywacji sa
jednakowo wazne, poniewaz nie ma rozstrzygajacych badan potwierdzajacych
zdecydowana wyzszo$¢ jednej motywacji nad innymi, z drugiej strony wiadomo, iz
uczacy kieruje si¢ wieloma motywami w procesie uczenia si¢. W nowym rozumieniu
procesu dydaktycznego w centrum uwagi znajduje si¢ uczen. Powinien on mieé
zagwarantowane uczestnictwo $wiadome w procesie dydaktycznym. Z kolei od
nauczycieli i1 instytucji edukacyjnych zalezy pobudzanie motywacji 1 rozwijanie
autonomii uczniow. Studenci powinni na poczatku lektoratu zapoznaé si¢ z programem
nauczania i mie¢ mozliwo§¢ wyboru tych tresci, ktore sa adekwatne do jego aspiracji,

potrzeb i celow.

4.3.3 Postawa tworcza

Wspomnialam o postawie tworczej, ktora niewatpliwie utatwia uczenie si¢ osobie
pelnej pasji poznania nowego. Postawa kreatywna, zdolna do samodzielnego myslenia,
wyciagania wnioskow, przedsigbiorczos$ci, umiejgtnosci stawiania dalekosi¢znych
celow, pokonywania przeszkdd, aktywnego udziatu nawet w sytuacjach nowych, jest
niezbgdna w autonomicznym i pdtautonomicznym uczeniu. Postawe tworcza mozna
podzieli¢ na trzy sfery: poznawcza, emocjonalno-motywacyjna i dzialaniowa, co

zilustrujemy nastgpujaco:
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POSTAWA TWORCZA

v v v

SFERA EMOCJONALNO-
SFERA POZNAWCZA MOTYWACYINA SFERA DZIALANIOWA

v v v

Myslenie tworcze Samodzielne dziatanie

Ciekawos¢ poznawcza

e Myslenie dywergencyjne: e Poczucie tozsamosci e Aktywno$¢ poznawcza
— ptynnos¢ o Poczucie whasnej warto$ci o Przedsigbiorczo$é¢/podejmo-
wanie i realizowanie
— gigtkos¢ ¢ Umiejgtnos¢ samooceny wlasnych inicjatyw
— oryginalno$¢ e Motywacja wewngtrzna e Rozwiazywanie problemow
— dostrzezenie problemu e Empatia ¢ Poszukiwanie informacji

e Myslenie asocjacyjne e Spontanicznosc¢ e Selekcja i analiza informacji
e Myslenie metaforyczne e Niezaleznos¢
¢ Indukcja/dedukcja e Zaangazowanie w zadanie

Myslenie krytyczne
o Analiza/synteza
e Weryfikacja

(Szmidt 1996, za Jastrzgbska 2002, 53).

W procesie nauczania nauczyciel powinien ksztaltowaé postawy uczniow w taki
sposob, zeby mogli sami przeja¢ odpowiedzialno$¢ za wlasne uczenie sig. Jest to wazne
1 by¢ moze latwiejsze do osiagnigcia w przypadku ucznidéw dorostych, ktorzy
prawdopodobnie beda kontynuowaé nauke we wlasnym zakresie, po zakonczenie kursu
lub lektoratu. Uczen, ktory jest w stanie poznaé¢ swoje cele, umie okresli¢ do czego
potrzebny jest mu jezyk, jakie techniki beda skuteczne do osiagnigcia zamierzonych
celow, jest w stanie powiazac cele jezykowe z ogdélnymi celami zyciowymi. Uczen
autonomiczny umie krytycznie oceni¢ swoje postepy, reprezentuje postawg refleksyjna,
osiaga swoje zamierzenia i jednocze$nie umie w kazdym momencie ponownie podjaé
wysitek 1 trud nauczenia si¢ lub poglgbienia dotychczasowej wiedzy jezykowe;.
Abramczyk (2008, 59) wymienia takie cechy ucznia autonomicznego jak: zrozumienie
czego sig¢ uczy, zwiazanie swoich celow z celami nauczyciela, przemys$lane stosowanie
technik najbardziej dla ucznia efektywnych, ewaluacja swoich dziatan i osiagnig¢, i w

miar¢ potrzeby weryfikacja strategii. W przypadku ucznidow opornych lub mato

176



przekonanych do stosowania form autonomicznych skutecznym orgzem jest ich

motywowanie przez nauczyciela.

4.4 Kierowanie procesem uczenia si¢

Jesli autonomi¢ uznamy jako umiejetnos$¢ przejgcia odpowiedzialnosci za to, jak 1
czego si¢ uczymy (Kaczmarek 2002, 76), to nalezy nauczy¢ studentéw jak kierowac
procesem uczenia si¢. Wilczynska (1999, 121 i n.) definiuje za Aumont i Mesnier
(1992) akt uczenia si¢ jako podejmowanie i rozwigzywanie probleméw. W procesie
uczenia si¢ kluczowa rolg odgrywaja dwa aspekty: intelektualny i dziataniowy. W takim
ujeciu akt uczenia si¢ ma przede wszystkim wymiar osobisty. Przektada to si¢ na dwie
sity sprawcze procesu, czyli na motywacjeg i jej natgzenie, jak i na wolg danej jednostki
w celu opanowania materialu. Wilczynska (1999, 122) zwraca ponadto uwage na

konieczno$¢ autentycznosci.

Zagadnieniom procesu uczenia si¢ poswigcit swoja uwage de La Garandiere (1991),

ktéry wyrdznit nastgpujace etapy tegoz procesu:

e skierowanie uwagi na materi¢ poznania;

e zapamigtanie;

e zrozumienie/zastanowienie;

e umiejscowienie materii poznania w wyobrazni poprzez pofaczenie jej z osobistymi

projektami ( Wilczynska 1999, 123).

Uczenie si¢ jezyka obcego polega na przyswajaniu, czyli przyjmowaniu jako wlasne
pewnych kompetencji jezyka obcego. Mozna czgéciowo traktowac to jako oparcie si¢ na
imitacji modelu, ale Wilczynska (1999, 123 i n.) zwraca uwagg na znaczenie
czytelnosci dla uczacego si¢ danego modelu, ponadto zapamigtanie $cisle laczy sig z
momentem, kiedy nastgpuje odtwarzanie wiedzy (operacyjnos¢ wiedzy), o co nielatwo
w warunkach naturalnych. Dlatego uczenie si¢ j¢zyka obcego nie moze by¢ prostym
procesem nasladowania okreslonego modelu. Akt uczenia si¢ powinien by¢ §wiadomy i
budowany poprzez uczacego si¢ w celu rozwoju wiasnej indywidualnej kompetencji

jezykowe;.

Poniewaz funkcja nauczyciela we wspolczesnej szkole zmieniata sie, to naturalng
tego konsekwencja jest odwrdcenie relacji nauczania i uczenia si¢. Nauczanie stracito

swoja zwierzchnia rolg w stosunku do uczenia sig. Szatek (2004, 16) stwierdza, iz jest
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to wynikiem rezygnacji z rozpatrywania nauczania jako naczelnej sity powodujacej
uczenie sig. W tej sytuacji nauczanie winno zaja¢ pozycje¢ pomocnicza do uczenia sig,
poniewaz korelacja tych dwdch procesow moze da¢ oczekiwane efekty. Nauczyciele
winni wspomodc studentéw w rozwijaniu i doskonalenie wilasnej autonomii poprzez
prezentacj¢ ¢wiczen umozliwiajacych dynamizacj¢ autonomii i zmuszenie uczacych sig
do refleksji na temat swojego procesu uczenia si¢. Opatka (2002, 90) przedstawia

proces uczenia si¢ jako proces cykliczny:

> REFLEKSJA l

DZIALANIE WNIOSKI
A \

DECYZJE <

Cykliczno$¢ procesu, jasno okreslone cele, odpowiednie techniki i ¢wiczenia sprzyjaja
refleksjom i zwigkszaniu efektywnosci nauki.

Technikami pomagajacymi w opisie drogi jezykowej, w dostrzezeniu postepow, w
regularnej analizie dotychczasowych rezultatoéw opartych na zatozonych celach, w chgci
zastosowania nowych form, w rozwinigciu naturalnej ciekawosci i, co bardzo
znamienne, w dostrzezeniu wilasnego sukcesu sa na przyklad kwestionariusze i testy

samooceny, portfolio, dzienniki.

Dzigki zastosowaniu rdéznego rodzaju testow i kwestionariuszy fatwiejsza staje si¢
ocena umiej¢tnosci danego ucznia, ponadto uczen jest w stanie kontrolowa¢ samego
siebie 1 w widoczny sposob dostrzec rzeczywiste postepy, co z kolei stuzy pomoca przy

wyznaczeniu kolejnych celow.

Portfolio jest nieoceniona pomoca przy cato$ciowej ocenie dorobku jezykowego
danej osoby (Kaczmarek 2002, 71). Portfolio jest stosunkowo nowym narzgdziem

pomagajacym rozwija¢ samoswiadomos¢ uczacych sig, jak rowniez w miar¢ doktadnie 1
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wszechstronnie dokumentuje do$wiadczenia jezykowe. Kompletowanie certyfikatow,
$wiadectw, zaswiadczen, wszelkiego rodzaju dokumentéw w formie pisemnej, w formie
kaset 1 no$nikéw komputerowych (dyskietki, CD) pomaga uczacemu $ledzi¢ swoje
dokonania j¢zykowe, kontrolowa¢ postepy, poznawaé swoje mozliwosci, a przede
wszystkim wzmacnia motywacjg, che¢ do dalszego podejmowania wysitku, rodzi

poczucie dumy z osiagnigcia zamierzonych celow.

Celem nastgpnego narzedzia, ktére pomaga monitorowac pracg nad i z jezykiem,
czyli dziennika, jest kontrola wlasnej aktywnosci jezykowej (Kaczmarek 2002, 73). Jest
to jednak metoda do$¢ pracochtonna i wedlug badan przeprowadzonych przez zespdt w
Nauczycielskim Kolegium Jezyka Francuskiego w Zielonej Gorze tylko 225 studentéw
podjeto si¢ prowadzenia dziennika. Natomiast wigkszym zainteresowaniem cieszylo si¢
portfolio. Kolejna technika stosowana z powodzeniem w nauczaniu jgzykéw obcych
jest technika role play. Istotne jest to, iz rola nauczyciela w tej sytuacji ogranicza sig
praktycznie do zaprezentowania celu i przebiegu zadania, natomiast caly cigzar
spoczywa na uczestnikach, czyli uczniach. Istota tej techniki jest osiagnigcie celu i
uzywanie jezyka w sposob komunikatywny, mniej wazna jest jego poprawno$¢. Surdyk

(2002, 134-135) wskazuje na dwa rodzaje pracy w role play:

e uzywanie struktur i funkcji jezykowych znanych juz uczacym si¢; opanowanie tych
struktur i funkcji jest wazne dla osiagnigcia zatoZzonego celu;

e wykorzystanie wiadomosci nabytych we wcze$niejszym etapie zajec; faza aktywna
uczenia si¢; uczacy maja okazje wykorzysta¢ swoja wiedz¢ W sposob

zindywidualizowany.

Glownym zdaniem wspomnianej techniki jest podniesienie poziomu zaawansowania

swojej wiedzy jezykowej.

Rozpoznanie i umiejgtnos¢ ksztattowania wlasnego stylu uczenia si¢ sa kluczowe w
procesie autonomizacji. Nie ma jednej, idealnej metody efektywnej dla wszystkich.
Poznanie wlasnego stylu pozwala uczacemu osiagaé lepsze efekty, sprzyja rozwojowi
indywidualnej kompetencji jgzykowej. Z kolei nauczyciel powinien stawia¢ na otwarty
styl nauczania (Wilczynska 1999, rozdzial 3), poprzez uwzglednienie rdznic
indywidualnych ucznidow, jak rdwniez poprzez stworzenie im warunkdéw, w ktorych
moga praktykowa¢ odmienne strategie. W praktyce oznacza to, ze kazdy uczen

powinien starannie przemysle¢ oferte dydaktyczna przed podjgciem decyzji o wyborze
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konkretnego kursu, poniewaz mozna $mialo postawi¢ tezg, ze sama pracowito$¢ i

wysoka motywacja nie sa jedynymi gwarantami sukcesu w opanowaniu j¢zyka obcego.

4.5 Indywidualizacja procesu nauczania i uczenia si¢

Pozwolenie studentom na decyzj¢ dotyczaca wyboru konkretnego modutu i typu
zaj¢¢ byloby duzym krokiem w autonomii i jednocze$nie pomogloby studentom wzia¢
wigksza odpowiedzialno$¢ za proces nauczania. Uczenie si¢ w grupie, na lektoracie ma
swoje zalety 1 wady. Praca w grupie rozumianej jako cala klasa wzmacnia poczucie
przynaleznosci, wiaze i jednoczy grupg, ulatwia studentom dzielenie podobnych
odczu¢. Dla nauczyciela z kolei oznacza to prostsze thumaczenie, jak i monitorowanie
postgpoéw ucznidw. Z drugiej strony oznacza to wigkszy nacisk na grupg jako catosé,
preferowanie grupy a nie indywidualnosci. Kazdy student musi robi¢ to samo w tym
samym czasie 1 w tym samym tempie. Praca w duzej grupie oznacza przeptyw wiedzy
od nauczyciela do ucznia. Indywidualni studenci nie maja zbyt duzo okazji do
wykazania si¢ swoja wiedza, a tez nie wszyscy potrafig prezentowac si¢ przed wigksza
publiczno$cia. Natomiast praca w matej grupie, kilkuosobowej, 4-5 studentdow, sprzyja
wymianie mysli, kontakt wzrokowy jest latwiejszy i latwiej prowadzi¢ dyskurs®.
Rozwiazaniem w takiej sytuacji jest praca w grupach kilkuosobowych polegajaca na
rozwigzywaniu podanych zadan, przygotowaniu opinii na wybrany temat. Poniewaz w
grupie sa rozni studenci, istnieje mozliwo$¢ wymiany wielu opinii na ten sam temat z
réznych punktow widzenia. Kazdy student moze tez wybra¢ swoj wlasny wklad w
rozwiazanie problemu zadanego przez nauczyciela. Oznacza to ciagly monitoring grup,
sprawdzanie czy rzeczywiscie studenci mowia w jgzyku obcym i na temat. Studenci
ucza si¢ wspdlpracy, negocjacji, przekonywania do swoich racji sila argumentow,
dochodzenia do wspolnego rozwiazania. Minusem tej formy pracy jest to, ze sfabi

studenci lub pasywni nie biora udzialu czynnego w pracach grupy.

Problemem jest tez poziom reprezentowany przez poszczegélnych studentow.
Niestety nie zawsze jest mozliwe stworzenie grup jednorakich, zwlaszcza, jesli grup jest
niewiele na danym wydziale. W rezultacie w grupie mozemy mie¢ studentow
przynajmniej na dwodch, a czasami trzech réznych poziomach. W takiej sytuacji

nauczyciel powinien stara¢ si¢ podnies¢ poziom kompetencji jezykowych ucznidow

%% Na przyktad, na Politechnice Poznanskiej przez pewien czas prowadzono zajecia z jezykéw obcych w grupach
30 osobowych.
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stabszych 1 pozwoli¢ im doj$¢ do poziomu ucznidow dobrych. Nawet drobne sukcesy
przyczyniaja si¢ do niwelowania poczucia odrzucenia i frustracji, niemoznosci
poradzenia sobie z materialem jezykowym, co moze z kolei prowadzi¢ w dluzszej
perspektywie do zaniechania wszelkich wysitkow zwiazanych z uczeniem si¢ jezyka

21
obcego.

Stad celowym wydaje si¢ zindywidualizowanie nauki i podejscia do studenta. Nawet
W grupie mozemy tak zorganizowac pracg, ze studenci beda pracowa¢ w swoim tempie
1 z materialem odpowiadajacym ich potrzebom, poziomowi i zainteresowaniom.
Studenci moga otrzymac rézne materialy do pracy, moga czyta¢ artykuly indywidualnie
1 w taki sam sposob przygotowaé odpowiedzi na konkretne pytania. Umozliwia to
nauczycielowi $ledzenie postgpdéw poszczegodlnych osob indywidualnie, jak réwniez
pozwala mu na wyjasnienie konkretnych kwestii danej osobie w spos6b adekwatny do
poziomu studenta. Praca indywidualna pod kierunkiem nauczyciela jest tez mniej
stresujaca dla studentéw, ktorzy nie lubia wystgpowaé przed cala grupa. Rozwija to
rowniez odpowiedzialno$¢ za wlasne uczenie sig, za swoje postepy, pozwala na prace w
spokoju i w harmonii z wlasnym cialem i umystem. Z drugiej strony nie rozbudza
uczucia przynaleznosci do grupy, a dla nauczyciela oznacza przygotowywanie wigkszej

partii materiatu i ¢wiczen dopasowanych do kazdego indywidualnie.

Duze mozliwosci stwarza praca w parach. Przede wszystkim studenci moga razem
czyta¢ 1 opracowywac teksty, pracowa¢ nad wypehianiem luk, pisa¢ dialogi lub
poréwnywac notatki z ¢wiczen sprawdzajacych, np. shuchanie tekstu z kasety lub video.
Dzigki pracy w parach radykalnie zwigksza si¢ czas przeznaczony na mowienie,
nauczyciel sprawdza przebieg pracy w kolejnych parach, natomiast pozostate pracuja
swoim tempem, pozwala to rdéwniez wspoOluczestniczy¢é w przygotowywaniu
odpowiedzi i jednoczes$nie bra¢ wspotodpowiedzialno$¢ za jej rezultaty. Ta forma pracy
nie jest jednak pozbawiona wad — nie zawsze student ma mozliwo$¢ pracy w parze z
osoba, ktora lubi. Cze$¢ studentow woli mie¢ w nauczycielu oparcie 1 punkt
odniesienia, szczegolnie, jesli partner prezentuje staba znajomos$¢ jezyka obcego. Jest to
tez forma 'glo$na’, gdyz w tym samym czasie mowi wiele osob. Czgsto zdarza sig, ze
niektorzy studenci odchodza od problemu gldownego i zaczynaja dyskutowaé na inny

temat, lub wrecz w jezyku ojczystym.

21 . L, . . .. Ly . . .. . .

Wiem z wlasnego doswiadczenia, iz krotki sprawdzian na trochg nizszym poziomie, lub z zakresu
fatwiejszego materiatu potrafi skutecznie zmobilizowa¢ studentéw i pozwoli¢ im uwierzy¢, ze moga nauczyc si¢
jezyka obcego.
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Oczywiscie mozna miesza¢ formy pracy, tak, aby uzyska¢ jak najlepsze rezultaty.
Wybor zalezy nie tylko od tematu zajeé, ale w réwnym stopniu od grupy jako catosci.
Jesli grupa jest bardzo pasywna, w takim przypadku praca w parach lub matych grupach
zmusi ich do wigkszego zaangazowania w zajgcia, natomiast, jesli studenci sa zbyt
hatasliwi i nie pracuja efektywnie, by¢ moze zmiana formy zadania i sposobu jego
przygotowania wplynie w pozytywny sposob na studentoéw. Waznym jest fakt, ze nie
nalezy studentom narzucaé¢ na sile swoich wlasnych nawykow, a raczej przekonaé ich

do wlasnych poszukiwan i stymulowa¢ rozwoj jezykowy.

4.6 Wybor wlasciwej strategii uczenia si¢

Wiadystaw Kopalinski w "Stowniku wyrazéw obcych i zwrotéw obcojezycznych”
(WP, 1983) definiuje strategi¢ jako teori¢ i praktyke przygotowania i prowadzenia
wielkich kampanii i operacji wojskowych. Stowo to pochodzi od greckiego stowa
strategia oznaczajace '"dowoddztwo", "komende glowna", "sztuke wojenna", od

nn

strategos "dowodca wojskowy", "wodz", stratos "obdz, armia".

W przypadku nauczania jgzykow obcych strategie sa okreslane jako intencjonalne
dzialania podejmowane, $wiadomie lub nie, przez uczacego si¢ w celu rozwinigcia
bieglosci w jezyku obcym. Jest to definicja bardzo ogdlna, 1 poniewaz sa to procesy nie
zawsze mozliwe do wnikliwej obserwacji, z reguly skupiamy si¢ na wszelkich
zewngtrznych przejawach aktywnos$ci. Dlatego nalezy podchodzi¢ ostroznie do
og6lnych wnioskdw 1 norm dydaktycznych, gdyz strategia to nie to samo, co
rzeczywisty proces uczenia si¢. Aczkolwiek mozna $miato powiedzie¢, ze strategie "sq
przejawem wysitkow uczqcego sie, aby uczenie sie zachodzito"(Wilczynska 1999, 235).
Czyli uogolniajac, chodzi o stymulowanie i pobudzanie strategii sprzyjajacym uczeniu
si¢ poprzez dobranie takich form aktywnos$ci, ktore pobudza uczacych do uzycia
wlasciwych strategii. Ale przeciez oznacza to tylko to, Ze strategia ma pomdc uczacemu

samemu rozwiaza¢ dany problem, i o to chodzi w nauczaniu jezykéw obcych.

Strategie uczenia si¢ badane byly juz w latach 70-tych, ale ich dokladniejszy opis i
podziat pojawity si¢ w latach 90-tych. Najczg$ciej strategie dzieli si¢ na 3 grupy:

e strategie metakognitywne — zwiazane sa z ogolnym planowaniem i organizacja
uczenia si¢; naleza do nich wszelkie dziatania przygotowawcze, kontrolne i

ewaluacyjne;
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e strategie kognitywne - zwiazane z lepszym rozumieniem i i skutecznym
tworzeniem tekstu;
e strategie spoleczno-afektywne — zwigzane z poziomem i rodzajem naszych emocji,

jak 1 wspotdzialaniem z innymi (Wilczynska 1999, 236).

W literaturze fachowej istnieje wiele podziatow strategii, co spowodowane jest
réznymi zalozeniami klasyfikacyjnymi. Znajomo$¢ strategii i1 umiejgtnos¢ ich
wykorzystania sa przydatne zarowno dla uczacego, gdyz skuteczniej moze planowac
zadania stawiane przed uczacymi si¢, jak rdwniez dla samych uczacych, poniewaz
umozliwia to uczenie si¢ przy =zastosowaniu strategii najlepiej pasujacych do
zalozonych celéw 1 umiejgtnosci. Drozdziat - Szelest (2004, 33) omawia podziat
strategii dokonany przez Oxford (1999; 2002). W tym rozumieniu badana jest korelacja
migdzy strategia a rozwojem kompetencji jgzykowej, czyli strategia jest definiowana
jako system dziatan, technik, czynnos$ci dzigki ktdérym nastgpuje rozwdj sprawnosci
jezykowych. Wedlug Oxford strategie mozna podzieli¢ na dwa rodzaje: strategie
wplywajace na uczenie si¢ w sposob bezposredni lub posredni. Do strategii
bezposrednich naleza strategie pamigciowe, kognitywne i kompensacyjne, natomiast
strategie posrednie obejmuja strategie metakognitywne i afektywne (Drozdzial -
Szelest op. cit.). Oxford dosy¢ szczegdtlowo klasyfikuje strategie uczenia si¢ odnoszac
je do wszystkich sprawnos$ci jezykowych. Duza wage przywiazuje do strategii
kompensacyjnych, ktorych gldéwnym celem jest ulatwienie uczacemu si¢ udziat w
komunikacji w jezyku obcym mimo niedoskonalosci w postugiwaniu si¢ jezykiem.
Strategie kompensacyjne sa traktowane z kolei jako strategie komunikacyjne przez
Tarone (1981), ktora te pierwsze definiuje raczej jako strategie pokonywania trudnosci i
probleméw w komunikacji, jednakze zauwaza plynna granic¢ migdzy nimi, poniewaz
intencje uczacych si¢ w sytuacji trudnej nie zawsze sa czytelne: czy uczen chce by¢
komunikatywny czy chce si¢ uczy¢ (Drozdziat - Szelest 2004, 34). Przy omawianiu
typologii strategii nalezy wspomnie¢ o podziale Cohen'a (1984 za Drozdziat - Szelest

2004, 34), ktéry wyodrgbnia strategie uczenia si¢ i strategie uzycia jgzyka.

Analiza postrzegania strategii pozwala na postawienie konkluzji, iz nie ma jedne;j
definicji strategii, uczeni postrzegaja strategic w odmienny sposob, ale uczniowie,
ktorzy stosuja je w sposob swiadomy moga by¢ pewni osiagnigcia lepszych wynikow.
Zapoznanie uczacych si¢ z cala gama strategii jest wazne z wielu powodéw. Wymienig

dwa najwazniejsze. Umiejetnos$¢ 1 bieglo$¢ stosowania réznorakich strategii pomaga
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uczacym si¢ zdoby¢ wyzszy stopien niezaleznosci uczeniowej, co z kolei w procesie
uczenia si¢ prowadzi do $wiadomego wysitku na rzecz osiagnigcia celu. Natomiast
drugi powdd jest szczegdlnie wazny w przypadku osdb ponownie przystgpujacych do
nauki jezyka obcego. Cele, ktore uczacy zaktadaja przy podjeciu po raz kolejny wysitku
nauki jezyka obcego sa inne, na przyklad w przypadku lektoratu na wyzszej uczelni, niz
nauka w szkole $redniej czy gimnazjum. Nalezy jednak ustrzega¢ si¢ klasyfikacji
strategii wedhug skutecznosci, gdyz moze okazac si¢ to zawodne. Najwazniejsza sprawa
wydaje si¢ dostosowanie strategii do zaloZzonych celow, poniewaz poprzez
wykorzystanie szerokiego wachlarza ¢wiczen i zadan dydaktycznych pomozemy w ten
sposob uczacemu si¢ stworzy¢ wlasna strategie uczenia si¢ jezyka obcego. Ale tak, jak
w innych przypadkach, samo zastosowanie réznorakich zadan i strategii to zaledwie
poczatek, to nic innego jak tylko informacja o mozliwych sposobach uczenia si¢. Aby
uczacy stosowat dane strategie musi by¢ przekonany o ich skutecznosci, oznacza to, ze
planujac zajgcia, nalezy przemysle¢ takie formy ¢wiczen, ktére z jednej strony okaza si¢
pomocne i efektywne w opanowaniu danego materialu, a zatem sa wazne w procesie
uczenia si¢. Najbardziej skuteczne bedzie powiazanie strategii i efektow (Wilczynska
1999, 238). Oczywiscie strategie bgda inne w przypadku uczenia si¢ j¢zyka obcego niz
w przypadku uczenia si¢ na przyktad podstaw elektrotechniki czy rachunkowosci.
Studenci studidw technicznych w wigkszosci ucza si¢ przedmiotéw $cistych, opartych
na matematyce i fizyce szeroko pojetych. Stad duza i trudna rola nauczyciela jezyka
obcego, ktéry musi pokazaé, w jaki sposob uczy¢ si¢ jezyka obcego. Studenci nie zdaja
sobie czgsto sprawy z bardzo istotnego faktu, ktory w duzej mierze decyduje o
osiagnigciu sukcesu w nauce jezyka obcego. Uczenie si¢ jezyka obcego wymaga
systematycznosci, czyli lepiej mniej, a czeéciej i regularnie.”? Oczywiscie, kazdy w tym
wieku ma juz swoje nawyki i sposoby uczenia si¢ i czg¢sto niemozliwym wydaje sig¢
przezwycigzenie starych nawykow, o czym juz wspominalam w poprzednich

rozdziatach.

Poniewaz zaktadamy, ze absolwent uczelni bgdzie wykorzystywat i poglebial swoja
wiedze jezykowa, celowym wydaje si¢ nauczenie go duzej dozy samodzielnosci, aby

potrafit sam, lub czeSciowo z pomoca nauczyciela w potautonomicznych formach

** Swoich studentow przekonuje, Ze zajrzenie do podrecznika i zeszytu po zajeciach w tym samym dniu, a potem
praca z jgzykiem krotko, ale codziennie da lepsze efekty niz jednorazowy zryw tuz przed testem, lub, co gorsza,
tuz przed egzaminem. Jest to trudne do uswiadomienia studentom, ktorzy uwazaja, ze jgzyka mozna ,,nauczy¢
si¢” dostownie na 5 minut przed egzaminem, tak jak ma to miejsce w przypadku innych przedmiotow.
Systematycznos¢ i jeszcze raz systematyczno$¢ powtarzam moim studentom regularnie, co parg lekcji.
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nauczania, przej$¢ na wyzszy poziom wiedzy jezykowej, lub po prostu rozwiazaé

napotkany problem jezykowy.

4.6.1 Dobor wlasciwych strategii uczenia i zastosowanie ich w pracy

dydaktycznej

Bardzo wazny jest problem odpowiednich strategii i ich zastosowania w pracy
dydaktycznej. Problematyka ta zajmuje si¢ wielu badaczy, co spowodowane jest
rozczarowaniem wynikami badan nad metodami nauczania jezykoéw obcych w latach
60-tych. Okazalo sig, ze zadna z proponowanych metod nie byla idealna i Zadna nie
speliata poktadanych w niej nadziei. Zwrdécono ponadto uwage na fakt, iz uczen
odgrywa istotng role w procesie uczenia si¢, zwlaszcza w uczeniu si¢ jezyka. Stad
wspotczesna edukacja swoje zadania widzi m.in. w wychowaniu ucznia $wiadomego i
odpowiedzialnego za swoj proces uczenia sig. Jest to zatem edukacja dla autonomii. W
tej sytuacji uczacy si¢ powinien by¢ $swiadomy swoich potrzeb, i powinien posiadac
umiej¢tnosci 1 odpowiednie narzedzia umozliwiajace mu prace samodzielng (Drozdziat
— Szelest 2004, 31 i n.). Umiejgtnosci te powinny by¢ pomocne rdwniez po formalnym
zakonczeniu nauki. Strategie uczenia si¢ sa czgsto nazywane kluczem do autonomii i
dlatego sa przedmiotem wielu badan naukowych. Badania prowadzone nad strategiami
mozna podzieli¢ na trzy grupy. W pierwszym etapie badano przede wszystkim
"dobrego ucznia" oraz podj¢to proby nad zdefiniowaniem czynnikdéw decydujacych o
powodzeniu w nauce jezyka obcego. Pozwolito to na klasyfikacje strategii i1 ich
przydatnosci w poznawaniu kolejnych jezykow (Rubin, Stern, Bialystok). W nastgpnym
etapie kolejni badacze (np. O’Malley, Chamot, Oxford i inni), zastapili dotychczasowe
klasyfikacje klasyfikacjami opartymi na teorii kognitywnej. Aczkolwiek badania
prowadzone przez wymienionych naukowcéw réznity si¢ migdzy soba, to jednak
wszystkie zwracaly uwage na istotne znaczenie strategii w procesie uczenia sig
(Drozdzial-Szelest 2004,32-33). Poniewaz nauki kognitywne stanowia podstawe teorii
strategii, stad rozumiane sa jako "zachowania ucznia, ktorych celem jest, miedzy innymi,
wplywanie na sposob przetwarzania informacji" (Drozdzial-Szelest op. cit.).
Wspomniani badacze, O’Malley i Chamot, definiuja strategie jako dziatania i mysli

podejmowane przez jednostke, aby zrozumie¢ i zapamigta¢ nowa informacjg.

Kazda wiedza ma znaczenie o ile moze by¢ rzetelnie i z pozytkiem wykorzystana.

Znajomo$¢ wielu stowek nie musi oznacza¢ automatycznie sukcesu w procesie

185



komunikacyjnym. Chcialabym w tym miejscu podkresli¢ jeszcze raz, ze studenci
wyzszych uczelni ze $rednim poziomem znajomosci wiedzy jezykowej powinni mieé
mozliwo$¢ doskonalenia tych umiejgtnosci jezykowych, ktdre uznaja za wazne i
odpowiadajace ich ambicjom i dalszym planom zawodowym. Nawet w przypadku
uczenia "wszystkiego" w duzej grupie lektoratowej, nauczyciel powinien jasno
przedstawi¢ 1 okresli¢ przydatno$¢ konkretnej wiedzy. Nie wystarczy studentowi
przekaza¢ informacje o danej formie jgzykowej i doprowadzi¢ do ich zapamigtania,

réwnie wazna jest mozliwo$¢ praktycznego wykorzystania swojej wiedzy.

Strategie stosowane w uczeniu si¢ i nauczaniu byty przedmiotem badan w latach 80-
tych. Przedmiotem oOwczesnych badan tego zagadnienia byla analiza rozmaitych
elementow wplywajacych na koncowe rezultaty i wzajemne zwiazki migdzy tymi
elementami. Wyniki badan mimo wielu rozbieznosci pozwolity na zdefiniowanie
pewnych relacji 1 wspdlzaleznosci. Elementami, ktére poddano analizie byly na
przyktad style uczenia si¢, wplyw pici na rezultaty uczenia sig, strategie stosowane
przez dobrych i stabych ucznidow. Stwierdzono, iz na sposoby uczenia si¢ jezyka obcego
znaczacy wplyw maja wzorce kulturowe. Drozdziat - Szelest (2004, 34-35) przytacza
kilka przyktadow strategii uczenia si¢ inspirowanych paradygmatami kulturowymi: na
przyktad studenci japofiscy charakteryzowali si¢ duza doza refleksyjnosci, lubili
pracowa¢ indywidualnie, byli doktadni i skrupulatni. Sg to cechy wysoko cenione w ich
kulturze. Ogdlnie studenci z krajow azjatyckich wybierali strategie zwiazane z
uczeniem si¢ na pami¢¢ na podstawie materiatu z ksiazek, ktore w kulturze Wschodu
uwazane sa za zrddta madro$ci. Ponadto wybdr strategii zalezny jest od ogdélnych
wzorcow edukacyjnych, cho¢ zauwazy¢ trzeba, ze w zalezno$ci od typu ucznia, jego
predyspozycji 1 charakteru, strategia uczenia si¢ jest niejako wrodzona i bywa przez
ucznia odkrywana. Systemy autorytarne preferuja ucznidow biernych i zaleznych od
nauczyciela, z kolei systemy bardziej otwarte promuja uczniow bardziej

samodzielnych.”

Badania wykazuja, iz w poczatkowej fazie nauki jgzyka obcego uczniowie

praktycznie nie stosuja strategii w sposob regularny, a te uzywane, na przyklad

3 Na Politechnice Poznanskiej prowadzone sa zajecia z jezyka polskiego dla obcokrajowcow. Jedna z lektorek

prowadzila zajgcia z dwiema grupami. W jednej z nich przewazali znaczaco studenci z krajow europejskich,

natomiast grupa druga sktadala sig¢ ze studentéw z Turcji. Lektorka prowadzaca miata duze problemy z ta
ostatnia grupa, zwlaszcza z wyegzekwowaniem jej polecen. Okazato si¢, ze ma to zwigzek z kwestiami
kulturowymi - mgzczyzni z Turcji nie byli przyzwyczajeni do wykonywania polecei wydawanych przez
kobiete.
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powtorki, nie sa zbyt wymagajace z lingwistycznego punktu widzenia. W nastgpnych
etapach nauki uczacy si¢ zaczynaja wykorzystywaé szerszy wachlarz strategii
pozwalajacy im przykladowo rozpocza¢ i1 podtrzymaé rozmowe, a na bardzie]
zaawansowanym  poziomie korzysta¢ z  metalingwistycznej  $wiadomos$ci

(monitorowanie) (Munoz 2007, 235).

Pfeiffer (2001, 106) podkresla znaczenie strategii jako droge prowadzaca do
poznania, przeformulowania i przechowania informacji j¢zykowych. Oznacza to, iz
strategie uczenia si¢ skupione sa na dlugotrwatym procesie akwizycji jezyka. Odnoszac
problematyke strategii uczenia si¢ do ukladu glottodydaktycznego, Pfeiffer (2001, 108)
wnioskuje o korzystanie z takich podrgcznikéw do nauki jezyka obcego, ktdre poprzez
tworcze zadania umozliwiaja uczacym si¢ $wiadomy wyboér i poznanie rozmaitych

strategii uczenia si¢. Za Bimmelem (1995) Pfeiffer (2001, 108) postuluje:

e sporzadzanie spisu celow, materialu zaje¢, zadan i dziatania oczekiwanych od
uczniow;

e przygotowanie ciekawego zestawu komplementarnych ¢wiczen uzupehiajacych
nauke;

e przygotowanie ucznidéw do dokonywania samodzielnej oceny swoich jezykowych
dokonan;

e umozliwienie przeobrazenia ¢wiczen z podrgcznikow w celu pomocy uczniom

poznania i przemyslanego wykorzystania odpowiednich strategii uczenia sig.

Znajomo$¢ szerokiego wachlarza mozliwych strategii ulatwi nauczycielowi wybor
adekwatnych do grupy studenckiej materialdbw nauczania i zwiazanych z tym technik

nauczania i uczenia sie.

4.6.2 Whnioski dotyczgce strategii uczenia si¢ jako elementu

autonomizacji

Podsumowujac dyskusj¢ na temat strategii uczenia si¢ jako elementu autonomizacji i
problemow zwiazanych z rewitalizacja nauki j¢zyka obcego chcialabym wspomnie¢ o
learning culture, kulturze uczenia sig, pojeciu opartym na etnografii. Aby osiagnaé
sukces 1 zalozone cele nalezy uwzgledni¢ w procesie nauczania i uczenia si¢ szereg
czynnikow 1 dzialan. Kluczowym wydaje si¢ zagadnienie odpowiedzialno$ci

nauczyciela 1 uczacego (Wilczynska 1999, 240). W przypadku osob silnie
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uzaleznionych od osoby uczacej wprowadzenie autonomizacji wydaje si¢ prawie
niemozliwe. Tak skrajne przypadki raczej nie maja miejsca wsrdd studentow, czyli osob
dorostych, z pewnym do$wiadczeniem dotyczacym uczenia sig, jednakze aby zapobiec
rozbieznosciom migdzy grupa studentow a nauczycielem 1 niepowodzeniu w
osiggnigciu sukcesu nauczyciel powinien na poczatku lektoratu trafnie rozpoznaé
oczekiwania uczacych sig, ich zapatrywania na nauczyciela, sposoby realizacji
materiatu 1 umiejgtnosci pracy nad jezykiem obcym w grupie. Wilczynska (1999, 240)
proponuje przedyskutowanie istotnych dla rozpoczynajacego si¢ procesu nauki

zagadnien na wstepie kursu jezykowego, badz lektoratu.

Pytanie gtéwne brzmi, — jakie sa zadania nauczyciela jezyka obcego? Natomiast trzy

sugerowane postawy odbiorcow to:

e student lubiacy zajgcia konkretne, z jasno postanowionymi zadaniami i
wymaganiami co nalezy umieé, bez zaskakiwania niezgloszonymi wcze$niej
wymaganiami,

e student, dla ktorego nauczyciel jest glowna wyrocznia 1 przewodnikiem w trudnej
drodze do uzyskania zamierzonego poziomu znajomosci jezyka; student, ktory liczy
przede wszystkim na nauczyciela;

e student aktywny, taki, ktory umie czerpa¢ inspiracj¢ do wiasnej pracy tworczej z

zaje¢; lubiacy w duzej mierze decydowac czego i w jaki sposob si¢ uczy¢.

Nasuwa si¢ wniosek, ze planowanie pracy, zakresu materialu, oraz form ¢wiczen
obok rzetelnego rozpoznania potrzeb i mozliwosci danej grupy wydaja si¢ problemem
kluczowym w procesie dydaktycznym. Nieraz moze okazal sig, Zze ta sama partia
materialu wymagaja odmiennego podejscia, innej strategii w dwdch réznych grupach.
Stad niezbgdne jest trafne rozpoznanie czynnika ludzkiego i ciagle monitorowanie w

czasie catego procesu dydaktycznego.

Poniewaz dla wielu studentow problemem moga by¢ metody i techniki uczenia si¢
jezyka obcego nalezy przemys$le¢ problem krotkiego wprowadzenia podstawowych
zasad tuz przed rozpoczgciem lektoratu. W czasie takiego spotkania prowadzacy
powinien mocno uwypukli¢ roznice migdzy uczeniem si¢ j¢zyka obcego a uczeniem sig
innych przedmiotéw. Specyfika zglgbiania wiedzy jezykowej nie dla wszystkich
studentéw jest jasna, co niestety przeklada si¢ na mierne efekty, a z czasem wrgcz

zniechgcenie. Dobre rezultaty osiaga tez ten nauczyciel, ktéry potrafi zrozumieé
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problemy studentoéw z opanowaniem danej partii materiatu, mimo, ze czasami problem
wydawa¢ moglby si¢ banalnie prosty. Nauczyciel, aby faktycznie uczyl, a wlasciwie
powodowal uczenie sig¢, nie moze okaza¢ si¢ bezsilny w pomocy w rozwiazywaniu
trudnosci, na jakie napotkaja uczacy si¢. Nalezy empatycznie postawi¢ si¢ w roli
studenta 1 spojrze¢ jego oczyma na dany problem. Najbardziej sprzyjajaca forma
autonomizacji w nauczaniu jezykéw obcych jest realizacja przez uczacych sig
grupowych 1 indywidualnych autentycznych zadan komunikacyjnych (Wilczynska
1999, 245). Niebagatelna sprawa wydaje si¢ by¢ wilasciwa, przyjemna i sprzyjajaca
nauce atmosfera na zajgciach. W poprzednich rozdzialach wspominatam o cechach
nauczyciela, ktére korzystnie wpltywaja na jako$¢ uczenia i samych ucznidow, jak
réwniez o tak waznych kwestiach jak jasno sprecyzowane cele nauczania i przejrzysty
system oceny. Pozwolg sobie w tym miejscu wspomnieé jeszcze raz, ze prawdziwie
profesjonalny nauczyciel, przyjazny studentom, wymagajacy, o silnej osobowosci jest
mocnym oparciem i wzorem dla uczacych sig, co jest nie do przecenienia nawet w
przypadku duzej autonomii ucznidw. W procesie tym nauczyciel powinien stara¢ sig¢
uwzgledni¢ indywidualne réznice i typy ucznidow, co jest mozliwe nawet w przypadku
grupy studentow przygotowujacej si¢ do wspolnego egzaminu. Pierwszy podzial i
zrdznicowanie powinno nastapi¢ na poczatkowych zajgciach, nie tylko pod wzgledem
poziomu opanowania jezyka, ale rdwniez potrzeb i celéw. Wiadomo, ze materiat do
opanowania jest ten sam, ale starajmy si¢ respektowac wielo§¢ drog prowadzacych do

realizacji przyjetych zalozen dydaktycznych.

W latach 80-tych prowadzono badania nad tak zwanym treningiem strategicznym.
Badania te opieraty si¢ na zalozeniu, iz po okresleniu skutecznych dzialan dobrego
ucznia w toku uczenia si¢ nastapi przygotowanie programow umozliwiajacych uczniom
stabszym opanowanie podobnych zachowan. Do programow nauczania wprowadzano
instrukcje dotyczace doboru i1 wykorzystania wilasciwych strategii uczenia si¢
(Drozdzial - Szelest 2004, 36). Przeprowadzone badania potwierdzity, iz zastosowanie
odpowiednio dobranych strategii i1 instrukcji w pokonywaniu trudnos$ci przynosi
pozytywne rezultaty. Poznanie przez uczacych si¢ konkretnych strategii uczenia sig
znaczaco podnosi efektywnos$¢ procesu edukacyjnego. Ponadto zaobserwowano, iz
dobrzy i skuteczni uczniowie aktywnie tacza nowe informacje z wiedza juz posiadana,
co skutkuje kreowaniem zlozonych i rozmaitych konstrukcji umystowych. Umiejgtne

wykorzystanie w praktyce strategii uczenia si¢ daje pomysine rezultaty i wrdéd uczniow

189



dobrych, jak i stabych, na réznych poziomach zaawansowania (Drozdzial - Szelest
2004, 37). Uzycie strategii uczenia si¢ dotyczy rozumienia jezyka (comprehension) i
jego wykorzystania (production). Oczywiscie trening przyniesie wymierne korzysci
jesli jest procesem dlugofalowym, $§wiadomym i dopasowanym do poziomu ucznidw.
Efektywnos$¢ zalezy w duzej mierze od osobistych cech ucznidow, ich potrzeb i cech
charakteru. Nie ma idealnych strategii, dopasowanych do wszystkich typoéw ucznidw.
W ostatnich latach w pracach nad poznaniem strategii uczenia si¢ wlaczono
problematyke inteligencji emocjonalnej i1 wspotpracy w ramach grup (strategie
spoteczne). Nalezy wspomnie¢, iz studenci nie zawsze potrafig okresli¢ jakich strategii
uzywaja w procesie uczenia si¢ jezyka obcego i nie umieja przedstawi¢ sedna swojego
dziatania (Szymankiewicz, Zajac 2002, 155).Uswiadomienie sobie przez uczacych si¢
zalezno$ci osiagnigcia sukcesu od swojego dziatania jest jednym z decydujacych
czynnikbw w autonomizacji ucznia. Braki emocjonalne, wyuczone poczucie
bezradno$ci, nieumiejgtno$¢ korzystania z wilasciwych strategii, brak silnej woli i
motywacji moga z kolei doprowadzi¢ do zanizenia samooceny. Czasami wystarczy
odpowiednio dobrany impuls ze strony nauczyciela, aby uczacy si¢ wrdcit na drogg ku

autonomizacji.

4.7 Rewitalizacja nauki jezyka obcego

4.7.1 Uwagi ogolne

Bezsprzecznie w obecnych czasach kto$, kto nie zna jgzykow obcych moze czu¢ sig
nieswojo. Aktualny styl Zycia wymusza znajomo$¢, co najmniej dwoch jezykow
obcych. Wedtug zalecen Rady Europy kazdy Europejczyk powinien znaé jeden jezyk
powszechnie uzywany przez wigkszo$¢, na przyklad jezyk angielski lub niemiecki, i
drugi jezyk obcy, najlepiej jezyk najblizszych sasiadow. W Polsce nadal funkcjonuje
model cztowieka wyksztalconego, znajacego, co najmniej jeden obcy jezyk. Jest to
model ze wszech miar godny nasladowania, gdyz stanowi istotny bodziec w podjeciu
decyzji o nauce lub o jej wznowieniu. Niestety, cz¢§¢ osOb uwaza, ze nauka jezyka
obcego w szkole lub na lektoracie to wrgcz strata czasu, lub po prostu nie traktuja tej
nauki w sposdb odpowiedzialny. Czgsto jedyna przestanka do nauki jest przymus
otrzymania oceny lub zaliczenia. Studenci starszych rocznikéw dopiero zaczynaja cenié

wiedzg jezykowa w okresie pdzniejszym, czgsto po kontakcie z przysztym pracodawca.
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W Polsce istnieje wiele szkot i instytucji jezykowych oferujacych nauke jezykow
obcych dla szerokiej rzeszy potencjalnych uczniow, na réznych poziomach i dla

zrdznicowanych grup zawodowych.

W poprzednich czg$ciach mojej pracy wymienitam szereg przestanek, ktore
powoduja, ze doro$li ucza si¢ jezykow obcych, pozwolg je sobie w tym miejscu
pokroétce przypomnie¢. Przede wszystkim znajomos¢ jezykéw obcych jest niezbedna w
uzyskaniu awansu zawodowego, nastgpnie w niektorych zawodach znajomos¢ obcego
jezyka jest wrgcez konieczna (np. kontrolerzy lotow), umiejgtnos¢ komunikowania si¢ w
jezyku obcym pozwala na ubieganie si¢ o zagraniczne staze i1 stypendia. Obok
przeslanek zawodowych istnieje cata gama przestanek nazwijmy je spoteczno-
towarzyskich, mianowicie jest to mile widziane w danej grupie zawodowej lub
towarzyskiej, §wiat stoi przed nami otworem, czyli niezbgdna jest, chociaz podstawowa
umiejetnos¢ porozumiewania si¢ w innych jezykach, sa tez ludzie, ktorzy sa

zafascynowani kulturg innego kraju i chca pozna¢ jego jezyk.

Wszystkie te osoby decyduja si¢ na uczestnictwo w kursie jezyka obcego, zwlaszcza
w przypadku, jesli nie sa zadowolone ze swojego poziomu znajomosci tegoz j¢zyka.
Pierwszy krok zostal juz wigc zrobiony — istnieje przekonanie, ch¢¢ i motywacja.
Nastgpnym krokiem jest wybor wlasciwego kursu 1 instytucji oferujacej takie kursy.
Niestety, w ostatnich latach powstato wiele szkot, ktore wybitnie byly nastawione na
osiagnigcie sukcesu, ale tylko finansowego dla ich wiascicieli. Nie jest to jednak
gldwny temat mojej pracy, w zwiazku z tym przejde do nastgpnego kroku. Kurs zostat
wybrany i pelen zapatu uczen pojawia si¢ na zajeciach. Myslg, Ze istotnym problemem
jest to, ze osoba podejmujaca nauk¢ spodziewa si¢ zbyt wiele i stawia sobie zbyt
wysoko poprzeczkg, np. pragnie osiagna¢ poziom jak najbardziej zblizony do poziomu
native speaker’ow, co z goéry jest zalozeniem nierealistycznym skazanym na
niepowodzenie. Stad na poczatku kursu jest tak wazna rola nauczajacego. Powinien on
precyzyjnie okresli¢ dla uczniow cele swojego kursu, aby jak najlepiej przygotowac

program materiatu i stosowane techniki nauczania.

Inaczej wyglada to w przypadku lektoratu. Idealna sytuacja jest ta, w ktorej student
ma wpltyw na wybor jezyka i jego poziomu. W przypadku Politechniki Poznanskiej
studenci nie wszystkich wydzialdw moga dokona¢ wyboru interesujacego ich jezyka. Z
zalozenia powinien by¢ to jezyk kontynuowany, ale na niektorych wydziatach Rady

Wydziatu podjety uchwatg zgodnie, z ktora studenci ucza sig tylko jezyka angielskiego,

191



poniewaz wigkszos$¢ literatury fachowej jest w tym jezyku. Prowadzi to niestety do
sytuacji, w ktorej czg$¢ studentow ewidentnie nie jest w stanie osiagna¢ zakladanego

poziomu B2.

Lektorat rozpoczyna si¢ na réznych latach na réznych wydzialach, co oznacza dla
niektorych studentow podjgcie nauki po przerwie spowodowanej na przyklad
powtarzaniem roku, ukonczeniem jgzyka obcego szkole we wczesniejszej klasie, lub z

innych przyczyn.

W tym miejscu nalezy wspomnie¢ o wykorzystywaniu zdobytej wiedzy w nowych
sytuacjach i kontekstach. Wilczynska (1999, 125) zdecydowanie podkresla, iz nie jest to
problem tatwy, gdyz odnowienie umiejg¢tnosci po kilkuletniej przerwie nauki jest
zwiazane 1 nastgpuje pod wplywem aktualnej sytuacji uczacego si¢. Suma nawykow i
nieche¢ przed uczniem sig¢ kwestii malo przydatnych (wedtug uczacych si¢ dorostych)
skutecznie utrudnia rewitalizacj¢ jezyka. Warunki uczenia si¢ jezyka w dziecinstwie
znaczaco rdznig si¢ od warunkow, w jakich uczy si¢ juz uczen dorosty. Utrata pewnych
kompetencji i umiejgtnosci jgzykowych jest prawdopodobna, cho¢ czgsto mamy do
czynienia z odnowieniem (rewitalizacja) zamrozonej kompetencji (frozen competence).
Uczen dorosty postrzega swoja wiedzg i doswiadczenie jgzykowe odmiennie niz kiedy
byt dzieckiem. W tym kontek$cie Wilczynska (op. cit.) zwraca uwage na dwa rodzaje
uzycia jgzyka obcego: ¢wiczenie 1 zadanie. Celem ¢wiczen jest wychwycenie
regularno$ci, nabycie umiejgtnosci stosowania danych form. Skuteczna praktyka i
¢wiczenie powinny zawiera¢ dziatania zmuszajace uczacych si¢ do tworzenia i
przetworzenia polaczen form znaczeniowych (DeKeyser 2007, 295). Cwiczenia
skupione na doskonaleniu danej sprawnos$ci moga zawiera¢ rowniez elementy, ktore
przyczynia si¢ do rozwoju kolejnych umiejgtnos$ci. Zadanie wykonywane jest
intencjonalnie 1 z zaangazowaniem. W trakcie wykonywania zadania uczen skupia si¢
na operacyjnym wymiarze na podstawie osobistych relacji. W tej sytuacji uczacy si¢
zmuszony jest do wykonywania czynnos$ci nowych, nie w peli opanowanych, co z
kolei oznacza pelne zaangazowanie uczu¢, sprawnosci intelektualnych, wiedzy i woli
(Wilczynska 1999, 126-127). Oznacza to, iz czasami W sytuacji nieznajomosci
uwarunkowan kulturowych uczen musi wykorzysta¢ caty swoj potencjal i zda¢ si¢ na

swoje wyczucie, aby skutecznie si¢ porozumiec.

Poniewaz uczen stanowi jeden z najistotniejszych czynnikow procesu

glottodydaktycznego, uwazam, ze skupienie si¢ na nim i dostosowanie oferty jezykowe;j
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do jego potrzeb oraz praca nad rozwinigciem wrazliwosci jezykowej studenta moga
przyczyni¢ si¢ do sukcesu zar6wno ucznia jak i nauczyciela. Podsumowujac mozna
wige stwierdzi¢, ze ponowne podjgcie nauki jgzyka, czyli jej rewitalizacja, wiaze si¢ z
problemami natury pedagogicznej w tym z zagadnieniami nastawienia 1 motywacji.
Nalezy przekona¢ uczacych sig, iz nauka jgzyka to rowniez podejmowanie prob,
eksperymentowanie i budowanie wlasnej tozsamosci jezykowej. Ale do$wiadczenie w
uzywaniu 1 méwieniu w obcym jezyku buduje si¢ poprzez aktywne dziatanie i

interakcje z innymi rozméwcami.

4.7.2 Charakterystyka pojecia wrazliwosci jezykowej

Na poczatku nalezy zdefiniowa¢ pojecie wrazliwosci jezykowej. Wedhug
Wilczynskiej (1999, 220) jest to "pewien typ podejscia percepcyjno-poznawczo-
emocjonalnego, ktory wiqze si¢ ze stylem poznawczym i stylem uczenia sie, a przy tym
Jjest ukierunkowany na formalne (najczesciej nieswiadome) kontrolowanie komunikacji

Jezykowej".

Stuzy ona obserwowaniu i wychwytywaniu pewnych zjawisk jezykowo-
komunikacyjnych, ktéore uczacy si¢ uzna za warte zapamigtania 1 utrwalenia
(Wilczynska 1999, 221). Oznacza to na przyktad zapamigtywanie wszelkich zjawisk
jezykowych, ktéore moga by¢ wilaczone do kompetencji jezykowej danej osoby.
Bezsprzecznie wrazliwo$¢ jezykowa jest waznym zrodlem uczenia si¢ i kontroli swoich
umiejgtnosci, pomaga stwierdzi¢, co jeszcze trzeba zrobi¢, albo, jakie umiejgtnosci i

materiat opanowac, aby moéwic¢ tak jak nasz wzor jezykowy.

Wrazliwos¢ jest $cisle potaczona z osobistym ideatem opanowania jezyka obcego.
Ideatl ten to cele wyznaczone przez uczacego si¢ oparte na jego osobowosci, potrzebach
osobistych 1 zawodowych, ambicji (Wilczynska op. cit.). W ksztattowaniu wrazliwos$ci
jezykowej niezbedna jest podzielno$¢ uwagi, (mniej lub bardziej $wiadome
koncentrowanie si¢ na respektowaniu regularnosci typowych dla danej osoby)
prowadzaca z kolei do wyczucia jezykowo-komunikacyjnego ,.tak waznego w prawie
nieswiadomym nadzorowaniu wypowiedzi wilasnych i wylawianiu 'osobliwosci' w

wypowiedziach innych osob" (Wilczynska 1999, 222).

Pojgcie "wrazliwosci jezykowej" nawiazuje do koncepcji opracowywanych przez

Hawkinsa (1984), ktéry skupit si¢ nad rola rozwijania wrazliwosci jgzykowej i
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uswiadomieniu sobie natury i roli jezyka ojczystego w naszym zyciu (Myczko 2004,
22-24). Czg$¢ naukowcodw definiuje wrazliwos$¢ jezykowa jako moéwienie o jezyku,
refleksj¢ metajezykowa, $wiadomo$¢ jezykowa, wyczucie jezykowe. W jezyku
angielskim jest to language awareness, mnatomiast po niemiecku jest to
Sprachbewusstheit. Nalezy zdawaé sobie sprawg, ze pojecie $wiadomosci jest
wieloznaczne 1 moze oznacza¢ intencjonalno$¢, czyli zamiar planowy, jak i uwagg.
Wedlug niektorych koncepcji  $wiadomos$¢ (awareness) jest rozumiana jako
swiadomos¢ wlasnej egzystencji 1 otoczenia, czyli wlasnej tozsamosci (Myczko 2004,
22). Czg$¢ osob pojmuje natomiast $wiadomos$¢ jako kontrolg kognitywna, ktdra
bezsprzecznie jest wazna w procesie uczenia si¢, poniewaz bez niej schematy dzialan
przebiegaja automatycznie i w ten sposob pojawiaja si¢ zrodta blgdow. Stwierdzono, iz
swiadomos¢ jezykowa wyrazajaca si¢ w postrzeganiu i rozumieniu znaczaco przyczynia
si¢ do niebagatelnego wzrostu umiejgtnosci uczacego si¢ w zakresie zrozumienia
docelowych form i struktur, réwniez w formie pisemnej (Leow 2007, 40-41). Ponadto
swiadomo$¢ na poziomie zrozumienia prowadzi do wzrostu uzycia jezyka w
poréwnaniu ze $§wiadomos$cia na poziomie postrzegania, poniewaz istnieje korelacja
miedzy $wiadomo$cia na poziomie rozumienia a tworzeniem 1 testowaniem
hipotetycznych regul. Leow (2007, 41) wspomina roéwniez o zwiazku miedzy
poziomem $wiadomosci a formalnymi wskazéwkami i kierunkiem poszukiwan
wspomnianych zasad. Dodatkowo, zwiazek $§wiadomos$ci na poziomie zrozumienia i
warunkéw uczenia si¢ zalezny jest od zdah wstgpnych przekazanych explicite i
komentarza zwrotnego (feedback) nadanego explicite lub implicite (Leow op. cit.).
Czyli istnieja empiryczne podstawy do twierdzenia, ze $wiadomos$¢ wzmacnia uczenie

si¢ jezyka obcego.

Niewatpliwie koncepcja wrazliwosci jezykowe;j jest bardzo atrakcyjna dla nauczania
jezykoé6w obcych. Pozwolg sobie w tym miejscu przytoczy¢ kilka powodéw wskazanych
przez Knapp-Potthoff (1997 za Myczko 2004, 23). Pierwszy powod to fakt, iz
swiadomos¢ jezykowa moze rozwijaé si¢ zarOwno w sposob naturalny jak tez przez
roznorodne techniki dydaktyczne. Nieuwzglednienie koncepcji §wiadomosci jezykowe;j
utrudnia efektywne rozwijanie technik i strategii uczenia. Wspomniana koncepcja
pomaga przetwarza¢ jezyk 1 wiedzg jezykowa znajdujaca sig¢ "pomiedzy implicytng
wiedzq i wiedzq explicytng w postaci regut" (Myczko 2004, 23). I ostatni, niemniej

wazki, powod to to, ze pojecie wrazliwosci jezykowej jest dobrym punktem wyjscia w
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dyskusji na temat autonomii uczacego si¢. Mozemy zwigksza¢ zakres
wspotdecydowania ucznia 1 przejmowania czg$ci odpowiedzialno$ci przez niego przy
jasnym uswiadomieniu przedmiotu uczenia si¢ oraz technik i celdéw uczenia sig
(Myczko 2004, 24). Podkresla si¢ rowniez, iz wrazliwos$¢ jezykowa mozna rozwijaé
przez wiedze jezykowa. Swiadomosé¢ jezykowa jest tez rozumiana jako wiedza, ktéra
mozna wyartykutowac¢. Jest to szczegdlnie przydatne w nauce jezyka obcego. Smiato
mozna stwierdzi¢, ze w grupach, w ktorych uczniowie i prowadzacy dysponuja duza
swiadomoscia jezykowa ulatwiajaca uswiadamianie podobienstw i roéznic pomigdzy
konkretnymi zakresami, sytuacjami, zachowaniami wystgpujacymi w j¢zyku ojczystym
1 obcym nauka, przebiega wtedy szybciej i tatwiej, a przede wszystkim przynosi lepsze

efekty (Myczko op. cit.).

Wedlug badaczki De Florio-Hansen (1997) $wiadomos$¢ jezykowa i nauka jezyka
obcego spotykaja si¢ na plaszczyznie metakognitywnej, ktéra obejmuje $wiadome
obcowanie z jezykiem. Definicja metakognicji jest wiedza o wlasnych procesach
myslenia i ich rezultatach (Myczko 2004, 25). Proces ten sklada si¢ z nast¢pujacych

elementow:

e samopoznaniu si¢, czyli okresleniu swoich mocnych i stabych stron, zdefiniowaniu
swojej wiedzy na temat uczenia si¢ jezyka obcego;

e okreSleniu swojej wiedzy na temat wykonywania konkretnego typu zadan,
doswiadczenia zdobytego w trakcie ich wykonywania;

e wiedzy strategicznej; ta wiedza to m.in. doswiadczenie zebrane w czasie
rozwigzywania danych probleméw, wykorzystanych strategii, dopasowania danej,
wlasciwej strategii zard6wno do zadania, jak 1 wlasnej osobowosci.

(Myczko 2004, 25).

Wskazuje to na dos¢ istotna rolg aspektu strategii uczenia si¢. W latach 90-tych XX
wieku metarefleksja, czyli uczenie si¢ uczenia stalo w centrum zainteresowania wielu
badaczy. Na pewno metauczenie sig jest jedna z podstawowych elementdw autonomii w
uczeniu jezyka obcego. Metauczenie pozwala uczacemu si¢ zorientowaé we wilasnych
mozliwo$ciach zwigzanych z uczeniem si¢ jgzyka obcego. Dzigki temu rozpoznaniu
latwiejsze staje si¢ planowanie, sterowanie i kontrolowanie procesem uczenia sig.

Wydaje si¢ rOwniez, iz autonomia w uczeniu si¢ i nauczaniu jest w duzej mierze $cisle
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zwiazana z dojrzalo$cia osobowa 1 dojrzatoscia kognitywna. Te ostatnia mozna okresli¢

poprzez nastgpujace umiejetnosci (cytuje za Myczko 2004, 27):

e analizy i generalizacji formulowania i sprawdzania hipotez;

e analizy przebiegu wykonanych czynnosci i umiejgtnosci wyciagania wnioskow z
wyniku tych czynnosci;

e umiejetnosci reorganizowania i restrukturyzowania wlasnej wiedzy;

e wykorzystaniu znajomosci jezyka ojczystego dla przyswajania jezyka drugiego;

e umiejetnosci obserwacji wlasnych proceséw rozumienia jgzyka obcego i produkcji
stownej w jezyku obcym;

e Swiadomym i ekonomicznym uzywaniu strategii uczenia si¢ 1 strategii

rozwiazywania problemow.

Powyzsze uwagi $wiadcza o tym, ze im starszy uczen i1 z wigkszym
do$wiadczeniem, tym latwiej begdzie mogt podejmowaé $§wiadome i odpowiedzialne
decyzje zwiazane z uczeniem si¢. W przypadku ucznidow miodszych potrzebne bedzie
gruntowniejsze przygotowanie ich do autonomicznych decyzji, o ile w ogole mozna na

tym etapie méwi¢ o autonomii.

Powoli wylania si¢ sylwetka studenta z rozwinig¢ta wrazliwoscia jezykowa i
motywacja. Chciatabym zwrdci¢ uwage na pewien aspekt uczenia si¢ i nauczania, ktory
jest motorem rozwoju i doskonalenia swojej wiedzy. Wedtug Wilczynskiej (1999, 227)
jest to tak zwany konflikt spoteczno-kognitywny, czyli kwestionowanie wiedzy danej
osoby, stawianie zarzutow, sprzeciw i1 kontrargumenty. Oznacza to, ze jezyka nalezy
uczy¢ si¢ w konstruktywnej grupie, gdyz stymuluje to rozwdj i sprzyja poglebieniu
wiedzy. Umiejgtnosci innych, ich odmienne opinie moga by¢ zrédlem refleksji nad
wlasnymi mozliwos$ciami i kompetencja jezykowa. Konieczno§¢ wymiany mysli, opinii
powoduja, ze uczacy przestaje skupiac si¢ na znajomosci stowek, idioméw i wyrazen,
koncentruje si¢ natomiast na zdolnosci formulowania wypowiedzi i uczestnictwa w
komunikacji obcojg¢zycznej. Wraz z wiekiem, jak i kompetencja jezykowa pojawia sig
umiejetnos¢ rozrdéznienia wiedzy bedacej niezbgdna dla komunikacji, jak 1 wiedzy,
ktéra czasami moze stanowi¢ balast 1 przeciazenie informacyjne. Oznacza to, ze tak
waznym staje si¢ problem, o ktorym wspominatam w poprzednich rozdzialach,
mianowicie jasne i czytelne okre$lenie celow uczenia sig, ktore pomoga ustalic

przydatnos¢ danych elementow jezykowych.
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Z powyzszych uwag mozna wyciagna¢ wniosek, ze proces dydaktyczny sprzyja, a
przynajmniej powinien sprzyjac, przemysleniom o przebiegu wykonywanych czynnosci
i procesoOw myslowych, pobudza szeroko pojeta wiedze (Myczko 2004, 28). Nauka
zorientowana na ucznia autonomicznego pomaga osiagna¢ zaufanie we wiasne sily,
samodzielno$¢, poczucie odpowiedzialnosci. Przygotowywanie ucznia do autonomii
pozwala rozwija¢ jego umiejg¢tnosci komunikacyjne, ktére moga by¢ wykorzystane w
pézniejszej nauce. Nauczyciel musi przygotowa¢ uczacych si¢ do autonomii,
odkrywania regut rzadzacych jezykiem, badania j¢zyka we wilasnym zakresie poprzez
celowe zabiegi dydaktyczne i przez stwarzanie rdznorodnych sytuacji dydaktycznych
sprzyjajacych odkrywaniu jgzyka. Poprzez $wiadome uczenie si¢ j¢zyka obcego,
penetracje¢ regul uczen zyskuje solidne podstawy do dalszego uzywania jgzyka w
procesie komunikacji jezykowej. Swiadome uczenie si¢ jezyka ulatwiaja rozmaite
formy uczenia, orientacja w procesie uczenia si¢, rozeznanie w celach i technikach
uczenia si¢ 1 umiejetne dostosowanie tychze technik do wiasnej osobowosci i
preferencji stylu uczenia sig. Coraz czgsciej nauczyciele staraja sig¢ wilaczy¢
przynajmniej elementy autonomii do swoich programow nauczania. Niestety, nie
zawsze tym samym S$ladem podazaja podrgczniki, stad glownie na nauczyciela spada
odpowiedzialno$¢ za zorganizowanie pracy na zajgciach z jgzyka obcego. Nalezy
podkresli¢, ze pojgcie autonomii w dydaktyce laczy si¢ nie tylko z koncepcja
kognitywna, ale jest $ciSle zwiazane z psychologia osobowosci, 1 nauczyciel, ktory
chcialby w swojej pracy realizowa¢ idee autonomii na pewno jest zobowiazany do
poglebienia wiedzy na temat osobowos$ci uczniow, jak i refleksji w zakresie stylow

uczenia sig.

4.7.3 Rola projektow w przyswajaniu kompetencji jezykowych

Obecnie najbardziej popularng forma przyswojenia kompetencji jezykowych jest
rozwiazywanie zadan, zwanych czasami projektami, ktore wydaja si¢ sprzyjac
autentycznej praktyce jezykowej, co oczywiscie nie oznacza, ze klasyczne ¢wiczenia
jezykowe staja si¢ zbedne. Wielu glottodydaktykow traktuje wspomniane zadanie jako
podstawowa jednostke nauczania/uczenia si¢ 1 wskazuja na warto$¢ jego jako dzialania
pozwalajacego na wzajemne polaczenie umiejgtnosci jgzykowych z konkretng sytuacja,
w ktorej mozna zastosowaé dane struktury jezyka obcego (Wilczynska 1999, 247).

Oznacza to, ze planujac zajecia na danym kursie czy lektoracie 1 uwzgledniajac
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zalozZenia programu powinnismy bra¢ pod uwagg te umiejgtnosci ujete w sylabusie, jak i
umiejetnosci niezbedne do wykonywania danych zadan. Czyli potaczy¢ indywidualne
cechy, umiejetnosci ucznidw jak i1 wspolny cel, na przyklad zdanie egzaminu.
Wykonywanie zadah przydatnych w osiagnigciu zatozonych kompetencji jezykowych
stymuluje motywacje. Nauczyciel powinien stawia¢é przed uczniami zadania
autentyczne i wymagajace kreatywnos$ci, wyobrazni, wspoidziatania i wykorzystania
dotychczasowej wiedzy, nie tylko jezykowej. Rozwiazywanie zadan wplywa
pozytywnie nie tylko na $wiadomy i zamierzony przyrost kompetencji, ale uczy
wspOlpracy z partnerami i1 stawienia czola problemom. Rozwiazanie zadania dziata
inspirujaco, powoduje, ze dane zagadnienia 1 umiejgtnosci splataja si¢ z

umiejgtnosciami nabytymi wczesnie;j.
Przy wyborze zadan nauczyciel moze kierowac si¢ nastgpujacymi kryteriami:

e akceptowalno$¢ psychologiczna — student moze si¢ identyfikowa¢ z zadaniem,
o ile jest ono zgodne z jego upodobaniami, zainteresowaniami i shizy
osiagnigciu wyznaczonego celu; pomaga sprawdzi¢ siebie w nowej sytuacji,
zaspakaja ciekawo$¢ poznawcza; uczen podejmuje si¢ okreslonej,
odpowiadajacej mu roli;

e przydatno$é dydaktyczna — dziatanie opiera si¢ na sprawnosciach ujetych w
programie nauczania i taczy si¢ z dziataniem j¢zykowym odpowiadajacym
kompetencji uczacego si¢ (niezbyt latwe, ale i niezbyt trudne); dziatanie
zaplanowane jest tak aby student mégt wykazaé si¢ swoja kreatywnoscia i

pomystowoscia (Wilczynska 1999, 249-250).

Te kryteria oznaczaja, ze podczas prezentacji danego zadania studenci powinni
wytworzy¢ sobie klarowny obraz korzys$ci wynikajacych z jego rozwiazania, jak i
wymaganego naktadu pracy i mozliwych trudno$ci. Wyzej wymienione problemy grupa
studentow pracujaca nad konkretnym zadaniem omawia przed przedziatem rdl i
wyznaczeniem etapoéw dziatania. Praca w grupach jest bardzo dobrym i owocnym
sposobem uczenia si¢ jezyka obcego. Wymaga od ucznia wigkszego osobistego
zaangazowania w poroOwnaniu z tradycyjna forma uczenia sig¢, zmusza go do

kreatywnosci, pozwala na sprawdzenie swojej wiedzy 1 wlaczenie si¢ w praceg grupy.

Nauke jezyka oparta na rozwiazywaniu zadan spopularyzowal nauczyciel jezyka

angielskiego w potudniowych Indiach, N. Prabhu, ktory zauwazyl, iz uczniowie lepiej
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przyswajaja jezyk kiedy skupiaja si¢ na nielingwistycznych problemach w porownaniu
z uczeniem skoncentrowanym na  konkretnym zagadnieniu = jgzykowym
(Harmer 2001, 86). Willis (1996, 52) przedstawia strategi¢ zadaniowa w formie

trojfazowego procesu:

Etap wstepny (pre-task)

Wprowadzenie do tematu i zadania

Cykl zadania (task cycle)

Zadanie
Planowanie
Sprawozdanie

Jezyk (language focus)

Analiza
Praktyka

W czgséci wprowadzajacej uczniowie wraz z nauczycielem badaja temat, skupiaja si¢
nad pozytecznym stownictwem i zwrotami, oraz omawiaja instrukcje niezbg¢dne do
wykonania zadania. Nastgpnie uczacy si¢ wykonuja zadanie w parach lub malych
grupach, nauczyciel nadzoruje wykonywanie pracy z odleglo$ci. Do grupy nalezy
decyzja w jaki sposob, w jakiej formie i kto przedstawi sprawozdanie z pracy na forum
klasy. W ostatniej czgsci wszyscy wraz z lektorem omawiaja specyficzne problemy
jezykowe, ktére pojawily si¢ na etapie rozwiazywania zadania. Metoda zadaniowa ma
tez swoich krytykow. Harmer (2001, 87-88) wyszczeg6lnia takie kontrargumenty na
przyktad Seedhouse'a (1995), jak przydatnos¢ tej metody gitdéwnie w grupach o nizszym
poziomie, i trudno$¢ oparcia si¢ wytacznie na technikach zadaniowych w trakcie catego
kursu. Ponadto rozwiazywanie zadah wymusza niejako uzycie tylko pewnych,
specyficznych zwrotdw 1 wyrazow najczgs$ciej uzywanych w rozwiazywaniu zadan,
umniejszajac lub wrecz pomijajac zwroty stosowane w dyskusjach, debatach badz
innych formach migdzyludzkich interakcji. Opory przed stosowaniem na wigksza skalg
tej metody wzbudza rowniez forma oceny pracy uczacych si¢. Niemniej jednak,
praktycy wskazuja na przydatno$¢ rozwiazywania zadan nawet w przypadku uczenia
ESP. Wigkszy nacisk polozony jest na wykonanie poprawnie zadania, a struktury
jezykowe zostaja omoOwione pozniej na podstawie potrzeb ucznidw (Kavaliauskiené
2005, 66). Zastosowanie metody zadaniowej w nauczaniu jezyka specjalistycznego

brzmi rozsadnie, gdyz daje sposobno$¢ pracy z materialami i sytuacjami autentycznymi.
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Badania przeprowadzone przez Kavaliauskiené (2005, 66-70) na grupie studentow
wykazaly, iz uczacy si¢ przede wszystkim preferowali zadania polegajace na
rozwigzywaniu konkretnego problemu i analizowaniu prawdziwej sytuacji, wymianie
pogladéw 1 opinii, szukaniu informacji na zadany temat. Nast¢pnie wymieniono
szukanie 1 znajdowanie rdznic badz podobienistw. Praca nad zadaniami implikowata
wedlug badanych studentow trzy glowne rezultaty: tworzenie jgzyka fachowego, rozwoj
umiejgtnosci mowienia, doskonalenie sprawnos$ci mowienia. Oznacza to, iz zadania
moga z powodzeniem stuzy¢ urozmaiceniu zaj¢¢ jak 1 nabyciu kompetencji spotecznych

(praca w grupie w okreslonej roli).

4.7.4 Samoocena. Student a podjecie odpowiedzialnosci za proces

uczenia si¢

Dokonywanie indywidualnej samooceny w trakcie nauki jgzyka obcego jest
niezbednym warunkiem osiagnigcia znaczacego postgpu. Poprzez dokonywanie
samooceny, ktdra jest istotna czg$cia strategii indywidualizacji, uczacy ma $wiadomos$¢
poczucia kontroli i wptywu nad wykorzystaniem réznorodnych srodkéw jezyka obcego.
Najczgsciej spotykane testy maja mata warto$¢, jesli nie pomagaja trafnie zmierzy¢
wybranej sprawno$ci "w ramach indywidualnej kompetencji jezykowej" twierdzi
Wilczynska (1999, 258). Ponadto ta i podobne formy sprawdzania wiedzy jezykowej
sprzyjaja postawie biernej wsrdd uczacych sig. Oprocz wysokiej motywacji, mysle, ze
poczucie osobistego zaangazowania, ksztaltowania i wptywu na wilasne efekty uczenia
si¢ maja niebagatelny wplyw w osiagnigciu sukcesu, ktory, jak wspomnialam w
poprzednich rozdzialach, jest jednym z decydujacych czynnikow sprawczych, nie tylko
przeciez w nauce jgzyka obcego. Jesli uczen potrafi wptywac i regulowaé wiasne
uczenie sig, lepiej zaplanuje rozklad pracy i zapanuje nad potrzebnym wktadem wysitku

w rozwiazywanie problemow pokonywanie trudnosci.
Wilczynska (op.cit.) proponuje nastgpujacy podzial na etapy samooceny:

e samoobserwacja
e ocena/osad

e konsekwencje/wnioski.

Oczywiscie niezbgdny jest uprzedni komentarz nauczyciela i rozeznanie, jak i

pewna wprawa, w stosowaniu wymienionych narz¢dzi samooceny. Nalezy w tym
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miejscu podkresli¢ wage realizmu w samoocenie. Samoocena jest waznym elementem
uczenia si¢ pozwalajacym na ksztaltowanie zaangazowania, tworczego dziatania, jak i

poczucia odniesionego sukcesu.

Nie wszyscy studenci sa gotowi do podjecia ryzyka i odpowiedzialno$ci za swoj
proces uczenia si¢ jezyka obcego. Przejgcie kontroli w odniesieniu do nauki jezyka
obcego wymaga wysitku, natomiast o wiele tatwiej jest oczekiwaé od uczacego podania
¢wiczen, odpytania, sprawdzenia zadania domowego. Istnieja pewne czynniki
psychologiczne wptywajace na umiejgtnos¢ przejecia kontroli nad procesem uczenia sig

lub powodujace opor przed takim dzialaniem.

Z punktu widzenia psychologii istnieja dwa aspekty zwiazane z tym zagadnieniem.
Pierwszy problem to podmiotowa kontrola sprawowana faktycznie przez czlowieka,
drugi problem to kontrola postrzegana, czyli jak subiektywnie czujemy kontrolg¢ nad
wydarzeniami (Biedron 2004, 82). Rzecz jasna, jesli jesteSmy glgboko przekonani o
kontroli nad biegiem zdarzen, wcale nie jest to réwnoznaczne z realna kontrola,
aczkolwiek poczucie to czasami pomaga w zyciu, chociaz moze tez prowadzi¢, np. w

sytuacji porazki, do utraty kontroli nad swoim zyciem w sytuacji od nas niezalezne;.

Do konceptu kontroli naleza dwie grupy teorii psychologicznych. Pierwsza z nich to
teoria atrybucji, natomiast druga z nich to Teoria Umiejscowienia Kontroli (Locus of
Control) (Williams i Burden 1997 za Biedron 2004, 82). Wsrod ludzi mozna wyr6znié
dwie grupy: pierwsza to osoby z zewngtrznym poczuciem umiejscowienia kontroli
(externals) 1 wewngtrznym poczuciem umiejscowienia kontroli (internals). Z kolei
wspomniane pojgcie umiejscowienia kontroli $cisle jest powiazane z poczuciem sily,
kompetencja, sita i kontrola ego, samorealizacja i potrzeba autonomii (Biedron 2004,
82-83). Osoby z wewngetrznym umiejscowieniem poczucia kontroli sa §wiadome, iz to
od nich zalezy ich zycie i ponosza za swoje dzialania petna odpowiedzialno$¢.
Natomiast osoby o zewngtrznym poczuciu kontroli nie wierza we wiasne sity i zrzucaja
odpowiedzialno$¢ na innych lub na czynniki zewngtrzne. Oznacza to, ze osoby z
pierwszej grupy z pewnoscia osiagaja lepsze wyniki w nauce, maja wyzsze aspiracje i
bardziej wierza w swoj sukces. Takie osoby z pewnoscia uzyskaja lepsze wyniki 1 beda
kontynuowa¢ doksztalcanie. Ponadto osoby takie charakteryzuja si¢ cechami
osobowosciowymi  takimi, jak tolerancja, ambicja, wysoka samoocena,
odpowiedzialnos$¢, samoakceptacja, kreatywnos¢, czyli cechami bardzo pozadanymi u

ucznia jezyka obcego. Mozna $mialo stwierdzié, ze cecha, ktéra bardzo wyraznie
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roéznicuje dwie wspomniane wyzej grupy osob jest niezaleznos$¢. Ludzie o zewngtrznym
poczuciu kontroli sa pod presja czynnikdw zewngtrznych i1 swdj sukces uzalezniaja od

spelienia oczekiwan i wymagan innych osob.

Nalezy tu réwniez wspomnie¢ o zjawisku tzw. syndromu wyuczonej bezradnosci,
czyli sytuacji, w ktorej dana osoba kontynuuje dzialania prowadzace do rozwiazania
danego problemu, mimo ze sytuacja jest niekontrolowalna ze swej natury, badz dla
danej jednostki (na przykitad brak kompetencji) (Biedron 2004, 85). Jesli tracimy
kontrolg nad swoimi dziataniami, to stajemy si¢ bezradni. Moze to by¢ spowodowane
utrata motywacji, pogorszeniem nastroju, obnizeniem zdolnosci do radzenia sobie z
problemem samodzielnie. Na pewno spotkaliSmy w swojej karierze ucznidw o niskiej
samoocenie, ktorzy przypisywali stabe wyniki w nauce jezyka obcego czynnikom takim
jak np. brak zdolnosci jezykowych. Uczen taki ponosit kolejne porazki, wrecz
spodziewat si¢ nastgpnej. Trwale porazki z kolei utrwalaty niska samooceng. W
pewnym momencie nie oplacalo si¢ uczy¢, poniewaz i tak przewidywany finalny efekt

bedzie niezadowalajacy.

Teoria wyuczonej bezradnosci dotyczy w wigkszej mierze mlodziezy i 0sob
dorostych. Ale jest tez pozytywny aspekt — zjawiska wspomniane wyzej sa zjawiskami
wyuczonymi, czyli mozna je zmieni¢ w trakcie treningu. Gtéwnym elementem takiego
treningu bgdzie dzialanie zmierzajace do zmiany mys$lenia — czyli porazka jest zalezna
od wysitku podlegajacemu z kolei kontroli. Sukces i oczekiwanie na sukces stanowia
znaczacy czynnik wplywajacy na motywacj¢. W takiej sytuacji nie do przecenienia sa

krétkoterminowe, tatwoosiagalne cele.

Nabiera to szczegélnego znaczenia w przypadku dorostych, tatwo zrzucajacych
wing za swoje niepowodzenia na nauczyciela, ktory nie potrafi zmotywowac lub
przekaza¢ wlasciwie wiedzy, (co w praktyce oznacza wlasciwe podanie wiedzy
pozostaje nieokreslone), lub na schematy mys$lenia typu, tylko dzieci sa w stanie
nauczy¢ si¢ jezyka, do nauki konieczny jest wyjazd za granicg, itp. Stad tak wazne jest

wprowadzanie zasad autonomii juz od wczesnych lat szkolnych.

Wprowadzanie zasad autonomii jest ograniczone nie tylko ze wzgledu na podejscie
studentow 1 r6zny poziom ich autonomizacji w jednej grupie, ale ograniczenia maja
charakter administracyjny, zwiazane sa z siatka godzin i programem studiow. Te
ostatnie ograniczenia mozna probowac niwelowac poprzez szerokie zastosowanie tzw.

centrow jezykowych, lub self-access room, w ktorych to studenci moga w tempie
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dostosowanym do ich poziomu znajomosci j¢zyka pracowaé samodzielnie nad dalszym
doskonaleniem jgzyka. O wiele trudniejsze zadanie czeka nas przy probie wyrOwnania
poziomu autonomizacji w jednej grupie. Trzeba mocno podkresli¢, ze o ile poziom
znajomosci jezyka mozna okresli¢ przy pomocy placement test, o tyle trudniej to zrobi¢
w przypadku autonomizacji. Mozna pokusi¢ si¢ o podzial studentow do grup
¢wiczeniowych po przeprowadzeniu testu kwalifikacyjnego na dany poziom i o wyniki
testu dodatkowego badajacego stopien autonomizacji danego studenta. Na pierwszy rzut
oka, taki podzial wydaje si¢ by¢ korzystny dla prowadzacego zajgcia, ale z drugiej
strony zrdéznicowanie poziomu autonomizacji nie jest wcale zle. Studenci o slabiej
rozwinigtej autonomii korzysta¢ bgda z wzordw lepiej w tym wzgledzie rozwinigtych
studentow. Mimo wigc postulatdéw rozwijania autonomii uczacych si¢ rola nauczyciela
w dalszym ciagu jest znaczaca. Dotyczy to zwlaszcza lektoratu, szczegdlnie w
przypadku wprowadzenia do programow nauki jezyka specjalistycznego. Nauczyciel
jest w tej sytuacji doradca przy wyborze i korzystaniu z konkretnych zrddet
jezykowych. Poprzez staranny doboér materiatow i form ¢wiczen, poprzez zwrocenie
uwagi na takie formy, ktore wymagaja zaangazowania, aktywnos$ci i pracy studentow
(na przyklad prezentacje, referaty), nauczyciel jest w stanie przezwycigzy¢ bierne
podejscie do nauki, ktorej forma staje si¢ pétautonomiczne. Wprowadzenie samooceny
przyczynia si¢ wigc do zwigkszenia $wiadomos$ci ucznidw zwigzanej z procesem
uczenia si¢. Harmer (2001, 103) uwaza samooceng jako wazne narzedzie w rozwoju
kompetencji jgzykowych. Samoocena moze by¢ dokonywana w mniej lub bardziej
formalny sposob, na przyktad w postaci komentarza po wykonaniu zadania, odpowiedzi
na wczesniej przygotowane pytania dotyczace zrozumienia, umiej¢tnos$ci porozumienia
sig, lub w formie listy osiagnie¢. Kazda ze wspomnianych metod skutecznie motywuje
uczniow do zwigkszenia wysitkow 1 pozwala monitorowac postepy, jednoczesnie

uwypukla kwestie, ktore winny by¢ powtorzone i utrwalone.

4.7.5 Organizacja uczenia si¢

Wielu studentow stara si¢ tlumaczy¢ swoje niepowodzenia w nauce jezyka obcego
brakiem czasu. Tempo wspdtczesnego zycia jest bardzo szybkie, ale dobra organizacja

dnia i pracy pozwoli na wykorzystanie efektywnie czasu na poszerzenie swoich
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kompetenciji jezykowych.>* "Najwazniejsze wydaje sie tu szybkie tworzenie elastycznych
miniprojektow uczenia si¢ (obejmujqcych realistyczne, a przy tym konkretne cele i

sposoby dziatania oraz wizje wykorzystania efektow)" (Wilczynska 1999, 270).

Obecne wykorzystanie komputera pozwala wielu studentom na indywidualne
rozlozenie czasu na wykonanie konkretnych zadan. Brak czasu nie moze by¢
usprawiedliwieniem dla stabych efektow uczenia sig, oczywiscie nie biorac pod uwage

ewidentnego braku zdolnos$ci jezykowych.

Nastgpny problem do rozwiazania to trafny dobdr materiatéw. Aktualna ilo$¢
wydawnictw ksiazkowych, publikacji multimedialnych, wszelkiego rodzaju inne
materiaty jezykowe, szeroki dostgp do obcoj¢zycznych stacji radiowo-telewizyjnych
stanowia niewyczerpane zrodto do ¢wiczen i rozwijania wszystkich czterech sprawnos$ci
jezykowych. Otwarta kwestia pozostaje ich wybor. To jest kolejne zadanie nauczyciela,
ktory powinien nauczy¢ uczacych si¢ jak korzysta¢ z konkretnych materiatow, ale
przede wszystkim jak je dobiera¢. Mnogo$¢ materialow nie zawsze oznacza ich dobra
jako$¢. Poniewaz stawiamy na autonomig, oznacza to duzo pracy indywidualnej. Coraz
popularniejsze i czgsto spotykane sa centra samoksztalceniowe, organizowane przez
uczelnie, biblioteki, osrodki prowadzace nauke jezykéw obcych. Nie zwalnia to jednak
studentow do racjonalnej organizacji wilasnych, a wigc autonomicznych proceséw

uczenia sig.

W centrach jezykowych che¢tni moga korzysta¢ z r6znorodnej gamy materialow
umozliwiajacych samodzielna nauke jezykdéw obcych, od publikacji ksiazkowych, przez
kasety magnetofonowe, filmy odtwarzane na magnetowidzie, programy komputerowe.
Czgstokro¢ dany materiat moze by¢ nie tylko pomoca naukowa w nauczaniu jgzyka

obcego, ale rowniez poszerza¢ horyzonty wiedzy og6lnej badz z innych dziedzin nauki.

Jednakze, aby uczenie w takich warunkach przynioslo efekty, powinny by¢
spetnione pewne warunki. Przede wszystkim, materiat musi by¢ jasno, wedlg
czytelnych i powszechnie zrozumianych regut sklasyfikowany, czyli oznaczony stopien
trudno$ci, 1 poziom wiedzy jezykowej. Praca ze zbyt latwym tekstem jest
demotywujaca. Student powinien mie¢ mozliwos$¢ szybkiego i latwego dostgpu do bazy
danych, w ktoérej kazda dostgpna pozycja bedzie opisana i sklasyfikowana. W

przypadku stron internetowych, aby unikna¢ straty czasu na szukanie potrzebnych

** Nawet jadac tramwajem na zajecia mozna w myslach tworzy¢ zdania w jezyku obcym np. na temat mijanych
0s6b, lub sytuacji. Znane sa przypadki osob, ktore w taki wtasnie sposob ucza si¢ nowych stowek.

204



materialdw, powinny one zosta¢ rdOwniez opisane, nie tylko ze wzgledu na poziom, ale i

tresci, ktore moga by¢ przyswojone w trakcie korzystania z nich.

Nastgpnym znaczacym problemem jest mozliwos$¢ kontynuacji pracy po wykonaniu
poprawnie danego zadania. Wykonanie ¢wiczenia w sposob satysfakcjonujacy oznacza
przejscie do nastgpnych zadah zasugerowanych przez autoréw lub nauczycieli, ktore
badz utrwalaja dana parti¢ materiatu, badz kieruja studiujacego do zadan juz
trudniejszych, lub o podobnych tresciach, badz utrwalajacych zdobyta wiedzg. Czyli
osoby odpowiedzialne za pracg w centrach jezykowych musza by¢ $wiadome
oczekiwan ze strony studentéw, ale musza tez znaé tresci zawarte w dostepnych
materiatach, aby shuzy¢ jak najlepsza pomoca. Z drugiej strony, praca indywidualna jest
doskonala okazja do projektowania wlasnych drog zmierzajacych do wykonania

zleconych zadan.

Aby nauka w centrum byta efektywna, nie wystarczy posias¢ wiedz¢ korzystania z
komputera. Bardzo czgsto zgromadzenie wielu urzadzen elektronicznych, komputerow,
ksiazek powoduje, ze czg$¢ studentdw moze czu¢ si¢ zagubiona lub wrgcez przyttoczona
ogromem zgromadzonej wiedzy, co z kolei oznacza nieumiejgtnos¢ znalezienia
potrzebnych materialéw, co prowadzi do znudzenia lub rezygnacji z indywidualnej
pracy w centrum. Celowym wigc wydaje si¢ przeprowadzanie okresowych szkolen dla
efektywnego korzystania z centrum. Najczgsciej przewodnikami w takich centrach sa
lektorzy, badz odpowiednio przeszkoleni bibliotekarze. Mozliwe jest tez szukanie
materialow na wiasna r¢ke, odkrywanie funkcji i dydaktycznych ofert centrum. Porady
z uzytecznymi wiadomos$ciami na temat korzystania z zasobow centrum moglyby by¢

opracowane przez zespot . studentow w ramach zadania projektowego.

Przy projektowaniu centrum i planowaniu w nim pracy przez studentdw nie wolno
zapomina¢ o nawykach 1 aspektach kulturowych. Centra shiza gléwnie pracy
indywidualnej i wigkszos$¢ 0sob z nich korzystajacych ceni cisz¢ i pewna dozg izolacji.
W krajach azjatyckich studenci pracuja raczej razem i halas niezbyt glosny jest tam jak
najbardziej dopuszczalny. Stad osoby odpowiedzialne za przygotowania zadah musza
pamigtac, co jest, a co nie jest akceptowane przez danag spotecznosé. Nieodpowiednio
zorganizowane centrum moze skutecznie zniechgci¢ do nauki i korzystania z niego, a

przeciez chodzi o to, aby takie centrum sprostalo oczekiwaniom ch¢tnych.

Pojawia si¢ jednakze problem, w jaki sposdb przyciagna¢ potencjalnych

uzytkownikow, a nastgpnie jak ich zatrzymac i zachgci¢ do ponownego odwiedzenia. W
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niektorych przypadkach studenci moga uczestniczy¢ w okresowych spotkaniach, w
czasie, ktorych dyskutuje si¢ nad poprawa organizacji pracy, nowymi formami i
zadaniami. Daje to poczucie wspotodpowiedzialnosci za dana placowke. W innych
centrach tuz po zakonczeniu zaje¢ mozna wypeti¢ ankiet¢ z opiniami i uwagami na

temat funkcjonowania centrum.

Aktywny udzial w dydaktyce zadaniowej stwarza autentyczne i realne mozliwo$ci
opanowania jezyka obcego. Ten styl pracy, dla wielu nowy, zar6wno dla nauczycieli i
uczacych si¢, wymaga prawdziwego zaangazowania, wiary we wlasne mozliwosci, ale
za to uczy okreslonych sprawnosci, planowania, organizacji pracy, aktywnosci. Z kolei
nauczyciele staja si¢ doradcami i przewodnikami uczniéw w trudnej sztuce opanowania

jezyka obcego.

Bez wzgledu na to, jak dobry i kompetentny jest nauczyciel, bez wzgledu na liczbe
zaj¢¢ jezykowych w tygodniu, nauka jezyka obcego nie moze ogranicza¢ si¢ tylko do
sal szkolnych. Student musi wiedzie¢ i1 by¢ przekonany, Zze nauka trwa roOwniez poza
uczelnia. Uptynie wiele godzin zanim uczacy si¢ jgzyka obcego bedzie mogt przekonad
sig, ze potrafi w sposob efektywny wykorzysta¢ swoja wiedz¢ jezykowa. Nalezy stara¢
si¢ przetamac bierno$¢, ktora praktycznie uniemozliwia postgp, nie tylko zreszta w
nauce j¢zyka obcego. W pewnym momencie, w ktorym wiedza jezykowa begdzie
niezbedna, obok ucznia nie stanie nauczyciel. Nie wszystko moze by¢ uczone i
nauczone w warunkach szkolnych. Temu shuzy nauka strategii autonomicznych. Nie jest
to oczywiscie proces automatyczny, ale wymagajacy wielu zabiegéw, czasu i wysitku
ze strony uczacego si¢. Stosunek do autonomicznych form uczenia si¢ i nauczania rozni
si¢ w zaleznos$ci od wzorcow kulturowych i edukacyjnych. W poprzednich rozdziatach
wspomniatam o r6znych typach ucznidow i niektorzy z nich poczuja potrzebeg osiagnigcia
pewnego stopnia autonomii dopiero po osiagnigciu takiego poziomu opanowania
jezyka, kiedy beda pewni co do mozliwosci dokonywania samooceny. Oznacza to

opanowanie kompetencji metakognitywnej, o ktorej byla mowa wcezednie;.

Czes$¢ studentdw chee i potrafi wygospodarowaé¢ odpowiednio czas na nauk¢ poza
lekcjami, co z kolei wplywa w niebagatelny sposdéb na ich poczucie pewnosci i
samooceng, inni natomiast nie potrafia, moze nie czuja potrzeby, lub nie umieja tego
zrobi¢ 1 w ten sposob czuja si¢ niepewnie w trakcie nauki, ich stosunek do jezyka jest

ambiwalentny. Prawdopodobnie po zakonczeniu lektoratu nie beda kontynuowali nauki
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jezyka obcego na wlasna reke, a podejma ja tylko w sytuacji niezbednej, a i to zapewne

z duzymi oporami.

Wspomnialam w poprzedniej czgsci o tym, ze nauczyciel powinien zaszczepi¢ w
uczniach potrzebg statego doksztalcania sig, uzupetiania wiedzy, aktualizowania je;j.
Regularny kontakt z jezykiem obcym moze si¢ odbywaé poprzez ogladanie filmow,
audycji obcojgzycznych, czytanie prasy zagranicznej, literatury w wersji oryginalnej,
stuchanie piosenek. Nieoceniona pomoca moze by¢ internet, nie tylko jako zZrédlo

informacji, ale réwniez jako jedna z mozliwosci uczestniczenia w kursach on-line.

Celowym wydaje si¢ zapoznanie studentow z materiatami pomocnymi i
warto$ciowymi w dalszej nauce prowadzonej indywidualnie. Czgsto studenci nawet
majacy $wiadomo$¢ koniecznosci pracy nad doskonaleniem jgzyka nie robig tego,
poniewaz nadmiar materialdéw i1 rad powoduje, ze czuja presj¢ 1 natlok niesprzyjajacy
poglebianiu wiedzy. Przedstawienie studentom jeszcze w czasie lektoratu dostgpnych
zrddel, jasna klasyfikacja materialow ze wzgledu na ¢wiczone umiejgtnosci pozwoli im
korzysta¢ z nich na wlasna regke¢ po zakonczeniu regularnej nauki na studiach lub
kursach. Praca indywidualna pozwala jednocze$nie na wybor tematdéw i technik, ktore
umozliwiaja dalsze doskonalenie wybranych umiejgtnosci (pisanie, czytanie,
umiejgtnos¢  stuchanie tekstow obcojezycznych, itd.) zgodnie z potrzebami i

swiadomym wyborem.

Przed =zakonczeniem lektoratu nauczyciel moze poprosi¢ studentéw o
przygotowanie planu pracy, na przyktad dla rozszerzenia slownictwa z zakresu
termodynamiki. Dzigki takiemu planowi lektor jest w stanie pomodc studentowi
precyzyjniejsza informacja co do konkretnych materialow oraz zaproponowac stosowne
metody stuzace opanowaniu materialu. Mozna tez zaproponowaé studentom pracg
projektowa w parach lub matych grupach, na tematy zwiazane z organizacja

autonomicznego procesu uczenia si¢ i samokontroli.

4.8 Wnioski dydaktyczne

Kazdy nauczyciel jezyka obcego, ktory powaznie traktuje swoja pracg i chce
nauczy¢ postugiwania si¢ jezykiem obcym musi w swojej pracy wzia¢ pod uwage
wszelkie uwarunkowania zwigzane z przyswajaniem jezyka przez uczniéw, ich réznice

motywacyjne, charakterologiczne, jak i przeslanki zwiazane z pamigcia, wiekiem
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uczniow itp. Poniewaz sytuacja szkolna, w ktorej najczgéciej nastgpuje nauka jezyka
obcego jest sztuczna nalezy zadba¢ o stworzenie mozliwie jak najbardziej naturalnych
warunkOw porozumiewania si¢. Czyli mniej zwracania uwagi na drobne bledy
jezykowe, natomiast wigcej czasu i uwagi nalezy poswigci¢ tre§ciom przedstawianym
przez uczniéw. Badania wykazaty (Pfeiffer 2001, 150), ze potrzeba tacznie okoto 1400 -
1650 godzin intensywnej nauki, aby opanowac jezyk odrgbny genetycznie od jezyka
polskiego, (na przyklad jezyk angielski lub francuski) na wysokim poziomie
kompetencji interkulturowo-komunikacyjnej. Jeszcze wigcej godzin potrzeba, aby
nauczy¢ sig jgzykow o bardzo odmiennym rodowodzie takich jak japonski lub chinski —
wspomina si¢ o 4300 godzinach. Oczywiscie liczby te nalezy traktowac orientacyjnie,
gdyz nalezaloby wczesniej nie tylko sprecyzowaé pojecie ,,opanowania jezyka”, ale

takze uwzgledni¢ roznice indywidualne, intensywno$¢ nauczania, itd.

Najlepsze rezultaty mozna osiagnaé traktujac kazdego ucznia indywidualnie, czyli
uwzgledniajac jego cele, cechy charakterologiczne, strategie uczenia sig, itp. Jest to
trudne do wykonania w szkolach podstawowych, gimnazjach i szkotach $rednich,
poniewaz na tym etapie nie zawsze mozna wskaza¢ cele, dla ktoérych uczniowie chca

opanowac jezyk obcy.

W przypadku studentéw sytuacja wydaje si¢ tatwiejsza, gdyz na tym etapie nauki 1
w tym wieku studenci powinni juz zdawac sobie sprawg ze swoich potrzeb 1 mozliwosci
jezykowych. Niestety, ograniczona liczba godzin lektoratu i nawyki, te negatywne,
powoduja, ze lektor musi nie tylko uczy¢ jezyka, ale stara¢ si¢ sprosta¢ wielu
réznorodnym wymaganiom studentow, jak 1 wypleni¢ nawyki uniemozliwiajace
efektywna nauke. Studenci to osoby doroste, ktore w wigkszosci wypadkow maja juz
opanowane techniki i strategie uczenia sig, i w zwiazku z tym lektor powinien w
planowaniu zajeé stara¢ si¢ uwzgledni¢ réznice charakterologiczne i ich hierarchig

trudnos$ci opanowania jezyka.

Mozliwosci nauki jgzyka obcego sa wrgez nieograniczone dla osob silnie
umotywowanych i1 naprawdg pragnacych nauczy¢ si¢ jgzyka obcego. Dostgp do wielu,
zréznicowanych pod wzgledem tresci, trudnosci, itp., materialdw powoduje, ze zmienia
si¢ rola nauczyciela. Ostatnio bardzo duzo méwi si¢ o przesunigciu roli nauczyciela z
pozycji centralnej w klasie i wprowadzeniu modelu nauczania skoncentrowanym na
uczniu. Metoda ta ma wielu krytykow 1 oponentéw, zwlaszcza, ze licznej grupie

nauczycieli trudno pogodzi¢ si¢ ze zmniejszeniem znaczenia ich pozycji. Czgsto w
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pracach naukowych poswigconym zagadnieniom roli nauczyciela, podkresla sig, ze zbyt
duzo jest nauczania (feaching), a niewystarczajaco uczenia si¢ (learning). Stanowi to
sedno ruchéw majacych na celu skoncentrowanie sig, skupienie wigkszej uwagi na
uczniu w klasie. Nauczanie jest wyzwaniem edukacyjnym raczej, niz sprawa ¢wiczenia
umiejetnosci. W zwiazku z nowa rola nauczyciela nasuwaja si¢ pytania, jakie wlasciwe
zachowanie mozna zaproponowaé nauczycielowi, czy nauczycielskie ego i dzialania

nauczyciela szczgsliwie wspotistnieja w klasie skoncentrowanej na uczniu.

Bardzo czgsto ma miejsce sytuacja, w ktorej studenci maja konkretne oczekiwania w
stosunku do prowadzacego. Poniewaz uczacy si¢ dysponuja szerokim dostgpem do
wielu materiatow, nie zawsze osiagalnych dla nauczyciela, czg¢sto wrgcz z powodu
braku czasu lub tak wielkiej gamy materialdw, nalezy postawi¢ pytanie o rolg
nauczyciela. Czy w takiej sytuacji nie powinien on sta¢ si¢ bardziej drogowskazem,
osoba korygujaca bledy, prezentujaca pewne strategie uczenia si¢, techniki przydatne w
opanowaniu konkretnych umiejgtnosci jezykowych? Ma to na pewno miejsce na
przyktad w przypadku uczelni technicznych, na ktérych lektor nie jest w stanie
opanowaé stownictwa 1 struktur jezykowych wszystkich specjalnosci oferowanych
przez dana uczelni¢. Stad nauczyciel wskazuje metody i pomaga dobra¢ material, ktory
pomoze studentom opanowac te tresci, ktére moga by¢ przydatne w pdzniejszej pracy
zawodowej. Studentom zarzadzania 1 marketingu bgda przydatne umiejgtnosci
negocjacji, natomiast studenci np. wydzialu elektrycznego wola posias¢ umiejgtnosé
czytania literatury fachowej. Oczywiscie sa umiejetnosci, ktorych nalezy uczy¢
wszystkich studentow, sa to pisanie listbw motywacyjnych, sporzadzenie krotkiej
notatki, napisanie maila, prowadzenie rozmowy telefonicznej, ale nalezy mocno

zroznicowaé formy zaje¢¢ zaleznie od wydziatu.

W nastepnym rozdziale omowig gldéwne problemy dotyczace uczenia i uczenia si¢
poszczegbdlnych sprawnosci jezykowych. Duzy nacisk poloze¢ na uczenie sprawnosci

czytania, szczegllnie czytania literatury fachowe;.
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Rozdzial 5

Specyfika uczenia poszczegolnych sprawnosci jezykowych ze

szczegolnym uwzglednieniem czytania literatury fachowej

5.1 Uwagi ogolne

Gléwnym celem wuczacych si¢  jezyka obcego jest zdobycie kompetencji
komunikowania si¢ w tym j¢zyku poprzez opanowanie np. umiejgtnosci przeczytania
ogloszenia w prasie, artykutu zwigzanego z wykonywanym zawodem, spytania o drog¢
w trakcie podrézy zagranicznej, wyshuchania wiadomosci w radio, rozmowy na
rozmaite tematy, itp. Innymi stowy celem jest przyswojenie czterech podstawowych
umiejgtnosci, czyli stuchania, czytania, moéwienia 1 pisania. Umiejgtnosci te sa na
poziomie oglélnym dzielone na tak zwane productive skills, czyli wymagajace
wytworzenia, produkcji, to jest pisanie i moOwienie, a czytanie i stuchanie to

umiejgtnosci odbioru, receptive skills.

A w praktyce najczg$ciej] mamy do czynienia z zespoleniem tych umiejgtnosci:
moOwieniu towarzyszy shuchanie, a pisaniu czytanie lub stuchanie. Nalezy réwniez
zwrdci¢ uwage na fakt, iz kazda umiejetnos¢ ma tzw. sub-skills, czyli podumiejetnosci, i
aby zosta¢ $wiadomym uzytkownikiem j¢zyka obcego nalezy nie tylko posias¢ gtowne
umiej¢tnosci, ale 1 te z nich wynikajace. Jesli stuchamy audycji w jezyku obcym, to
stuchanie rézni si¢ zaleznie od zamierzonego celu, innymi stowy, inaczej stuchamy
audycji dla wychwycenia tylko pewnych znaczacych informacji, a inaczej stuchamy na

przyktad sztuki teatralne;.

W przypadku studentéw nauczyciel jgzyka obcego uczy ich czytania ze
zrozumieniem j¢zyka specjalistycznego, poniewaz studenci posiedli juz umiejgtno$¢
czytania. Skoncentrowaé si¢ wigc nalezy na rozwijaniu konkretnych umiejgtnosci i
okresli¢ zadania, ktére pomoga studentom w opanowaniu jezyka i odniesieniu

osobistego sukcesu.

Harmer (1991, 182) proponuje w nauce umiejg¢tnosci receptywnych podziat na typ
pierwszy 1 drugi. Typ pierwszy obejmuje czynno$ci wykonywane przez studentow
podczas pracy z tekstem pisanym, kiedy po raz pierwszy maja z tym tekstem do

czynienia. Cwiczenia te obejmuja np. poszukanie konkretnej informacji,
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przewidywanie, co do dalszej tresci, itp. Cwiczenia te stosowane sa przede wszystkim
na poczatku rozwijania umiej¢tnosci receptywnych, we wstgpnym stadium nauki. Z
drugim typem umiejgtnosci mamy do czynienia w przypadku dokfadniejszego
studiowania tekstu, czytania tekstu ze zrozumieniem, okre$lania opinii autora,
rozwijania zdolno$ci rozumienia slownictwa na podstawie tresci. Czyli wiaze si¢ to z

dokladniejsza 1 nastawiona na szczeg6ty analiza wybranego tekstu.

Nalezy zwr6ci¢ uwage na bardzo wazny aspekt, mianowicie poziom umiejgtnosci
receptywnych jest zwykle wyzszy, 1 to nawet znaczaco, w poréwnaniu z
umiejgtnosciami produktywnymi. Bardzo czgsto osoby, ktore rozumieja i potrafia
wykorzysta¢ tekst ustyszany w jezyku obcym wcale nie sa w stanie rozmawia¢ na dany
temat, a osoby, ktore $§wietnie przyswoily przeczytany tekst, nawet, jesli nalezy on do

grupy tekstow specjalistycznych, nie potrafig o nim rozmawiac.

Harmer (1991, 189) prezentuje pigciostopniowy model metodyczny w nauczaniu
umiejgtnosci receptywnych. Oczywiscie chodzi tu o wskazanie pewnego kierunku
dzialania, a nie o sztywne trzymanie si¢ przedstawionych zasad. Etap pierwszy to
wspolne przygotowanie si¢ zardwno nauczyciela i studentdow do rozwigzania zadania,

zapoznanie si¢ z tematem ¢wiczen, wzbudzenie zainteresowania przedmiotem ¢wiczen.

Nastgpnie nauczyciel wyjasnia cele zadan postawionych przed studentami, sprawdza
zrozumienie polecen, ktére maja wykonaé: na przyklad  wypeknienie tabelki,

odpowiedzi na pytania, znalezienie wybranej informacji, itp.

Etap trzeci to czytanie tekstu i wykonywanie zadanych ¢wiczen. W kolejnej czgsci
nauczyciel sprawdza wykonanie zadan: poprawnos$¢ rozwiazania, bledy popetnione
przez studentéw, osiagnigcie zamierzonego celu. Etap ten moze by¢ poprzedzony
sprawdzaniem ¢wiczen przez studentow w parach. W etapie finalnym nauczyciel
proponuje dodatkowe zadania zwigzane z tematem dla utrwalenia i1 praktyki. Moze to
by¢ np. przygotowanie ustnej wypowiedzi na dany temat, przygotowanie tematu w
formie pisemnej, itp. Istnieje cala gama ¢wiczen pozwalajacych na ugruntowanie
przerobionego materiatu. W przypadku, kiedy studenci maja problemy z wykonaniem
zadan w sposob zadowalajacy, by¢ moze konieczne bgdzie powtdrzenie ¢wiczen z
dodatkowymi wyjasnieniami i1 zadaniami. W kazdej sytuacji nalezy zachgcaé
czytelnikbw do wykorzystywania swojej wiedzy w trakcie czytania tekstu, i tak
powinny by¢ skonstruowane zadania do wykonania. Konkretne zadania powinny by¢

podane przed rozpoczeciem czytania, aby studenci znali cel, a jednocze$nie powinny
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by¢ urozmaicone, aby maksymalnie zaktywizowa¢ czytelnikow 1 pobudzi¢ ich

kreatywno$c¢.

W podrgeznikach metodycznych nauczyciel moze znalezé wiele ciekawych,
stymulujacych technik i metod korzystania z tekstow przeznaczonych do czytania. Duzy
nacisk jest pofozony na uzywanie materialow autentycznych, jak réwniez tworzenie na
ich podstawie autentycznych zadan do wykonania. Oczywistym jest fakt, iz materiaty
uzywane na zajgciach jezyka obcego, jak i1 stawiane zadania musza przygotowywac
studentéw do praktycznego uzywania jezyka obcego w realnym §wiecie. Jesli czytelnik
wybiera dany tekst do przeczytania, to zazwyczaj ma ku temu okres$lony cel. Aby tekst
spelit swoje zadanie, a cel zostal osiagnigty, czytelnik powinien zapoznaé si¢
przynajmniej z podstawowymi stylami j¢zyka pisanego, z ktérymi prawdopodobnie
zetknie si¢ w czasie wyboru tekstu. Z drugiej strony, aby tekst zostal wilasciwie
opracowany 1 zrozumiany przez odbiorcéw powinni oni na niego zareagowac, czyli
mowiac innymi stowy, powinni wykona¢ postawione wczesniej przez nauczyciela
zadanie. Trafny dobor tekstu zachgcei studentéw do dalszej pracy i umocni ich wiar¢ we
wlasne postgpy i umiejgtnosci. Metodologia nauczania umiejgtnosci receptywnych musi
odzwierciedla¢ wiedzg¢ dotyczaca realnego zycia. Aby studenci potrafili przeczyta¢ dany
tekst 1 wykorzysta¢ w ten sposob zdobyta wiedzg, trzeba w nich rozbudzi¢ potrzebg
przeczytania wybranego tekstu. Ma to wyjatkowe znaczenie, zwlaszcza w przypadku
tekstow na temat, ktory niekoniecznie wydaje si¢ studentom ciekawy, czy

przemawiajacy do ich wyobrazni.

Potaczenie stuchania ekstensywnego i intensywnego stanowi prawie idealne Zrédlo
doskonalenia umiejetnosci receptywnej jakim jest stuchanie. Przede wszystkim dzigki
stuchaniu uczacy sig jezyka obcego maja sposobno$¢ do poznania innych gloséw niz
glos nauczyciela, moga ¢wiczy¢ wilasna wymoweg i zapozna¢ si¢ z rozmaitymi
wariantami wymowy w je¢zyku angielskim. Shuchanie ekstensywne to stuchanie
tekstow wybranych indywidualnie, shuchanie dla przyjemnosci lub w celu doskonalenia
kompetencji jezykowych. Obecnie wiele materialéw do nauki jezykow obcych jest
nagranych w uproszczonej wersji, podobnie do ré6znego rodzaju ksiazek do czytania dla
obcokrajowcow (readers). Istniej wtedy mozliwo$¢ jednoczesnego czytania i stuchania.
Oczywiscie nieoceniona moze by¢ pomoc ze strony nauczyciela, ktdry powinien
zarekomendowac¢ materialy stosowne do samodzielnego stuchania. Harmer (2001, 229)

proponuje zastosowanie roznorodnych form sprawdzajacych i zachecajacych do
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indywidualnego stuchania: pisanie streszczefn, wypehianie dziennika relacjami z
wystuchanych materialow lub raportu przygotowanego przez lektora, dzielenie sig

zastyszanymi wiadomos$ciami z pozostalymi kolegami i kolezankami w grupie.

Stuchanie intensywne do$¢ czgsto stosowane przez nauczycieli na zajgciach w
formie odshichania tasmy z reguly towarzyszacej podr¢cznikowi ma wady i zalety.
Bezsprzecznie dzigki tym materialom studenci maja okazj¢ zapoznaé si¢ z wieloma
rozmOéwcami, sposobami wymowy 1 intonacji, zwlaszcza jesli sa to rozmowy
autentyczne, na urozmaicone tematy, prowadzone w odmiennych warunkach. Z drugiej
strony nagranie przeznaczone do uzytku w klasie jest czasami sztuczne, tempo nie
zawsze odpowiada rzeczywistej szybko$ci méwienia, ponadto wiele zalezy od akustyki
w sali lekcyjnej. W przypadku pracy w laboratorium z kasetami badz innymi no$nikami
multimedialnymi studenci moga pracowa¢ we wlasnym tempie, robiac przerwy lub
wracajac do pewnych fragmentow ponownie. Sytuacja stuchania materialow w
warunkach klasowych nie jest sytuacja autentyczna, jest sztuczna, ale poprzez
zastosowanie adekwatnych materialdw mozemy przygotowaé studentéw do rozumienia
stuchanych tekstow w sytuacjach autentycznych. Dlatego Ur (2008, 106) zaleca
dostosowanie ¢wiczen do zyciowych sytuacji, Rzadko zdarza si¢ w zyciu, iz kto§ moéwi
1 zadaje nam pytania sprawdzajace nasze zrozumienie, stad tego typu ¢wiczenia nie
moga zdominowa¢ form sprawdzania umiejetnosci shuchania. Ponadto ¢wiczenia
bardziej skorelowane z autentycznymi sytuacjami z zycia sa dla uczniow zdecydowanie
bardziej motywujace i stymulujace. Materiaty przeznaczone do stuchania winny przede
wszystkim zawiera¢ rozmowy, wypowiedzi spontaniczne, przyktady improwizacji, bo z
takimi formami spotykamy si¢ na co dzien. Wybierajac teksty do stuchania nauczyciel
powinien pamigtaé, ze w realnych warunkach w wigkszosci przypadkdw mamy
sposobno$¢ widzie¢ naszego rozmowce, co jest czynnikiem utatwiajacym zrozumienie.
Ponadto z regutly zaden tekst w autentycznych okoliczno$ciach nie jest powtarzany, stad
nalezy starannie przemysle¢ jakiego pokroju informacje studenci maja do wychwycenia.
Przed wyshichaniem tekstow shichacze powinni by¢ poinformowani jakiego rodzaju
material zostanie im zaprezentowany ( np. rozmowa dwdch oséb przekonujacych si¢ do
celowos$ci danego pomystu). Gléwnymi problemami z jakimi borykaja si¢ stuchacze to
nierozrdéznienie wymowy, lub cheé¢ zrozumienia wszystkiego, co prowadzi praktycznie
do nieefektywnego shuchania z poczuciem klgski i straty czasu. Nie nalezy réwniez

przyzwyczajaé¢ studentow do stuchania tylko specjalnie spreparowanych tekstow, gdyz
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uniemozliwi to wdrozenie studentow do shichania w prawdziwych warunkach (Ur
2008, 112). Celowym wydaje si¢ nauczenie studentow wydobycia z materialow
stuchanych informacji istotnych i relewantnych przydatnych w dalszym toku nauki.
Wigksza rdéznorodno$¢ stuchanych tekstow zwigksza mozliwos$ci rozumienia ze

Zrozumieniem w sytuacji realne;j.

5.2 Charakterystyka czytania intensywnego i czytania ekstensywnego

Naukowcy (na przyktad Colin Davis 1995, Richard Day i Julian Bamford 1998, za
Harmer 2001, 204; 210) w kategorii czytania rozrdzniaja czytanie intensywne (intensive
reading) 1 czytanie ekstensywne (extensive reading). To drugie okreslenie odnosi si¢ do
czytania czgsto dla przyjemnosci, rozlozonej lektury w czasie, podczas gdy to pierwsze

jest skoncentrowane bardziej na osiagnigciu zatozonego celu.”

Przedstawig¢ w tym miejscu ogdlne cechy charakterystyczne obu rodzajow czytania.

Motywacja

Do czytania dla przyjemnos$ci winien zachgca¢ nauczyciel dla rozszerzenia wiedzy
ogblnej, z kolei czytanie intensywne umozliwia rozwdj specyficznych umiejgtnosci
receptywnych. Fundamentalnym warunkiem czytania ekstensywnego jest czytanie
materiatlow fatwych w zrozumieniu, dostosowanych do poziomu czytelnika. Wazna rolg
ogrywa postawa nauczyciela, ktéry winien propagowaé i promowaé czytanie jako
zajgcie przynoszace wiele korzys$ci, migdzy innymi w rozwoju osobowosci. Z
pewnoscia przydadza si¢ im wskazowki dotyczace doboru ksiazek, jak 1 wspdlne

komentowanie i recenzowanie przeczytanych pozycji.

W przypadku czytania intensywnego nauczyciel powinien przede wszystkim
zainteresowac studentéw zaréwno tematem jak i zwigzanymi z nim zadaniami. Szerzej

opisz¢ to w dalszej czgsci rozdziatu.

5.3 Charakterystyka czterech stylow czytania

Zasadniczo, w trakcie nauki jezyka obcego spotykamy si¢ z czterema stylami, ktore

tworza hierarchi¢. Dwa z nich sa juz wprowadzane na etapie poczatkowym nauki

2 Czytanie samo w sobie, dla przyjemnosci jest niewatpliwie skutecznym $rodkiem osobistego rozwoju, o czym
bede pisa¢ w dalszej czgsci rozdziatu.
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jezyka, dwa pozostale na etapie wyzszym, bardziej zaawansowanym. Aby studenci
mogli si¢ sta¢ czytelnikami bardziej §wiadomymi 1 potrafiacymi czyta¢ efektywnie
teksty pisane, powinni zna¢ wspomniane style, tak, aby umie¢ je wykorzystac.

Wyroznia sig cztery style czytania:

e czytanie w celu znalezienia informacji - scanning: czytanie w celu znalezienia
konkretnej informacji; z tym typem czytania mamy do czynienia w przypadku,
kiedy to czytelnik doktadnie wie, jakiej informacji szuka i w jakiej formie pojawi
si¢ ona w czytanym tekscie (np. nazwa, imig, dane liczbowe); czyli odbiorca

koncentruje si¢ wytacznie na poszukiwaniu informacji;

e czytanie naukowe - research: czytanie naukowe, to szukanie informacji na znany
temat bez sprecyzowanej wiedzy, w jakiej formie poszukiwana wiadomos¢ sig

pojawi;

e czytanie pobiezne - skimming: to raczej trudniejsza forma zapoznania si¢ z
tekstem, czytelnik nie szuka konkretnej wiadomosci, ale stara si¢ uzyska¢ ogdlny
poglad, posias¢ wrazenie kontekstu, celu danej publikacji, jej struktury, czgsto jest
to wstepne przygotowanie przed podjeciem decyzji, co do dalszego, bardziej

uwaznego 1 wnikliwego zapoznania si¢ z tekstem,;

e czytanie receptywne: - receptive: z czytaniem receptywnym, mamy do czynienia
w przypadku, kiedy czytelnik stara si¢ dokladnie, szczegdélowo okresli¢ sens
tekstu: co autor chcial przekaza¢ czytelnikom; nie nalezy zapomina¢ o nauce

czytania dokladnego, celowego, poniewaz jest ono bardzo wazne.

Nie mniej wazna w zrozumieniu tekstu jest umiejg¢tno$¢ rozpoznania wszelkiego
rodzaju konstrukcji jezykowych w tekscie, czyli po zwrocie na przyklad oczekujemy
podania przyktadu. Znajomo$¢ tego typu zasad pomaga w lepszym odbiorze tekstu.
Nauczyciel powinien réwniez uczy¢ rozwija¢ tak zwanych umiejgtnos¢ dedukeji, czyli
domyslania si¢ i zgadywania znaczenia nowych, nieznanych stow lub zwrotow na

podstawie tekstu.
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5.4 Miejsce czytania w programie nauczania jezyka obcego

Nalezy podkres$li¢, ze nie mozna uczy¢ tylko jednej umiejg¢tnosci w izolacji od
pozostatych, nie mozna rozmawia¢ bez stuchania interlokutora, a pisanie czgsto oparte
jest na przeczytanym tek$cie. Dlatego program nauczania winien odzwierciedla¢ te
zalezno$ci. Zadania postawione przed studentami generalnie mozna podzieli¢ na dwie
kategorie: te, ktore daja studentom jezykowy input, czyli bodziec, oraz te zachgcajace

studentéw do kreowania swoich produkcji jezykowych.

Kazdy z nas codziennie styka si¢ z wszelkiego rodzaju materiatami wymagajacymi z
naszej strony shichania badZz czytania. Mozna te materialy podzieli¢ na dwie grupy:
materialy, ktore sa interesujace i materialy, ktére sa pozyteczne, na przyktad ze wzgledu
na tre$¢. Zapoznajemy si¢ z instrukcja obshugi danego urzadzenia, aby moéc je
obstugiwa¢ w sposéb niezagrazajacy zyciu i tak, aby maszyna dziatata zgodnie ze
swoim przeznaczeniem. Trudno tu méwi¢ o specjalnym zainteresowaniu w czytaniu
instrukcji. Oczywiscie, czytanie dla przyjemnos$ci nie wyklucza czytania ze wzglgdu na
uzyteczne tresci zawarte w konkretnej publikacji, jak 1 czytanie w celu poszerzenia

wiedzy nie oznacza, ze nie mozna czerpac z tego przyjemnosci.

W przygotowaniu programu nauczania jezyka obcego czytanie zajmuje bardzo
wazne miejsce. Nalezy podkresli¢, iz umiej¢tno$¢ czytania ze zrozumieniem tekstu
pisanego w znaczacy sposob przyczynia si¢ do rozwoju ogolnego wyksztalcenia danej
osoby. Nauka je¢zyka obcego to nie tylko nauka komunikowania si¢ w tym jezyku, ale
rowniez nauka wiedzy fachowej. Teksty stuzace do nauki jezyka powinny wzia¢ pod
uwage rozwdj jezykowy, ale takze rozwoj intelektualny, emocjonalny, kulturalny,
spoteczny 1 osobowy. Czytanie stanowi nieodlaczny element jgzyka obcego dla tych

0sob, ktore uzywaja go w pracy, w podrozy, lub w celach rekreacyjnych.

Czytanie jest jednocze$nie bardzo waznym zZrédlem lingwistycznym. Czas
przeznaczony na czytanie nie jest z pewnoscia czasem straconym, ale wrgcz pomaga
uformowa¢ solidne podstawy dla mdéwienia i1 pisania. Dzigki czytaniu, uczen ma
mozliwo$¢ zapoznania si¢ z szerokim zakresem odpowiednich i1 wilasciwych
przyktadow jezyka obcego, ktére w pdzniejszym etapie przydadza si¢ w kreowaniu
wlasciwych wypowiedzi ustnych lub pisemnych. Zwlaszcza w poczatkowym etapie

nauki wiele czasu nalezy po$wigci¢ na wiasciwy rozwdj umiejgtnosci jezykowych. Ze
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wzgledu na bardzo ograniczony czas nauki j¢zyka obcego na lektoracie rozwojowi

umiejgtnosci czytania ze zrozumieniem przypada szczegdlnie wazna rola.

5.5 Charakterystyka umiejetnosci czytania w powiazaniu z innymi

kompetencjami, zwlaszcza stuchaniem

Umiejgtnos$ci receptywne - czytanie i stuchanie, charakteryzuja si¢ kilkoma
wspOlnymi cechami. Przede wszystkim, nalezy podkresli¢, iz nauka umiejg¢tnosci i
sprawnosci jezykowych winna odbywac si¢ poprzez te same dziatania jezykowe, czyli
nauka czytania powinna opiera¢ si¢ na czytaniu, nauka mowienia przez mowienie, itd.
(Pfeiffer 2001, 174). Zaréwno w przypadku czytania, jak i stuchania czytelnicy i
sluchacze wykonuja dane czynnosci w okreslonym celu, intencjonalnie. Obie
umiejgtnosci wymagaja zaangazowania okre$lonych sprawnosci, czyli umiejgtnosci
przewidywania, wybierania okreslonych lub szczegdétowych informacji, uogdlnienia,
rozpoznania funkcji i wzoru dyskursu, dedukcji znaczenia z tresci (Harmer 1991, 183-
184). Nalezy rowniez podkresli¢, ze stuchamy i czytamy ze wzgledu na zainteresowanie
lub uzyteczno$¢ zdobytych informacji, czytamy i stuchamy jezyka poniewaz chcemy to

robi¢ i chcemy co$ osiagnaé.

Czytanie wymaga aktywnej uwagi i ewentualnie reakcji ze strony czytelnika.
Kompetentny czytelnik w trakcie czytania nie tylko rejestruje wyrazy tekstu, ale
roéwniez znajduje powiazania z wlasnym doswiadczeniem, uczuciami, systemem
warto$ci. Tekst pisany jest takze pretekstem do zmiany opinii, zadania pytan, moze by¢
bodzcem do ¢wiczen lub dyskusji. Efektywny czytelnik potrafi w pewnym zakresie
antycypowac tresci tekstu, w zwiazku z tym proces zrozumienia tekstu jest wlasciwie
procesem sprawdzajacym, w jaki sposob tres¢ odpowiada przewidywaniom (Harmer
1991, 183). Oczywiscie w miarg zaglebiania si¢ w tekst, prawdopodobnie oczekiwania
zmienia si¢. Zachecenie do przewidywania tresci tekstu ma duze znaczenie w nauce
czytania 1 stuchania. Podobnie dzieje si¢ w trakcie stuchania. Efektywny odbiorca
potrafi przewidzie¢ tres¢ wiadomosci, poczatkowo zgodnie ze swoimi oczekiwaniami,

potem w miar¢ wystuchania dalszej czgsci, oczekiwania moga si¢ zmienic.

Zarowno czytanie, jak i stuchanie moga by¢ dokonywane w celu znalezienia
konkretnej wiadomosci, bez zwazania na inne, nie bedace w kregu naszych

zainteresowan, badZz w celu uogélnienia, czyli bez zwracania uwagi na zbyt
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szczegotowe detale. Z drugiej strony, moze si¢ zdarzy¢ czytanie lub shuchanie w celu
znalezienia odpowiedzi na bardzo precyzyjne pytania i problemy. Stuchanie lub
czytanie tekstu pozwala na wyciagnigcie wnioskéw dotyczacych tresci, ponadto
znajomos¢ pewnych struktur i fraz jgzykowych pomaga w rozpoznaniu funkcji i wzorca
stuchanego/czytanego tekstu, co z kolei jest waznym elementem wlasciwego

rozpoznania konstrukcji danego tekstu (Harmer 1991, 183-184).

Obok cech wspdlnych, obie receptywne sprawnos$ci znamionuja rowniez roznice.
Pierwsza z nich, to fakt, iz tekst pisany jest statyczny, czytelnik czyta go we wilasnym
tempie i moze to robi¢ wielokrotnie. Natomiast nie zawsze jest to mozliwe w przypadku
tekstu stuchanego - zdarza si¢, ze mozemy poprosi¢ o powtorzenie wypowiedzianych
stow, ale nie we wszystkich okolicznosciach. Tekst pisany ma z reguly klarowna
strukturg, przemys$lana przez jego autora/autorkeg, natomiast wahanie, powtdrzenia,

zmiana tematu sa typowe dla stowa méwionego (Harmer 1991, 212).

Nalezy podkresli¢, ze uczeniu czytania winna towarzyszy¢ nauka pozytywnego
stosunku do samego czytania. Utrzymanie kontaktu z obcym jgzykiem w formie
czytania z pewno$cia zapewni wilasciwy 1 harmonijny rozwoj znajomosci jgzyka
obcego. Zwrdcenie uwagi na czytanie i wyrobienie pozytywnego stosunku do tej
umiejgtnosci we wezesnym stadium nauki jezyka obcego procentuje w dalszej nauce i
ma tendencj¢ do utrzymywania si¢. Na szczg$cie istnieja dobre i sprawdzone techniki
nauczania, ktore zachgca do czgstego siggania po lekturg. Najlepszym sposobem
cichego czytania jest dostarczenie uczniom ciekawych pod wzgledem tresci i niezbyt
trudnym pod wzgledem struktur jezykowych tekstow pisanych. Stopien trudnosci
powinien wzrasta¢ wraz ze wzrostem praktyki i jesli teksty beda stymulujace i
treSciowo 1 jezykowo, z pewnoscia che¢é czytania bgdzie zwyzkowaé. Czytanie ze
zrozumieniem, jesli jest efektywne, pozostaje w bliskim zwiazku z wypowiedziami
ustnymi i stanowi istotny impuls dla tych ostatnich. Czytanie i stuchanie tekstow w
jezyku obcym znaczaco wplywa na podwyzszenie poziomu znajomosci jgzyka obcego.
Istnieja dowody, iz brak elementéw czytania i stuchania na zajgciach jezykowych

uniemozliwia dalsze postgpy (Harmer 2001, rozdziat 14 i 16; Urr 2008 modut 10).

Same stowa bez znaczacego kontekstu wymagaja od czytelnika rozkodowania liter
aby je zrozumie¢, kontekst umozliwia interpretacj¢ stow na podstawie ogdlnej formy i
sensu tekstu. Dlatego wszelkie ¢wiczenia zwiazane z czytaniem powinny skupi¢ si¢ na

zrozumieniu kontekstu a nie poszczegdlnych wyrazéow (Urr 2008, 150). W przypadku
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czytania dhuzszych tekstow, spojnos¢ tekstu, wspodlnota tematyki znaczaco utatwiaja
czytanie ze zrozumieniem. Czytelnikom latwiej zrozumie¢ tekst niz nawet krotsze
czescei tekstow nie zwigzanych ze soba problematyka poruszanych zagadnien. Proces
zrozumienia tekstu jest w duzej mierze oparty na czym$ wigcej niz prostym
rozpoznaniem 1 odkodowaniem stow. Dlatego czytanie mozna okresli¢ jako
konstruowanie znaczenia z tekstu pisanego (Urr 2008, 141). Studentdow nalezy zachgci¢
do stosowania takich strategii, ktore lacza w sobie rozkodowanie i zrozumienie
poszczegoOlnych wyrazoéw, wyrazen, zwrotdw, zdan w tekécie z ich oczekiwaniami
wzgledem tekstu, do$wiadczeniem, polaczeniami migdzy odniesieniami do tekstu a

sytuacja znang czytelnikom.

W przypadku shuichania, wigkszo$¢ tekstow, ktorych stuchamy w codziennych
sytuacjach (real-life listening situations) to teksty nieformalne, czg¢sto wyrazone w
sposob spontaniczny. To implikuje uzycie kolokwialnego stownictwa, redundancji,
uproszczenie form gramatycznych, wymoweg nie zawsze odpowiadajaca zapisowi
fonetycznemu ze slownika, dodatkowe dzwigki, czasem utrudniajace zrozumienie (Ur
2008, 106). Stuchajac mamy konkretne oczekiwania i spodziewamy si¢ informacji
adekwatnych do naszych przypuszczen. Czgsto bierzemy aktywny udziat, na przyklad w
dyskusji, z kolei osoba/osoby méwiace aktywnie reaguja na odzew ze strony stuchaczy,
poprzez zmiang intonacji, tresci, zastosowanie werbalnych lub niewerbalnych srodkow.
Dodatkowo, z wyjatkiem stuchania na przyktad radia, rozmowy telefonicznej stuchacz
korzysta z bodzcow wizualnych, ktére utatwiaja zrozumienie (Ur 2008, 107). Czytanie
umozliwia studentom poznanie i utrwalenie nowego stownictwa, ugruntowanie zasad
gramatycznych, tak stuchanie rozmaitych tekstow ma rowniez liczacy si¢ wplyw na
rozwdj kompetencji jezykowych. Wptyw ten jest zdecydowanie wigkszy, jesli student

ma mozliwo$¢ wyboru tekstow do stuchania.

5.6 Materialy autentyczne w procesie nauczania

Jak juz wspomniatam, bardzo wazne jest korzystanie z autentycznych materiatow,
dlatego tez, zwlaszcza na poczatku nauki, nauczyciel powinien pracowac z cata grupa z
tym samym tekstem, aby przekaza¢ najlepsze techniki efektywnej pracy z jezykiem
pisanym, zanim uczniowie bgda czyta¢ teksty wybrane przez nich samych. Réznica
migdzy podrecznikiem do nauki jgzyka obcego a materiatami autentycznymi to przede

wszystkim rodzaj jezyka - w podrgezniku jest to zazwyczaj tekst adaptowany dla
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potrzeb danych odbiorcéw 1 ukierunkowany na przyktad na temat lub problem
gramatyczny. Tekst moze poprzedzaé lub konczy¢ si¢ szeregiem ¢wiczen. W bardzo
wielu przypadkach autorami s3a rodzimi uzytkownicy danego jezyka. Poza tym,
podreczniki w wigkszos$ci powielaja schemat typowego podrecznika do nauki ogdlnego
jezyka obcego. Pfeiffer (2001, 177 i n.) wyrdznia dwa rodzaje kryteriow odnoszacych
si¢ do oceny i doboru materialtdow. Do pierwszej grupy naleza kryteria zewngtrzne
(ocena edycji materialdw, ocena warunkéw nauczania). Do drugiej grupy Pfeiffer
zalicza kryteria wewngtrzne (merytoryczne), takie jak: mierniki dotyczace uczniow,
jezyka, metod i nauczyciela. W ocenie kryteriow formalnych dotyczacych edycji bierze
si¢ pod uwageg adresata (poziom nauczania, typ szkoly). Oczywiscie na rynku
znajdziemy ofert¢ materialow przeznaczonych na dany poziom, jednak nie zawsze
moga by¢ wykorzystane na przyklad przez r6zne grupy wiekowe. Kolejnym wymogiem
jest kompletno$¢ 1 spojnos¢ materiatdow. Z pewnoscia tatwiej pracuje si¢ nauczycielom,
jesli maja do dyspozycji materiaty dla kolejnych klas, poniewaz jest to rgkojmia
kontynuacji i spojnosci. Ponadto wiele gotowych materialow wyposazonych jest w
dodatkowe nagrania, ¢wiczenia, zdjgcia, mapy. Obecnie podrgczniki do nauki jezykow
obcych sa bardziej kolorowe, szata graficzna przyciaga wzrok, wykorzystanie
mozliwosci druku sprzyja korzystnemu dla uczenia si¢ ukladowi typograficznemu,
ktéry jest kolejnym miernikiem edycyjnym. Pfeiffer (op. cit.) zwraca uwagg, aby
podchodzi¢ do tego kryterium ostroznie, gdyz najwazniejsze sa przejrzysty uktad
rozdzialow, jasny podzial kazdej jednostki, prostota pracy z podrgcznikiem zaréwno dla
ucznia, jak i dla nauczyciela, niz atrakcyjna ikonografia, ktéra czasami stuzy jedynie

podniesieniu ceny za podrgcznik.

Kolejne kryteria zwiazane sa z warunkami nauczania. Materiaty musza by¢ zgodne z
programami nauczania. Ponadto informacje znajdujace si¢ w podrgezniku (lub na
okfadce) precyzuja ile godzin potrzebnych jest do realizacji materialu, na jakim
poziomie i jakie sprawno$ci sa rozwijane, co znacznie pomaga nauczycielowi w
podjeciu decyzji czy wybrany podrecznik spehia jego oczekiwania i jest adekwatny do
realizacji zamierzonych celow. Przy wyborze materialow, nie tylko podrgcznika, nalezy
rowniez uwzgledni¢ czynnik ludzki, czyli najwazniejsza osob¢ w procesie
dydaktycznym, tj. ucznia. Poczynajac od wieku, pici, pochodzenia i $Srodowiska
spotecznego ucznidow, po znajomo$¢ innych jezykow obcych, znajomo$é jezyka

ojczystego, a przede wszystkim kierunek ksztalcenia i potrzeby uczacych sig. Na
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lektoracie mozna a priori przyja¢ pewne zalozenia, na przyktad dotyczace wieku, pilci,
kierunku ksztalcenia, natomiast studenci to konglomerat rozmaitych postaw zyciowych,
srodowisk, z ktorych pochodza, i nie wszystkie czynniki moga by¢ wzigte pod uwagg. Z
drugiej strony, presja otoczenia, wymagania, postawa nauczycieli akademickich
pozwalaja niwelowa¢ rdéznice. Na Politechnikach w wigkszosci studentami sa
mezezyzni, o zainteresowaniach naukami $cistymi. Ponadto, zaréwno i kobiety i
mezezyzni wybierajacy kierunki techniczne sa w przewazajacej mierze umyslami

analitycznymi, co tez warunkuje dobor materiatow.

Analizujac materiaty nalezy oceni¢ jgzyk nauczania. Pfeiffer (2001, 183) postuluje,

aby omawiajac jezyk nauczania wzia¢ pod uwagg nastgpujace czynniki:

e adekwatnos$¢ jezyka materialdw z celami i zasadami nauczania;

e odpowiednio$¢ problematyki z wiekiem uczacych sig;

e trafno$¢ sfery krajo- i kulturoznawczej z wychowaniem interkulturowym;
e funkcjonalno$¢ opisu zagadnien gramatycznych;

e przejrzystos¢ organizacji materialu nauczania.

Oczywiscie nie ma idealnych materiatow, i zdarzaja si¢ sytuacje, Zze nie wszystkie
teksty sa rownie ciekawe, lub ¢wiczenia towarzyszace sa nieadekwatne badz nudne i
sztampowe. W takich okoliczno$ciach nauczyciel moze wykorzysta¢ swoje
doswiadczenie i spreparowaé swoje wilasne teksty i ¢wiczenia. Wszystkie kryteria
merytoryczne dotyczace oceny materialdw nauczania to wymogi zwigzane z metodami
nauczania. Pfeiffer (2001, 184) przedstawia pig¢ kryteriow oceny biorac pod uwage
metody:

e adekwatno$¢ metody i uczacych sig;

e adekwatno$¢ metody i celdw nauczania;

e adekwatno$¢ metody 1 warunkéw w jakich odbywa si¢ nauczanie;
e roznorodnos¢ zasad i technik nauczania;

e kryterium indywidualizacji, aktywizacji i motywacji uczniéw.

Poniewaz wyboru materialtdow dokonuja nauczyciele, ich kompetencje, a nawet
cechy charakterologiczne maja niebagatelne znaczenie. Uwazam, iz nawet wazniejsze
niz mozna sadzi¢. Czynnikami determinujacymi wybor wlasciwych materialow sa

oczywiscie cele, warunki nauczania i uczacy si¢. Na pedagogach spoczywa cigzar
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odpowiedzialno$ci za trafny wyboOr materialdw, i nie zawsze nalezy ulega¢ aktualnie
panujacym modom czy przedstawicielom wydawnictw. Bardzo pomocne jest
doswiadczenie, i cho¢ wymienione kryteria nie sa decydujace, to jednak sytuacja, w
ktérej nauczyciel korzysta z podrgcznika odpowiadajacego jego zapatrywaniom i
temperamentowi z pewnoscia przyczyni si¢ do prowadzenia zaje¢ z wigksza pasja i

chgcia urozmaicenia lekcji, aby przekona¢ i zachgci¢ uczniéw do nauki.

Z drugiej strony, w autentycznych materialach mozna spotkaé si¢ z
nieprzewidywanymi trudno$ciami, poniewaz jezyk nie jest kontrolowany w powyzszym
znaczeniu. Dany artykut opisuje dowolny temat lub problem ze wzgledu na samo
zagadnienie, a nie w celu ¢wiczenia umiejgtnosci jezykowych. Nauczyciele, ktorzy
zdecyduja si¢ na korzystanie z materialow autentycznych na zajgciach, powinni przy
doborze tychze materiatow kierowa¢ si¢ kilkoma zasadami. Dostgpnos¢ wszelkiego
rodzaju materialdow jest powszechna, dlatego nalezy si¢ skoncentrowaé na starannej
selekcji pod katem ich efektywnosci i uzytecznosci. Przede wszystkim naczelna zasada
brzmi: wykorzystywa¢ zebrane materiaty, zdobyte w czasie podrdzy, wycieczek,
spotkan, pobytéw w hotelu, itp. Na rynku pojawiaja si¢ rowniez gotowe czasopisma,
katalogi z wyborem tekstow autentycznych. Trzeba je dobiera¢ zgodnie z sylabusem

obowiazujacym na danym lektoracie.

Z pewnoscia w realnym zyciu studenci nie spotkaja si¢ z tekstami napisanymi i
przygotowanym dla potrzeb podrecznika do nauki jgzyka obcego, ale z drugiej strony,
nie nalezy popada¢ w przesad¢ i wykorzystywa¢ tylko materialy autentyczne.

Skomplikowane teksty moga wrecz zniechgci¢ do dalszej nauki.

Szukajac 1 dobierajac teksty nalezy wzia¢ pod uwage glownie to, czy materiat jest
interesujacy. Nie nalezy zapomina¢ o zainteresowaniach samych studentow, poniewaz
uwzglednienie ich z pewno$cia pomoze w pracy z wybranym tekstem. Czynnikiem
utrudniajacym prace jest czasami wysoki poziom jezyka i stopien trudnosci, co moze
zniechgci¢ do samodzielnego czytania i pracy opartej na rozwiazywaniu zadan. Jednym
ze sposobdw uniknigcia tego jest tak zwane uproszczenie tekstu (simplification of texts).
Istnieje wiele réznorodnych metod uproszczenia tekstow: mozna wycia¢ zdania,
fragmenty zbyt trudne, ktdre nie wnosza niczego istotnego, jesli chodzi o tres¢, a z
drugiej strony nie uniemozliwiaja zrozumienia tekstu. Alternatywna forma uproszczenia
tekstu jest pozostawienie go w oryginalnej formie, ale przygotowanie stowniczka

trudnych wyrazow i zwrotow, w jezyku obcym badz w jezyku ojczystym. Mozna oprzeé
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prace tylko na wybranych fragmentach tekstu. To, w jaki sposob tekst zostanie
zaadaptowany do potrzeb pracy na zajgciach jgzyka obcego zalezy, co nauczyciel chce
osiagna¢, jakie sprawnosci ¢wiczy¢ i jakiego typu zadania oparte o tekst maja zostac

rozwigzane.

Nalezy pamigtac, iz sam tekst nie jest czynnos$cia, nie jest dzialaniem, ale tylko i
wylacznie jest podstawa do dalszej pracy. Kazdy autentyczny materiat moze by¢ baza
do przygotowania calej gamy, zrdéznicowanych ¢wiczen, zadan, ktére pomoga w
opanowaniu jgzyka obcego. Jednoczes$nie nauczyciel dokonujacy selekcji materiatu
powinien pamigtaé, iz studenci bgda w taki czy inny sposdb pracowaé w jezyku obcym,
i nalezy tak dobrac teksty, aby studenci mogli sobie z nimi da¢ radg. Aby poruszanie si¢
w obrgbie tekstu nie bylo zbyt trudne. Stad celowym i rozsadnym wydaje sig
propozycja, aby wprowadzenie nowego tekstu poprzedzaty zadania odwotujace si¢ do
wiedzy studentow na dany temat. Celem takiego dzialania jest wzbudzenie zaufania u
studentow, iz beda pracowac z tekstem na temat, ktory nie jest, przynajmniej w czgsci,
im obcy i calkowicie nieznany. Czasami pozwala to na uporzadkowanie stownictwa

zwiazanego z konkretna dziedzina, co wytycza kierunek dalszego postgpowania.

Znaczacym elementem pracy z tekstem pisanym sa wszelkiego rodzaju rysunki,
grafy, wykresy, zdjecia, ktore przyciagaja uwage czytelnika, pozwalaja zorientowac sig
w tre§ci, pobudzaja zainteresowanie. Umiejetno$¢ korzystania z tego rodzaju
materialow, jak rowniez docenienie relacji migdzy nimi a tekstem jest waznym
komponentem nauki czytania w j¢zyku obcym. Ponadto réZznego rodzaju techniki pracy
z tekstami pisanymi sa w S$cistej relacji z jezykiem moéwionym i stuchaniem, i
jednocze$nie umozliwiaja nauczycielowi wprowadzenie niektorych aspektow jezyka w

efektywny sposob.

Wszystkie techniki pracy z tekstem pisanym ¢wiczone na zajgciach stuza
przygotowaniu studentow do przej$cia do samodzielnego czytania. Czytajacy pracuja z
tekstami na odpowiednim poziomie i we wilasnym tempie. Dlatego biblioteki w
centrach nauczania jgzykéw obcych winny w swojej ofercie mie¢ szeroka game
wszelkiego rodzaju materialow do czytania, takich jak beletrystyka, gazety, czasopisma,
literatura fachowa, wiersze, ogloszenia, itp. Podziatl i klasyfikacja materiatow pod
wzgledem trudnosci i tematyki z pewno$cia utatwi wlasciwy wybor materialdw. Praca z
tekstem bedzie jeszcze bardziej efektywniejsza i pomoze osiagnaé¢ zamierzone cele, jak

roOwniez postgp w opanowaniu jezyka obcego, jesli towarzyszy¢ jej bedzie
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wykonywanie zadan wskazanych przez nauczyciela. Oczywiscie, zadania te nie moga
sktada¢ si¢ tylko z prostych pytan, na ktére student ma odpowiedzie¢, ale raczej
powinny by¢ to przemys$lane zadania zachgcajace czytajacego do uwaznego
przeczytania calego tekstu pod katem zamierzen autora tekstu. Nalezy pamigtac, iz nie
wszystkie teksty wymagaja dodatkowych ¢wiczen i zadan, natomiast trzeba pamigtac,
ze gldwnym celem kursu zorientowanego na umiejgtnos¢ czytania, jest rozwinigcie tej
umiejgtnosci. Nadmiar ¢wiczen 1 zadan do kazdego tekstu moze spowodowaé
przeswiadczenie, iz jedynym celem czytania jest rozwiazywanie zadan, co z kolei moze
skutecznie zniechgci¢ i uniemozliwi¢ czytanie dla przyjemnosci. Oduczy to takze
czytajacego od podjgcia odpowiedzialnosci za trafny wybdr tekstow 1 sposdb ich

czytania.

Jesli nauczyciel decyduje si¢ na wprowadzenie do kursu czytania w jgzyku obcym
duzej ilosci czasu na pracg¢ indywidualng, musi pamigta¢ o monitoringu postgpow
swoich ucznidéw 1 w razie potrzeby przyjs¢ z pomoca. Sprawdzenie postgpoOw moze
przybra¢ rézne formy, na przyktad uczniowie moga robi¢ notatki, w ktorych zapisza
tytul przeczytanych pozycji, datg rozpoczgcia i zakonczenia czytania, jak i odpowiedzi
na zadane pytania. Staty nadzor i monitoring pracy studentdw pozwoli nauczycielowi w
miar¢ szybko zidentyfikowaé studentow, ktérzy czynia postepy, i byé moze zachecié
ich do jeszcze efektywniejszej pracy, lub wyboru tekstow na trochg wyzszym poziomie,
jak i na rozpoznaniu studentéw, ktorzy maja klopoty i czytanie sprawia im trudnosci, co

powinno zaowocowac podjeciem wiasciwych dziatan ze strony nauczyciela.

W tym miejscu nalezy zwrdci¢ uwage na kluczowa rolg biblioteki/mediateki w
centrum nauczania jezykow obcych. Dobrze, aby bylo to miejsce, do ktorego w kazde;j
wolnej chwili moga wejs¢ studenci i na miejscu skorzysta¢ z przydatnych materialow
pod wzgledem lingwistycznym jak i treSciowym. Biblioteka jest rowniez w duzej
mierze odpowiedzialna za rozbudzenie w czytelnikach chgci czytania i korzystania z
literatury. Materiatly powinny odpowiada¢ aspiracjom czytelnikdw tych najbardziej
wymagajacych, jak i tych, ktorzy dopiero stawiaja pierwsze kroki w nauce fachowego
jezyka obcego. Jednym slowem musi to by¢é miejsce przyjazne z zyczliwa i
kompetentna obstuga. Idealem byloby polaczenie biblioteki i gabinetu komputerowego,

z miejscami do indywidualnej pracy studentow.

Problemem jest tez dostosowanie sylabusa do mozliwosci wykorzystania

autentycznych materialow pisanych. Ale mozna by¢ pewnym, Ze student zarazony
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wirusem czytania, duzo chetniej siggnie po ksiazke, artykul, co z kolei bedzie
stymulujacym bodzcem w rozwoju intelektualnym. Umiejgtnos¢ korzystania z
materialdow jezyka pisanego, umiej¢tnos¢ efektywnego czytania pomoze w poznaniu
wielu strategii komunikacyjnych, ktore w dalszej pracy z jezykiem obcym umozliwia
przejscie od tego, czego si¢ nauczyl do poradzenia sobie z nowymi, nieznanymi,
autentycznymi tekstami. Oznacza to rowniez, ze w przysziosci by¢ moze ta osoba
siggnie nie tylko po teksty fachowe, ale literaturg pigkna, po inne wszelkiego rodzaju

materiaty do czytania.

5.7 Nauczanie leksyKki

5.7.1 Uwagi ogolne

Nauka jezyka specjalistycznego na uczelni wyzszej nie moze odbywaé si¢ w
oderwaniu od nauki stownictwa. Leksyka stanowi obok struktur gramatycznych
uzywanych w tekstach technicznych znaczacy element pracy ze studentami. Glownie
nowe wyrazy sa podstawa zaznajomienia si¢ i poznania specyfiki danej dziedziny.
Czasami bywa tak, ze sama znajomo$¢ stownictwa zwiazanego z dana branza pozwala

na jakakolwiek komunikacj¢ w jezyku obcym.

Sledzac historie nauczania leksyki specjalistycznej, mozna pokusi¢ si¢ o
stwierdzenie, iz w duzym stopniu byta to dziedzina trochg zaniedbana przez
glottodydaktykoéw. Zainteresowanie nauczaniem stownictwa wzrosto gwaltownie w
latach 80-tych ubieglego wieku, ale nadal jest to temat malo zbadany i raczej

traktowany marginalnie.

Jednym z pierwszych pytan dotyczacych nauczania slownictwa i zrozumienia jak
ono jest uczone, przyswajane przez studentdw jest pytanie czy slowa sa zorganizowane
w jaki$ sposob, wedhug regut, czy tez sa to tylko listy stowek stworzone na chybit trafit
(Carter, McCarthy 1998, 18). Prekursorem nauczania slownictwa moze by¢ uznany
John Locke, ktory pod koniec XVII wieku twierdzit, ze stowa najlepiej sa opisane
poprzez obrazki anizeli definicje czy parafrazy (Carter, McCarthy 1998, 39). Prawie sto
lat po6zniej, Francuz Fracois Gouin po niepowodzeniu w opanowaniu jezyka
niemieckiego postanowil zbudowaé system stow oparty na zestawach stownictwa

korespondujacych z typowymi sekwencjami akcji i proceséw. Historia nauczania
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stownictwa praktycznie opiera si¢ na przejsciowych modach i dotychczasowej wiedzy
na temat nauczania jezykow obcych. Po prostu pewne podejscie zyskuje na dtuzszy lub
krétszy czas zwolennikow, po czym nastgpuje odwrdt i przejscie do nowych tendencji,
co oznacza w praktyce poruszanie si¢ po okrggu. Znaczenie leksyki i jej nauczanie
mocno zostalo podkreslone w latach 40-tych ubieglego wieku. Nalezy tu wspomnie¢ o
pracach C.K. Ogden’a i P. Fries’a. Ten ostatni twierdzil, Zze najwazniejsze w
opanowaniu nowego jezyka jest jego system dzwigkow i struktury gramatyczne, z kolei
aby ¢wiczy¢ te struktury potrzebny jest podstawowy zasob stow. Kazdy jezyk ma cztery
podstawowe grupy wyrazow: slowa funkcjonalne (function words), slowa
zastepujace, (substitute words), stowa o pozytywnej/negatywnej dystrybucji
(affirmative/negative distribution), 1 stowa tresciowe (content words). Uczen powinien
opanowac¢ przede wszystkim pierwsze trzy grupy stow, i dopiero po ich nauczeniu si¢
moze przej$s¢ do grupy nastepnej i do nastgpnych stadidow, czyli nauce stownictwa do
produkcji, do rozszerzenia zasobu stow, 1 w etapie koncowym do nauki stownictwa w
danym okreslonym zakresie, na przyktad stownictwa do celéw zawodowych. Poglady te
dlugo zyskiwaly zwolennikoéw, ale przedstawiciele strukturalizmu i kontrastywnej
analizy polozyli podwaliny pod metode audiolingwalna, ktora z kolei kladzie nacisk na
naukeg i opanowanie struktur, natomiast w mniejszym stopniu leksyki, twierdzac migdzy
innymi, ze trudno przewidzie¢ jakiego typu stownictwo bgdzie potrzebne uczniowi.
Zwolennikow tej tezy mozna bylo znalez¢ po obu stronach Atlantyku. Natomiast w
Wielkiej Brytanii Halliday (1964), co prawda wskazywat na wazno$¢ leksyki, ale w
swoich pracach kontynuowat tradycje traktowania jej raczej w kategoriach selekcji

stownictwa w procesie uczenia si¢ jezyka obcego (Carter, McCarthy 1988, 41).

Pewien przetom nastapil w latach 70-tych XX wieku. Aczkolwiek poczatkowo czg$é
badaczy, na przyktad Bright i Mc Gregor, nadal byla przeciwna aby stownictwo
podnie$¢ na znaczacy poziom w nauce j¢zyka obcego. Jednym z pierwszych, ktory
negowal zaniedbanie slownictwa byt Wilkins (1972). Byl autorem stwierdzenia, ze
uczenia stowek bez form i1 gramatyki jest bezuzyteczne dla uczacego sig, ale rowniez
sama gramatyka bez stownictwa wydaje si¢ nie mie¢ znaczenia. To Wilkins mocno
podkreslit, ze trudno cokolwiek przekazaé¢ nie uzywajac gramatyki, ale bez stownictwa
nie mozna przekaza¢ niczego. Jego stanowisko, mimo ostroznosci w formutowaniu

dalekosigznych wnioskow metodycznych, warte jest uwzglednienia, poniewaz wskazat
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na wilaczenie do nauczania stownictwa semantyki leksykalnej (Carter, McCarthy 1988,

41-42).

Poczatki traktowania uczenia si¢ stownictwa jako waznej umiejetnosci jgzykowej i
przeniesienie pewnej odpowiedzialno$ci na uczacego si¢ si¢gaja Twadella (1972, 1973
za Carter, McCarthy 1988, 42). Uwazal on mianowicie, iz uczenie stownictwa nie jest
tylko wyborem konkretnych stéw uczonych, na przyktad ze wzglgdu na czgstotliwos¢
ich wystgpowania i uzywania. Nikt z uczacych si¢ nie jest w stanie opanowac
wszystkich potrzebnych mu stéwek, stad rudymentarne znaczenie pozyskania,
zaznajomienia si¢ z wlasciwymi strategiami umozliwiajacymi radzenie sobie ze

stowami nieznanymi i poradzenie sobie w przypadku braki stownika.

Rowniez w latach 70-tych powszechnie zaakceptowano poglad, ze czytanie ma
niebagatelny wptyw na rozwoj i przyswojenie stownictwa. Naukowcem, ktory zwracat
uwagg, ze jednak samo czytanie ekstensywne nie wystarczy byl Donley (1974). Uczen
winien by¢ zachgcony do konfrontacji z wewngtrzna struktura leksyki. Stowa musza

by¢ uczone w kontekscie i w kontrascie (Carter, McCarthy 1988, 43).

Idee te byly pdzniej wsparte przez Lord’a (1974). Podkreslat, ze relacja migdzy
myslami a sfowami jest dynamiczna i jest to proces (Carter, McCarthy 1988, 43). Nie
osiagnie si¢ postepu, jesli zwyciezy idea, iz stownictwo musi by¢ uczone w okreslonych
ilosciach w okreslonym czasie. Dlatego potrzebna jest wiedza na temat przyswojenia
pierwszego jezyka, aby moéc zrozumie¢ przyswojenie slownictwa jgzyka drugiego.
Nacisk powinien zosta¢ potozony na przyswojenie znaczenia stownictwa. Nastgpnym
badaczem mocno podkreslajacym wazno$¢ leksyki byt Nilsen. W swoich pracach
zwracal uwage na paradygmatyczne podejscie do stownictwa, czyli badanie leksyki w
sposob kontrastywny i1 poza kontekstem, i na podejScie syntagmatyczne, badanie

leksyki w kontekscie.

W znaczacym stopniu, w latach 70-tych pojawila si¢ idea, iz leksyka jest wazna
umiejgtnoscia, w ktorej aktywnie uczestniczy osoba uczaca si¢. Nie mniej wazne sa
zakres tematyczny i sposob uczenia si¢. Judd (1978) postuluje uczenie stownictwa juz
na poziomie ucznidw poczatkujacych, ale wyrazy powinny by¢ uczone w kontekscie, bo
W ten sposob staja si¢ dla ucznia tworami o danym znaczeniu (Carter, McCarthy 1988,
45). Prace te staraly si¢ nada¢ stownictwu nalezne miejsce w programie nauczania z
jednej strony, z drugiej dawaty uczacemu si¢ poczucie mozliwosci korzystania ze zrodet

leksyki. W ten sposéb slownictwo powoli zaczglo by¢ traktowane jako nieograniczone
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zasoby niezbedne do komunikowania si¢. To podejscie z kolei doprowadzito do wzrostu
zainteresowania strategiami zwiazanymi z leksyka. Badania, migdzy innymi
prowadzonymi przez Blum i Levenston (1978) potwierdzity podobienstwa migdzy
uzytkownikami o niskim poziomie znajomosci jgzyka obcego, ktdrzy czytajac teksty w
jezyku obcym generalizuja, upraszczaja, omijaja trudniejsze fragmenty, a rodzimymi
uzytkownikami jgzyka, ktérzy w rozmowie z obcokrajowcem o malej kompetencji
jezykowej roéwniez staraja si¢ uzywaé form uproszczonych, pomijajac trudniejsze
kwestie jezykowe. To doprowadzilo do konkluzji, iz uczacy si¢ powinni naby¢
umieje¢tnosci domyslania si¢ 1 zgadywania znaczenia na podstawie kontekstu. Badania
tego typu byly kontynuowane przez Bialystok i Brown (1979), ktérzy potwierdzili
wczesniejsze konkluzje, i zaproponowali techniki doskonalace umiejetnos¢ korzystania
ze stownictwa ogolnego do "mowienia wokot stowa", aby skutecznie si¢ komunikowac
(Carter, McCarthy 1988, 46). Od tego czasu leksyka znalazta stosowne miejsce w
teoriach nauczania jgzykéw obcych. Kolejne lata 70- i 80-te ubieglego wieku to dalszy
wzrost zainteresowan leksyka, jej uczeniem si¢ i nauczaniem. Zaczgto zwracaé uwage
na potrzeby uczacego si¢ — pojawilo si¢ pojgcie specific purposes, czyli jezyka dla
specjalnych, specyficznych potrzeb. W 1976 Martin wspominat w swoich pracach o
materiatach przygotowanych na Uniwersytecie Stanforda, w ktérych wyodrgbniono

stownictwo dla potrzeb studentow college (Carter, McCarthy op. cit.).

Nalezy tu ponownie wspomnie¢ o naukowcu o nazwisku Judd (Carter, McCarthy
1988, 45), ktory postulowat nadanie leksyce odpowiedniej rangi oraz byl goracym
zwolennikiem prezentacji sfownictwa w jego naturalnym kontekscie. Innymi stowy,
dane stowo musi mie¢ "znaczenie" dla uczacego si¢. Aby slowo zostalo poznane,
zapamigtane, powinno by¢ ciagle powtarzane. Tak wigc znaczenie i komunikatywno$¢
stanowiag dwa bieguny receptywnego i produktywnego uzytkowania jezyka. Badania
prowadzone w latach 90-tych potwierdzily, iz nauka leksyki i stosowane w tym zakresie
strategie zmieniaja si¢ wraz wiekiem uczacych sig, aczkolwiek sugerowano wplyw
kulturowy i wptyw systemu edukacyjnego, oraz korzystanie ze stownikéw mono- lub

bilingwalnych (Munoz 2007, 234).

Te i inne badania w coraz wigkszym stopniu wptywaly na lingwistyke stosowana.
Zaczgto traktowac leksyke jako sposob i zrodlo komunikacji. To z kolei prowadzito do
poglebienia badan nad strategiami i technikami. Uczen mial pozna¢ slowa jezyka

ogélnego 1 rozwija¢ umiej¢tnosci korzystania z zapamigtanego slownictwa.
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Podsumowujac tg czgs$¢, trzeba jeszcze raz mocno podkresli¢, ze lata 70-te przyniosty
znaczacy rozwoj badan nad leksyka i zapewnity jej nalezne miejsce w procesie uczenia

si¢ 1 nauczania.

5.7.2 Podstawowe zasady kompetencji leksykalnych

W drugiej potowie lat 70-tych Richards (1976) sformulowat kilka podstawowych
zasad dotyczacych kompetencji leksykalnych:

e rozwdj slownictwa jezyka ojczystego nastgpuje w wieku dorostym,
prawdopodobnie, aczkolwiek nie jest to do kofica ustalone, 20 -100 tysigcy stow jest
w zasiggu mozliwos$ci dorostej osoby;

e znajomos¢ slowa oznacza znajomo$¢ prawdopodobienstwa spotkania danego stowa
1 stow z nim zwiazanych;

e znajomos$¢ stowa oznacza znajomos$¢ jego ograniczen dotyczacych jego uzycia
zwiazanych z funkcja i sytuacja;

e znajomos¢ stowa oznacza znajomos$¢ jego syntaktyki;

e znajomos¢ stowa oznacza znajomos$¢ jego form i derywacji;

e znajomos$¢ stowa oznacza, iz wiemy, w ktérym miejscu sieci innych stéw z nim
zwigzanych dane slowo si¢ znajduje;

e 7znajomo$¢ stlowa  oznacza  znajomo$¢  jego  semantycznej — wartosci

(Carter, McCarthy 1988, 44).

Prace Richards’a sa znaczace, poniewaz probuje on powiaza¢ odmienne sposoby
uczenia i ¢wiczenia wielu aspektow slownictwa z odrgbnymi cechami kompetencji
leksykalnej danego uczacego sig, jak rOwniez uznaje zlozona naturg¢ procesOw

nauczania i uczenia si¢ leksyki.

W latach 80-tych XX wieku, znaczace prace nad leksyka, zwlaszcza nad jezykiem
specjalistycznym prowadzili Hutchinson i Waters (1981). Obaj zmierzyli si¢ z
wyzwaniem dotyczacym nauki jezyka specjalistycznego. Starali si¢ udowodni¢, iz
studenci nauk $cistych niekoniecznie potrzebuja tylko nauki stownictwa technicznego,
ale nauka jezyka ogdlnego ma im stuzy¢ do poprawnego opanowania i rozwigzania
problemoéw technicznych (Carter, McCarthy 1988, 50). Podobne badania nad wptywem
1 wsparciem jezyka ogoélnego nad jezykiem typowym dla danej dziedziny kontynuowat
Widdowson w latach 80-tych ubieglego wieku.
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W kazdym razie od tego czasu nastapil znaczacy postgp badan nad nauczaniem
leksyki. Badania dotyczyly rowniez interakcji migdzy nauczycielem a studentami,
umiejgtnoscia przewidywania przez nauczyciela mozliwych trudno$ci z nauka

sfownictwa, a w latach ostatnich, wptyw i uzycie komputeréw w nauczaniu leksyki.

W rozwazaniach nad nauczaniem i uczeniem si¢ stownictwa jgzyka obcego nalezy
Scisle rozgraniczy¢ rozumienie stownictwa i umiejg¢tnos¢ jego uzycia (production).
Rozumienie/pojmowanie  slownictwa (comprehension)  wykorzystuje strategie
pozwalajace na zrozumienie i przechowanie w pamigci danego stowa. Z kolei uzycie
danego stowa skupia si¢ na aktywacji przechowywanego zasobu slownictwa poprzez
odnalezienie w pamigci, konkretnych stéw i wilasciwe ich uzycie w odpowiednim
kontekscie i sytuacji (Carter, McCarthy 1988, 51). Stuszne jest wigc przekonanie, iz
najpierw trzeba stowo zrozumie¢, aby moc je potem poprawnie wykorzystac.
Zrozumienie stowa nie nalezy do prostych czynnosci. Od czaséw Arystotelesa
wierzono, ze wystarczy znalez¢ definicje stowa, czyli sporzadzi¢ listg warunkow
niezbednych do jego zrozumienia, ktére pozwola odrézni¢ dane stowo od innych.
Niestety, nie zawsze jest to mozliwe - nie zawsze jesteSmy w stanie zdecydowac, w
ktérym miejscu konczy si¢ "jadro" wyrazu, a w ktorym miejscu zaczyna si¢ wiedza
ogolna potrzebna do zdefiniowania stowa (Aitchison 1994, 86). Nie wszystkie stowa
maja "jadro", ponadto charakteryzuja si¢ niewyraznoscia granic (fuzziness), co zostato
zaprezentowane przez eksperyment Williama Labova (Aitchison 1994, 86). Uczestnicy
badania zostali poproszeni o okreslenie (etykietowanie) rdéznego rodzaju i ksztaltu
pojemnikow. Okazalo sig, Ze to samo naczynie moze zosta¢ opisane mianem wazy, jesli
zawiera zupg, a innego dnia przypisano mu nazw¢ wazonu, poniewaz wlozono do niego
bukiet r6z. Aitchison (1994, 86) wskazuje ponadto na problem podobiefistwa w ramach
rodziny wyrazoéw. Opiera si¢ na filozofii Wittgenstein, ktory przeanalizowal stowo gra -
pewne gry charakteryzuja si¢ cechami wspolnymi dla innych gier, ale brak
jednoznacznej definicji laczacej je wszystkie. Jako przyklad podane zostaja kanasta i
tenis. W obu przypadkach liczba graczy wynosi od dwéch do czterech, obie gry
polegaja na wspdtzawodnictwie, ale w tenisie gracze biegaja za pileczka, a w drugiej
grze siedza przy stole i operuja talig kart. Zbior gier obejmuje gry dla pojedynczych
uczestnikow, bez elementu rywalizacji. Tak wigc znaczenie stdw czgsto jest wyrazane
poprzez relacje z innymi wyrazami. W przypadku wieloznacznosci (polisemia) dopiero

uzycie kontekstu pozwala wyjasni¢ wlasciwe znaczenie slowa. ROwniez na znacznie
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stowa maja wptyw konotacje, ktore w duzym stopniu decyduja o pozytywnym lub
negatywnym zabarwieniu tre§ci. Nalezy tez wspomnie¢ o metaforycznym i

idiomatycznym znaczeniu stdw, co pozwala rozszerzy¢ ich podstawowe znaczenie.

5.7.3 Rozumienie tekstu pisanego ze szczegélnym uwzglednieniem roli

slownictwa specjalistycznego

Waznym elementem nauki slownictwa jest przekonanie uczacych sig, ze do
zrozumienia ogoélnego znaczenia tekstu nie jest konieczna znajomo$¢ wszystkich
uzytych w nim stow. O zupelnym zrozumieniu i zapamigtaniu danego stowa mozemy
mowi¢ tylko w przypadku, jesli z danym stowem spotkaliémy si¢ wielokrotnie w
roznorodnych kontekstach. Ogolne zrozumienie tekstu bardzo pomaga w odgadnigciu,
poznaniu znaczenia poszczegdlnych wyrazoéw. Jednakze zrozumienie poszczegdlnych
stbw nie oznacza rozumienia calego tekstu. Istnieje kilka technik pozwalajacych na
odkrycie znaczenia danych stow, ktore sa bardziej pomocne i efektywne w ich dalszym

zapamigtaniu 1 poprawnym wykorzystaniu anizeli wyszukiwanie ich w stowniku.

Jedna z technik jest odgadnigcie znaczenia stowa z kontekstu — tekst zawiera wiele
wskazowek w tym pomagajacych. Juz sam temat, tytut sygnalizuja obszar, w ktérym
bedziemy si¢ porusza¢. Po drugie, inne, znane nam juz slowa stanowia cenng pomoc w
rozumieniu 1 odgadnigciu znaczenia nieznanych, nowych wyrazow. Nastgpnymi
elementami ulatwiajacymi ten proceder sa struktury gramatyczne, interpunkcja, a w
mowie intonacja. Nieoceniona pomoca moze by¢ morfologia, stad w wielu
podrecznikach obecno$¢ rozdziatdow poswigconych rdzeniom wyrazoéw, przyrostkom i

przedrostkom.

Po zrozumieniu slowa nastgpnym etapem jest zapamigtanie go w sposob efektywny.
Pamig¢, jej typy, sposoby zapamigtywania zostaly omodwione w rozdziale I.5.1. W tym
miejscu chciatabym zwroci¢ uwage na fakt, iz w wigkszosci przypadkdw nie ma
klopotéw z zapamigtaniem wyrazéw podstawowych, czesto pojawiajacych si¢ w
réznorodnych tekstach, niosacych konkretne znaczenie. Problemy zaczynaja si¢ ze
stowami abstrakcyjnymi, trudnodefiniowalnymi, stowami, ktéorych nie mozna
przedstawi¢ w formie prostego rysunku. Tego typu slowa nie moga by¢ zupehlnie
ignorowane, poniewaz niosa duzy ladunek znaczeniowy niezbedny do poprawnego

zrozumienia tekstu.
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Nalezy rowniez pamigta¢, ze w zapamigtaniu czg¢sto pomaga forma danego stowa,
stad wazno$¢ nauczenia studentow takich strategii, ktore umozliwia analizg formy jako

czynnika sprzyjajacego zapamigtaniu wlasciwego znaczenia (Nattinger 1980, 62).

Badania nad zapamigtywaniem wskazuja na znaczenie asocjacji, wzajemnych
powiazan migdzy stowami, grupami stdw, na bazie nie tylko znaczenia, ale wymowy,
formy i ksztaltu. Laczymy w naszym umysle pewne ksztalty stéw z innymi znanymi
nam wczesniej stowami. Czyli efektywne nauczanie stownictwa dokonuje si¢ poprzez
sie¢ wzajemnych asocjacji. Badania (np. przeprowadzone przez Craik’a i Lockhart’a
1972 za Nattinger 1980,65) potwierdzaja, ze fundamentalny wptyw na pracg pamigci
ma aktywno$¢ mentalna danej osoby. Im glebiej i aktywniej pracujemy nad problemem,
tym wigksze prawdopodobiefistwo stalego zapamigtania danych. Nalezy réwniez
nadmieni¢, iz pamig¢ krotkotrwata przechowuje w miarg stalg liczbg informacji, ktorych
rozmiar powigksza si¢ wraz z faktem zaznajamiania si¢ z zapamigtywanym materialem,
pozwalajac na magazynowanie i odtwarzanie coraz wigkszej ilo$ci informacji w
pamigci dlugotrwatej. Jest to znaczace dla nauczycieli, ktorzy w pracy winni staraé sig
wykorzystywa¢ takie techniki, ktéore umozliwiaja poznanie nowego materialu w
powiazaniu ze znanymi informacjami. Istnieje wiele technik pomagajacych rozwijaé
pracg pamiegci, odtwarza¢ dane, wspomagaé uzycie wlasciwych stéw w odpowiednie;j

sytuacji, ale jest to temat na odrgbna prace (Nattinger 1988, 65-66).

Zrozumienie slownictwa i poziom jego trudnosci sa jednymi z fundamentalnych
czynnikow majacych wpltyw na czytelno$¢ tekstu. Bez watpienia stownictwo jest
wazniejsze w dobrym zrozumieniu tekstu niz uzyte struktury gramatyczne. Trudno$é
danych stow moze by¢ okreslona poprzez czgstotliwos¢ ich wykorzystania, dlugosé¢
stow, mozliwo$¢ tworzenia skojarzen. Warto oczywiscie podkresli¢, iz o stopniu
trudnosci danego tekstu nie decyduja wyltacznie stownictwo i struktury gramatyczne,
gdyz istnieje wiele innych czynnikdw na to wplywajacych, na przyktad dtugo$¢ zdania i
jego budowa, ale te wspomniane maja znaczenie niebagatelne. Im wigcej nieznanych

wyrazow w tekscie, ty wigkszy stopien trudnosci we wlasciwym zrozumieniu.

Davis w swoich badaniach (1968, 1972 za Nation,Coady 1988, 98) nad identyfikacja
podumiejetnosci (subskill), wyodrgbnil cztery czynniki wplywajace na czytanie ze
zrozumieniem. Sa to odtwarzanie znaczenia stow, okreSlanie znaczenia stow na
podstawie kontekstu, znajdowanie odpowiedzi na postawione pytania, pordwnanie

trudno$ci. Stownictwo pojawito si¢ jako wazny czynnik we wszelkiego rodzaju
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analizach. Z cala moca nalezy stwierdzi¢, Zze znajomos$¢ leksyki jest jasno

zdefiniowanym komponentem umiejgtnosci czytania (Nation, Coady 1988, 98).

Przy zaloZeniu, ze slowa rzadko spotykane sa powaznym utrudnieniem w
zrozumieniu tekstu, to pozostaja inne pytania, na ktore nietatwo znalez¢ jednoznaczne
odpowiedzi. Te pytania to, jaki stosunek stownictwa znanego do slow nieznanych jest
optymalny dla czytania ze zrozumieniem i w jaki sposob te mniej spotykane i uzywane
stowa wplywaja na zrozumienie. Zwtaszcza w przypadku nauki jezyka obcego trudno
odpowiedzie¢ na powyzsze pytania w sposob jednoznaczny. Badania przeprowadzane
przez Holley’a (1973) polegajace na analizie relacji i zwiazkow migdzy ggstoscia
nowego stownictwa, (czyli stosunkiem nieznanych stéw do catkowitej dlugosci tekstu)
a czasem czytania, nauka stownictwa, zrozumieniem, trudnoscia wzglednie tatwos$cia
tekstu wedhug studenta wykazaly, iz osiagnigte rezultaty dotyczace czasu poswigconego
na przeczytanie i zrozumienie danego materiatu, jak i ocena jego wzgledem trudnosci
nie byly znaczaco zwiazane z ggstoscia nowego stownictwa. Ale badania te moga by¢
niezbyt reprezentatywne, poniewaz Holley opart si¢ na tekscie sktadajacym sig¢ z 750
stow, czyli stosunkowo krotkim. W oparciu o badania West'a (1941) przyjeto w tym
okresie stosunek nowych stéw do stow znanych jako stosunek jedno stowo nieznane na
piecdziesiat znanych (Nation, Coady 1988, 99). Realizacja tego postulatu wydaje sig

by¢ nierealna nawet w przypadku tekstow preparowanych.

W latach 80-tyh ubieglego wieku Freebody i Anderson prowadzili badania, w
ktérych sprawdzali jak na zrozumienie tekstu wplywa umieszczenie nowych.
kluczowych stoéw w waznych czgéciach tekstu i w mniej znaczacych partiach materiatu..
Rezultaty osiagnigte nie pozwolily na jednoznaczne postawienie diagnozy, ale
generalizujac mozna stwierdzi¢, iz nowe nieznane wyrazy znaczaco wplyngly
negatywnie na zrozumienie calego tekstu, ale z drugiej strony trudne stowa w czgsciach
tekstu o mniejszym znaczeniu wplyngly na wigksza dojrzato$¢ przygotowywanych
streszczen. Moze to §wiadczy¢, iz studenci maja tendencj¢ do omijania stéw nieznanych

i trudnych, jesli nie odgrywaja one waznej roli w tekscie (Nation,Coady 1988,99).%°

*® Znane s jednak kazdemu nauczycielowi przypadki pracy studentéw z tekstem, w ktorym znajduje si¢
duzo nowych wyrazdw, iz studenci mimo sugestii przeczytania materialu dla ogélnego zaznajomienia sig
z tematem, goraczkowo staraja si¢ odszuka¢ nowe stowa w stowniku, lub teraz najcze¢sciej w telefonie
komoérkowym.
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Roéwniez w latach 80-tych Kameenui analizowal wplyw wstepnej nauki nowego
stownictwa na zrozumienie tekstu. Nauka ta polegala na podaniu przed przeczytaniem
tekstu znaczenia nowych stéw i uzycie ich w kontekscie. Badania powyzsze jasno i
zdecydowanie potwierdzity wazko§¢ wstgpnego zaznajomienia si¢ z leksyka na
zrozumienie tekstu i osiagnigcie lepszych rezultatdéw w tescie sprawdzajacym. Podobne
eksperymenty kontynuowane byly przez innych naukowcow, migdzy innymi przez
Pany’ego, Jenkins’a, Schreck’a (1982), Stahl’a (1983), Beck’a, Perfetti’ego,
McKeown’a (1982) i Omanson’a (1984). Ze wszystkich tych badan mozna wyciagnac
kilka wspolnych konkluzji. Wstepna nauka leksyki musi utatwi¢ studentowi dostgp do
znaczenia danego slowa, jak i umiesci¢ je w istniejacej sieci semantycznej. Niestety,
nauka stownictwa aby byla efektywna zabiera czas. Duzy wplyw na przyswojenie
stownictwa maja powtdrki. Powyzsze badania udowodnity, iz okolo dziesigciokrotne
powtdrzenie danego slowa daje pozytywne rezultaty. Omanson (1984) zwrécil rowniez
uwagg na dodatkowy aspekt nauki stownictwa przed przystapieniem do czytania tekstu.
Mianowicie napotkanie na dane stowo w teks$cie uruchamia proces, w ktorym kontekst
nauki podanych stow jest przywotywany w umysle uczacego sig, co z kolei poprawia

zapamigtanie idei, pomystéw zawierajacych dane stowa (Nation, Coady 1988, 100).

Wszystkie te badania i doswiadczenia wykazaty, ze leksyka odgrywa niebagatelna
rolg w czytaniu i zrozumieniu tekstu, ale jednocze$nie trudno ustali¢ proste zaleznosci
miedzy tymi procesami. Znajomos$¢ stownictwa to tylko jeden, aczkolwiek znaczacy,
czynnik wplywajacy na zrozumienie i przyswojenie informacji zawartych w czytanym

materiale.

Problem nauki stownictwa poprzez czytanie jest przedmiotem badan od wielu lat.
Uogolniajac dotychczasowe osiagnigcia nalezy stwierdzi¢, iz praktycznie dwa krancowe
podejscia do wspomnianego tematu znajduja swoich zwolennikéw i wzajemnie sig
uzupehiaja. Mam na mysli bardzo tradycyjne podejscie do czytania jako kodowanie
liter w dzwigki 1 nadawanie im znaczenia, az po bardzo nowatorskie, utrzymujace, iz w
trakcie czytania czytajacy szuka wskazowek w tekécie 1 probuje zrekonstruowaé w
umystowa reprezentacj¢ to, o czym tekst, wedlug niego, mowi (podejscie syntetyczne)
(Nation, Coady 1988, 101-102). W wigkszosci przypadkéw, wiedza leksykalna
studentéw jest zbyt uboga, aby stosowaé tylko metody zaawansowane wyzej
wymienione. Wedlug Adams’a i Huggins’a (1985) umiejgtnosci rozpoznania stow sa

jednymi z podstawowych czynnikow rozrozniajacych dobrych i kiepskich uczniow. W
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swoich badaniach wyodrebnili etapy przyswojenia stowa odebranego poprzez bodzce
wzrokowe: etap najwyzszy to etap, w ktérym slowo jest reprezentowane w formie
wizualnej w leksyce czytelnika, etap drugi to rozpoznanie stowa tylko i wylacznie w
kontekscie, oraz etap ostatni, zawierajacy sfowa nierozpoznane w ogéle. Mocno nalezy
podkresli¢ réznicg migdzy stowami odebranymi wzrokiem od stow ustyszanych - w

przypadku stowa ustyszanego nie ma wewngtrznej formy wyrazu w jego formie pisane;j.

Wszystkie doswiadczenia zwigzane z nauczaniem slownictwa w rozwijaniu
umiejetnosci czytania doprowadzity do wniosku, iz kompetentny czytelnik ma
wystarczajaco dobra znajomos$¢ jezyka pozwalajaca mu swobodnie poruszaé si¢ w
tekscie 1 rozpoznawaé nowe stowa z kontekstu, natomiast stabi czytelnicy beda mieli
duze trudnosci w przyswojeniu tekstu ze wzgledu na uboga kompetencj¢ leksykalna.
Oznacza to, ze przygotowujac zajecia nalezy powyzsze fakty uwzgledni¢ i wybieraé
taki poziom trudnos$ci tekstu i rodzaj ¢wiczen wraz ze wstgpnym zaznajomieniem z

nowymi stowami kluczowymi, ktéry zapewni poprawne zrozumienie czytanego tekstu.

W procesie uczenia si¢ stownictwa z kontekstu wyrdzni¢ nalezy zgadywanie,
znalezienie znaczenia danego stowa z kontekstu od nauczenia si¢ znaczenia tegoz
stowa. W pierwszym przypadku uwaga skupiona jest na rodzaju kontekstu i wszelkich
w nim zawartych wskazéwkach umozliwiajacych poprawne znalezienie znaczenia
sfowa, natomiast w drugim przypadku jesteSmy bardziej zainteresowani, w jakim
stopniu dane slowo zostalo zapamigtane. Bardzo czgsto niemozno$¢ przyswojenia
informacji z tekstu spowodowana jest niepowodzeniem w znalezieniu wlasciwego

znaczenia stow lub trudno$ciami w ich zapamigtaniu.

Badania przeprowadzone przez Jenkins’s (1984) wykazaty, iz zapoznanie uczacych
si¢ z lista nowych stow przed przystapieniem do czytania tekstu znaczaco wplynglo na
jego przyswojenie i nauczenie. Badania te byly jednak krytycznie ocenione przez
innych naukowcéw, migdzy innymi Nagy’ego. Ten ostatni z kolei w swoich
doswiadczeniach wykazat, ze prawdopodobienstwo nauczenia si¢ stowa po pierwszej
projekcji wynosi 10 do 15 (Nation, Coady 1988, 103). Powtorzenie projekcji wzmacnia
prawdopodobienstwo zapamigtania slowa, ale trudne to jest do naukowego

oszacowania.

Ciekawe badania dotyczyly liczby stow, ktorych znaczenie studenci moga zgadnaé
na podstawie kontekstu. Ames (1966 za Nation, Coady 1988, 103) w grupie

doktorantéw po przeprowadzonych badaniach stwierdzil, iz ponad 60% stow zostato
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poprawnie odgadnigtych. Z kolei w latach 80-tych badania, Liu i Nation’a wykazaty, iz
studenci na poziomie zaawansowanym byli w stanie znalez¢ znaczenie z kontekstu
ponad 85-100% nowych stow. W wigkszosci przypadkow byty to stowa nienalezace do
grupy stow czesto uzywanych. Okazuje sig, ze oczekiwanie, iz studenci beda w stanie
pozytywnie domysli¢ si¢ znaczenia od 60 do 80% nowych stéw na podstawie tekstu
wcale nie sa nierealne, pod warunkiem, ze liczba tych stow nie dominuje w czytanym
materiale. Ggsto$¢ ich uzycia, jak rowniez czgstotliwos¢, z jaka pojawiaty si¢ w danym
tek$cie, rodzaj kontekstu, znaczenie tych stoéw dla zrozumienia calo$ci materiahy,
blisko$¢ znaczeniowa nieznanego slownictwa do informacji, maja niebagatelny wptyw

na ich przyswojenie.

Konkludujac, trudno kwestionowa¢ znaczenie znajomos$ci stownictwa w
poprawnym czytaniu ze zrozumieniem. Rozwiazanie tego problemu w praktyce w
wigkszym stopniu oparte jest na intuicji 1 doswiadczeniu lektorow. Nie nalezy
przecenia¢ zaznajomienia uczacych si¢ z nowymi stowami przed przystapieniem do
czytania. Moze to zniecheca¢ studentéw do samodzielnej pracy nad odgadnigciem
nowych stow, czy wrecz do ignorowania stow nieznanych. To réwniez problem do
zbadania. Generalnie jednak postulowaé bedziemy stosowanie wielu technik
prezentacji, ¢wiczenia i memoryzacji stownictwa. Nalezy réwniez odpowiedzie¢ na
pytanie, czy czytanie tekstu ma shuzy¢ zapoznaniu si¢ z informacjami zawartymi w nim,
czy tez poszerzeniu znajomos$ci stownictwa. To pytanie jest kluczowe, poniewaz
studenci kierunkdw technicznych czytaja teksty na lektoracie jezyka obcego oparte
gldwnie o wiedze przynajmniej cz¢§ciowo im znang. Jest to na przyklad przedstawienie
faktow, z ktérymi spotkali si¢ w jezyku ojczystym juz w szkole $redniej, dotyczacych
przyktadowo pola magnetycznego, budowy obwodu elektrycznego, elektrostatyki,
budowy metali i in. Stanowi to niewatpliwie ufatwienie w zrozumieniu i przyswojeniu
tekstu, poniewaz w ten sposob studentom tatwiej domys$li¢ si¢ znaczenia

nowopoznanego stowa w jezyku obcym bazujac na swojej wiedzy z danego przedmiotu.

Planujac lektorat na poszczegdlnych kierunkach, po konsultacjach z pracownikami
naukowymi wydzialow, stworzyliSmy sylabusy uwzgledniajace podstawowe grupy
tematyczne 1 materialy, z ktorymi studenci spotykaja si¢ w czasie swoich wyktadow i
¢wiczen. Wiadomos$ci zawarte w tekstach nie sa zupehlie nieznane, sa powiazane z
kierunkiem studiow. Ulatwia to zrozumienie tekstu, nawet w przypadku pojawienia si¢

nowych stowek. Nie oznacza to, iz teksty na lektoracie stuza tylko wylacznie
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poszerzeniu stownictwa, poniewaz czgsto sa to artykuly z czasopism naukowych i
gazet, ktore przedstawiaja zupelnie nowe fakty z dziedziny nauki, co przy tak

gwaltownym rozwoju technologii jest zupelie zrozumiate.

Wiele zalezy od poziomu danej grupy. Im grupa slabsza, tym wigcej prostych
tekstow, w ktorych nauczyciel skupia si¢ na zaznajomieniu studentéw z leksyka i
strukturami  niezbednymi do zrozumienia materiatu. Z kolei w grupach
zaawansowanych istnieje wigksza mozliwo$¢ korzystania z tekstOw na wyzszym
poziomie i o wigkszym stopniu trudnosci zaro6wno pod wzgledem leksyki, jak 1 budowy
zdan. Studenci w tych grupach oczekuja nie tylko prostego zaznajomienia ich z nowymi
stbwkami, ale pragna poszerzy¢ swoja wiedz¢ nie tylko jezykowa. Ich znajomos$¢
stownictwa pozwala na w miarg tatwe odgadnigcie znaczenia nowego stowa. Jednakze
nalezy o tym przypomina¢, iz jezyk techniki ma swoj zargon, i to samo stowo moze
mie¢ nawet diametralnie inne znaczenie niz w powszechnym uzyciu. Stad tak wazne
jest wyrobienie u nich nawyku korzystania z dobrych stownikow specjalistycznych. W
miar¢ mozliwos$ci czasowych, zawsze poswigcam czegs¢ zaj¢¢ na poczatku lektoratu na
pokazanie umiejgtnosci wilasciwego korzystania ze slownika monolingwalnego. W
bogactwie przeréznych podrgcznikow do nauki jezyka obcego, stowniki czgsto
traktowane sa marginalnie. Wprawdzie sfowa winny by¢ uczone w kontekscie, ale nie
zawsze jest mozliwe prawidlowe wydedukowanie znaczenia na podstawie tekstu.
Dotyczy to zwlaszcza stownictwa z zakresu jezyka specjalistycznego. W trakcie
czytania tekstu student moze napotkac stowo, ktore jest wazne dla zrozumienia cato$ci,
ale niekoniecznie musi by¢ zapamigtane na przysztos¢. Generalnie to ujmujac, stownik
powinien by¢ traktowany jako narzg¢dzie umozliwiajace nie tylko odnalezienie lub
potwierdzenie znaczenia danych stow, ale jako nieocenione zrodlo dodatkowych
informacji leksykalno-morfologiczno-gramatyczno-strukturalnych, ktére umozliwia
poprawne zastosowanie nowych stdw 1 odczytanie ich wlasciwego znaczenia. Dlatego
tak waznym wydaje si¢ problem nauczenia studentow efektywnego korzystania ze

sfownika.

Nalezy podkreslic rowniez fakt, iz trudno o systematyczne podejscie do kwestii
nauki stownictwa. Zdarza sig, iz slowa, ktoére nie sa przydatne w dalszej nauce
pojawiaja si¢ w tekstach podrgcznikéw czgsciej niz stowa kluczowe. Nie zawsze
sfownictwo zajmuje nalezne miejsce w sylabusach, aczkolwiek jest to mozliwe, a nawet

konieczne w przypadku nauki jezyka specjalistycznego.
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Lektorzy Politechniki Poznanskiej przygotowali taki sylabus przeznaczony dla
jednego kierunku studidw po konsultacji z pracownikami naukowymi na danym
wydziale, i po zebraniu adekwatnych materialdw. Na szczg$cie, w ostatnim czasie
pojawito si¢ kilka dobrych publikacji, ktére moga z powodzeniem shuzy¢ nauczycielom
i studentom na zajgciach jezyka obcego. Skrypty te i podrgczniki skladaja sig z
wybranych tekstow zwiazanych z interesujacq nas dziedzing nauki, ktoére poprzedzaja
rozbudowany zestaw ¢wiczen, skoncentrowanych gtownie na stownictwie i strukturach

umozliwiajacych przeczytanie ze zrozumieniem.

Proponowany przez autoréOw zestaw ¢wiczen pomaga w przyswojeniu stow
znaczacych dla przygotowania wypowiedzi na zadany temat. Teksty wykorzystane w
wymienionych publikacjach pochodza gltéwnie z anglojezycznych periodykow,
czasopism 1 ksiazek. Oczywiscie, autorzy dokonali selekcji 1 adaptacji, wybierajac

fragmenty dostosowane do poziomu i potrzeb studentow.

Czasami praca na podstawie tekstow ze wspomnianych publikacji jest utatwiona,
poniewaz studenci znaja dany temat, czy to w wersji podstawowej, czy poglebionej, z
¢wiczen 1 wyktadow na swoim kierunku. Zdarza sig, ze tekst w jgzyku obcym uzupetnia
dotychczasowa wiedzg, systematyzuje, ale rowniez pozwala spojrze¢ na problem z innej
perspektywy. W mojej karierze zawodowej miatam tez przypadek, iz tekst, w miare
prostym jezykiem napisany, pozwolil studentom zrozumie¢ zagadnienie, stanowiace do
tej pory duzy problem. Byla to dodatkowa, niespodziewana korzy$¢ z lektoratu. Bardzo
czgsto zdarza sig, iz tekst jest podstawa do dalszej dyskusji i wymiany pogladow, ale
jest to zalezne od poziomu grupy. W grupach zaawansowanych mozna sobie nawet
pozwoli¢ na zaimprowizowana dyskusjg. Planujac zajgcia oparte na tekscie
zwigzanym z dziedzing studiow, glowny nacisk kladziemy na wprowadzenie i
utrwalenie stownictwa niezbednego do dalszej dyskusji, omoéwienia wybranych
zagadnien, i do czytania literatury fachowej. Ale koncentrujac si¢ na stownictwie, nie
sposob ominaé zupehie struktury gramatyczne i sktadnie. W wigkszosci wypadkoéw
jednak, teksty techniczne pisane sa jezykiem prostym, i zawieraja stale, powtarzajace
si¢ elementy, np. zdania w stronie biernej sa czgsto spotykane w tego typu tekstach.
Poza tym, studenci z reguly kontynuuja naukg jezyka ze szkoty S$redniej, stad

zakladamy, iz podstawowe struktury i sktadnia sa im znane.

Od paru lat popularno$¢ zdobyly sylabusy stosowane w wielu podrgcznikach

wiodacych domoéw wydawniczych oparte na czterech podstawowych umiejgtnosciach,
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czyli pisaniu, czytaniu, moéwieniu i stuchaniu. Program nie jest wyrazony w
terminologii lingwistycznej, ale odnosi si¢ do poszczegdlnych czynno$ci w ramach
wymienionych umiejgtnosci jezykowych, obejmuje on szeroki zakres gramatyki,

sktadni, stownictwa, funkcji najwazniejszych kategorii gramatycznych.

W przypadku lektoratu, ktory trwa tylko 120 godzin trudno skonstruowaé taki
program, ktory w rownym stopniu pozwoli ¢wiczy¢ wszystkie umiejgtnosci. Nauczyciel
musi zatem okresli¢ cele 1 poziom opanowania poszczegolnych umiejgtnosci i wybrac
taki zestaw ¢wiczen 1 technik, ktore umozliwia realizacj¢ zadan z uwzglednieniem
jezyka specjalistycznego na danym kierunku. Student moze by¢ monitorowany poprzez

sprawdzanie rozwoju poszczegoInych umiejgtnosci i wykonywanie konkretnych zadan.

Wybdr podrgcznika narzuca pewien schemat dziatania. Stanowi to niejako
utatwienie dla nauczyciela, ale czasami ogranicza pole dziatania. Prowadzacy ma
mozliwo$¢ uzupetnienia materiatu podrgeznika dodatkowymi tekstami i ¢wiczeniami.
W tym miejscu pragng podkresli¢, iz podrgcznik nie moze by¢ programem. Program
powinien by¢ opracowany niezaleznie od podrgcznika, teorii lingwistycznych i
pedagogicznych (Sinclair, Renouf 1988, 159). Stanowi¢ winien on podstawe do

opracowania materialow i metod nauczania.

Przygotowanie listy leksyki dla wybranych kierunkéw wydaje si¢ by¢ tatwiejsze, niz
w przypadku wyboru stownictwa ogdlnego. Pewien zakres tematyki stanowi bazg do
jego opracowania. Dla przyktadu przedstawig¢ kilku tematdw z podrgcznika jezyka
angielskiego dla kierunku elektrotechnika®’: prad elektryczny, generator, transformator,
silniki elektryczne. Wszystkie te zagadnienia sa niejako podstawa innych, bardziej
szczegdlowych rozwazan, i1 wszystkie te teksty zawieraja slownictwo niezbgdne dla
inzyniera elektryka. Poniewaz czgsto te slowa powtarzaja si¢ w kolejnych rozdzialach,

pozwala to na ich utrwalenie.

Opisane zagadnienia, na przyklad dystrybucja pradu elektrycznego, zasady dziatania
silnika elektrycznego, wytadowania atmosferyczne sa juz studentom znane z lekcji
fizyki, chemii, jak i wykladéw na studiach, stad nauczyciel moze skoncentrowac si¢ na
¢wiczeniu 1 opanowaniu struktur i utrwalaniu stownictwa. Poniewaz studenci sa
zaznajomieni z opisywanymi zjawiskami, tatwiej jest im przyswoi¢ sobie nazewnictwo

w jezyku obcym.

*7 Por. w bibliografii.

239



Teksty techniczne z reguty pisane sa zdaniami bez zbgdnych metafor, czy innych
srodkow stylistycznych, a ich sktadnia nie jest skomplikowana. Nauczyciel moze zatem
glowna uwage zwroci¢ na leksyke 1 wyrazenia, a nie na naukg¢ gramatyki.
Wprowadzenie pewnych elementéw gramatyki pomaga tylko przeéwiczy¢, powtorzy¢
lub utrwali¢ znane uprzednio zagadnienia. Ale nie jest to glowny aspekt nauki na
lektoracie. W grupach stabszych z reguty lektorzy przed przystapieniem do pracy z
tekstami pisanym, powtarzaja ze studentami najwazniejsze konstrukcje gramatyczne, na
przyktad czasy, czasowniki modalne, zdania warunkowe, tworzenie pytan, aby w
dalszej czgsci zaje¢ moc skupi¢ si¢ na stownictwie 1 umiejgtnosci czytania literatury
fachowej. Hutchinson 1 Waters (2009, 165) dziela stownictwo na cztery grupy: ogoélne
(stol, biegna¢); strukturalne (chociaz, przedimki w jgzyku angielskim);
og6lnotechniczne (inzynier, zawor); techniczne (elektroforeza, przedsionek serca).
Stowa nalezace do ostatniej grupy znaczaco r6znia si¢ w zaleznos$ci od dziedziny nauki
1 wedlug Inamn (1978) stanowia tylko okoto 9% zasobu stéw. Ponadto jak wskazuja
Hutchinson 1 Waters (2009, 166) wyrazy te sprawiaja najmniej klopotdw, poniewaz w

wigkszos$ci przypadkow brzmia podobnie w wielu jezykach.

Polozenie nacisku na stownictwo ma niewatpliwie swoje zalety. Studenci maja do
opanowania material rzeczywiscie im potrzebny i wart zapamigtania. Dodatkowe
struktury sa wprowadzane tylko w sytuacji, kiedy wydaja si¢ niezbedne, co czasami
wydaje si¢ by¢ wada, ale znajomo$¢ podstawowych regut skladni i stownictwa z
pewno$cia pozwoli na wypowiedZ 1 w miar¢ swobodne przeczytanie literatury
fachowe;j. Nalezy tez pamigtac, ze teksty techniczne w duzej mierze sa wsparte réznego
rodzaju wykresami, grafami 1 rysunkami, ktéry w znaczacy sposob ulatwiaja

zrozumienie tekstu.

Bardzo waznym wydaje si¢ podkreslenie faktu, iz w ciagu lektoratu nie jestesmy w
stanie nauczy¢ studentéw opanowania wszystkich kompetencji i rozwoju wszystkich
umiejgtnosci, zwlaszcza za§ umiejgtnosci mowienia w studiowanej dziedzinie fachowe;.
W wigkszosci przypadkéw studenci w swojej pracy zawodowej beda postugiwac sig
jezykiem obcym w czytaniu ze zrozumieniem literatury fachowej. Dlatego skupiamy si¢
na umiejgtnosciach receptywnych. Oczywiscie, w grupach o najwyzszym poziomie
zaawansowania mozna pozwoli¢ sobie na dodatkowe d¢wiczenia umozliwiajace

praktyczne ¢wiczenie wszystkich umiejgtnosci, ale takie grupy zdarzaja si¢ rzadko.
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Generalnie nalezy podkresli¢, iz nauczanie jezykdéw specjalistycznych szeregu
dziedzin inzynieryjnych nie doczekato si¢ jak dotad bogatej literatury i opracowan.
Szukajac materiatow, jak uczy¢ jezyka specjalistycznego i jakie aspekty wybraé,
natrafiamy glownie na artykuly szeroko i doglebnie omawiajace nauczanie jezyka
biznesu (np. Business English), tak jakby to byta jedyna dziedzina j¢zyka zawodowego.
Istnieje cata gama podrecznikow do nauki wyzej wspomnianego jezyka i wydaje sig, ze
1 wydawcy 1 osoby zajmujace si¢ metodyka nauczania jezykéw obcych "zapomnieli", Ze
istnieja inne dziedziny zycia niz szeroko rozumiany biznes. Rowniez nauczanie w
ramach tej waskiej specjalnosci jest, przynajmniej tak wydaje mi si¢ z obserwacji,
uwazane przez nauczycieli za duzo fatwiejsze i1 prostsze niz uczenie na przyktad o
budowie silnika, prawie Ohma, czy reakcjach chemicznych. Wywodzi si¢ to w duzej
mierze prawdopodobnie z faktu, iz nauki $ciste nie sa popularne i by¢ moze samych

nauczycielom sprawiaty klopot w szkole.*®

5.7.4 Sprawdzanie znajomosci leksyki i ocena sprawnosci czytania ze

Zrozumieniem

5.7.4.1 Ocena kompetencji leksykalnej

Nauczyciel, ktory przygotowuje w jakiejkolwiek formie test sprawdzajacy
znajomos$¢ stownictwa musi odpowiedzie¢ przede wszystkim na pytanie, co oznacza, iz
uczen umie/zna dane stowo. Na 0got przyjmuje sig, ze uczacy si¢ zna dany wyraz, jesli
rozrdéznia jego graficzna 1 dzwigkowa formeg, zna jego podstawowe znaczenie i umie
uzy¢ dane stowo w poprawnej formie w odpowiednim konteks$cie, potrafi wskaza¢ inne
znaczenia danego stowa i zwiazki z innymi slowami, umie poprawnie i zrozumiale

wymowic stfowo, aby by¢ zrozumianym (Komorowska 2005, 62).

Oczywiscie, nie zawsze powinniSmy wymaga¢ od uczacych si¢ wszystkich
powyzszych aspektéw. Planujac zajecia 1 omawiajac poszczegdlne tematy nalezy
zdecydowag, ktore stowa studenci winni zapamigta¢ w sposob produktywny, a ktérych

stow wystarczy znajomos$¢ bierna. Celowym wydaje sig, chociaz pobiezne omoéwienie

**Moim grupom zawsze thumaczg, ze ja nie jestem specjalista z ich dziedziny, i trudno nim by¢ majac kilka grup
z roznych wydziatoéw, ale sluzg im pomoca w przypadku trudnosci jgzykowych. Oczywiscie prowadzac zajgcia
na tym samym kierunku po pewnym czasie zupetnie swobodnie operuj¢ pewnymi wyrazeniami i nieobce sg mi
opisywane zjawiska i procesy.
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ze studentami, ktére stowa z danego tekstu musza by¢ opanowane w sposéb czynny.
Oczywiscie mam na mysli tekst przerobiony uprzednio na zajgciach wraz ze
stosownymi ¢wiczeniami, réwniez tymi poswigconymi leksyce. Bardzo czgsto podczas
pracy z tekstem (np. przy odpowiadaniu na pytania zwiazane z publikacja, lub
wyszukiwaniu wiasciwej informacji) wskazuj¢ na pewne stowa, ktore sa wazne 1 nalezy
na nie szczegdlnie zwrdci¢ uwage. Moga to by¢ slowa powtarzajace si¢ z duza
czestotliwoscia w tekstach z danego obszaru tematycznego, badz stowa kluczowe dla
zrozumienia wilasciwie danej partii materiatu. Poniewaz kontrola znajomosci
stfownictwa nastgpuje na biezaco, najczesciej po przerobieniu jednego lub dwoch
tekstow, mam prawo wymaga¢ znajomosci wigkszej liczby stéw, jak 1 znajomosci stow

trudniejszych, badz rzadziej uzywanych.

Istnieje wiele technik sprawdzajacych znajomos$¢ slownictwa. W testach, ktore
przygotowuj¢ sama na uzytek moich studentow skupiam si¢ gtéwnie na sprawdzeniu
znajomos$ci stownictwa, ale nie w oderwaniu od znajomosci tematu. Oczywiscie, nie
jestem ekspertem od techniki, stad pytania musza by¢ sformulowane w miarg jasno i
jednoznacznie. Natomiast osobiscie jestem przeciwniczka testow sprawdzajacych
stownictwo w formie listy stow, ktore nalezy przethumaczy¢ na jezyk obcy. Formutujac
wypowiedzi, nawet w jezyku ojczystym, bywa tak, ze zdarzy si¢ nam zapomnie¢
jakiego$ stowa (badZ mamy je na "koncu jgzyka"), co wecale nie uniemozliwia
przekazania komunikatu i bycie zrozumianym. Zawsze mozna dane stowo zastapié
innym lub przedstawi¢ dane zagadnienie w sposob opisowy. Natomiast tatwiej jest
zdecydowanie wymagaé wskazania konkretnego stowa w konteks$cie. Najczgsciej

stosowanymi przeze mnie na zaj¢ciach technikami sa :

e wpisanie stow/zwrotow w luki; podaje liste stow/zwrotéw, ale zawsze liczniejsza
niz liczba luk; z reguly sa to zdania pelne, czasami krotki opis, z ktérego bardzo
jasno wynika, ktore stowa winny by¢ wpisane; nierzadko utatwieniem jest forma
gramatyczna,

e podawanie synonimow lub antonimow;

e laczenie danych stow z ich definicja, nierzadko rozniaca si¢ od podanej w
podrgczniku, ale nadal w swoim pierwotnym znaczeniu;

e nadawanie oznaczen wskazanym czg§ciom na obrazku; czgsto korzystamy w trakcie

nauki z rysunkow i fotografii obrazujacych omawiane zjawisko, daje to duze pole
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manewru, poniewaz mozna wykorzysta¢ podobnie dziatajace urzadzenie do opisu
elementow skiadowych;

e krotkie odpowiedzi na precyzyjnie sformutlowane pytania, ktore wymagaja uzycia
konkretnych stow;

e uzupehianie informacji wedtug punktow podanych w tabelce.

Staram si¢ tak skonstruowac test, aby nie bylo to tylko i wylacznie sprawdzenie
stownictwa, ale aby student przygotowujac si¢ do sprawdzianu zmuszony byt do
przeczytania tekstu i zaznajomienia si¢ z faktami — wigkszo$¢ informacji zawartych w
tekstach do nauki jgzyka specjalistycznego jest znana studentom (z ¢wiczen, wyktadow,
lub z lekcji fizyki, chemii ze szkoty $redniej lub liceum), totez tatwiej jest im przyswoic¢
sobie nowe stowa w kontekscie i stad moja decyzja o sprawdzaniu stownictwa w takiej

formie.

Kontrola znajomosci stownictwa 1 struktur nastepuje w wigkszosci przypadkow po
przerobieniu jednego rozdziatu stanowiacego calo$¢, stad potrzeba rdéznorodnosci
¢wiczen. Oczywiscie na biezaco na zajgciach rowniez sprawdzam wiedzg z danej partii
materiatu. Poniewaz jedna z czgsci egzaminu koncowego jest ustna odpowiedz na
pytanie z zakresu materiatu jgzyka specjalistycznego, totez na zajgciach studenci
proszeni sa o opis dzialania danego urzadzenia, opis zjawiska, wskazanie roéznic i
podobienstw, opis budowy na przyktad generatora, itp. Czasami studenci sami opisuja z

wybranego tematu urzadzenia, natomiast inni maja znalez¢ dla nich nazwe.

Duzo humoru i inwencji tworczej wykazuja studenci poproszeni o przygotowanie
testu sprawdzajacego znajomos$¢ slownictwa z zakresu matematyki i geometrii. Musze
przyznaé, iz studenci sa bardzo kreatywni i puszczaja wodze fantazji, w zwiazku, z
czym powstaja bardzo ciekawe i inspirujace ¢wiczenia, ktére wykorzystujg w dalszej
pracy, na przyktad podczas sprawdzianu (oczywiscie uprzednio pytajac o zgodg na

uzycie wspomnianych materiatlow).

Jeden ze sprawdziandw skladat si¢ natomiast z szeregu zadan dotyczacych
wiadomosci z elektrotechniki, fizyki, ale bardzo podstawowych, w ktore wlaczytam
falszywe informacje, typu tadunek elektryczny mierzony jest w kolumbach ( poprawna
odpowiedz powinna brzmie¢ w kulombach); czy w obwodzie elektrycznym napigcie

ptynie od plusa do minusa (napigcie nie ptynie, tylko prad), i tym podobne pytania. Test
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nie sprawil wielu klopotow, ale nie wszyscy umieli poprawi¢ wskazane bledy.

Najczgsciej zwigzane bylo to z nieznajomoscia tematu lub stownictwa.

Inna technika stosowana przeze mnie na zajgciach sa pytania przygotowywane przez
studentow dla swoich kolegdéw i kolezanek. Oczywiscie tworzenie pytan w rdéznych
czasach 1 stronach jest juz poprzednio przypomniane, prze¢wiczone i opanowane. Po
zapoznaniu si¢ z tekstem, objasnieniu trudniejszych zwrotow, wyrazen, studenci
przygotowuja pytania na bazie tekstu — pytania dotycza oczywiscie zawartych w
materiale wiadomosci. Pytania winny by¢ krétkie i precyzyjnie sformutowane, po
pytaniu nastgpuje szybka odpowiedz — oczywiscie nie jest zabronione spogladanie do
tekstu. Ale w ten sposob studenci ¢wicza tworzenie pytan, ugruntowuja zdobyta wiedze
1 sfownictwo. Zachgcam ich wrgcz do cytowania wyrazen 1 zwrotdw uzytych w tekscie.
Ten rodzaj ¢wiczen jest do$¢ lubiany przez studentow, poniewaz dodatkowo
wprowadza pewien element rywalizacji, co znacznie podnosi efekty pracy. Okazuje sig,
ze studenci nauk technicznych potrafiag wykaza¢ si¢ niebywala wyobraznia - czasami w
ramach powtorki stownictwa z danego dzialu prosze ich o napisanie krétkiej historyjki,
w ktorej nalezy wykorzysta¢ slowa i wyrazenia z podanej listy. Krétkie opowiadania
pisane sa w najrozniejszych konwencjach, od humorystycznych po horrory, ale muszg

przyznad, iz stucha si¢ ich naprawdg z zainteresowaniem.

W konkluzji, nalezy stwierdzi¢, iz najlepsze rezultaty osiaga si¢ poprzez
systematyczne sprawdzanie slownictwa. Techniki wykorzystywane winny by¢
dostosowane do poziomu studentéw, tematu, wieku, rodzaju tekstu na bazie, ktérego
przygotowane sa ¢wiczenia. Tak jak juz wspomniatam wcze$niej, nalezy unikac, co nie
znaczy odrzuci¢, thumaczenia catych zdan na jezyk obcy. Thimaczenie jest osobna
sprawnoscia, ktdra musi by¢ uczona oddzielnie. Ale jest to technika do przyjecia w
przypadku sprawdzania opanowania wiedzy z jezyka specjalistycznego — trudno wregcz
unikna¢ ¢wiczenia opartego na przetlumaczeniu na przyktad zwrotow czy nazw
pewnych urzadzen. Wprowadzenie dodatkowo elementu rywalizacji migdzy grupami
zwigksza skuteczno$¢ ¢wiczen, prowadzac do jak najlepszego opanowania kompetencji

leksykalnej, ze szczegdInym uwzglgdnieniem stownictwa specjalistycznego
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5.7.4.2 Ocena umiejetnosci czytania ze zrozumieniem

Przede wszystkim nalezy tu uscisli¢ sprawno$¢, ktora chcemy sprawdzi¢ — mam na
mysli czytanie ciche, poniewaz czytanie glo$§ne bedace pierwszym etapem nabywania
umiejgtnosci czytania jest tez forma pracy nad intonacja, poprawna wymowa, akcentem,
stad w tym przypadku trzeba si¢ skupi¢ nad innymi elementami. Nas natomiast
interesuje tu zrozumienie tekstu czytanego indywidualnie cicho. Poczatkowo w
podejsciu tradycyjnym nabycie sprawnos$ci czytania ze zrozumieniem oznaczalo
nabycie umiejgtnosci rozrézniania znakow graficznych, rozumienia wyrazow, zwrotow
i struktur gramatycznych uzytych w tekscie (Komorowska 2005, 120). Podejscie
komunikacyjne znacznie rozszerzylo zakres umiejgtnosci skladajacych si¢ na czytanie
ze zrozumieniem, w ktorym testowane jest ono w sposob catosciowy, globalny. Wérod
tych umiejgtnosci nalezy wymieni¢ umiejgtnos$¢ zrozumienia mysli przewodniej danego
tekstu, jak i1 gléwnej idei 1 intencji autora; zrozumienie zawartych w tek$cie informacji,
kategorii; umiejetnos¢ wylowienia z tekstu informacji zasadniczych, glownych
punktow, tez; umiejg¢tno$¢ wyszukania w tekscie konkretnej informacji, faktu, danych
liczbowych, itp.; umieje¢tnos$¢ rozroéznienia rodzaju tekstu i okreslenia jego struktury

(Komorowska 2005, 120).

Istnieje wiele ro6znorodnych technik umozliwiajacych sprawdzenie poziomu
sprawno$ci czytania ze zrozumieniem, ale chcg skupi¢ si¢ wytacznie na studentach,
czyli grupie wiekowo juz starszej i z nabytymi umiejgtnosciami czytania, jak 1 wiedza
teoretyczna z danego zakresu, ponadto bior¢ pod uwagg czytanie tekstow diuzszych,

stanowiacych calo$¢.

Najprostsza forma testowania zrozumienia tekstu jest odpowiedZ na zadane pytanie
dotyczace tresci przeczytanego materiatu. Odpowiedz moze by¢ ustna lub pisemna.
Istotne jest, aby pytanie bylo sformulowane jednoznacznie i na poziomie dostosowanym
do grupy. Czasami zdarza si¢, iz student rozumie tekst, ale nie potrafi ulozy¢
odpowiedzi w obcym jezyku. Nalezy tu rowniez bardzo mocno podkreslié, iz
sprawdzamy rozumienie tekstu, w zwiazku, z czym nie oceniamy poprawnosci
jezykowej odpowiedzi, ma ona w tym przypadku mniejsze znaczenie i nie moze

decydowac o ocenie zrozumienia tekstu.

W przypadku grup bardziej zaawansowanych mozna pokusi¢ si¢ o zadanie pytan

zlozonych, o wyzszym stopniu trudno$ci, — czyli pytan wymagajacych nie tylko
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wyszukania konkretnej informacji w tekscie, ale i dedukcji, co z kolei wymaga do$¢
dokladnego zrozumienia tekstu i wysnucia wnioskdw. Czasami student musi dokonaé
wyboru trafnos$ci odpowiedzi z wielu wariantow. Tego typu ¢wiczenie jest mozliwe w

grupach o wysokim stopniu zaawansowania j¢gzykowego.

W pracy z tekstami dluzszymi inna technika sprawdzajaca zrozumienie sa zdania
typu prawda/fatsz. Pomoze nam to oceni¢ stopien zrozumienia mysli przewodniej przez
studentow. Mozna ich poprosi¢ tez o utozenie w logiczna calo$¢ przemieszanych zdan,
w grupie o lepszym stopniu znajomosci j¢zyka, moga to by¢ na przyktad dwa rozsypane
teksty. Segregujac je i ukladajac w logiczna calo$¢ student ma mozliwo$¢ wykazania sig
nie tylko wiedza jezykowa, ale i wiedza z danego tematu. Inng technika, wcale nie tak
fatwa, jak wydaje si¢ na pierwszy rzut oka, jest utozenie lub dopasowanie do tekstu,
paragrafu, odpowiedniego tytutlu. Technika ta do$¢ dobrze sprawdza ogodlne
zrozumienie tekstu. Oczywiscie, celowym jest wprowadzenie, w przypadku podania
tytutow, wigkszej liczby tytuldw niz paragrafow, co zmusi studentow do myslenia i

analizy, 1 zapobiegnie zgadywaniu.

Dos¢ czgsto stosowana forma sprawdzenia znajomos$ci tekstu jest wypehienie
tabelki badZz wykresu. Tabelka moze niejako porzadkowac¢ uzyskane z tekstu informacje
pod wybranymi hastami i jest dobra metoda ¢wiczenia sprawnosci mediacyjnych,
poniewaz ¢wiczy przekodowywanie stownej informacji na informacje wizualna
(Komorowska 2005). Natomiast w grupie o nizszym poziomie sprawnosci jezykowych

dobrze skonstruowana tabelka pomaga uporzadkowac informacje zawarte w tekscie.

Teksty omawiane i przerabiane na zajgciach sa z reguly dtuzsze i obok glownej idei,
zawieraja wiele watkéw pobocznych, co z kolei stanowi dobra podstawg do wszelkiego
rodzaju ¢wiczen na zrozumienie. Im wigcej informacji, tym wigcej pytah mozna zadac,
tym wigcej mozna ulozy¢ zadan typu prawda/falsz. Przy tworzeniu jednak
réznorodnych ¢wiczen sprawdzajacych nalezy wystrzega¢ si¢ zadan tak
sformulowanych, iz student z latwo$cia na nie odpowie lub rozwiaze wykorzystujac
wiedzg og6lna z innych Zrddel. Oczywiscie, wiedza ta pomaga w zrozumieniu pewnych
zjawisk opisanych, skojarzeniu faktow i ogdélnym przyswojeniu tekstu, ale i sam tekst i
¢wiczenia winny by¢ tak dobrane, aby klarownie sprawdzaty zrozumienie konkretnego

materialu.

Im szerszy wachlarz r6znorodnych ¢wiczen tym dokladniej mozemy zorientowac si¢

czy dany student zrozumial tekst pisany. Obie grupy ¢wiczen, to znaczy zadania
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dotyczace watku glownego jak 1 watkéw pobocznych nalezy oddzieli¢ od siebie. I co
wazne, ¢wiczenia musza by¢ tak skonstruowane, aby odpowiedzi mozna byto znalez¢ w
tekécie 1 nie beda potrzebne dodatkowe materialty. Aby naprawde sprawdzié
zrozumienie tekstu w ¢wiczeniach nie wolno wykorzystywaé zwrotow znajdujacych sig
w tek§cie — mowa o zadaniach odnoszacych si¢ do konkretnych informacji

(Komorowska 2005, 127).

Kolejna technika sprawdzania zrozumienia tekstu jest wypetnianie luk w specjalnie
przygotowanym tekscie opartym na przerobionym materiale. Cwiczenie to moze mie¢
dwie wersje, pierwsza tatwiejsza to podanie zwrotow badz stow, ktére powinny by¢
wpisane w wolne miejsca, ale aby cho¢ troche utrudni¢ nalezy podaé¢ wigcej wyrazow
anizeli luk. Zostawiajac miejsca wolne na zwroty typu po pierwsze, kolejno, w koncu,
ostatecznie, dlatego, itp. mozemy bada¢ rozumienie spdjnosci tekstu. W wersji znacznie
trudniejszej zostawiamy luki, ale nie podajemy wyrazéw i zwrotow. W ten sposob
badamy nie tylko zdolnosci receptywne, czyli zrozumienie tekstu, ale i produktywne.
Czasami dla ulatwienia wskazane jest podanie na przyklad pierwszej litery
prawidlowego wyrazu. Przygotowujac wspomniane ¢wiczenie trzeba uwazaé, aby nie
wpas¢ w pulapke listy zbyt trudnych stow, poniewaz skupiamy si¢ na badaniu
zrozumienia tekstu przerobionego, a nie na ogolnej bieglosci jezykowej. Wyrazy i
struktury otaczajace luk¢ musza naprowadzi¢ studenta na wpisanie wlasciwego stowa

(Komorowska 2005, 128)

Proszac studentow o wykonanie wymienionego ¢wiczenia, wskazuj¢ im zawsze na
aspekt gramatyczno-strukturalny. Mianowicie pewne aspekty budowy zdania moga
sugerowaé jakiego typu slowo winno by¢ wpisane, na przykitad jesli podane sa
przedimki typu a/an/the (w jezyku angielskim), to oczywiscie sugeruje jasno, iz
szukanym stowem jest rzeczownik. Oczywiscie, sa to rady dla osob stabszych, aby

droga eliminacji wypetic test i mimo wszystko mie¢ poczucie sukcesu.

W sprawdzaniu zrozumienia przeczytanego tekstu stosuje si¢ rowniez technike
eliminacji wyrazéw zbgdnych. Student proszony jest o wykreslenie z tekstu stow

niewiazacych si¢ z tre$cia czytanego poprzednio tekstu.

Zrozumienie tekstu mozemy sprawdzi¢ tez technika wyboru wewnatrztekstowego,
czyli student wybiera wlasciwe stowo z podanych dwoch lub trzech. Innym wariantem
wspomnianego ¢wiczenia jest wybor trafnego zakonczenia zdan opartych na czytanym

tekécie. Tworzac takie ¢wiczenie nauczyciel musi pamigtaé, iz kazde zakonczenie
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winno by¢ poprawne j¢zykowo, a r6zni¢ moga si¢ jedynie logicznym uzupehieniem

sprawdzanego tekstu.

Poniewaz przygotowujemy studentdw do opanowania sprawnosci czytania tekstow
fachowo-specjalistycznych, bardzo waznym elementem jest rOwniez szybko$¢ czytania.
Czgsto jest to umiejg¢tnos¢ malo doceniana, ale jej znaczenie ro$nie i jest waznym
czynnikiem w dalszej pracy nad jgzykiem. Duza wagg do czytania w okreslonym czasie
przywiazuje si¢ tez na poziomie zaawansowanym. Glownym celami szybkiego czytania
ze zrozumieniem sa: poszerzenie pola czytania, rozwini¢cie domystu jezykowego
(uwaga jest przesuwana na znaczenie a nie na formg jezykowa) oraz stopniowa redukcja
artykulacji (Komorowska 2005, 130). Wymienione wczes$niej techniki testowania
czytania ze zrozumieniem moga z powodzeniem by¢ stosowane w badaniu szybkiego
czytania, ale oczywiscie musi temu towarzyszy¢ pomiar czasu. Jednak najlepiej nadaja
si¢ techniki eliminacji stow zbgdnych i wyboru z podanych opcji. Wydaje si¢ jednak, ze
nie nalezy przesadza¢ z badaniem szybkosci czytania ze zrozumieniem, poniewaz

naszym priorytetem winno jednak by¢ badanie zrozumienia tekstu.

W przypadku ustnych wypowiedzi udzielanych przez studenta nalezy bra¢ pod
uwage 1 ocenia¢ gldwnie warto§¢ merytoryczna, natomiast poziom opanowania
czynnos$ci jezykowych nie powinien przewazy¢ w ocenie catej wypowiedzi. Mimo
wszystko, zakladamy, ze w przyszlym zyciu zawodowym studenci bgda mieli nawyk
siggania po literatur¢ fachowa, i ich glownym celem bedzie przeczytanie tekstu i
zapoznanie si¢ z tre$cia, zrozumienie jej, przyswojenia i ewentualne wykorzystanie w

dalszej pracy.

Chcg podkresli¢, iz bardzo dobra technika sprawdzania zrozumienia we wszelkiego
rodzaju tekstach sa ¢wiczenia oparte na wyborze. Mozemy poprosi¢ studenta o wybor
wlasciwej informacji, wybdr zdania zgodnego z tekstem przeczytanym, wybor
uzupehienia zdania, paragrafu. Mozna rowniez z powodzeniem przygotowaé zadania
oparte na rozsypce jezykowej, poprosi¢ o ustalenie kolejnosci zdan ($wietne ¢wiczenie
przy opisie np. jakiego$ procesu lub dzialania urzadzenia), wybra¢ zdania prawdziwe
odnoszace si¢ do tekstu. Cwiczenia oparte na wyborze dokonywanym przez studenta sa
bardziej pracochlonne w przygotowaniu, ale pozwalaja w sposdb w miarg obiektywnie
oceni¢ sprawdzanego. Eliminujemy w ten sposdb zgadywanie, ukierunkowujemy
studenta na $cisle okreslone informacje, i przede wszystkim nie skupiamy si¢ na ocenie

innych sprawnos$ci j¢zykowych, na przyklad na pisaniu, ortografii, poprawnosci
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zastosowanych form gramatycznych, co oszczgdza nam czytania samodzielnych
przemyslen studenta, czgsto bardzo réznych w formie i tresci, i nie zawsze klarownie
pokazujacych, czy badany naprawdg zrozumial tekst. Trzeba tu jeszcze wspomnie¢ o
aspekcie punktowania w przypadku czytania diluzszych i samodzielnych ustgpow
przygotowanych przez ucznia. Trudno tu niekiedy o obiektywna oceng gdyz rodza sig

wtedy problemy zwiazane z licznymi bledami jezykowymi.

Przygotowujac test sprawdzajacy nalezy pamigtaé, aby polecenia i ¢wiczenia nie
stanowily dodatkowych trudnos$ci i nie byly konkurencyjne w stosunku do tekstu,

ktérego zrozumienie badamy.

5.8 Wnioski dydaktyczne

W przypadku pracy z tekstem pisanym i nastawieniem na ¢wiczenie i rozwijanie
zdolnosci czytania nalezy pamigtaé, iz po pierwsze zostalo wyodrgbnionych wiele
rodzajow umiejgtnosci czytania, po drugie czytanie moze stanowi¢ punkt wyjsciowy do
dalszych dziatan (pisania, stuchania, wypowiedzi). Zatem nawet krotki tekst moze by¢
bodzcem do szeregu stymulujacych ¢wiczen, ktére pozwola rozwija¢ inne umiejetnosci

w zakresie jezyka obcego.

Jedyna granica jest wyobraznia nauczyciela, jego innowacyjnos¢ i otwarcie na nowe
metody 1 techniki. Praca z tekstem bgdzie znacznie bardziej efektywna i przyniesie
zatozone efekty, jesli nauczyciel zdecyduje si¢ na pracg w parach lub grupach. A to z
kolei umozliwia kazdej grupie pracg we wlasnym tempie i zmusza uczestnikow danego

zespotu do czgstszego zabierania glosu, anizeli w przypadku pracy na forum catej klasy.

Czytanie jest ¢wiczeniem, w ktorym dominujaca rolg odgrywaja oczy i moézg
(Harmer 1991, 190). Czytany tekst jest najpierw odbierany przez oczy, a nastgpnie
przetwarzany przez mozg. Zasadniczo szybko$¢ czytania zalezy glownie od
czytajacego. Od poczatku nauki jezyka obcego nalezy uczy¢ studentow, w jaki sposob
czytac tekst, aby znalez¢ wskazana informacje, lub, aby zorientowaé si¢ pobieznie w
temacie. Trzeba przekona¢ czytajacych, iz do poprawnego wykonania wspomnianych
zadan nie trzeba zna¢ wszystkich stow 1 struktur jezykowych — satysfakcjonujace
czytanie mozna osiagna¢ bez doktadnego i doglgbnego zrozumienia tekstu. Dlatego tak
wazne jest nauczenie studentOw umiejgtnosci zrozumienia, co jest w tekscie znaczace

nawet, jesli nie rozumieja wszystkich struktur. Poniewaz czytanie odbywa si¢ w tempie
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czytajacego, istnieje pokusa, aby kazdorazowo sprawdzac i skupia¢ si¢ na szukaniu w
stowniku nowych, niezrozumiatych stow. W ten sposob niestety nie mozna nauczy¢ si¢
czytania tekstow w jezyku obcym, poniewaz skrupulatne sprawdzanie niezrozumiatych
fragmentéw bardzo utrudnia odbiér stowa pisanego, spowalnia czytanie i skutecznie
zniechgca do dalszej pracy. Oznacza to, iz nauczyciel musi nie tylko starannie
przemysle¢ rodzaj zadan dopasowanych do danej grupy studentdw, ale rownie starannie
nalezy zastanowi¢ si¢ nad problemem czasu przeznaczonego na wykonanie zadania:
czytanie, nawet to pobiezne, w celu szukania tylko wybranej informacji, nie moze
odbywa¢ si¢ pod presja czasu, nie moze to by¢ czytanie gwaltowne, bez chwili
zastanowienia. W miar¢ systematycznych ¢wiczen prawdopodobnie studenci bgda tego

czasu potrzebowac coraz mniej.
W tym miejscu zamykam czg$¢ teoretyczna mojej pracy i przechodze do czegsci
empirycznej. W nastgpnych dwoch rozdziatach przedstawig centra nauczania jezykow

obcych, zasady ich dziatania, oraz uczelnie, na ktorych przeprowadzitam badania

empiryczne.
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CZESC EMPIRYCZNA
Rozdzial 6

Warunki i organizacja nauczania jezykow obcych doroslych na

uczelniach technicznych

6.1 Problemy zwigzane z nauczaniem i uczeniem si¢ jezykow obcych na

lektoratach

Nauka jezyka obcego na studiach moze by¢ rozpatrywana na wielu ptaszczyznach.
Lektorat stanowi mozliwo$¢ kontynuacji nauki jezyka obcego ze szkotly $redniej, i
utrwalenia nabytych umiejgtnosci jezykowych. Poniewaz jednak nauczanie jgzykow
obcych w szkolach ponadpodstawowych i1 ponadgimnazjalnych stanowi w wielu
przypadkach problem, nie zawsze studenci reprezentuja odpowiedni poziom znajomosci
jezyka. W przypadku uczelni technicznych wigkszos$¢ przyszlych studentéw decyduje
si¢ na zdawanie matury z jgzyka obcego na poziomie podstawowym, co oznacza nie
do$¢ wysoki poziom kompetencji jezykowych. W przypadku dobrze umotywowanych
studentow 1 zastosowania wlasciwych metod nauczania oraz doborze materiatow

dydaktycznych, istniej duza szansa na podniesienie poziomu znajomosci jezyka.

Wigcej probleméw pojawia si¢ w sytuacji, gdy nauka danego jezyka obcego jest
narzucona z gory przez rady wydzialdw i student musi uczy¢ si¢ jezyka od podstaw.
Jest to sytuacja trudna nie tylko dla uczacego sig, ale i dla lektora, ktéry musi wykazaé
si¢ duzo wigkszym zaangazowaniem i poswigceniem. Nauczyciel stoi przed dylematem,
jak pogodzi¢ umiejgtnosci studentdw, ich kompetencje jezykowe i zakres materiatu,
ktéry powinien by¢ opanowany. Naktada to na lektora szereg dodatkowych
obowiazkéw, jak chociazby dopasowanie materialdw do poziomu studentow.
Problemem nie jest znalezienie odpowiednich ¢wiczen gramatycznych i strukturalnych
na wilasciwym poziomie, ale problemem jest nauczenie i przerobienie tekstow jezyka
specjalistycznego na takim poziomie, jaki bgdzie stosowny dla uczacych si¢. W takiej
sytuacji nalezy znalez¢ materiaty, ktore w duzo prostszy sposéb moga przekazaé tresci
wymagane w programie. To samo zagadnienie mozna oméwi¢ w sposdb bardzo prosty,

klarowny, tworzac zdania o niezbyt skomplikowanej strukturze, przy pomocy dwoch,
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trzech czasow (w przypadku jezyka angielskiego), koncentrujac si¢ gtdwnie na leksyce.
W grupach o nizszym poziomie po opanowaniu glownych struktur zdaniowych i
podstawowych czaséw, nauka stownictwa specjalistycznego stanowi gldwne wyzwanie.
Nie ma tych probleméw w grupach bardziej zaawansowanych, gdzie tworzenie
wypowiedzi, nawet dluzszych nie stanowi trudnos$ci, a po opanowaniu stownictwa i
zwrotow typowych dla danego kierunku nauki, studenci w miar¢ swobodnie potrafia si¢
wypowiada¢ na tematy fachowe. Czgsto w tych grupach nauczyciel moze urozmaicac
zajecia dodatkowymi materialami i rozszerzy¢ sylabus o zagadnienia wykraczajace
poza program. Tutaj problem stawowi wlasciwy dobor tekstow i1 Ewiczen, ale jest to
osobny temat. Szkoda, Ze tak malo godzin jest przeznaczonych na naukg¢ jezykow
obcych na uczelniach technicznych. Stanowi to kolejny problem w realizacji programu.
Minimum obejmuje 120 godzin i w wigkszo$ci uczelni ten standard jest przestrzegany,
bez mozliwosci zwigkszenia liczby godzin. Niewystarczajaca liczba godzin w
polaczeniu z niezbyt wysokim poziomem znajomosci jgzykow obcych stwarza duze

komplikacje w procesie dydaktycznym.

Studentami Politechnik sa czgsto absolwenci technikéw i1 szk6t zawodowych, w
ktorych jezyk nierzadko traktowany jest jako przedmiot mniej wazny, badz czgsto
zaniechany. Niejednokrotnie spotkalam si¢ z opinia, iz plany dotyczace studiowania
nauk $cistych pozwalaja na odlozenie lub marginalne traktowanie nauki jgzyka obcego.
Z kolei dla przysztych pracodawcow znajomos$¢ na dobrym poziomie jezyka obcego jest
jednym z decydujacych kryteridow przyjecia do pracy. I nalezy tu wspomnie¢ o istotnej
umieje¢tnosci: doswiadczenie zarowno zawodowe, jak 1 kompetencje jezykowe mozna
zdobywaé¢ wraz z uptywem czasu, ale student winien wyrobi¢ w sobie nawyk
samoksztalcenia 1 zdolno$¢ uczenia si¢ nowych rzeczy. Dzigki zajeciom z jgzyka
obcego specjalistycznego, studenci sa zaznajomieni z leksyka typowa dla danego
kierunku, podstawowymi strukturami uzywanymi w danej specjalizacji, co znaczaco

utatwia przyszla pracg.

Niewatpliwie jednym z probleméw dotyczacych nauczania jezyka fachowego jest
przygotowanie nauczycieli. Zasygnalizowatam to zagadnienie w rozdziatach 2 1 5. Dla
wielu nauczycieli, ktoérzy przeciez nie sa specjalistami na przyktad z chemii, fizyki,
materialoznawstwa, nauczanie tresci fachowych stanowi duze wyzwanie. Wiaze si¢ to
nie tylko z zapoznaniem si¢ z tematyka catkiem odmienna od tresci humanistycznych,

ale studenci sa zazwyczaj lepszymi specjalistami od lektora w danej branzy. Poczucie,
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iz nie jest si¢ wystarczajaco kompetentnym powoduje, ze cz¢$¢ nauczycieli czuje si¢
sfrustrowana. Myslg, ze duzo zalezy od umiejgtnosci nauczyciela nawiazania ze
studentami wlasciwego kontaktu — ja pomagam w sprawach jgzyka, natomiast wy
jestescie specjalistami w danej dziedzinie. Poniewaz lektoraty odbywaja sig¢ w
wigkszosci przypadkow w trakcie pierwszego i drugiego roku studidw, studenci sami
nie czuja si¢ jeszcze pewnie w swojej dziedzinie i nie spotkalam si¢ z przypadkiem, aby
probowali przekazywac tresci jgzyka fachowego w sposob bledny, jesli chodzi o tresé
merytoryczna. Jasne i1 klarowne okreslenie roli nauczyciela i studenta na lektoracie
pozwala na rozwiazanie zasygnalizowanego problemu. Nauczyciele obawiaja sig¢ 0 swoj
prestiz i boja sig, iz obnaza przed studentami braki z zakresu wiedzy fachowej. Zdarzaja
si¢ rowniez, na szczg$cie bardzo rzadko, studenci, ktéorzy podwazaja sens uczenia
jezyka zawodowego przez nauczyciela, ktory nie jest inzynierem. Tak wigc sceptyczne
podejscie lektorow do nauczania jgzyka specjalistycznego wraz z mata liczba godzin,
niskim poziomem kompetencji jezykowych studentow moze skutecznie utrudniaé
prowadzenie zaj¢¢. Podejscie do nauczania przez lektorow centrow jezykowych jezyka
fachowego jest czasem obiektem kpin i lekcewazacego podejScia ze strony innych
pracownikow uczelni. Czasami wrgcz podwazaja zasadno$¢ przyjgtego programu, lub

czuja si¢ zagrozeni.

Nieobojgtna bariera w prawidlowym dziataniu centréw jezykowych na uczelniach
stanowi zbyt ubogie wyposazenie sal dydaktycznych, brak podstawowego sprzetu
audiowizualnego, mediateki, i biblioteka oferujaca maty wybor ksiazek, lub materiaty

anachroniczne i nieadekwatne do stosowanego programu.

Nalezy réwniez mocno podkresli¢, iz nauczanie jezyka fachowego nie jest
jednoznaczne z nauczaniem ogolnego jezyka obcego. W trakcie nauki, podczas pracy z
tekstami studenci poznaja struktury jezykowe, slownictwo zwiazane z dana dziedzinag
nauki, ale przyswajaja sobie tre$ci i informacje dotyczace swojego kierunku studiow.
Jesli sa to studenci starszych lat, tekst fachowy stanowi zroédlo utrwalenia badz
przypomnienia tresci specjalistycznych. W przypadku studentdw pierwszego semestru
nalezy starannie dobra¢ material realizowany na lektoracie, tak, aby nie okazat si¢ zbyt
trudny pod wzgledem merytorycznym. Granice migdzy nauczaniem j¢zyka obcego a
nauczaniem przedmiotu zacieraja si¢ i czasami trudno je jednoznacznie wyznaczyc.
Jesli teksty do nauki jezyka obcego zawieraja tresci fachowe zupelie nowe dla

studentow, sa oni w trudnej sytuacji, poniewaz musza uczy¢ si¢ nie tylko jezyka, ale i
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przyswajaé treSci specjalistyczne, co moze czasami by¢ przyczyna niepowodzen i
frustracji. Uczenie si¢ jezyka obcego na podstawie tekstow nie do konca zrozumiatych
praktycznie uniemozliwia poprawne opanowanie leksyki i struktur typowych dla
danego jezyka. Dlatego bardzo starannie i rzetelnie nalezy przygotowaé program

lektoratu.

Nauczanie jezyka fachowego w grupie studentéw, ktdrzy prezentuja, co najmniej
poziom $redni jgzyka ogodlnego, nie stanowi wigkszego problemu. Trudnosci pojawiaja
si¢ w grupach poczatkujacych, w ktoérych jezyk zostal narzucony odgornie.
Rozwiazaniem byloby umozliwienie udziatu stabszych studentow w dodatkowych
zajeciach wyréwnawczych, co z kolei wiaze si¢ z kosztami i nie kazdy dziekan na taka
opcje wydaje zgodeg. Dlatego tak istotnym w procesie nauczania jezyka obcego na
uczelni jest ciagle monitorowanie potrzeb i postgpow studentéw, nadzoér nad realizacja
materiatu, i co si¢ z tym integralnie wiaze, wnikliwa analiza programu nauczania i
dopasowywanie go do aktualnej sytuacji. Oczywiscie, nie mam na mys$li zmienianie
programu co semestr, ale osoba odpowiedzialna za jego przygotowanie winna by¢ w
stalym kontakcie z lektorami i dobrze wstucha¢ si¢ w ich uwagi i glosy. Moze okaza¢
sig, ze dany temat jest zbyt trudny, albo nie pasuje do calosci, tresSci w nim zawarte
okazaly si¢ by¢ juz nieco przestarzate, lub jezyk tekstu jest zbyt hermetyczny i mato
zrozumialy. Rowniez tres$ci fachowe nie moga stanowi¢ takiego fadunku wiedzy, ktory

nie pozwoli skupi¢ si¢ na nauczaniu jezyka obcego.

Problem, wbrew pozorom, stanowia niekiedy studenci reprezentujacy wysoki
poziom zaawansowania znajomosci j¢zyka obcego. Nierzadko zdarza sig, iz tacy
studenci maja dosy¢ wysokie mniemanie o swoich kompetencjach jezykowych i
przychodza na lektorat z zalozeniem, Ze niczego nowego si¢ nie naucza, a jedynie
musza uzyska¢ zaliczenie i punkty ECTS (European Credit Transfer System). Madry i
doswiadczony nauczyciel z pewnos$cia poradzi sobie z tego typu grupa, ale mtody lektor
moze poczu¢ zniechgecenie spowodowane oporem ze strony studentow. W srodowisku
studentow o wysokiej znajomosci jgzyka obcego panuje swoista rywalizacja i praca w
takiej grupie nie nalezy do tatwych. Z drugiej strony, po pewnym czasie, po kilku
zajeciach okazuje sig, ze by¢ moze studenci ci znaja catkiem dobrze jezyk ogdlny, ale
musza jednak wilozy¢ wysilek w opanowanie jgzyka specjalistycznego. Niektorzy
lektorzy przygotowuja dla wyrdzniajacych si¢ kompetencjami jgzykowymi dodatkowe

materiaty, ale, co dziwne, studenci wcale nie sa nimi zainteresowani. Rzadko zdarza sig,
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ze studenci prosza o dodatkowy materiat do samodzielnej pracy. Z pewnoscia jest to
spowodowane nattokiem innych zaje¢ z innych, kierunkowych przedmiotéw, ale w
wigkszosci przypadkéw studenci poprzestaja na wykonywaniu minimum, ktére jest
okreslone programem. Z kolei praca w grupach o $redniej znajomosci jgzyka obcego
potrafi da¢ wiele satysfakcji nauczycielowi, poniewaz studenci staraja si¢ i wkladaja
duzo wysilki w opanowanie zalecanego materialu. Ponadto czuja presjg¢ ze strony
przysztych pracodawcow, ktorzy znajomos$¢ jezykow obcych stawiaja na wysokim
miejscu. Nalezy podkresli¢, iz lektor powinien stara¢ si¢ wpoi¢ swoim studentom
zasadg ciagtego doksztalcania i doskonalenia kompetencji jezykowych. Aktywno$¢ na
zajeciach z jezyka obcego wzmacnia nie tylko umiejgtnosci jgzykowe, ale réwniez
poczucie swojej wartosci jako swiadomego uzytkownika jezyka obcego. Czasami trzeba
przelama¢ w studentach opdr przed wypowiadaniem si¢ na forum klasowym. Czgsto
studenci maja nawyki ze szkotly $redniej, kiedy to nauczyciel skrupulatnie poprawiat
kazdy btad 1 odejmowal za nie punkty. Studenci winni skoficzy¢ lektorat nie tylko z
poglgbiona wiedza lingwistyczna 1 umiejgtnoscia komunikacji w ramach jezyka
fachowego, ale rowniez ze §wiadomoscia, iz dobra znajomos$¢ jezyka obcego pozwoli
im na systematyczne poszerzanie swojej wiedzy specjalistycznej poprzez stale, biezace

czytanie literatury fachowej w obcym jezyku.

Rozwijanie umiejgtno$ci w opanowaniu jgzyka specjalistycznego na lektoracie ma
wigc swoja specyfike. Jej poznanie - zwlaszcza probleméw w procesie nauki -oraz
okreslenie szans na ich rozwiazanie jest przedmiotem calej rozprawy, szczegdlnie
jednak przeprowadzonych badan empirycznych. Badania te przeprowadzono w pigciu
wybranych uczelniach w Polsce. Obecnie przejde wigc do krotkiej charakterystyki tych

uczelni i ich Centrow Nauczania Jgzykow Obcych.

6.2 Warunki i organizacja nauczania jezykow obcych dorostych na

uczelniach technicznych

6.2.1 Nauczanie jezykow obcych na uczelniach wyzszych

W czerwcu 1999 roku podpisana zostala przez 29 ministrow edukacji Deklaracja
Bolonska, dokument, ktory okresla zadania pozwalajace na zblizenie systemow
szkolnictwa wyzszego panstw europejskich. Deklaracja Bolofiska za swéj gtdéwny cel

stawia stworzenie Europejskiego Obszaru Szkolnictwa Wyzszego poprzez:
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e wprowadzanie przejrzystych i porownywalnych systemow stopni oraz
wdrozenie Suplementu do Dyplomu;

e przyjecie systemu ksztalcenia opartego na dwoch glownych poziomach:
licencjackim i magisterskim ("pre-licence" i "post-licence");

e powszechne stosowanie systemu punktow kredytowych (ECTS - European
Credit Transfer System);

e promocj¢ mobilnosci studentow, nauczycieli akademickich, naukowcoéw oraz
personelu administracyjnego;

e promocj¢ wspélpracy europejskiej w zakresie zwigkszenia poziomu jakosci
szkolnictwa wyzszego;

e promocje¢ europejskiego wymiaru szkolnictwa wyzszego, szczegolnie w zakresie
rozwoju zawodowego, mobilno$ci oraz zintegrowanych programdéw nauczania,

szkolenia i badan.?

Standardy ksztalcenia zalecaja naukg jezykow obcych w wymiarze godzin nie
mniejszym niz 120 godzin zaj¢¢ na danym kierunku. W wigkszosci wypadkow
rekomenduje si¢ nauke jezyka angielskiego. Absolwenci wyzszych uczelni
technicznych winni zna¢ jgzyk obcy na poziomie B2 wedlug Europejskiego Opisu
Ksztalcenia Jgzykowego Rady Europy oraz poshigiwaé si¢ jezykiem zawodowym

przynajmniej w stopniu podstawowym.

Praca na lektoracie oparta jest w glownej mierze na czytaniu tekstow
zaadaptowanych z angielskoj¢zycznych czasopism i1 podrgeznikdéw. W wigkszosci
przypadkoéw lektorzy korzystaja ze skryptow wydanych dla danego wydziatu lub
kierunku, lub z podrgcznikow o bardziej ogélnym charakterze. Znaczace miejsce w
programach zajmuja umiejgtnosci  migkkie, takie jak na przyklad umiejgtnosé
prezentacji, prowadzenie negocjacji. Poziom jezykowy dostosowany jest przede
wszystkim do studentéw na poziomie Srednim i zaawansowanym. Problemy pojawiaja
si¢ w grupach o nizszym poziomie. Niestety nasze zalozenie, iz pracujemy ze
studentami, ktorzy $wiadomie wybieraja na lektoracie kontynuacj¢ nauki jezyka ze
szkoty $redniej nie zawsze znajduja odzwierciedlenie w rzeczywistosci. Powody sa
wielorakie, na przyktad decyzja rady wydzialu o nauce tylko jednego jezyka,

najczesciej oczywiscie jezyka angielskiego, poziom nauczania jgzykow obcych w

%% Strona gtéwna Ministerstwa Nauki i Szkolnictwa Wyzszego http://www.mnisw.gov.pl/
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szkotach $rednich i technikach, niskie wymagania ze strony nauczycieli, wahania
studentow dotyczace wyboru j¢zyka. Te okoliczno$ci sprawiaja, Ze nie zawsze uczymy
studentow, ktorzy maja solidne podstawy jezykowe. Przy tak malych limitach na
lektoracie trzeba olbrzymiego wysitku zaréwno ze strony studentow jak i nauczycieli,
aby sprosta¢ wymogom i osiagna¢ poziom B2 wg Europejskiego Opisu Ksztalcenia

Jezykowego, ktory jest zalecany przez Ministerstwo Nauki i Szkolnictwa Wyzszego.

6.2.2 Organizacja nauczania jezykow obcych na wyzszych uczelniach

technicznych w Polsce

Nauka jezykow obcych na wyzszych uczelniach technicznych odbywa si¢ w ramach
minimum standardowego, czyli 120 do 180 godzinach zaj¢¢ przeznaczonych na jeden
jezyk obcy. Zaleca si¢ studentom kontynuowanie nauki jgzyka obcego ze szkotly
$redniej, co skutecznie jest wymuszone na przyklad poprzez rezygnacj¢ z tworzenia
grup poczatkujacych na niektdrych uczelniach. Studenci nie zawsze maja mozliwo$¢
wyboru jezyka obcego, poniewaz czgsto rady wydzialdow narzucaja nauk¢ jezyka
angielskiego. Wiaze si¢ to z duzymi problemami dla studentow, ktérzy musza wlozy¢
duzo wigcej wysitku i pracy w opanowanie j¢zyka prawie od podstaw do poziomu B2,
jak 1 stwarza to problemy dla kierownictw centrow nauczania jezykow obcych, ktorzy
zmuszeni sa W skrajnych przypadkach zwolni¢ germanistow, romanistow i rusycystow

ze wzgledu na brak godzin w pensum.

Jezyk specjalistyczny zostat wprowadzony rowniez na innych uczelniach w Polsce.
Od lat uniwersytety medyczne prowadza zajgcia jezykowe zwiazane z medycyna,
podobnie jest na akademiach wychowania fizycznego i uniwersytetach ekonomicznych.
Coraz wigcej uczelni idzie w $lady tych, ktore ucza jezyka fachowego, poniewaz jest to
z jednej strony wymodg czasu, a z drugiej strony jest to pokazanie wtadzom uczelni,
ktére nie zawsze sa przychylne jezykom obcym, iz studia jezykdéw obcych potrafia

dostosowac si¢ do wymagan rynku pracy i zapotrzebowaniu studentow.

Sytuacja bardzo roznie ksztattuje si¢ w krajach europejskich. Oczywiscie nie jestem
w stanie zbada¢ wszystkich uczelni w Europie, ale nauczanie jezyka fachowego nie jest
powszechne na przyktad w Norwegii. Podobnie jak w Polsce, najczgsciej nauczany jest
jezyk biznesu, poniewaz bylo duze zapotrzebowanie na ten typ jezyka. Glowna

przyczyna takiego stanu rzeczy jest obawa nauczycieli przed uczeniem jgzyka z
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dziedziny, w ktdrej nie sa specjalistami. Jednakze wiele uczelni powoli, z oporami
glownie ze strony niektorych lektorow, przechodzi na nauczanie jgzyka
specjalistycznego. Chcg podkresli¢, iz przygotowujac program lektoratu opartego na

nauczaniu jezyka fachowego nalezy uwzglednic¢ nastgpujace czynniki:

e jezyk fachowy musi by¢ dostosowany do potrzeb studentdw, czyli konieczne jest
przeanalizowanie materialu, ktory sa w stanie opanowac i ktéry bedzie przydatny w
dalszym samoksztalceniu i doskonaleniu umiejgtnosci jgzykowych, jak i w pracy
zawodowej; tworcy programu powinni sprawdzi¢, do czego i w jaki sposob
studenci, a potem pracownicy beda wykorzystywac jezyk obcy;

e wiagze si¢ z tym nastgpny problem, mianowicie, jakie umiejgtnosci winny by¢
szkolone, doskonalone i ¢wiczone; przy tak matej liczbie godzin, ktéra dysponuja
lektorzy na wyzszych uczelniach, trzeba si¢ skupi¢ na wybranych umiejgtnosciach,
ktore z kolei beda przydatne w karierze zawodowej;

e poniewaz zdarza sig, iz lektoraty rozpoczynaja si¢ juz w pierwszym semestrze
studidw, nalezy pamigtaé, ze studenci nie maja jeszcze petnej wiedzy z dziedziny
wybranej specjalizacji, co wiaze si¢ z problemem, o ktérym wspomniatam

poprzednio — nalezy program skonsultowac z pracownikami danego wydziatu.

Jezyk specjalistyczny powoli wkracza do uczelni technicznych w Rosji. Dzigki
uczestnictwu mojej uczelni w programie migdzynarodowym Tempus mialam
sposobno$¢ bra¢ aktywny udzial we wdrazaniu i ewaluacji programéw nauczania jgzyka
angielskiego 1 niemieckiego z uwzglednieniem specyfiki danego wydzialu. Program
obejmowal trzy syberyjskie uczelnie wyzsze techniczne w Irkucku, Omsku i Tiumen.
Cykl szkolenia studentow w zakresie jezyka fachowego skladat si¢ z trzech czgsci w
wymiarze okolo 60 godzin kazda. Po zakonczeniu jednostkowych modutow
nastgpowala ewaluacja postgpow studentow bioracych udziat w kursie. Jednoznacznie
nalezy podkresli¢ wielkie zaangazowanie zardOwno ze strony studentow, jak i lektorow.
Rozwdj kompetencji jezykowych byl w niektorych przypadkach bardzo znaczacy, a w
przypadku studentow rozpoczynajacych nauke od poziomu zerowego osiagnigto wysoki
progres 1 przyrost umiej¢tnosci postugiwania si¢ jezykiem obcym. Studenci, ktorzy po
pierwszej czg$ci mieli ogromne opory przed moéwieniem, po zakonczeniu w miarg
swobodnie potrafili wypowiada¢ si¢ na tematy zwiazane z ich kierunkiem studiow,
uzywajac prostych struktur jezykowych. Zewngtrzni obserwatorzy, ktérzy mieli okazjg

poréwna¢ wyniki uzyskane przez studentow w trakcie catego modutu byli pod
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wrazeniem wlozonego wysilku, pracy, w tym pracy wlasnej, i poprawy kompetencji
jezykowych. Wnioski 1 pozytywna ocena kursu ze strony lektorow, studentow i wiadz
uczelni, z pewnos$cia zaowocuje dalszymi pracami nad wdrozeniem nauczania j¢zyka
specjalistycznego na uczelniach wyzszych w Rosji. Rowniez uczelnie w Moskwie od lat

wprowadzaja jezyk fachowy na lektoratach.

Ze wzgledu na zmiany spoleczno-polityczne nauczanie jgzykow obcych dla potrzeb
zawodowych zyskalo na randze. W nauczaniu jezyka obcego glowny nacisk kladzie si¢
na uzyskanie kompetencji w zakresie efektywnej komunikacji przy pomocy
podstawowych sprawnosci jezykowych. Zawadzka (1994, 141) zwraca uwagg, iz
kompetencje w zakresie jgzyka specjalistycznego zwiazane sa nierozerwalnie z og6lna
kompetencja jgzykowa. Nauczanie jezyka dla celow zawodowych winno ktas¢ glowny
akcent na nauczaniu stownictwa, przede wszystkim na jego rozumieniu w kontekscie.>
Nalezy rowniez podkresli¢ doniosta rolg wspdtpracy nauczycieli jgzykdéw obcych z
nauczycielami innych specjalnosci, ktérzy moga by¢ niejednokrotnie doradcami w
sferze jezyka fachowego. Koniecznym uzupelieniem lektoratu sa zajgcia z
wykorzystaniem nowoczesnych technik multimedialnych. Dlatego tez w centrach
nauczania jgzykow obcych biblioteka i laboratorium komputerowe zwane réwniez
mediateka stanowia niezbg¢dne elementy konieczne do efektywnej nauki. Biblioteki sa z
reguly dobrze zaopatrzone nie tylko w pozycje podrecznikowe, ale rowniez w literature
metodyczna, stowniki specjalistyczne, dodatkowe materiaty uzupetniajace. Nierzadko z
bibliotek korzystaja studenci poszukujacy materialow do przygotowania prezentacji, ale
rowniez do czerpania wiedzy ze stownikow dotyczacych ich specjalizacji. W
mediatekach zainstalowane sa nie tylko programy dostgpne na rynku, przygotowane
przez wydawnictwa, ale szereg C¢wiczen spreparowanych przez samych lektorow.
Korzystanie z filméw dokumentalnych, na przyktad z telewizji BBC wiaze si¢ z
prawami autorskimi, ale w wigkszosci przypadkow istnieje zgoda na korzystanie z tego
typu materialow dla celow edukacyjnych bez koniecznosci wnoszenia stosownych
opfat. Mediateka jest nie tylko miejscem prowadzenia =zaj¢¢ lekcyjnych z
poszczegdlnymi grupami, ale stwarza mozliwosci uzupehlienia, poszerzenia,
doskonalenia swojej wiedzy przez studentow w ramach samodzielnej pracy. Dzigki

réznorodnosci materialdw 1 programow studenci maja mozliwo$¢ doskonalenia swoich

3% Problematyka nauczania leksyki oméwiona zostata doktadniej w rozdziale 5.7.
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sprawnosci wedlug indywidualnych potrzeb. Laboratorium komputerowe jest tez

miejscem, w ktorym by¢ moze w przysziosci beda przeprowadzane egzaminy koncowe.

Niezbgdnym wyposazeniem centréw nauczania jgzykéw obcych sa, lub powinny
by¢, rzutniki multimedialne, tablice multimedialne, rzutniki i projektory. Rzutniki
multimedialne zainstalowane na state lub w formie przenosnej umozliwiaja studentom
dokonanie prezentacji, pokazu, sami nauczyciele réwniez  wykorzystuja je do
wspomnianych celow. Postugiwanie si¢ tablica multimedialng musi by¢ poprzedzone
szkoleniem dla lektoréw i starannie przemyslane. W wigkszosci tablice oferowane przez
wydawnictwa s §ci$le sprzgzone z konkretnym podrgcznikiem, co nie jest potrzebne na
uczelni, gdzie obowiazuje jezyk fachowy. Dlatego nalezy decyzj¢ o zakupie i
wykorzystaniu tablicy poprzedzi¢ badaniem rynku i wyborem tablicy odpowiadajace;j

potrzebom i programowi nauczania.

Okazuje si¢, ze nauka jezyka specjalistycznego nie zawsze spotyka sig¢ z
przychylnoscia wladz uczelni. Zdarza sig, ze dziekani lub rektorzy, prorektorzy
decyduja o wycofaniu si¢ z nauki jgzyka obcego fachowego na rzecz jezyka ogdlnego,
co wydaje si¢ niezrozumiale w sytuacji, gdy tak duzy nacisk kiadzie si¢ na ciagte
doksztatcanie, szkolenia, mozliwos$ci pracy poza granicami kraju, a z drugiej strony na
studia przychodzi mlodziez, ktora rozpoczgla nauke jezykdéw obcych juz w szkole

podstawowe;.

Podsumowujac, nalezy podkres$li¢, iz nauka jezyka fachowego jest niezbgdna na
studiach, program winien by¢ tak skonstruowany, aby sprosta¢ wymaganiom i
potrzebom studentéw jako przysztych pracownikéw, i nalezy zaszczepi¢ studentom

potrzebe ciaglego doskonalenia swoich umiejetnosci jezykowych.

Moim zdaniem, cenng wskazowka w dalszej pracy dydaktycznej i w pracy lektorow
przygotowujacych programy nauczania j¢zyka obcego fachowego bytaby ankieta
przeprowadzona wsrdéd absolwentow, na temat wykorzystania jgzyka obcego w pracy
zawodowej. Prawdziwe 1 szczere odpowiedzi na wlasciwie skonstruowane pytania
moglyby w znaczacy sposob wptynaé na dalsze prace zwiazane z sylabusami. Coraz
wigcej studentow zdaje sobie sprawg, iz znajomos$¢ jezyka obcego jest jednym z
bardziej liczacych si¢ atutow na rynku pracy. Dlatego, nie ma wigkszych probleméw z
przekonaniem ich do nauki jezyka specjalistycznego. Pozostaje tylko pytanie, na ktore
nie ma jednej odpowiedzi, mianowicie, czego 1 w jakim zakresie uczy¢, na jakie

umiejgtnosci potozyé wigkszy nacisk. W tej sytuacji duze pole do popisu daja studia II
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stopnia, poniewaz studenci zakonczyli lektorat jgzyka obcego i zdali egzamin, i w tej
sytuacji mozna im zaproponowa¢ moduly jezyka obcego fachowego, ale w szerszym
zakresie 1 uwzgledniajace indywidualne potrzeby. Studium Jezykéw Obcych
Politechniki Poznanskiej w swojej ofercie dla studentow studiow stacjonarnych II
stopnia proponuje np. modut jezyka pisanego, modul etyka w biznesie, inne sa w

przygotowaniu.

Glownym problemem jest fakt, iz mimo uczenia si¢ przez co najmniej 6-8 lat jezyka
obcego w szkotach podstawowych, gimnazjach, i szkotach $rednich, nadal studenci
chcieliby si¢ uczy¢ na lektoracie jgzyka ogdlnego, poniewaz nie sa pewni swoich
umiejgtnosci, brakuje im mozliwosci wypowiadania si¢ 1 sprawdzenia swoich
kompetencji komunikacyjnych. Poziom nauczania jezykoéw obcych w szkotach
pozostawia wiele do Zyczenia, zbyt duzo decyzji jest wypadkowa takich czynnikow jak
brak nauczycieli, niskie pensje, zbyt czgsto zmieniajaca si¢ kadra, lub wrecz niski
poziom przygotowania nauczycieli, a z drugiej strony brak motywacji i niezrozumienie

znaczenia znajomosci jezykow obcych przez samych uczniow.”!

W swoich badaniach empirycznych wsréd studentow i lektorow trzech uczelni
wyzszych technicznych: Politechnika £.6dzka, Politechnika Swigtokrzyska, Politechnika
Poznanska, i w dwdch panstwowych wyzszych szkotach zawodowych: w Koninie 1 w
Gnieznie uwzglednitam m.in. wyniki ankiet. W tym rozdziale krotko przedstawig
wymienione uczelnie, natomiast rozdzial nastgpny poswigcam charakterystyce centrow
nauczania jezykéw obcych 1 programéw nauczania jezykéw w wymienionych

uczelniach 1 szkolach.

1Sama styszatam o przypadku chtopca z jednej z podpoznanskich szkét gimnazjalnych, ktory stwierdzit,
ze nie planuje wyjazdow, i1 nie widzi potrzeby uczenia si¢ jezykow obcych. Ponadto, czg¢$¢ uczniow
technikow, czgsto wybiera nauk¢ w szkotach technicznych ze wzgledu na trudnosci z jezykiem polskim, i
mowig o tym zupelnie otwarcie, iz dokonali wyboru szkoly, aby nie by¢ zmuszonym uczy¢ sig¢ jezyka
ojczystego, co jest rownoznaczne z tym, ze maja lub beda mieli ktopoty z innymi jezykami. Wydaje sig
jednak, ze nie jest to bardzo znaczaca grupa uczniéw w naszym szkolnictwie.
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6.3 Charakterystyka wybranych uczelni i wyzszych szkol zawodowych

w Polsce

6.3.1 Panstwowa Wyzsza Szkola Zawodowa w Koninie

Panstwowa Wyzsza Szkola Zawodowa w Koninie jest uczelnia mloda, zalozong w
1998 roku. Uczelnia oferuje studia licencjackie i podyplomowe na trzech wydzialach.
Od momentu rozpoczecia dziatalnosci mury szkoty opuscito okoto 6 000 absolwentow.
Wiadze uczelni chea, aby ich szkota byla jedna z najlepszych nie tylko w regionie, ale i
w Polsce. Ich ambicja jest, by uczelnia ksztalcita zaréwno studentoéw, jak i stanowita

osrodek dla 0sob pragnacych poszerzy¢ swoje dotychczasowe wyksztalcenie.

Wydziatem o najwigkszej liczbie kierunkow jest Wydzial Spoleczno - Techniczny,
pozostale dwa wydziaty to Wydziat Ochrony Zdrowia i Wydzial Budownictwa i
Instalacji Komunalnych. W ramach uczelni pracuja dwie jednostki migdzywydzialowe,
Studium Praktycznej Nauki Jezykow Obcych i Studium Wychowania Fizycznego i
Sportu.

6.3.2 Panstwowa Wyzsza Szkola Zawodowa w GnieZnie

Panstwowa Wyzsza Szkota Zawodowa w Gnieznie jest najmlodsza z opisywanych
uczelni w mojej pracy. Powstala w 2004 roku, ale mozna ja traktowaé jako szkote
kontynuujaca dziatania Politechniki Poznanskiej w latach 1994-2003, ktora ksztalcita w
miescie studentéw nauk technicznych, stad wyboér takiego kierunku edukacji. Studenci
moga ksztalci¢ si¢ na pigciu kierunkach inzynierskich: transport, zarzadzanie i
inzynieria produkcji, informatyka, ochrona $rodowiska, elektronika i telekomunikacja,
oraz na kierunku licencjackim: pielggniarstwo. PWSZ umozliwia studentom z regionu
zdobycie wyksztalcenia 1 nabycie wysokospecjalistycznej wiedzy, ktora z kolei daje
szans¢ znalezienia pracy odpowiadajacej ambicjom mlodych ludzi. Obecnie uczelnia

ksztalci ponad 660 studentdw zarowno w trybie stacjonarnym, jak i niestacjonarnym.

6.3.3 Politechnika L.odzka

Starania o utworzenie w Lodzi wyzszej uczelni technicznej rozpoczety sig tuz po

Powstaniu Styczniowym. Rozw6j przemystu widkienniczego stwarzal zapotrzebowanie

262



na zatrudnienie specjalistow i1 0sob z wyksztalceniem technicznym. Niestety, rowniez
po odzyskaniu niepodleglosci przez Polskg w 1918 roku wniosek o utworzenie uczelni
technicznej zostal w 1921 roku rozpatrzony odmownie. Dopiero po zakonczeniu II
wojny §wiatowej, w 1945 roku Ministerstwo O$wiaty pozwolito na otwarcie uczelni z
wydzialami: Elektrycznym, Mechanicznym, Chemicznym i Oddziatem Wiokienniczym.
Kolejne lata to lata bardzo dynamicznego rozwoju szkoty i powstawania nowych

wydziatow.

Obecnie na dziewigciu wydzialach i trzydziestu czterech kierunkach studiuje ponad
dwadzie$cia tysigcy studentow w trybie stacjonarnym i niestacjonarnym, jak roOwniez na
studiach podyplomowych. Politechnika t.6dzka nalezy do najwigkszych uczelni tego
typu w Polsce. Umozliwia studentom studiowanie w jezyku angielskim i francuskim, co
sprzyja intensywnej wymianie z uczelniami zagranicznymi. Intensywna wspdlpraca z

przemystem pozwala na realizacj¢ wielu badan i prac naukowych.

6.3.4 Politechnika Swietokrzyska

Politechnika Swigtokrzyska powstata w 1974 roku i jest kontynuatorka i
spadkobierczynia do$wiadczen innych uczelni technicznych z regionu Kielecczyzny,
mianowicie Szkoly Akademiczno-Gorniczej zalozonej przez Stanistawa Staszica
(notabene, pierwszej uczelni typu technicznego na ziemiach polskich), Tajnego
Uniwersytetu Ziem Zachodnich oraz Kielecko-Radomskiej Wyzszej Szkoty
Inzynierskie;.

Obecnie Politechnika Swigtokrzyska ksztatci w swoich murach ponad osiem i p6t
tysigca studentow na czterech wydziatach i 12 kierunkach. Studenci zdobywaja wiedz¢
w ramach studiow trzystopniowych w trybie stacjonarnym i niestacjonarnym. Obok
dydaktyki, waznymi aspektami dziatania uczelni sa badania naukowo-techniczne,
wspoélpraca z regionem 1 innymi uczelniami, w tym zagranicznymi, oraz dzialania

stymulujace rozwoj technologiczny i ksztalcenie wysokiej rangi specjalistow.

6.3.5 Politechnika Poznanska

Historia wyzszego szkolnictwa technicznego w Poznaniu sigga 1919 roku, w ktorym
to powstala Panstwowa Wyzsza Szkota Budowy Maszyn, niestety wkrotce obnizono

rangg szkoly poprzez odebranie jej statusu szkoly wyzszej. Caty czas trwaly jednak
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starania o utworzenie w Poznaniu Politechniki poparte mocno udokumentowanymi
uzasadnieniami realizacji takiego przedsigwzigcia. Starania zakonczyty si¢ sukcesem i
w 1921 roku dotychczasowa Panstwowa Wyzsza Szkola Budowy Maszyn zostata
przeksztatlcona w Panstwowa Wyzsza Szkole Budowy Maszyn i1 Elektrotechniki. W
1930 roku powstat Wydziat Elektryczny i w takiej formie uczelnia dziatata do II wojny
swiatowej. Wojna przekreslita mozliwo$¢ powstania w Poznaniu Politechniki mimo

zgody ministerstwa.

Po zakonczeniu dzialan wojennych szkola zostata ponownie otwarta w 1945 roku
pod nazwa Szkoty Inzynierskiej. Jednoczes$nie prowadzono dalsze starania o utworzenie
Politechniki Poznanskiej. Starania te zostaly uwienczone sukcesem dopiero w 1955
roku. Obecnie Politechnika Poznanska jest uczelnia publiczna, ksztalcaca na 10
wydziatach 1 24 kierunkach ponad dwadzie$cia tysigcy studentow zaréwno w trybie
stacjonarnym, jak i niestacjonarnym. Od 1995 roku Politechnika Poznanska zostata
pierwsza uczelnia polska wstepujaca do CESAER, organizacji zrzeszajacej europejskie

uczelnie techniczne.

Tabelka I. Ogdlna charakterystyka badanych szkol i uczelni

. Liczba
Nazwa uczelni R(.)k . LICZb%,l wydziatow/ Studia
zalozenia studentow ’ .
kierunkow
Panstwowa Wyzsza Ist
Szkola Zawodowa 1998 4 000 3 kierunki . .
KONIN stacj./ niestacj.
Panstwowa Wyzsza . e
Szkola Zawodowa | 2004 660 |7 Ee;;gl;?w ! tztc'j /niestac
GNIEZNO ' '
I/TI/TII st.
Politechnika Lodzka | 1945 20 000 g 4Wg§$flflw jt;‘lcls/gffct;‘;i i
akad.
. . i I/TI/III st.
Sl:v(;gtt:lc(?:;rls(lia 1974 9 000 411 Swgigz&flfng stacj./niestacj.
395 nauczycieli akad.
I/TI/TII st.
Politechnika 1919 21 000 10 wydziatow stacj./niestac].
Poznanska 24 kierunki Ok.1000 nauczycieli
akad.
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Rozdzial 7

Charakterystyka centrow nauczania jezykow obcych na wybranych

wyzszych uczelniach technicznych w Polsce

7.1 Ramy programowe nauczania jezykow

7.1.1 Panstwowa Wyzsza Szkola Zawodowa w Koninie

Studium Praktycznej Nauki Jgzykow Obcych oferuje swoim studentom nauke pigciu
jezykow: angielskiego, niemieckiego, francuskiego, rosyjskiego i hiszpanskiego w
ramach 120, 300 lub 360 godzin w trakcie dwoch, czterech lub sze$ciu semestrow. Na
wigkszosci kierunkdéw po zakonczeniu lektoratu studenci zdaja egzamin na poziomie B1
wedtug Europejskiego Systemu Opisu Ksztatcenia Jezykowego. Egzamin ma forme

zarOwno pisemna, jak i ustna.

Program zaje¢ obejmuje jezyk ogolny i jezyk specjalistyczny typowy dla danego
kierunku. Studenci w wigkszo$ci wybieraja kontynuacje jezyka ze szkoly S$rednie;j.
Zaleznie od kierunku, material ogdlny jest taczony z jezykiem specjalistycznym, ale na
przyktad na turystyce sa to godziny wydzielone na ostatnim semestrze. W wigkszosci
wypadkow lektorat prowadzony jest na poziomie Bl zgodnym z Europejskim Opisem
Ksztalcenia Jgzykowego i na takim poziomie odbywa si¢ egzamin. Trwaja starania nad
przygotowaniem wspolnego egzaminu dla wszystkich konczacych lektorat, na razie
studenci pisza wspOlny test zaliczeniowy w ramach specjalnosci. W Studium
zatrudnionych jest okoto 35 lektorow, gldwnie jezyka angielskiego 1 kilka osob
uczacych pozostatych jezykow. Studenci maja do dyspozycji laboratorium

komputerowe i bibliotek¢ ogdlnouczelniana.

7.1.2 Panstwowa Wyzsza Szkola Zawodowa w GnieZnie

Studium Jezykoéw Obcych jako jednostka migdzywydzialowa umozliwia studentom
nauke¢ jezyka angielskiego 1 jezyka niemieckiego. Zalecana jest kontynuacja j¢zyka ze
szkoty $redniej. Lektorat trwa trzy lub cztery semestry i obejmuje od 120 do 180 godzin
zaj¢¢. Studenci ucza si¢ nie tylko jezyka ogdlnego, ale poznaja jezyk fachowy dla
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swojego kierunku. Na poczatku lektoratu studenci pisza tzw. placement test, ktory
pozwala umiesci¢ studenta w grupie o odpowiednim poziomie. Po zakonczeniu
lektoratu wszyscy studenci zdaja egzamin koncowy w formie pisemnej i ustnej na
poziomie co najmniej B2 wedlug Europejskiego Systemu Opisu Ksztatcenia
Jezykowego. W przypadku studentéw legitymujacych si¢ stosownymi certyfikatami i
dokumentami istniej mozliwo$¢ zwolnienia z udzialu w lektoracie. Studenci otrzymuja
punkty ECTS za zaliczenie i egzamin. Egzamin bada kompetencje studentow w zakresie
zarowno j¢zyka ogolnego, jak i specjalistycznego. Studenci, ktorzy ukonczyli lektorat
powinni w miar¢ swobodnie porozumiewac¢ si¢ w jezyku obcym w sytuacjach zycia
codziennego i w podrdzy, umie¢ wyrazi¢ swoje zdanie na tematy biezace i zwigzane z
ich zainteresowaniami, rozumie¢ wiadomosci zawarte w jezyku uzywanym regularnie w
pracy, na uczelni, wérdd znajomych i przyjaciét. Ponadto studenci sa zobowiazani do
poznania zwrotdw niezbg¢dnych do czytania ze zrozumieniem literatury obcojg¢zycznej z
naciskiem na teksty dotyczace pracy zawodowej, jak i pisania pism uzytkowych (listy

aplikacyjne, cv, itp.).

Studium Jezykow Obcych organizuje Olimpiade Jezykéw Obcych dla Studentow
Uczelni Wyzszych w GnieZnie, co daje okazj¢ do sprawdzenia wiedzy i kompetencji
jezykowych studentéw czterech gnieznienskich uczelni. Ponadto Studium prowadzi
wspoélprace z wydawnictwami 1 innymi os$rodkami ksztalcenia jgzykowego. Wiadze
Studium dbaja o stworzenie biblioteki umozliwiajacej korzystanie z najnowszych
pozycji ksiazkowych, jak i czasopism i wydawnictw multimedialnych. W zaleznosci od
zapotrzebowania Studium zatrudnia okolo 10 lektoréw. Rokrocznie Studium ksztatci
okoto 200 stuchaczy. Ponadto SJO w PWSZ w GnieZnie jest czlonkiem SERMO,
organizacji zrzeszajacej osrodki nauczania jezykéw obcych uczelni wyzszych

publicznych w Polsce.

7.1.3 Politechnika L.odzka

W ramach Politechniki L.6dzkiej od 1951 roku dziata Studium Jezykéw Obcych
zatrudniajace  okoto siedemdziesigciu  lektorow  angielskiego, francuskiego,
niemieckiego, hiszpanskiego, rosyjskiego, wloskiego i polskiego (dla obcokrajowcow).
Od wielu lat SJO PL stosuje nowoczesne formy ksztalcenia, a program obejmuje tematy
z jezyka specjalistycznego, zar6wno z zakresu biznesu, jak i1 techniki. Nowy model

ksztalcenia zostal wprowadzony Uchwata Senatu PL. w 2005 roku. Polityka jezykowa
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Politechniki todzkiej oparta jest na Common FEuropean Framework. Programy
nauczania i liczba godzin jezyka obcego zostaly ujednolicone dla wszystkich wydziatow
i docelowo studenci beda zdawaé¢ egzamin koncowy na poziome B2. Wszyscy studenci
ucza si¢ jezyka obcego w wymiarze 180 godzin w ciagu trzech semestréw na
pierwszym stopniu studidw, na II stopniu studiow studenci moga wybra¢ lektorat w

ramach przedmiotéw obieralnych.

Wszyscy studenci zaczynaja nauk¢ na poziomie BIl, kontynuujac nauke jezyka
obcego ze szkoly $redniej. Studenci, ktéorych poziom jest niewystarczajacy do
osiggnigcia putapu umiejgtnosci B2 moga dodatkowo uczestniczy¢ w modutach jezyka

obcego w ramach przedmiotéw obieralnych lub odptatnie.

Wszyscy studenci danego kierunku, jezyka i poziomu korzystaja na zajgciach z tego
samego podrgcznika i realizuja ten sam program przygotowujacy ich do umiejgtnosci
poshugiwania si¢ jezykiem obcym w pracy, w czasie konferencji, wymiany
zagranicznej, w trakcie podrozy, jak i w zyciu zawodowym. Ponadto w kazdym module
W programie nauczania przewidziane jest wprowadzanie elementdw jezyka
technicznego (np. opisywanie figur geometrycznych, dzialania matematyczne, czytanie
wzordéw, opis procesu technologicznego, itp.). Po zdaniu egzaminu na poziomie B2
student ma obowiazek kontynuowaé¢ naukg w SJO wybierajac jeden z wariantow:
wariant I - student kontynuuje naukg pierwszego jezyka na poziomie B2; wariant II -
student wybiera drugi jezyk na dowolnym poziomie i moze zakonczy¢ go egzaminem
uzyskujac wpis do Suplementu; wariant III - student wybiera program specjalistyczny;
wariant IV - student wybiera program specjalistyczny, a nastgpnie drugi jezyk na

dowolnym poziomie i moze zakonczy¢ go egzaminem uzyskujac wpis do Suplementu.

7.1.4 Politechnika Swietokrzyska

Studium Jgzykow Obcych do roku 2009 dziatalo jako jednostka migdzywydzialowa.
W roku 2010 Studium zostato zlikwidowane, a lektorzy przeszli do pracy na
poszczegbdlnych wydziatach. Studium zostato przeksztalcone w wydziatowe laboratoria
jezykowe pod kierownictwem dziekanow. Studenci mogli si¢ uczy¢ jezyka
angielskiego, francuskiego, niemieckiego, rosyjskiego i hiszpanskiego, obecnie ucza si¢
w zdecydowane] przewadze tylko je¢zyka angielskiego. Program oparty jest na

standardach Europejskiego Opisu Ksztatcenia Jgzykowego Rady Europy. Liczba godzin
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1 semestrow jest ustalana przez rady wydzialow, i w wigkszosci przypadkéw zgodna jest
z minimum okre$lonym w standardach ministerialnych, czyli wynosi 120 godzin.
Nauka rozlozona jest na trzy lub cztery semestry, w pierwszych dwoch nauczany jest
jezyk specjalistyczny ogolnotechniczny, w nastgpnych jezyk zgodny z danym
kierunkiem. Lektorzy ucza réwniez jezyka ogodlnego w trakcie calego lektoratu jesli
zachodzi taka potrzeba i trzeba podnies¢ poziom wiedzy studentéw. Nauka prowadzona

jest na poziomach od A2 do B2.

Przeniesienie Studium pod egid¢ dziekanéw, czy wrgcz wchionigeie Studium przez
wydziaty spowodowato brak nadzoru ogdélnego nad praca lektoréw, brak nadzoru
merytorycznego i ogolny chaos. W wigkszosci przypadkéw lektorzy pracuja na wigceej
niz na jednym wydziale, co oznacza stluzbowa zalezno$¢ od kilku przetozonych.
Prawdopodobnie spowodowane to bylo oszczedno$ciami, ale trudno w tej sytuacji

mowi¢ o wysokiej jakosci ksztalcenia.

7.1.5 Politechnika Poznanska

Studium Jezykow Obcych powstato w 1953 roku. Obecnie dziata jako jednostka
mi¢dzywydzialowa i zatrudnia okoto 50 lektorow jezyka angielskiego, francuskiego,
niemieckiego, rosyjskiego i polskiego (dla obcokrajowcow). Studenci ucza si¢ jezykow
obcych na lektoracie trwajacym w wigkszosci przypadkdw dwa lub trzy semestry na
studiach pierwszego stopnia, w ciagu 120 godzin, czyli jest to najnizsza liczba godzin.
Zaleca si¢ naukg¢ jezyka kontynuowanego ze szkoly $redniej, ale na kilku wydzialach
rady wydziatow zdecydowaly o nauce tylko jezyka angielskiego. Jako czynnik
decydujacy podano w takich przypadkach, iz wigkszos¢ literatury fachowej jest
napisana w jezyku angielskim. Po zakonczeniu lektoratu studenci zdaja egzamin na
poziomie B2 wedlug Europejskiego Opisu Ksztalcenia Jgzykowego Rady Europy.

Egzamin sklada si¢ z czg$ci pisemnej i ustnej.

Program lektoratu obejmuje jezyk specjalistyczny dla danego kierunku. Programy
zostaly przygotowane przez liderki, po zasiggnigciu opinii i konsultacjach z
pracownikami naukowymi danego wydzialu. Liderki roéwniez sprawuja nadzér nad
realizacja materiatu przez lektoréw na danym kierunku. Oczywiscie, praktyka i
doswiadczenie sprawily, iz niektore elementy sylabusu zostaly zmienione, czy nawet

usunigte jako zbyt trudne, malo przydatne, albo wrgcz pewne fakty okazaly sig¢ by¢
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mocno zdezaktualizowane, co w przypadku nauk technicznych i szybkiego rozwoju
przemystu jest dos¢ istotne. Studenci na pierwszych zajgciach pisza placement test,

ktéry pomaga umiejscowi¢ ich w grupie o odpowiednim poziomie.

W trakcie lektoratu studenci moga korzysta¢ z laboratorium komputerowego, w
ktérym pod nadzorem doswiadczonych lektorow maja sposobno$¢ doskonali¢ swoje

umiejetnoscei jgzykowe korzystajac z wielu programéw i pomocy dydaktycznych.

Lektorzy korzystaja na zajg¢ciach z podrgeznikow i skryptow wydanych m.in. przez
Politechnikg¢ Krakowska, wydawnictwa jezykowe, jak roéwniez z artykuldw z czasopism
naukowych, materialdow zbieranych przez nauczycieli. Rokrocznie SJO jest
organizatorem Ogo6lnopolskiej Olimpiady Jezyka Angielskiego dla Wyzszych Szkot

Technicznych.

Na podstawie krotkiej charakterystyki Centréw Nauczania Jezykow Obcych w
badanych uczelniach i szkolach nasuwaja si¢ pewne wnioski. Studenci maja mozliwos¢
wyboru jezyka obcego sposrod kilku jezykéw proponowanych przez centra, zwlaszcza
w przypadku Politechnik. Jezyk angielski staje si¢ powoli jezykiem wiodacym, czgsto
narzuconym decyzja dziekanéw 1 rad wydzialowych, ktorzy motywuja ten fakt
przewaga literatury specjalistycznej wydawanej w jezyku angielskim. Powoduje to, Ze
lektorzy pozostatych jezykdéw obawiaja si¢ ich wyeliminowania w niedtugim czasie.
Nie sprzyja to dobrej atmosferze, aczkolwiek niejednokrotnie zmusza lektoréow do
bardziej wytgzonej pracy w celu pozyskania studentéw na swoje zajgcia, badz

motywuje ich do zdobycia kwalifikacji do nauczania innych jezykow.

Programy nauczania w ankietowanych szkotach oparte sa na poziomach
przedstawionych w Europejskim Opisie Ksztalcenia Jezykowego. Lektorat w
wigkszos$ci przypadkéw sklada si¢ z minimum zalecanego przez ministerstwo i liczy
120 godzin. Ale sa to wytacznie zalecenia i liczba godzin moze ulec zwigkszeniu dzigki
decyzjom dziekanow 1 rad wydzialowych. Tego typu zmiany sa jednakze rzadko
podejmowane, poniewaz dziekani dysponuja okreslonymi kwotami do podzialu miedzy
poszczegolne zajecia 1 w zwiazku z tym z pewnoscia ltatwiej ich przekonaé do
celowosci przekazania funduszy na przedmioty techniczne niz na lektorat. Wspdlnym
elementem laczacym programy na wspomnianych uczelniach jest nauka jgzyka
specjalistycznego na wszystkich kierunkach studiéw. Studenci sa przydzielani do grup

na podstawie wynikow placement test i rozméw z lektorami.
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Znamiennym jest fakt, iz najwigcej godzin zaj¢¢ jezykowych otrzymuja studenci
Panstwowej Wyzszej Szkoly Zawodowej w Koninie - 360 godzin na niektdrych
kierunkach, a mimo to egzamin odbywa si¢ na poziomie Bl, czyli poziomie nizszym
niz zalecany przez Ministerstwo Nauki i1 Szkolnictwa Wyzszego. Ponadto, w
pozostatych uczelniach i szkotach studenci sa zobowiazani do przystapienia do
egzaminu na poziomie B2 mimo znacznie krétszego lektoratu - tylko 120 godzin.
Osiagnigcie poziomu wymaganego na egzaminie przy mniejszej liczbie godzin jest z
pewnoscia duzo trudniejsze 1 wymagajace wigkszego nakladu pracy ze strony studenta i
lektora. Poniewaz w Koninie trwaja przygotowania do wspolnego egzaminu dla
wszystkich studentéw konczacych lektorat, w zwiazku z tym nie byloby problemu z
przeprowadzeniem egzaminu na poziomie B2 w grupach, ktérych zajecia jezykowe
trwaja 300 lub 360 godzin. By¢ moze spowodowane to jest faktem istnienia niewielu
grup na danym kierunku, co oznacza obecno$¢ studentéw na roéznych poziomach
poczatkowych. Ponadto, wiem z wlasnego dos$wiadczenia jak trudno przekonad
lektorow do przeprowadzania wspolnego egzaminu na jednym poziomie.
Przygotowanie egzaminu dla wszystkich konczacych lektorat w danym semestrze
opartego na tych samych zasadach powoduje, zZe taki egzamin jest bardziej
sprawiedliwy i1 daje gwarancjg rzetelnosci i wiarygodnos$ci. Na Politechnice Poznanskiej
obowigzuje ten sam lub bardzo podobny typ ¢wiczen na egzaminie na wszystkich
jezykach, co pozwolilo wyeliminowa¢ wybdr egzaminu ze wzgledu na fatwos¢
zdawania lub "przychylnego" lektora. Od tego roku zespo6t lektoréw odpowiedzialnych
za stworzenie egzaminu z jgzyka angielskiego przygotowat ogdlne reguty zachowania
lektorow w czasie egzaminu pisemnego 1 ustnego, co ma sta¢ si¢ rekojmia

sprawiedliwej 1 uczciwej oceny kazdego studenta.

By¢ moze sytuacja, w ktorej studenci zdaja egzamin na poziomie B2 jest wynikiem
realnej oceny sytuacji i znajomosci jezykéw obcych przez mlodziez. Zdanie egzaminu
maturalnego wcale nie okre$la jednoznacznie, na jakim poziomie jest dany student, co
wigcej, obecne kryteria sa wysoce zanizone i jest sprawa bardzo dyskusyjna, czy 30%
punktow pozwalajacych zaliczy¢ matur¢ na poziomie podstawowym jest
wyznacznikiem wiedzy jezykowej. W kazdym razie kierownicy centrOw nauczania
jezykow obcych powinni dazy¢ do wprowadzenia jednolitego, wspolnego egzaminu dla
studentéw konczacych lektorat. Bardzo trudna sytuacja panuje na Politechnice

Swigtokrzyskiej, na ktorej lektorzy pracuja w ramach wydzialdow, co z pewnoscia nie
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utatwia wprowadzenia standardow i1 wspdlnych egzamindéw. Lektorzy tej uczelni
obawiaja sig, ze jest to wstgp do calkowitej likwidacji jgzykéw obcych na Politechnice

Swigtokrzyskie;j.

Na wigkszych uczelniach (Politechnika Poznanska i Politechnika F.0dzka) studenci
dostaja bogatsza ofert¢ jezykowa, ponadto maja mozliwos¢ uczenia si¢ dodatkowo
innych jezykow( np. jezyka chinskiego na PP). Zwiazane to jest przede wszystkim z
mozliwosciami finansowymi uczelni, wigksza liczba studentow 1 pozyskaniem
lektorow. Centra jezykowe badanych uczelni dzigki laboratoriom komputerowym i
bibliotekom umozliwiaja zaré6wno lektorom jak 1 studentom szereg pomocy
dydaktycznych i stwarzaja warunki do samodzielnej pracy nad jezykiem. Kierownictwo
1 pracownicy centrow jezykowych dbaja nie tylko o zagwarantowanie wilasciwego
poziomu nauczania, ale staraja si¢ wzbogaci¢ oferte¢ o dodatkowe kursy, szkolenia,
dziatalno$¢ edukacyjna zarowno dla studentow, jak i1 dla pracownikéw uczelni i szkot

wyzszych.
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Tabelka I1

Charakterystyka centrow nauczania jezykow obcych w badanych uczelniach i szkolach wyzszych

Centrum
Nazwa quykowe Jezyki obce Liczba . o Liczba godz.m
. jako . Egzamin Wyposazenie na lektoracie
uczelni . lektorow
samodzielna I st.
komorka
Panstwowa Laboratorium
Wyzsza Szkola > . komputerowe
y SJO (ang., niem., ok.35 Poziom B1 o 120 - 360
Zawodowa franc., ros., hiszp.) Biblioteka
KONIN v p: uczelniana
Panstwowa o1
. . Biblioteka
Wyzsza Szkola | g5 2 ok.10 | Poziom Pozycic 120 -180
Zawodowa (ang., niem.) B2 multimedialne
GNIEZNO
6
. . (ang., niem., ros.,
Politechnika | 51 franc., hiszp., wloski) | ok.70 | Poziom B2 | Biblioteka 180
Lodzka
Jez. pol. dla
obcokrajowcow
Lektorzy 5
Politechnika zatrudnieni w . Poziom
Swigtokrzyska ramach (g ng., niem., franc., ok.15 A2/B1/B2 brak 120
s hiszp., ros.)
wydzialow
Politechnika > Biblioteka
Poznanska SJO (ang., niem., franc., ok.55 Poziom B2 Mediateka 120-180

hiszp., ros.)




7.2 Jezyk angielski jako lingua franca

Randolph Quirk powiedzial, ze "angielski to jezyk, nad ktorym stonce nie zachodzi i
ktorego uzytkownicy nigdy nie Spiq". Obliczono, iz liczba 0s6b znajacych jezyk
angielski znaczaco przewyzsza liczbg jego rodzimych uzytkownikéw. Szacuje sig, ze
liczba uzytkownikdw znajacych jezyk angielski w sposéb umozliwiajacy im
komunikowanie si¢ wynosi ponad 1.8 mld ludzi. Wigkszo$¢ tekstow w internecie jest
napisana w jezyku angielskim (ponad 82%). Jako jezyk urzgdowy lub jako jezyk drugi
angielski jest uzywany w okoto 70 krajach. Oznacza to, iz bezsprzecznie j¢zyk angielski
jest uwazany za wspoifczesna lingua franca, podobnie jak w czasach imperium
rzymskiego jezykiem globalnym byla lacina. Szeroka ekspansja jgzyka angielskiego nie
jest tematem niniejszej pracy, gdyz jest to zagadnienie dobrze opisane.’> Warto jednak
nadmieni¢, iz do globalizacji jezyka angielskiego przyczynilo si¢ wiele zjawisk i
elementow, migdzy innymi takich, jak silna pozycja Wielkiej Brytanii i Stanow
Zjednoczonych na arenie mi¢dzynarodowej, $wiatowa ekonomia, na ktdra niebagatelny
wplyw maja oba kraje, olbrzymia liczba uczonych reprezentujacych wspomniane
panstwa majaca olbrzymi wplyw na rozwdj nauki i technologii informatycznych.
Smiato mozna zaryzykowaé twierdzenie, ze jest to jezyk globalny, ktory umozliwia
badz umozliwi porozumiewanie si¢ ludziom na calym $wiecie w bardzo rozmaitych

kontekstach (Sobkowiak 2008, 77).

Globalny angielski nie jest traktowany jako odmiana j¢zyka angielskiego, nie ma tez
rodzimych uzytkownikow (Sobkowiak 2008, 78). Jest to znaczacy fakt, poniewaz coraz
czesciej w glottodydaktyce niektorzy jezykoznawcy proponuja wrecz odejscie od
modelu jezyka rodzimych uzytkownikéw. Zdarza sig, iz ludzie komunikuja si¢
korzystajac z jezyka angielskiego z innymi osobami, dla ktorych jezyk angielski nie jest
jezykiem ojczystym. Ale nalezy mocno podkresli¢ fakt, ze minimalna znajomos$¢ jezyka
angielskiego pozwala na przekazywanie i odbior prostych informacji, w szerokiej gamie
sytuacji komunikacyjnych zachodzi zatem pytanie, czy moze to by¢ celem nauczania
jezyka obcego, czy tez powinnismy przygotowac jego uzytkownikéw do przekazywania

réwniez pojec 1 struktur bardziej ztozonych 1 abstrakcyjnych. Zwraca si¢ tez uwage na

32 Crystal D. 2003. English as a Global Language, Cambridge: Cambridge University Press.
Holliday A. 2005. The Struggle to teach English as an International Language. Oxford: OUP.
Swerdlow J. 1999. Global village. "National Geographic'. 196/2
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neutralno$¢ kulturowa jezyka globalnego — interlokutorzy w czasie dyskursu moga w

razie potrzeby sami ustali¢ bazg interkulturowa.

Jezyk angielski globalny jest tez traktowany jako rejestr jezykowy (register), ktory
jest zwiazany z domenami uzycia jgzyka (technika i jej galgzie, handel, itp.). Rejestry
jezykowe tak rozumiane sa mocno zwiazane z uzytkownikami i specjalistycznym
uzyciem, co z kolei oznacza wigkszy zwiazek z komunikacja niz z okre$lona grupa
spoteczna (Sobkowiak 2008, 79). Uzytkownicy danej domeny sa specjalistami w
swoich dziedzinach 1 dzigki jezykowi moga si¢ rozwija¢ i doskonali¢ swoje

umiejgtnosci zawodowe i jezykowe.

Znajomo$¢ jezyka angielskiego, lingua franca obecnego wieku, jest umiejetnoscia
pozwalajaca jego uzytkownikowi uczestniczy¢ w konkurencji na rynku pracy.
Fachowiec XXI wieku to profesjonalista w swojej branzy, ale i $wiadomy i swobodny
uzytkownik jezyka angielskiego, nie wspominajac oczywiscie o podstawowej chocby

kompetencji komunikacyjnej w drugim jezyku obcym.

Na zajgciach lektoratu studenci poznaja w gldéwnej mierze stownictwo zwigzane z
ich profilem studiow. Robinson (1991, za Viel 2002, 5) podzielit stownictwo w ESP na
trzy kategorie. Do pierwszej grupy zaliczyl stowa, ktore prawie w ogdle nie sa uzywane
do komunikacji z wyjatkiem bardzo waskiego grona specjalistow z danej dziedziny.
Stowa te sa jednoznacznymi okres§leniami danego zjawiska, pojgcia i1 dlatego nie ma w
nich niedopowiedzen, sa proste i precyzyjne. Do drugiej kategorii zaliczyt wyrazy
odnoszace si¢ do problematyki, sytuacji, dziatan typowych dla obszaru techniki i nauki.
Znalez¢ tutaj mozna stowa bardzo podstawowe, ktore na przyklad sa elementami
instrukcji uzytkowania danego urzadzenia, jak i stowa i zwroty bardzo skomplikowane,
zarezerwowane tylko dla pewnych dziedzin techniki i nauki, ktérych uzywanie wymaga
wyzszego poziomu kompetencji jezykowych. Niewatpliwie stowa nalezace do

wymienionej kategorii sa rowniez w wigkszo$ci klarowne.

Do ostatniej grupy Robinson zaliczyt slowa z jezyka ogdlnego, ktorych
czgstotliwo$¢ uzywania jest dos¢ duza w jezyku techniki i nauki. Rozwdj nauki i
nowoczesnych technologii jest w obecnych czasach bezprecedensowy, stad kazdego
roku pojawiaja si¢ urzadzenia, ktore z czasem wchodza do codziennego uzytku. Jak
zaklasyfikowa¢ komputer, termometr, i wiele innych stow, ktére sa w powszechnym
uzyciu, ale nadal pozostaja tworami nauki i techniki? Nalezy tu wspomnie¢ o uzyciu

stéw majacych zupehie znaczenie w jgzyku codziennym, natomiast diametralnie inne w
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jezyku specjalistycznym. Dlatego tak waznym jest opanowanie przez studentow
nawyku sprawdzania nawet stow, ktorych znaczenie wydaje si¢ oczywiste. Moze
okaza¢ sig, 1 najcze$ciej si¢ okazuje, ze w terminologii technicznej maja odmienne

znaczenie.

Przypomne jeszcze raz, ze stowa i zwroty nalezace do jezyka fachowego musza
bardzo precyzyjnie i klarownie opisywac¢ zjawiska i fakty. Oznacza to, iz prawie 80%
wyrazow nalezacych do jezyka ogolnego nie nalezy do zakresu stow specjalistycznych,
co nie oznacza, ze nalezy je ignorowac. Ich znaczenie w komunikacji jezykowej jest nie
do przecenienia i nalezy o nich pamigta¢ w nauczaniu jezykéw obcych. Osobna
kategoria sa stowa niezbgdne do poprawnego sformulowania mys$li 1 wilasciwej

struktury zdan, czyli przyimki, stowa taczace, operatory itp.

Nalezy nadmienié, ze pewne slowa z zakresu jezyka fachowego moga by¢
opanowane przez uczacych si¢ w sposob czynny lub bierny. Znajomo$¢ czynna
charakteryzuje si¢ umiejgtnoscia uzywania danego stowa/zwrotu, natomiast znajomos$¢
bierna polega na mozliwosci rozpoznania danego wyrazu, zrozumienia, ale bez
opanowania go w stopniu umozliwiajacym jego ptynne uzywanie. Nalezy réwniez
pamigtaé, iz nie mozna zupehie unika¢ uczenia jgzyka ogdlnego, gdyz komunikacja,
nawet na tematy fachowe, bylaby niemozliwa bez jego znajomosci. Oczywiscie, pewne
funkcje jezykowe moga zosta¢ ominigte, na przyktad wyrazanie zalu, wspodlczucia,
poniewaz maja mniejsze znaczenie w nauczaniu jezyka fachowego. Mysle, ze
nauczyciel winien pamigta¢, ze student jest w stanie opanowac taki zakres stownictwa,

ktéry wychodzi naprzeciw jego potrzebom i osobowosci.
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Rozdzial 8

Badania i konkluzje programowe, organizacyjne i dydaktyczno-

metodyczne

8.1 Analiza ankiet dla nauczycieli

Badania empiryczne przeprowadzitam wsrdd lektorow i studentdow w nastgpujace;]
formie: ankiety dla studentow, ankiety dla lektorow, wywiady z lektorami. Po ustaleniu
zakresu badan, przygotowalam odrgbne zestawy pytan dla uczacych si¢ i nauczajacych.
Ostateczna wersja obu ankiet zostata ustalona po wnikliwej analizie pytan, mozliwosci
ich interpretacji, jednoznaczno$ci sformulowan, a nastgpnie po dokonaniu badan
pilotazowych wérdd lektorow i studentow Politechniki Poznanskiej. Zgodnie z tematem
mojej pracy w ankietach i wywiadzie skupilam si¢ na problematyce uczenia sig¢ i
nauczania j¢zyka angielskiego specjalistycznego. Celem moich badan bylo sprawdzenie
podejscia zaréwno lektorow jak i studentéw do nauczania i uczenia si¢ tresci fachowych
na lektoracie uczelni wyzszej. Lektorzy i studenci bioracy udziat w pilotazu
zasugerowali glownie drobne poprawki dotyczace pewnych sformulowan badz
kolejnosci pytan. Poproszeni nauczyciele i studenci potwierdzili klarowno$¢ pytan, nie
wskazali zadnych trudnos$ci w zrozumieniu problemoéw zaprezentowanych w pytaniach.
Studenci zaproponowali z kolei wprowadzenie do pytan konkretnych punktatoréw, tak
jak w cze$ci pytan. Motywowali to znacznym ulatwieniem odpowiedzi, ale uznatam, iz
niektoére pytania winny pozosta¢ w formie pytan otwartych, ponadto nie chciatam
sugerowa¢ zadnych odpowiedzi, chcialam oprze¢ si¢ na indywidualnych odczuciach
respondentow. W zwiazku z tym, zmienitam tylko kolejno$¢ pytan, ukfadajac je w
pewne bloki problemowe. Jeden z lektorow uczestniczacych w badaniu pilotazowym
proponowal, abym w pytaniu o znajomo$¢ i stosowanie form autonomicznych na
zajgciach krotko je scharakteryzowata, co mogloby utatwi¢ odpowiedz, ale odrzucitam
tg sugestig, poniewaz ankieta nie jest informatorem ani podrgcznikiem metodycznym,
ponadto nie chciatam ukierunkowywaé¢ badanych w Zaden sposoéb ani podpowiadaé
spodziewanych reakcji. Poniewaz nie bylo ze strony respondentéw pilotazu zastrzezen

merytorycznych, przystapitam do wiasciwych badan.
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Badania empiryczne przeprowadzitam ws$rdd nauczycieli i studentow nastgpujacych
uczelni: Politechnika Lodzka, Politechnika Swiqtokrzyska, Politechnika Poznanska,
Panstwowa Wyzsza Szkota Zawodowa w Gnieznie, i Panstwowa Wyzsza Szkota
Zawodowa w Koninie migdzy marcem a majem 2010 roku. Przy wyborze uczelni
kierowalam si¢ moja ich znajomoscia, starajac si¢ uwzgledni¢ uczelnie z dlugoletnia
tradycja 1 nowopowstale oraz doswiadczeniem 1 poziomem organizacyjno-
metodycznym Centrow Nauczania Jezykow Obcych. Podej$cie porownawcze powinno
moim zdaniem pozwoli¢ na precyzyjniejsze okreslenie szans i probleméw w nauce

jezykow obcych.

Badania zostaly wykonane na reprezentatywnych grupach studentow z réznych

kierunkow 1 nauczycieli uczacych w wymienionych placéwkach.

Ankieta anonimowa przeznaczona dla nauczycieli dotyczyla nauczania jgzyka
specjalistycznego na lektoracie i skladala si¢ z dwunastu pytan. Na moje pytania

odpowiedzialo tacznie 22 nauczycieli akademickich.

Ankieta dla nauczycieli:

Ile lat pracuje pani/pan jako nauczyciel j¢zyka obcego?
Czy uczy pani/pan jgzyka specjalistycznego, jesli tak to jak dtugo?.
Na ilu kierunkach uczy pani/pan jgzyka fachowego?
Z jakich materialdw korzysta pani/pan na zajgciach ?
a. podreczniki dla danego kierunku
b. skrypty
C. czasopisma, gazety
d. materialy zebrane z r6znych zrodet
e. inne
5. Tlu studentéw $rednio licza grupy lektoratowe?
Na jakich zasadach studenci zostali przypisani do danej grupy?

e

a

7. Jakimi kryteriami kierowata/kierowat si¢ pani/pan wybierajac nauczanie grup
na danym kierunku studiow?

a. zainteresowanie danym kierunkiem
b. pomoc ze strony bliskich
c. ukonczone studia na danym kierunku
d. inne, prosz¢ wymieni¢
8. W jaki sposob przygotowuje si¢ pani/pan do zajec na lektoracie jezyka
fachowego
9. Cgzy zna pani/pan pojgcie autonomicznych form nauczania?

10. Czy stosuje pani/pan takie formy na swoich zajgciach? Proszg poda¢
przyktady
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11. Jak pani/pana zdaniem podchodza studenci do nauczanie tresci fachowych na
lektoracie?

a. uwazaja, ze to dobry pomyst

b. sa zadowoleni ,iz maja szansg¢ pozna¢ jezyk fachowy

c. sadza, ze nalezy uczy¢ si¢ tylko jezyka ogdlnego

d. uwazaja to za stratg czasu

e. wg nich nalezy uczy¢ zarowno jezyka ogodlnego, jak i
specjalistycznego

f. inne

12. Proszg wymienic, z jakimi problemami i trudno$ciami spotykaja si¢ panstwo
na lektoracie jgzyka fachowego

Oto ogolna charakterystyka ankietowanych i ich warunkow pracy.

Najmtodsza osoba pracowata jako nauczyciel jgzyka angielskiego 6 lat, najstarsza
33 lata, wigkszo$¢ spedzila $rednio 10 - 20 lat w zawodzie. Najdluzej jezyka
specjalistycznego uczyty lektorki z Politechniki £.odzkiej, 15 1 13 lat. Pozostali uczyli
od pigciu do dziesigciu lat. Zdecydowana wigkszo$¢ naucza tylko na jednym kierunku,
sa to w przewazajacej mierze lektorzy z Panstwowych Wyzszych Szk6t Zawodowych,
ktére oferuja duzo mniejsza gamg wydzialdw niz Politechniki. Nauczyciele pracujacy
na Politechnikach Poznanskiej, Lodzkiej i Swietokrzyskiej uczyli na czterech do
maksymalnie pigciu kierunkach. Ta liczba nie oznacza zawsze, iz lektor musi opanowac
materiat tylu kierunkéw, gdyz bardzo czgsto nauczyciele ucza na kierunkach
pokrewnych, na ktorych material jgzyka specjalistycznego pokrywa si¢ lub czg$¢

tematow jest wspolna, (np. energetyka i elektrotechnika, architektura i budownictwo).

Grupy studentéw na lektoracie licza od 15 do 25 osob, ale w przewazajacej mierze
sa to grupy 18-20 osobowe. Wigksza liczba studentow w grupie jest czasami
spowodowana faktem iz sa np. tylko dwie grupy o réznym poziomie i w danej grupie
jest wigcej os6b o tym samym poziomie umiejgtnosci. Ponadto, czasami rady
wydziatldow nie zgadzaja si¢ na utworzenie wigkszej liczby grup w przypadku 25

studentow na danym kierunku.

We wszystkich badanych uczelniach studenci uczgszczaja na lektorat w ramach
danego kierunku, czyli sa to w przypadku jezyka angielskiego grupy jednorodne, jesli
rozpatrujemy je pod katem jegzyka specjalistycznego dla danej dziedziny. Na
Politechnice Poznanskiej grupy miedzywydzialowe sa tworzone dla studentow, ktérzy
chca si¢ uczy¢ jezyka francuskiego lub rosyjskiego. Studenci powinni na lektoracie

kontynuowa¢ naukg jezyka obcego ze szkoly Sredniej. Tak tez dzieje si¢ w badanych
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uczelniach, ale na przyktad na Politechnice Poznanskiej decyzja rad wydzialowych na
niektorych kierunkach studenci sa zobligowani do nauki tylko i wylacznie jezyka
angielskiego. Przydzial do danej grupy we wspomnianych uczelniach dokonany zostat
na podstawie testu kwalifikacyjnego 1 rozmowy ze studentem, w przypadku poziomu
C1 na Politechnice todzkiej studenci sami podejmuja decyzjg o wyborze grupy.
Oczywiscie przez nastgpne dwa tygodnie moga zmieni¢ grupg, poniewaz testy nie
zawsze jednoznacznie wskazuja poziom znajomos$ci j¢zyka. Dopiero rozmowa z
lektorem, udziat w zajgciach pozwala na pehiejsza oceng mozliwosci jgzykowych

studenta.

W nastegpnej czgsci ankiety lektorzy odpowiadali na pytanie czym kierowali sig¢
wybierajac nauczanie jezyka obcego na danym Kkierunku studiow. Zdecydowana
wigkszos¢ lektoréw wybrata ten a nie inny kierunek ze wzgledu na swoje
zainteresowanie dang dziedzina. Ponadto, waznym kryterium byla pomoc ze strony
bliskich, ukonczone studia na danym kierunku, wiedza nabyta przy okazji
wykonywania tlumaczen. Kilka oséb otrzymalo przydzial do grup na podstawie
odgdérnych decyzji kierownictwa Studium Jgzykéw Obcych. W przypadku mojej
uczelni, Politechniki Poznanskiej, lektorzy zostali poproszeni po dwoch-trzech latach
nauki jezyka specjalistycznego o wybdr kierunkéw, na ktérych chca uczyé jezyka
angielskiego. Osoby odpowiedzialne za ulozenie planu zajec staraja si¢ uwzgledni¢
zyczenia pracownikéw, tak aby dany lektor nie uczyl na wigcej niz trzech- czterech
kierunkach. Szczeg6lnie lektorom ze wzgledu na liczbg godzin w pensum i mala liczbe
lektoratu zdarza si¢ mie¢ zajecia na czterech kierunkach, ale czgsto sa to - jak
wspomniatam wyzej - dziedziny pokrewne. Inaczej sytuacja wyglada w przypadku
nowych pracownikéw, ktorzy na poczatek dostaja godziny wedlug planu. Chce
podkresli¢ tutaj dwa wazne aspekty wyboru dziedziny, ktorymi kierowali sig
nauczyciele. Zainteresowanie dana dziedzina oznacza, iz nauczyciel nie przekazuje
mechanicznie regulek 1 stownictwa jezyka specjalistycznego, ale jego ciekawos$¢
pozwala na nawiazanie porozumienia ze studentami, ktorzy w tej sytuacji z pewnoscia
sa wigkszymi specjalistami. Czasami zadanie pytania na zajgciach, w ktorym studenci
moga wykaza¢ si¢ swoja wiedza profesjonalng z jednej strony poszerza chociaz w
pewnym stopniu wiedz¢ i doswiadczenie lektora, z drugiej strony dowartosciowuje
uczacych sig, i na pewno nie umniejsza to szacunku dla autorytetu nauczyciela. Czasami

zdarzaja si¢ sytuacje, w ktorych wiedza nauczyciela przewyzsza nieco wiedzg
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studentow, poniewaz uczac kilka lat na danej specjalnosci wiele terminéw przestaje by¢
niezrozumiatymi, badz trudnymi do przyswojenia. Problem ten jest wynikiem faktu, iz
w niektorych przypadkach studenci rozpoczynaja lektorat na pierwszym roku i nie
zawsze ich wiedza specjalistyczna jest juz na tyle poglebiona. Ale ten problem oméwig
przy ocenie ankiet studenckich. Wskazanie zainteresowan prawie przez wszystkich
badanych lektorow $wiadczy ponadto o tym, ze jezyka na uczelniach technicznych nie
ucza przypadkowe osoby, ale pedagodzy zainteresowani naukami S$cistymi 1 z

otwartymi glowami. >

W kolejnym pytaniu lektorzy mieli wskaza¢ materialy, z ktorych korzystaja na
zajeciach. Wszyscy lektorzy wskazali skrypty i1 podreczniki dla danego kierunku jako
glowne materialy wykorzystywane na zajgciach. Powoli rynek wydawniczy dostrzega,
iz jezyk specjalistyczny nie ogranicza si¢ tylko do biznesu i finanséw. Pojawity si¢
podreczniki wydane przez duze wydawnictwa, jak 1 skrypty napisane przez lektorow
politechnik we wspolpracy ze specjalistami. Oczywiscie cykl wydawniczy i duza liczba
réznorodnych kierunkow na wyzszych uczelniach technicznych powoduje, ze
niechg¢tnie wydawcy podejmuja si¢ przygotowania podrgcznika dla waskiego odbiorcy.
Jednakze staraja si¢ przedstawi¢ w swojej ofercie ksiazki ogdlnotechniczne badz

materiaty uzupetniajace, ktore tatwo uaktualnic.

Wielu lektorow korzysta rowniez z prasy angielskojezycznej dostgpnej zarowno w
bibliotekach instytutowych, jak i w formie elektronicznej. Internet jest nieocenionym
zrédtem poszukiwan dociekliwych nauczycieli poszukujacych nie tylko tekstow
zwiazanych z dana dziedzina nauki, rysunkow, zdjeé, wykresow wykorzystywanych na
zajeciach, ale dzigki Internetowi nauczyciele moga wymieni¢ swoje doswiadczenia,
znalez¢ przyktady ¢wiczen, czy tez inspiracje do ciekawych lekcji. W kazdym razie
zaden z badanych przeze mnie lektorow nie ogranicza si¢ wylacznie do skryptow i
podrgcznikdw, ale  korzysta z wielu, rozmaitych materialtow z réznych zrodetl.
Dodatkowe materiaty sa z reguty wykorzystywane w grupach bardziej zaawansowanych
1 grupach wykazujacych zainteresowanie 1 che¢ poszerzenia swojej wiedzy i
umiejgtnosci. Ponadto, w przypadku nauk technicznych bardzo szybko nastepuje
dezaktualizacja danych i dodatkowe zrodla pozwalaja nie tylko na wprowadzenie

nowosci i urozmaicenie zajg¢, ale przede wszystkim dotarcie do aktualnych informacji.

3% Sama naleze do 0sob, ktore maja dylemat jaki kierunek wybraé: poniewaz w szkole réwniez bardzo lubitam
matematyke i fizyke, dtugo zastanawiatam si¢ nad wyborem kierunku studiow. Wybratam filologi¢ angielska,
ale dzigki pracy na Politechnice mam okazj¢ obcowa¢ z tematyka nauk Scistych.
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Trzeba przyzna¢, iz nauczanie jgzyka obcego na uczelni technicznej jest nie lada
wyzwaniem dla uczacego i przygotowanie si¢ do zajg¢ wymaga czasu i przemyslenia.
Zupehie niedopuszczalne jest wejscie na zajgcia bez uprzedniego przygotowania.
Lektorzy w ankiecie wymienili wiele sposobdw przygotowywania si¢ do zajgc.
Nieoceniona pomoca, zwlaszcza dla mlodych stazem nauczycieli, sa objasnienia i
wskazowki zawarte w podrecznikach dla nauczycieli. Wszyscy nauczyciele korzystaja z
sugestii 1 zalecen dofaczonych do podrgcznikéw. Niektorzy lektorzy konsultuja pewne
tematy ze specjalistami, w wielu wypadkach jest to kto§ z rodziny. Czg$¢ lektorow
przygotowuje dodatkowe ¢wiczenia jgzykowe, zwlaszcza w przypadku korzystania z
artykutow prasowych, ktore wymagaja odpowiedniej dydaktyzacji. Praca z tekstem jest
réwniez uzupetniana nie tylko odpowiednimi ¢wiczeniami leksykalno-gramatyczno-
komunikacyjnymi, ale starannie dobranymi materialami z internetu, na przyklad
dodatkowym tekstem, ilustracjami, lub tematami do dyskusji. Praca z tekstami
technicznymi wymaga, przynajmniej na poczatku, solidnej pracy ze stownikiem i to
stownikiem specjalistycznym. Bardzo pomocne sa fora internetowe, z ktorych korzysta
czg$¢ lektoréw - poprzez wymiang doswiadczen i szukanie optymalnych rozwiazan.
Wielu lektorow duzo czasu poswigca na lektur¢ dodatkowych materialow
przygotowujac si¢ do zaje¢. Przygotowaniom towarzyszy zawsze slownik
specjalistyczny. Nierzadko cennym uzupehieniem zajec¢ sa materiaty dostarczone przez
studentow. Dodatkowo, wszyscy lektorzy czytaja artykuly tematycznie zwiazane z

nauczana problematyka w celu poglebienia swojej wiedzy.

W nastepnej czesci pytalam lektorow o autonomiczne formy nauczania i
korzystanie z nich w czasie zaje¢é. Tylko dwie osoby z pytanych nauczycieli nie znaty
pojecia autonomicznych form nauczania, dla pozostatych ta problematyka nie jest obca.
Ci lektorzy wielokrotnie i w rozmaitych formach stosuja zasady autonomii na swoich
zajeciach. Do najczesciej stosowanych naleza prezentacje i przygotowywanie projektow
w grupach/parach. Studenci proszeni sa o przedstawienie w formie prezentacji
wybranego tematu zwiazanego z ich kierunkiem studiow. Na poczatku lektoratu
studenci zapoznaja si¢ z zasadami i regutami poprawnej prezentacji na przykladzie
wybranego filmu 1 podrgcznika. Starannie i dokladnie omawia si¢ przebieg prezentacji i
glowne wymogi optymalnej i profesjonalnej prezentacji. Do dyspozycji studentéw
pozostaja rozmaite pomoce audiowizualne, takie jak rzutniki multimedialne, komputery,

projektory. Zaleznie od omawianej problematyki, zdarza si¢ iz studenci pokazuja
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rébwniez gotowe eksponaty, typu tranzystory, kolanka-rury, elementy przewodnikow.
Prezentacje sa $wietna okazja do demonstracji nie tylko zagadnienia z dziedziny
techniki, ale ujawnienia nierzadko talentow oratorskich referenta. Prezentacje daja
mozliwo$¢ poznania  wielu, czasem nieznanych, faktoéw, uzupetnienia wiedzy
podrecznikowej, uaktualnienia informacji, poznania sity argumentow prelegentow, jak
réwniez pretekstem do zadawania pytan przez stuchaczy i dalszej dyskusji. Studenci
zawsze samodzielnie decyduja o wyborze tematu swojej prezentacji, jedyny warunek to

zgodno$¢ tematyki z ich kierunkiem studidw.

Nastgpna czgsto stosowang forma sa projekty przygotowywane w parach lub matych
grupach. Studenci szukaja wiadomo$ci na zadany temat, réwniez zwiazany z
kierunkiem studidéw. Rozwiazanie podanych problemdéw, znalezienie adekwatnych
informacji, wypracowanie wspolnego stanowiska, i nadanie ostatecznego ksztattu
wynikom pracy sa czynnikami zmuszajacymi studentow do efektywnej wspdlpracy i
uzyskania konsensu. Studenci ponosza wspotodpowiedzialnos¢ za koncowy efekt pracy,
a przedstawienie rezultatow zmusza wszystkich czlonkow grupy do aktywnosci.
Dobranie studentéw w grupach, tak aby w jednym zespole znalazty si¢ osoby o réznych
poziomach kompetencji i sprawiedliwe rozdzielenie zadan do wykonania gwarantuje, iz

kazdy uczestnik bedzie mial swoj wlasny wktad w dzielo finalne.

Doskonatym uzupehieniem zaj¢¢ na lektoracie jest indywidualna praca studentow w
mediatekach 1 na platformach e-learningowych. Studia Jgzykowe na wymienionych
uczelniach dysponuja programami komputerowymi umozliwiajacymi studentom
utrwalenie i1 poszerzenie swojej wiedzy. Czg$¢ lektorow traktuje prace samodzielna
studentow w laboratorium komputerowym w okreslonym wymiarze czasowym jako
jeden z obowiazkowych wymogow otrzymania zaliczenia. Internet jest zalecany do
wykorzystania jako nieocenione zrodlo informacji, ale lektorzy w swoich ankietach
wyraznie zaznaczyli, iz staraja si¢ nauczy¢ studentow krytycznego podejscia do
proponowanych wyszukiwarek internetowych. Ponadto, lektorzy zachgcaja do
korzystania ze specjalistycznych stownikow on-line, nie tylko obcojezycznych, ale

nierzadko polskich w celu sprawdzenia nowych hasel z jezyka fachowego.

Obok wymienionych form pracy opartej na zasadach autonomii i polautonomii,
jeden z pytanych lektorow wymienit réwniez samooceng studentow i dyskusj¢ nad
analiza zagadnien sprawiajacych problemy. Mozna z tego wnosi¢, iz ta forma pracy nie

jest stosowana powszechnie przez nauczycieli. W jednej z ankiet znalaztam ciekawe

282



uwagi na temat stosowania autonomicznych form nauczania, mianowicie respondent/ka
wybiera na zajgcia materialy nie tylko odpowiadajace kryteriom egzaminacyjnym, ale i
takie, ktore wywarlyby na studentach pozytywne wrazenia 1 rozbudzily ich
zainteresowania. Czgste dyskusje ze studentami na temat ich zyczen i zainteresowan w
konsekwencji powoduja wybor materialdw motywujacych uczacych si¢ i zachgcajacych
ich do interakcji. Inna z badanych osob stara si¢ tak zmotywowaé swoich studentow
poprzez stosowanie urozmaiconego zestawu metod i technik autonomicznych, aby
chetnie podejmowali nowe wyzwania i brali szeroki udziat zarowno w zajeciach, jak i
dodatkowych wydarzeniach organizowanych przez Studium Jgzykéw (konkursy,

Olimpiada Jgzyka Angielskiego).

Kolejne pytanie w ankiecie dotyczylo stosunku studentow do nauczania tresci
fachowych na lektoracie. Ankietowani nauczyciele mogli wybra¢ odpowiedzi sposrod
podanych wariantow i ewentualnie doda¢ swoje uwagi. We wszystkich ankietach
powtarza si¢ odpowiedZ, iz nauczanie j¢zyka fachowego na lektoracie wedlug
studentow jest dobrym pomystem i sa oni zadowoleni, iz maja szanse pozna¢ j¢zyk
swojego kierunku. Cze$¢ respondentéw podkreslata, ze studenci sa przekonani, iz
nalezy uczy¢ na lektoracie zarowno jgzyka specjalistycznego, jak i ogdlnego.
Jednocze$nie odnotowano swiadomos$¢ studentow korzysci wynikajacych z uczenia si¢
jezyka specjalistycznego w kontek$cie poszukiwania pracy. Zdarzaty si¢ grupy
twierdzace, iz nalezy si¢ uczy¢ tylko jezyka ogolnego, ale te byly w mniejszosci.
Ogo6lnie mozna stwierdzi¢, ze studenci czuja niedosyt znajomosci jgzyka ogdlnego i nie
czuja si¢ wystarczajaco pewni, stad ich oczekiwania w stosunku do lektoratu. Jedna z
osOb badanych stwierdzila, ze studenci na zajgciach z jezyka fachowego si¢ nudza.
Wynika to prawdopodobnie z faktu do$¢ wysokiego poziomu kompetencji jezykowych,
by¢ moze malo urozmaiconych zaje¢, lub przekonania o bezcelowos$ci uczenia sie

jezyka fachowego.

Ostatnie pytanie odnosilo si¢ do problemow i trudnosci na jakie napotykaja
lektorzy na zajeciach, na Kktorych wucza jezyka fachowego. Najczgsciej
wyszczegolnione problemy mozna sklasyfikowaé na podgrupy zwiazane z ré6znymi
sferami. Do pierwszej grupy mozna zaliczy¢ problemy zwiazane z zakresem wiedzy
fachowej studentow i ich poziomem kompetencji lingwistycznych. Studenci nie zawsze
dysponuja wiedza fachowa adekwatna do materialdw zamieszczonych w skryptach i

podrecznikach. W przypadku studentow zwlaszcza pierwszego roku 1 pierwszego
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semestru wiele tematow stanowi dla nich zupelne novum i nauka jgzyka jest tez niejako
nauka przedmiotu. Brakuje im réwniez do$wiadczenia i trudno im si¢ odnies¢ do
sytuacji komunikacyjnej, np. w przypadku rozwigzywania problemow, tak zwanych
case-studies. Studenci maja mate rozeznanie w danym temacie w jezyku ojczystym, i
niektére hasla jak i zagadnienia sa im zupelnie nieznane. Zbyt niski poziom
kompetencji jezykowych stanowi kolejny wazny problem. Nie zawsze studenci sa w
stanie osiagna¢ zakladany w programie studidw pulap wiedzy, czgsto przychodza na
studia z duzymi brakami w zakresie jezyka ogdlnego. W ankiecie wskazano na kwesti¢
motywacji - studenci szybko traca ch¢¢ do nauki terminologii specjalistycznej. Kolejny
problem dotyczy materiatow, z ktorych korzystaja lektorzy na zajgciach. Wigkszos¢
ankietowanych skarzyla si¢ na ograniczona liczb¢ materialtdow dotyczacych danej
dziedziny jgzyka specjalistycznego, brak dobrych, rzetelnych, kompleksowych
stownikow branzowych, materialy autentyczne prezentujace zbyt wysoki poziom w
stosunku do stuchaczy. Ponadto podkreslano, iz dostgpne skrypty i podrg¢czniki sa dosé
monotonne, a  przygotowywanie dodatkowych ¢wiczen 1 poszukiwanie
reprezentatywnych materialow jest pracochlonne. Ponadto wiele zalezy od wydziatow,
na niektorych zmotywowanie studentéw jest czaso- i1 pracochlonne i wymaga
dodatkowych zabiegéw ze strony lektora. Problemem dla niektérych lektorow jest
réwniez wytlumaczenie studentom zawito$ci tre$ci technicznych niezrozumiatych dla
samych studentow. Problem sprawiaja czasami grupy na wysokim poziomie znajomosci
jezyka obcego, poniewaz trudno ich nakfoni¢ do nauki, gdyz wedhig ich mniemania juz
wszystko wiedza i umieja. Dopiero przekonanie ich o szybkim postgpie w naukach

Scistych czasami implikuje przystapienie do uczenia sig.

W nastgpnej czesci przedstawie analize ankiet studentow dotyczaca nauki jezyka

fachowego na lektoracie.

8.2 Analiza ankiet dla studentow

Przeprowadzitam badania wéréd studentow w tych samych pigciu uczelniach
technicznych w  Polsce: Politechniki Eodzkiej, Politechniki ~ Swietokrzyskiej,
Politechniki Poznanskiej, Panstwowej Wyzszej Szkoly Zawodowej w Gnieznie, i
Panstwowej Wyzszej Szkoty Zawodowej w Koninie migdzy marcem a majem 2010

roku. Charakterystyka uczelni zostata przedstawiona w rozdziale 6, natomiast rozdziat 7
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jest poswigcony opisowi gtéwnych zasad dzialania centréw nauczania jezykéw obcych

w wymienionych uczelniach.
Na dwadziescia pytan odpowiedzialo pigciuset dwudziestu szesciu studentow.

W przewazajacej mierze (ponad 60%) w badaniu wzigli udziat mezczyzni, co
wynika ze specyfiki uczelni. Zdecydowanie przewazali studenci w przedziale
wiekowym 19 - 21 lat, ale byli tez studenci mieszczacy si¢ w przedziale 22 - 24 lat, i

kilkanas$cie 0s6b starszych.
Ponizej prezentujg kierunki studiow, z ktorych studenci uczestniczyli w badaniach.

Politechnika ¥.odzka :

e informatyka

e automatyka i robotyka

e fizyka techniczna

e Jlogistyka

e matematyka stosowana

e chemia

e zarzadzanie i inzZynieria produkcji

Politechnika Swietokrzyska

e informatyka

e budownictwo

e zarzadzanie i inzynieria produkcji
e inzynieria Srodowiska

Politechnika Poznanska

e clektrotechnika

e cnergetyka

e inzynieria Srodowiska

e clektronika i telekomunikacja
e matematyka

e budownictwo

Panstwowa Wyzsza Szkola Zawodowa w Gnieznie

e informatyka
e pielggniarstwo

e chemia Srodowiska
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e zarzadzanie i inZynieria produkcji

Panstwowa Wyzsza Szkola Zawodowa w Koninie

e zarzadzanie
e turystyka irekreacja
¢ budownictwo

e inzynieria $Srodowiska .

Dla przewazajacej liczby respondentdw jezyk angielski byt gléwnym i jedynym
jezykiem obcym na studiach, Jedynie kilka osob z Politechniki £.6dzkiej potwierdzilo,
iz nauka j¢zyka angielskiego nie byta jedyna, narzucona opcja. Ale ta sytuacja wynika z

faktu istnienia kilku wariantéw do wyboru na wyzej wymienionej uczelni (por. 7.1.3).

Pierwsze pytania dotyczyly wyboru jezyka, przydzialu do grupy, nauki jezykow
obcych. Analiza danych zwiazanych z okresem nauczania i liczba nauczanych jezykow
obcych wykazata, iz studenci z duzych miast, (L6dz, Poznan, Kielce), uczyli si¢
zazwyczaj dwdch, a nawet trzech jezykow obcych. Liczba lat przeznaczonych na naukg
jezykow obcych sugeruje, iz zmiana jgzyka nastgpowala wraz ze zmiang typu szkoty
(przejscie ze szkoly podstawowej, gimnazjum, szkota srednia). Odpowiedzi na pytanie,
czy studenci ucza si¢ tego samego jezyka na lektoracie, ktorego uczyli si¢ w szkole,
sugeruja iz jezyk angielski jest jezykiem dominujacym w szkole, i bardzo niewielu
studentow uczylo si¢ na lektoracie innego j¢zyka. Wachlarz jezykow, ktére zostaty
wymienione w ankiecie jest bardzo duzy, poniewaz obok jezykow "tradycyjnie"
nauczanych w szkotach czyli jezyka angielskiego i jezyka niemieckiego, wymieniono
jezyki mniej popularne: rosyjski, francuski, hiszpanski, tacing, wtoski a nawet japonski,
co oznacza, ze czg$¢ studentdow szuka mozliwosci poznania jezykoéw obcych poza
szkola badZ uczelnia. Wielu studentow zalilo si¢ na brak mozliwosci wyboru jezyka,

badz brak wyboru nauczania jezyka od podstaw.

Na pytanie, na jakiej podstawie nastapil wybor jezyka na lektoracie, odpowiedzi
podzielity si¢ na dwie grupy: dla czg$ci studentéw byl to wybor samodzielny, pozostali
uczyli si¢ jezyka narzuconego na podstawie decyzji rady wydzialu. Liczba godzin na
lektoracie wahata si¢ od 120 (standardy ministerstwa) do 150. Z niektérych wypowiedzi
przebija zal, ze nie zawsze studenci maja do wyboru opcje kilku jezykow, 1 musza
uczy¢ si¢ jezyka angielskiego. Szczegdlnie studenci uczacy si¢ przez dluzszy czas (8-14

lat) jezyka niemieckiego, chg¢tnie uczyliby si¢ go nadal, ale na wyzszym poziomie i
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chcieliby pozna¢ jezyk fachowy. Ciekawe odpowiedzi padly na nastgpne pytanie: na
jakiej podstawie studenci zostali przydzieleni do danej grupy jezykowej. W
przypadku wyzszych szkél zawodowych mozna odnotowaé przypadki, iz nie bylo
zadnych kwalifikacji okre$lajacych poziom kompetencji jgzykowych studentow,
poniewaz powstala tylko jedna grupa z powodu niewystarczajacej liczby studentow, co
uniemozliwito podzial studentoéw zgodnie z odpowiednim poziomem. W przypadkach
wigkszej liczby grup, studenci zostali sklasyfikowani po napisaniu testu, tak zwanego
placement test, 1/lub rozmowie z lektorem. Nawet jezeli nauka konkretnego jezyka
zostata narzucona, nast¢gpowala gradacja pozioméw na postawie testOw i rozmoéw ze
studentami. Zdarzyty si¢ przypadki wpisania si¢ do danej grupy samodzielnie przez
studentow, mialo to miejsce gltownie na Politechnice Lodzkiej w przypadku grup na
wyzszych latach studidow, po ukonczeniu czgsci obligatoryjnej lektoratu. Kilku
respondentoéw odpowiedzialo, Ze zmienito grupg na wlasne zyczenie, ale znajac sytuacje
na wymienionych uczelniach, musialo to odby¢ si¢ przynajmniej za zgoda lektoroéw,
poniewaz trudno wyobrazi¢ sobie sytuacje, w ktorej student uczgszcza na zajecia do

grupy znaczaco odbiegajacej od jego poziomu.

Przerwa migdzy lektoratem a poprzednimi zajeciami j¢zykowymi zalezala od planu
zaj¢¢ 1 programu studiow. Dla wigkszos$ci byla to tylko przerwa migdzy zakonczeniem
nauki jgzyka obcego w klasie maturalnej a nowym rokiem akademickim (czyli okoto 5
miesigcy), dla niektorych semestr, rok, lub pédttora roku. Zdarzaly si¢ przypadki, iz
studenci mowili nawet o przerwie ponad dwuletniej, ale zwiazane to bylo z faktem

pézniejszego rozpoczecia studiow.

W nastgpnym pytaniu studenci poproszeni zostali o odpowiedz , czy sa
swiadomi do jakich celow w przyszlosci i w przyszlej pracy zawodowej beda
uzywaé jezyka obcego. Zdecydowana wigkszo$¢ ankietowanych odpowiedziata
twierdzaco poszerzajac swoje wypowiedzi o podanie konkretnych przyktadow
mozliwo$ci wykorzystania jezykow obcych w swoim zyciu. W kazdej ze szkoét i uczelni
kilka osob nie odpowiedzialo na to pytanie, a w kilku przypadkach odpowiedzi
sugerowaly, iz nie do konca studenci sa zorientowani w jakim celu potrzebna jest
znajomo$¢ jezykow obcych. Kilka osob odpowiedziato, iz "..nie do konca" sa
swiadomi, lub bedzie to zaleze¢ od przysztej pracy, "by¢ moze", "mniej wiecej", a jedna
z ankietowanych osob odpowiedziata, ze to "nonsens, na niskim szczeblu w malej

miejscowosci nie ma obcokrajowcow", a inna z kolei, iz na pewno bgdzie pracowaé w
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kraju i dlatego jezyk nie begdzie jej potrzebny. Te wypowiedzi moga $§wiadczy¢ o
niezrozumieniu celow do jakich moze by¢ uzywany jezyk obcy, i o tym, iz studenci
sadza, ze jest on jedynie wykorzystywany w bezposrednich kontaktach z
cudzoziemcami. Dlatego tak wazne jest przedstawienie celéw i mozliwosci jakie daje
znajomo$¢  jezykow obcych przez lektora’® Ale powyzsze stwierdzenia

nieprzekonanych lub niezorientowanych respondentéw byly nieliczne.

Ponizszy ~ wykres pokazuje stosunek studentdow $wiadomych 1 tych
niezdecydowanych, badZ niezorientowanych . Poniewaz w kazdej z ponizszych uczelni
jest inna liczba studentdéw, ktorzy wzigli udziat w badaniu, wykres ma na celu bardziej

pokazanie stosunku $§wiadomosci studentow.

Rysunek 1 Czy jest pan/pani Swiadomy do jakich celéw w przyszlo$ci, w przyszlej pracy zawodowej
bedzie pan/pani uzywa¢ jezyka obcego?

Legenda:
2 1. Lodz
Oliczba in
goc 2. Poznan
1 Bmigsce lekboratuw | | 3 Kjelce
planie studowv
1 Oceleitresd 4. Konin
lektoratu

5. Gniezno

Pytanie nr 8 ankiety precyzyjniej formulowato konkretne cele, do jakich potrzebna
bedzie znajomos$¢ jezykoéw obcych po ukonczeniu studidow. Respondenci poproszeni
zostali o zaznaczenie tych przyszlych zamierzef, w ktorych bgda mogli wykorzysta¢
kompetencje jgzykowe. Zdecydowanie najwigcej osOb uwaza, iz znajomos$¢ jezykow
obcych bedzie im przydatna w czasie podrdzy zagranicznych w celach turystycznych, i
nieznacznie mniej, w komunikowaniu si¢ w pracy zawodowej w formie prowadzenia
konwersacji, badz stuizbowych rozméw telefonicznych. W nastepnej kolejnosci w
bardzo przyblizonych liczbach uplasowaly si¢ nastgpujace cele: prowadzenie
rozméw/negocjacji, zagraniczne podroze stuzbowe i shuchanie i ogladanie audycji/
programéw obcojezycznych. Niestety, czytanie prasy fachowej zajelo ostatnia lokate,

zdecydowanie odstajac liczbowo od wcze$niej wymienionych preferencji.

** Wigcej o tym napisze w czesci poswigconej wnioskom i konkluzjom programowym (8.4).
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Rysunek 2 Do jakich celéw bedzie panu/pani potrzebna znajomo$é¢ jezykow obeych po zakonczeniu
studiéw?

Legenda:
500- _ )
1. czytanie prasy fachowe;]
400+ 2. umiejetnos¢ komunikowania si¢
3004 w pracy zawodowej
O liczba 3. prowadzenie rozmow/negocjacji
200¢ studentow| | 4. podroze stuzbowe zagraniczne
5. podréze zagraniczne turystyczne
1001 .. .
6. stuchanie i ogladanie
0+ audycji/programow
12 3 4 5 6 obcojgzycznych

Cze$¢ studentow obok wymienionych juz opcji dopisala swoje wilasne,
prawdopodobne sytuacje, w ktorych znajomo$¢ jezykéw obeych bedzie niezbedna.
Czgsto wymieniano czytanie i tworzenie dokumentacji, korzystanie z programow
komputerowych, nawiazywanie znajomos$ci i1 kontakty migdzynarodowe, czytanie
literatury w wersji oryginalnej. Ponadto wyszczegolniono pisanie wiasnych publikacji,
pracg poza granicami kraju, czytanie oprogramowania. Jedna osoba wspomniata nawet,
iz znajomos$¢ jezykow obcych na pewno przyda si¢ w przypadku checi zatozenia
rodziny za granica. Powtarzaly si¢ wypowiedzi na temat tlumaczenia dokumentow,
wspomniano o wypehlianiu kwitéw podatkowych, projektowaniu instalacji
elektrycznych za granica. W spektrum odpowiedzi znalazty sie tez takie cele, jak udziat
w teleturniejach, zajecia sportowe, a nawet wspomniano o wilasnej satysfakcji ze
znajomosci jezyka obcego. Niepokojacym moze wydawac si¢ fakt, ze wielu studentow
nie czuje znaczenia poszerzania swojej wiedzy zawodowej poprzez czytanie literatury
obcojezycznej. Czyli oznacza to, iz ci studenci nie do konca rozumieja, ze stale
doksztalcanie 1 poszerzanie swojej wiedzy jest nieodlacznym elementem pracy
zawodowej, a czytanie literatury z pewnoscia jest warunkiem podnoszenia kwalifikacji

zawodowych.
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Rozklad celow wedlug uczelni:
L. Politechnika ¥.0dzka :

Nalezy tu podkresli¢, iz r6znica migdzy pozycja pierwsza i druga wynosita dwie osoby.

. umiejetno$¢ komunikowania si¢ w pracy zawodowe;j

. podrdze turystyczne za granicg

. ogladanie/stuchanie audycji/programéw obcojezycznych
. prowadzenie rozméw/negocjacji

. zagraniczne podrdze stuzbowe

6. czytanie literatury fachowej

D AW N =

II. Politechnika Poznanska :

A

6.

podrdze turystyczne za granicg

czytanie literatury fachowe

ogladanie/stuchanie programoéw obcojg¢zycznych
zagraniczne podroze stuzbowe

prowadzenie rozmoéw/negocjacji

umiejetnos¢ komunikowania si¢ w pracy zawodowe;j

W przypadku Politechniki Poznanskiej roznice migdzy kolejnymi punktami byty
nieznaczne.

I11. Politechnika Swigtokrzyska :

1. podrdze turystyczne za granicg

umiejetnos¢ komunikowania si¢ w pracy zawodowe]
zagraniczne podroze stuzbowe

prowadzenie rozmoéw/negocjacji

ogladanie/stuchanie audycji/programoéw obcojgzycznych
czytanie literatury fachowe;j

Sk

IV. Panstwowa Wyzsza Szkola Zawodowa Konin :

1. umiejetno$¢ komunikowania si¢ w pracy zawodowej
podrdze turystyczne za granicg

prowadzenie rozmoéw/negocjacji

zagraniczne podroze stuzbowe

ogladanie/stuchanie audycji/programow obcojgzycznych
czytanie literatury fachowe;j

S kW

V. Panstwowa Wyzsza Szkola Zawodowa Gniezno:

1. umiejetno$¢ komunikowania si¢ w pracy zawodowej

2. podrdze turystyczne za granicg

3. prowadzenie rozméw/negocjacji

4. zagraniczne podroze stuzbowe

5. ogladanie/stuchanie audycji/programéw obcojezycznych
6. czytanie literatury fachowe;j
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Kolejne pytanie dotyczylo réznorodnosci form pracy stosowanych na lektoracie
przez nauczycieli (pisanie, ¢wiczenia sprawdzajace rozumienie ze stuchu, czytanie ze
Zrozumieniem, pisanie streszczen, ¢wiczenia gramatyczne). W tym punkcie, obok
danych liczbowych, cenne sa uwagi studentow. Z ich spostrzezen wynika, iz sa
swiadomi, ze nie wszystkie formy moga by¢ zastosowane na zajgciach glownie z
powodu braku czasu (w wigkszosci przypadkow lektorat liczy 120 godzin
standardowych). Studenci w zwiazku z tym skarza sig, iz nie zawsze rozklad czasowy i
iloSciowy rozmaitych form jest zbiezny z ich oczekiwaniami. Czgsto wskazuja na brak
¢wiczen gramatycznych, lub ich niewystarczajaca liczbg, zbyt malo czasu
poswigconego na zadania sprawdzajace rozumienie ze stuchu, i na ¢wiczenia
komunikacyjne. Niestety, realizujac program nauczania jezyka fachowego lektorzy
skupiaja si¢ w wigkszej cze$ci na nauce jezyka zawodowego, czytaniu materiatow
zwiazanych z dana specjalizacja, i nie dysponuja taka liczba godzin, aby pogodzi¢
ksztalcenie wszystkich kompetencji jezykowych w rownym stopniu. Podobnie jak w
poprzednim punkcie, problemy i sugestie z tym zwiazane przedstawiam w rozdziale 8.4.
W kazdym razie, nalezy doceni¢ wysitek lektorow, poniewaz zdecydowana wigkszo$¢
studentow potwierdzita stosowanie wielorakich form na zajeciach i sa $wiadomi
ograniczen znaczaco wptywajacych na ostateczny ksztalt zajg¢. Pojawily sig tez uwagi

o koniecznos$ci wprowadzenia bardziej nowoczesnych metod nauczania.

Kolejna kwestia dotyczyla celowosci wprowadzenia do lektoratu zajec z jezyka
specjalistycznego. Poprositam studentow o zaopiniowanie zagadnienia i dodanie

komentarza.

Rysunek 3 Czy uwaza pan/pani za celowe wprowadzenie do lektoratu zajeé z jezyka specjalistycznego?

120
Legenda:
100- o
B 1. Lodz
804 )
60l O tak 2. Poznan
® nie 3. Kielce
4011 Oinne .
20l 4. Konin
5. Gniezno
ol | b | ilinl

1 2 3 4 5

W ostatnim stupku pod pojgciem 'inne" znajduja si¢ odpowiedzi typu 'nie mam

zdania', badz brak jakiejkolwiek odpowiedzi. Liczby z lewej strony wskazuja na liczbg
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studentow z danej uczelni, ktdrzy uznaja celowo$¢ wprowadzenia do programu
lektoratu  zaje¢ z jezyka specjalistycznego: niebieski stupek pokazuje studentow
optujacych za nauka jezyka fachowego (najwiecej w Poznaniu, bo prawie 120),
wisniowy stupek wskazuje studentéw przeciwnych (okoto 10 studentéw w Lodzi), biaty
stupek to liczba studentéw, ktdrzy nie mieli na temat zdania lub nie udzielili na to

pytanie odpowiedzi (okoto 20 studentéw w Koninie).

Ponizej przedstawiam stosunek studentéw, ktdrzy odpowiedzieli twierdzaco na
pytanie o celowo$¢ wprowadzenia jgzyka specjalistycznego na lektoracie w porownaniu
z odpowiedziami negatywnymi i brakiem jednoznacznej opinii dla pigciu badanych

szkol.

Rysunek 4 Czy uwaza pan/pani za celowe wprowadzenie do lektoratu zaje¢ z jezyka specjalistycznego?

Legenda:
o tak 1. tak - 87%
B nie .
Qinnel | 2-nie - 5%
3. inne - 8%

Wykres jednoznacznie pokazuje, iz gros studentéw popiera ide¢ wprowadzenia do
programu lektoratu zaje¢ z jezyka specjalistycznego. W wigkszos$ci uzasadnien
pojawialo si¢ stwierdzenie, ze w obecnych czasach jest to niezbgdna umiejg¢tnosé
podnoszaca niebagatelnie poziom ksztalcenia, ktéra pomoze w pracy zawodowej, a
jeszcze wcezesniej zwigkszy szanse na rynku pracy, w rozwoju osobowosciowym,
umozliwiajaca korzystanie ze zrodet obcojezycznych w celu podniesienia kwalifikacji
zawodowych. Zauwazono, iz moze to rowniez zwigkszy¢ szacunek pracodawcy.
Wielokrotnie podkreslano, iz znajomos¢ jezyka specjalistycznego pozwoli na realizacj¢
planéw zawodowych zgodnych z kierunkiem studiéw, a ponadto duze grupy zawodowe
powinny zna¢ stownictwo swojej dziedziny. Akcentowano ogromne znaczenie
znajomosci jezyka fachowego jako jednej z najwazniejszych umiejgtnosci w pracy, i
jednocze$nie uwypuklano fakt, iz samodzielne nauczenie si¢ j¢zyka fachowego nie jest
mozliwe, kursy jezykowe sa ogodlnodostepne, i wszedzie mozna doskonali¢ jezyk

0g6lny, natomiast brak kursow dla specjalistow poza biznesem. Poza tym, mlodziez
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uczy si¢ jezyka obcego od szkoty podstawowej. Wedlug pytanych oséb, znajomosé
jezyka fachowego pozwoli na kontakty z pracownikami z tej samej branzy z zagranicy,
co z kolei moze umozliwi¢ rozwo6j kariery zawodowej. Ponadto poprzez czytanie
literatury fachowej mozna zapozna¢ si¢ z nowinkami technicznymi. Jak stwierdzit jeden
z ankietowanych, nie wiadomo gdzie i z kim bedzie pracowac, stad warto zna¢ jezyk
specjalistyczny. Wielu respondentow wskazywalo, ze wprowadzenie jezyka
specjalistycznego jest bardzo dobrym, trafionym i praktycznym pomystem. Celowos$¢
nauczania jgzyka fachowego wyr6zniano przez taczenie wiedzy wyniesionej z lektoratu
z wiedza nabywana w trakcie innych zajg¢. Podkreslano, iz niejednokrotnie stownictwo
i terminologia wyniesiona z ¢wiczen jezykowych byla przydatna na wykladach i
laboratoriach, poniewaz czg$¢ wyktadowcoOw postuguje si¢ jezykiem obcym w trakcie
prowadzenia zaj¢¢. Znajomos¢ jezyka zwigzanego z dang branza uznano za niezbedna,
rowniez jako formeg rozszerzenia umiejgtnosci jgzykowych, a wedlug studentdow na
niektorych kierunkach trzeba zna¢ co najmniej jeden jgzyk obcy. Ankietowani studenci
wyrazali obiekcje co do liczby godzin i stanowczo podkreslali, Zze powinno by¢ ich
wigcej. W kolejnych komentarzach pojawily si¢ glosy, ze dzigki znajomosci jezyka
fachowego mozna bedzie pisaé 1 wysyla¢ swoje publikacje do czasopism
zagranicznych. Dzigki programowi na lektoracie mozna pozna¢ stownictwo zwigzane ze
studiowana dziedzing. Pojawila si¢ rodwniez wypowiedz, ze nauka jegzyka
specjalistycznego jest nowym dos$wiadczeniem, a przyjemnie jest poznawa¢ nowe

rzeczy, i umozliwia to bycie 'mega’ w swoim srodowisku.

W ankietach pojawily si¢ rowniez sugestie, aby nauka jezyka zawodowego byta
nauczana w ramach opcjonalnego fakultetu. Czg§¢ osob stwierdzita, ze prezentuja zbyt
waskie specjalizacje, aby mozna bylo uczy¢ w jednej grupie jgzyka fachowego. Ale jest
to problem do rozwiazania, o ktorym napisz¢ w czgsci 8.4. Podsumowujac argumenty
za celowoscia wprowadzenia nauki jezyka fachowego mozna przytoczy¢ opini¢ jednego
z ankietowanych, ktory stwierdzil, iz na tym polega cata idea nauczania jgzyka

specjalistycznego na uczelni technicznej

Pytanie 11 dotyczylo sposobu wprowadzenia je¢zyka specjalistycznego na
lektoracie. Ankietowani mieli do wyboru nastgpujace opcje: jezyk specjalistyczny
powinien by¢ wprowadzany réwnolegle z zajgciami z tego przedmiotu, po zaliczeniu

przedmiotu z danej dziedziny, nie ma to zadnego znaczenia, ewentualnie studenci mogli
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doda¢ swoje uwagi. Ponizej przedstawiam w formie wykresow odpowiedzi uzyskane w

trakcie badania:

Rysunek 5 W jaki sposéb powinien by¢ wprowadzany jezyk specjalistyczny?

100-
80- i
o
60- a
Eb
401 Oc
204 I l od
0+
1 2 3 4 5
Legenda:

a. rownolegle z zajeciami z tego przedmiotu

b. po zaliczeniu przedmiotu z danej dziedziny

c. nie ma to zadnego znaczenia

d. inne/ brak odpowiedzi

Legenda:

1. Lodz

2. Poznan
3. Kielce
4. Konin
5. Gniezno

Rysunek 6 W jaki sposéb powinien by¢ wprowadzany jezyk specjalistyczny?

Oa
Bb
Oc
Od

Y

Legenda:

a.

rownolegle z zajeciami z tego
przedmiotu - 60%

po zaliczeniu przedmiotu z danej
dziedziny - 24%

nie ma to zadnego znaczenia - 13%
inne/brak odpowiedzi - 3%

nastgpnej czgsci zadalam respondentom pytania o autonomiczne metody i

zasady nauczania, czy lektorzy informuja studentéw o takich formach, i czy studenci

stosuja jakiekolwiek formy samoksztatcenia w zakresie jgzykow obcych. Odpowiedzi

rozlozyty si¢ bardzo réznie zaleznie od miasta. I na co nalezy zwroci¢ uwagg, wielko$¢

miasta 1 uczelni wcale nie byla wyznacznikiem wiedzy studentéw o autonomicznych

zasadach nauczania, podobnie jak i fakt informowania uczacych si¢ o autonomicznych

formach przez lektorow. Biorac pod uwage pi¢¢ badanych uczelni, najwigcej studentow
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byto zorientowanych co do autonomicznych metod nauczania w Kielcach i Gnieznie.
Studenci byli informowani o zasadach autonomicznego nauczania przez swoich
lektorow, wykltadowcoéw z uczelni, czasami przez nauczycieli ze szkoly $rednie;.
Ponadto wiedzg¢ na ten temat czerpali z internetu, programéw telewizyjnych, mediow
obcojezycznych z zaje¢ w szkotach jezykowych (np. Empik), z programéw nauczania i
doskonalenia jezykow obcych typu Clip, od swoich znajomych i rodziny, a jedna osoba
odpowiedziala, iz z autopsji. Zdarzaty si¢ odpowiedzi, ktére byly w stosunku do siebie
nielogiczne i by¢ moze $wiadczyly o niezrozumieniu zagadnienia, badZ schematycznym
mysleniu. Czg$¢ osob na pytanie, czy lektorzy informuja o autonomicznych formach
nauczania odpowiedziala twierdzaco, by w pytaniu, w ktérym prosilam napisaé¢ czy
styszeli lub znaja autonomiczne zasady i metody nauczania odpowiedzie¢ przeczaco.
Brak odpowiedzi traktowatam w przypadku obu pytan jako odpowiedz negatywna.
Ponizej przedstawiam w formie wykresow liczbe studentow zaznajomionych z
autonomicznymi metodami nauczania w pigciu uczelniach, oraz globalnie poréwnujac

liczby znajacych z liczba nieswiadomych.

Rysunek 7 Czy zna pan/pani, lub styszal/a o autonomicznych zasadach i metodach nauczania?

120 Legenda:
100 1. Lodz
80- 2. Poznan
60- Dtak 3. Kielce
40- Enie 4. Konin
20- 5. Gniezno
0-

Rysunek 8 Czy zna pan/pani, lub styszal/a o autonomicznych zasadach i metodach nauczania?

Legenda:
1.tak - 29%
2. nie - 71%
O tak
B nie
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Rysunek 9 Czy lektorzy informuja o autonomicznych formach nauczania?

120- Legenda:
100+ 1.L.6dz
80 2.Poznan
60- O tak 3.Kielce
40 8 nie 4. Konin
20- 5.Gniezno
0_

Rysunek 10 Czy lektorzy informuja o autonomicznych formach nauczania?

Legenda:
1.tak - 30%
2. nie - 70%
Otak
Enie

Nalezy dodaé, iz jedna osoba na powyzsze pytanie odpowiedziata, iz nauczyciele nie
informuja o autonomicznych metodach nauczania, poniewaz jest to oczywiste. Dos¢
znamienny jest rowniez fakt, iz na oba pytania dotyczace autonomii zdarzato sig, ze
polowa grupa odpowiedziala twierdzaco, a polowa przeczaco. Nie wiem czy $wiadczy
to braku uwagi i skupienia na zajeciach, nieobecnos$ciach, lub shuchaniu lektora bez
zrozumienia. Natomiast godnym podkreslenia jest fakt, iz na Politechnice
Swigtokrzyskiej dwie grupy i jedna grupa w Panstwowej Wyzszej Szkole Zawodowej w
Gnieznie potwierdzily w calo$ci znajomos$¢ autonomicznych zasad nauczania jezykow
obcych. Podobnie jak w przypadku poprzednich zagadnien swoje wnioski i sugestie

dotyczace tej problematyki przedstawig w czgsci 8.4.

Kolejna kwestia ankiety odnosila si¢ do form samoksztalcenia stosowanych
przez ankietowanych studentéw. Prawie dwustu studentow przyznalo si¢ do braku
stosowania jakichkolwiek form samoksztalcenia w jgzykach obcych, pozostali

zadeklarowali w mniejszym lub wigkszym stopniu wykorzystywanie rozmaitych form
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stuzacych doskonaleniu kompetencji jezykowych. Wsré6d wymienionych form na
pierwsze miejsce wysuwa si¢ ogladanie w telewizji programoéw obcojezycznych typu
reportaze, filmy dokumentalne, filmy popularnonaukowe, oraz oczywiscie filmy
fabularne w wersji oryginalnej. Te formy samoksztalcenia stosuje odpowiednio: 139
studentow oglada filmy bez napisow 1 dubbingu, 76 o0s6b jest widzami
angielskoj¢zycznych programéw telewizyjnych, natomiast 54 studentdw stucha
programoéw radiowych, zwlaszcza piosenek w jezyka angielskim, z tego 12 uczacych sig
stara si¢ thumaczy¢ teksty piosenek na jezyk polski. Bardzo wielu studentow wymienito
czytanie prasy, ksiazek, dokumentacji technicznej w obcych jezykach w celu
samoksztalcenia. I tak prasg obcojezycznag i literatur¢ w jezyku angielskim czyta 129
studentow, natomiast 5 respondentdw wymienito konkretnie czytanie dokumentacji
technicznej w jezyku obcym. Nieocenionym zrédtem pomocy w nauce jezykdéw obcych
jest internet, oraz komputer (72 studentow). Studenci korzystaja z programoéw
multimedialnych, z programéw typu Clip, lub Henry, oraz stron przeznaczonych do
nauki jezykoéw obcych. E-learning nalezy do powszechnych form samodoskonalenia
jezykowego. Do korzystania z multimedialnych kurséw komputerowych przyznato sig
24 studentéw. Praca z komputerem to czytanie wiadomos$ci, korzystanie z gier
komputerowych, udzial w portalach, na przyktad spotecznosciowych. Naturalnie, jedna
z potencjalnych form doskonalenia jgzyka jest korespondencja ze znajomymi z
zagranicy poprzez pisanie 1 odbieranie maili, jak i prowadzenie tradycyjnej wymiany
mysli 1 informacji przez pisanie listow i kartek pocztowych. Czg$¢ ankietowanych
prowadzi rozmowy z obcokrajowcami korzystajac z komputerow, czyta blogi i fora
migdzynarodowe. 31 studentdéw wymienito jako formg samoksztalcenia bezposrednie
rozmowy z obcokrajowcami. Studenci podnosza swoj poziom znajomosci jezykow
obcych uczestniczac w kursach jezykowych organizowanych przez szkoly jezykowe,
dodatkowych lekcjach prowadzonych przez korepetytoréw, lub kolegow studiujacych
filologie obce (19 studentow). Do$¢ popularna forma sa thumaczenia piosenek na jgzyk
polski przez studentow, samodzielne uczenie si¢ dodatkowo stowek, korzystanie z
wszelkiego rodzaju repetytoriow i podrgcznikdw umozliwiajacych samodzielna prace.
Oczywiscie, respondenci traktowali mozliwo$§¢ wyjazdow zagranicznych jako
dodatkowy spos6b poprawienia swoich kompetencji lingwistycznych (6 o0sob). Dwie
osoby wymienity samodzielna prac¢ na zajgciach lektoratowych jako forme
samoksztalcenia, co trudno uzna¢ za zadawalajaca odpowiedz. Natomiast jedna osoba

napisata, ze wystarcza jej praca na lekcjach, a szuka dodatkowych informacji, jesli
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zainteresuje ja konkretny temat. Niemniej jednak, nalezy podkresli¢, iz bardzo wielu
ankietowanych stara si¢ doskonali¢ swoje umiejetnosci jezykowe poprzez dodatkowa,
samodzielna pracg, co jest istotna przestanka, $wiadczaca, iz studenci sa $wiadomi
znaczenia znajomosci jezykow obcych. Analiza odpowiedzi na to pytanie, pozwala na
wysunigcie konkretnych wnioskéw, ktore dokladniej omowig w punkcie 8.4. Pojawity
si¢ roOwniez opinie, iz samo studiowanie jest forma ksztalcenia, i to powinno
wystarczyé. Swiadczy to o schematycznym mysleniu i pozostaniu na etapie szkoty
wrecz podstawowej lub gimnazjalnej, poniewaz szkota §rednia z pewno$cia wymaga

wigkszej samodzielnos$ci 1 tworczych poszukiwan.

Rysunek 11 Jakie formy samoksztalcenia stosuje pan/pani?

3@ Filmy

B Czytanie

aTVv

Ointernet

B stuchanie

O kursy multimed.
B kursy dod.

O kontakty

B inne

Legenda:

. ogladanie filmoéw - 25%

. czytanie prasy iksiazek - 24%

. ogladanie TV - 13%

. korzystanie z internetu - 13%

. shuchanie radia i piosenek - 9%

. korzystanie z kursow multimedialnych - 4%

. udziat w korepetycjach/dodatkowych kursach - 3%

. kontakty bezposrednie z obcokrajowcami - 5%

. inne (thumaczenie tekstow, dokumentow, wyjazdy, listy) - 4%

O 00 13 N LD B W N =

Nalezy nadmieni¢, iz wielu studentdw korzysta z rozmaitych form samoksztalcenia, i

dlatego jedna osoba mogta wymienic¢ kilka roznych metod.
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Dalsze pytania zwigzane byly z realnym wplywem studentow na przebieg zajec
lektoratu. Pytatam ich o to, czy moga w jakikolwiek sposdb oddziatywac na przebieg
zaj¢t, czy wedtug nich taki wplyw powinien mie¢ miejsce, a jesli tak, to sugestii na
jakie elementy zaj¢¢ mozemy oczekiwaé od studentow, i ktore moga zosta¢ wzigte pod
rozwagg. Na pytanie czy studenci maja wplyw na przebieg zaje¢, zdarzalo sig, ze cata
grupa odpowiedziala w taki sam sposob, potwierdzajac lub negujac oddziatywanie na
zajgeia, ale co ciekawe w wigkszosci przypadkow glosy z tych samych grup byty
rozbiezne. Swiadczy to, iz studenci w bardzo rozmaity sposob pojmuja pojecie wptywu
na tok lektoratu. Znamienne sa opinie studentdw, iz juz sama obecno$¢ na zajgciach,
aktywno$¢ i udziat w nich znaczaco wplywaja na lekcje. Tempo zaje¢ ma S$cisty
zwiazek z praca studentdéw, co pociaga za soba sposéb realizacji materiatu
przewidzianego w programie. Respondenci napisali w ankiecie, iz duzo zalezy od tego,
czy studenci si¢ przyktadaja do zajeé, czy przychodza na nie przygotowani, i czy biora
w nich udziat w sposob tworczy. Wedtug studentow, aktywno$¢ i zaangazowanie w
czasie lekcji pozwala na ich urozmaicenie, uczynienie z nich lekcji bardziej
interesujacych i motywujacych ucznidow. Byty jednak tez glosy, iz student nie spotkat
si¢ z przypadkiem, aby wuczacy si¢ chcieli cokolwiek zmieni¢. Ws$rod form
oddziatywania na przebieg lektoratu ankietowani czgsto wymieniali  prezentacje
przygotowywane przez studentow na wybrany, dowolny temat, ale zwigzany z ich
kierunkiem studidw. Jak podkreslali, daje im to szanse poprowadzenia przez chwilg
zaj¢¢ 1 przyciagnigcie zainteresowania stuchaczy, czyli swoich kolegdw 1 kolezanek.
Sam wybor tematyki i forma prezentacji (korzystanie z pomocy multimedialnych,
podzial, wybor zagadnien) stanowi dla studentow wazy aspekt oddziatywania na tok
kursu jezykowego. Ponadto, ankietowani wspominali, iz w przypadku trudnosci badz
niezrozumienia tematu nie ma problemu z przekazaniem lektorowi prosby o dodatkowe
wytlumaczenie danego zagadnienia. Respondenci sa tez zadowoleni, iz wielokrotnie
moga swobodnie wyraza¢ swoje opinie na omawiane w trakcie zaje¢ tematy,
dyskutowa¢ z lektorem i kolegami / kolezankami na wybrane kwestie. Podkreslano, ze
skierowanie rozmowy na tematy cieckawsze dla rozmowcow skutkuje lepszym
przyswojeniem jezyka i nowych zwrotow. Réwniez z pozytywnym odzewem ze strony
nauczycieli spotykaja si¢ prosby o rozszerzenie interesujacego wszystkich zagadnienia

o ponadplanowe materiaty.
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Zdarza sie, ze studenci moga zasugerowaé tematyk¢ i forme pracy domowej, z
czego skwapliwie korzystaja. Poprzez wplyw na zajecia ankietowani rozumieja rowniez
mozliwo$¢ dyskusji z prowadzacymi co do mozliwosci przetozenia badz ustalenia
wspélnie termindw testow 1 kolokwiow. Na Politechnice *todzkiej jedna z
ankietowanych 0s6b wspomniala o sposobno$ci wyboru przez studentow opcji
zaproponowanych przez lektora. W kazdej z badanych szkot i uczelni studenci moga
zadawa¢ nauczycielom pytania dotyczace tematyki, probleméw gramatycznych,
strukturalnych, i wszelkich kwestii zwiazanych z lektoratem. Nalezy doda¢, iz badani
studenci doskonale zdaja sobie sprawg, ze brak systematycznej pracy i rzetelnego
przygotowani si¢ do zaj¢¢ z ich strony ma niebagatelny wplyw na przebieg ¢wiczen.

Mocno podkreslono, iz duzo zalezy od dojrzato$ci studentow.

Poniz¢ przedstawiam wyniki zebranych danych na omawiane kwestie. Nalezy

doda¢, iz nie wszyscy studenci udzielili odpowiedzi na ponizsze pytania.

Rysunek 12 Czy studenci maja jakikolwiek wplyw na przebieg zaje¢?

100 Legenda:
80 1. Lodz
60 B maja wplyw 2. Poznan
40 3. Kielce
@ nie maja 4. Konin
20- wplywu )
5. Gniezno
0
1 2 3 4 5

Poszczegdlne stupki odnosza si¢ do liczby studentéw w kazdej uczelni wedlug

wskazanej kolejnosci.

Rysunek 13 Czy studenci maja jakikolwiek wplyw na przebieg zajec¢?

Legenda:

1. maja wpltyw - 53%

Bmajawplyw | | 2 nie maja wptywu - 47 %

B nie majq
w plywu
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Czyli globalnie analizujac wyniki, podziat gloséw rozlozyl si¢  prawie
robwnomiernie, natomiast w przypadku poszczegdlnych uczelni jest wigksze

zroznicowanie.

W nastegpnym pytaniu prosilam ankietowanych o odpowiedz, czy w ich opinii
studenci powinni mie¢ realny wplyw na program lektoratu na uczelni. Oprocz
odpowiedzi tak/nie respondenci wyrazili niekiedy dyskusyjne zapatrywania. Jedna
osoba stwierdzita, ze studenci nie powinni mie¢ wplywu na lektorat, poniewaz "sq od
tego mqdrzejsi", inna osoba rowniez jest przeciwna oddziatywaniu na zajg¢cia, poniewaz
"studenci nie wiedzq co bedzie im potrzebne". Kolejna badana osoba zauwazyla, ze
gdyby studenci mieli wptyw na ¢wiczenia, "to nic by nie robili". Pojawila si¢ tez opinia,
ze na ksztalt lektoratu wptywa¢ powinni tylko "ogarnieci" studenci. Jeden z
respondentow byl kategorycznie przeciwny braniu sugestii studentow pod uwage,
poniewaz "studenci nic nie potrafiq", ponadto znalazlam tez spostrzezenie, ze aby

wplywac na program zajeé, "trzeba tego chciec".

Rysunek 14 Czy uwaza pan/pani, Ze studenci powinni mieé realny wplyw na program lektoratu?

80 — Legenda:

70- r r
1.Lodz

60 ,

501 O powinni mieé 2.Poznan

Ny wplyw 3.Kielce

301 @ nie powinni 4. Konin

201 mieé wplywu ) )

101 5.Gniezno

0_
1 2 3 4 5

Rysunek 15 Czy uwaza pan/pani, Ze studenci powinni mie¢ realny wplyw na program lektoratu?

Legenda:

@ powinni mie¢| | 1. powinni mie¢ wplyw - 66%
w plyw

@ nie powinni

/ mie¢ wplywu

2. nie powinni mie¢ wptywu - 34%
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Pytanie nr 17 w ankiecie jest zwiazane z dwoma poprzednimi zagadnieniami.
Ankietowani zostali poproszeni o wskazanie tych elementéw lektoratu , na ktére
studenci moga i powinni mie¢ wplyw. Studenci mogli wyrazi¢ swoje opinie na temat
takich komponentow ¢wiczen jak, liczba godzin przeznaczonych na lektorat, miejsce
lektoratu w planie studidow, cele i1 tresci przedmiotu. Bralam pod uwage tylko
odpowiedzi studentow, ktdrzy w poprzednim pytaniu potwierdzili, ze studenci moga i
powinni mie¢ wpltyw na ksztalt zaje¢. Ogdlnie wigkszo$¢ studentdw postuluje
zwigkszenie liczby godzin przeznaczonych na lektorat, i proponuja, aby zaczynat sie
zaraz na pierwszym roku, w celu maksymalnego skrdcenia przerwy migdzy nauka w
szkole $redniej a uczelnia. Powszechne bylo przekonanie o koniecznosci uczenia w jak

najwigkszym stopniu jezyka technicznego/fachowego.

Rysunek 16 Na jakie elementy lektoratu studenci powinni mie¢ wpltyw?

300
250
Oliczba godzin
20077
1504 Emiejsce lektoratu w
planie studiow
1001 Ocele itresci
50l lektoratu
0

Rysunek 17 Na jakie elementy lektoratu studenci powinni mie¢ wpltyw?

O liczba godzin

Legenda:
& miejsce 1.liczba godzin - 25%
lektorartu w 2.miejsce lektoratu w planie
planie studiéw studidw - 42%

Dceleitresci 3.cele i tresci lektoratu - 33%

0O Wycinek 4

Zwrocitam uwagg, ze stosunkowo malo studentow chce mie¢ wptyw na cele i tresci,

bardziej interesuje ich miejsce przedmiotu w planie studidow, czyli nauke nalezy
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rozpocza¢ jak najszybciej po podjgciu studidow, wigcej godzin, (niektoérzy postulowali
nawet lektorat przez caly okres studidow). Nieliczne byly glosy studentéw, aby jezyki
zostaty wprowadzone na pdzniejszych latach. Pojawily si¢ prosby o zaplanowanie zaj¢é
jezykowych w godzinach rannych, a nie wieczornych, i tak, aby nie kolidowaty z
innymi przedmiotami. Prawdopodobnie jest to problem w wypadku obierania przez
studentow jg¢zyka obcego jako dodatkowego przedmiotu. Sugerowano wprowadzenie do
lektoratu takich komponentow jak np. wiedza o krajach danego obszaru jezykowego,
nauke poszczegdlnych umiejgtnoscei jak mowienie (duzy nacisk na komunikatywnos¢),
pisanie, stuchanie. Bardzo mocno podkreslono kwesti¢ dopasowania przedmiotu do
potrzeb 1 zainteresowan uczacych si¢. W ankietach przewijat si¢ rowniez problem
zwigkszenia liczby poziomoéw na zajg¢ciach 1 na egzaminie. Jest to istotna kwestia dla
studentow zmuszonych decyzjami odgérnymi do uczenia si¢ j¢zyka angielskiego,
mimo, iz w szkole uczyli si¢ innych jezykow. Z kolei, standardy ministerstwa Nauki i
Szkolnictwa Wyzszego wyraznie moéwia o egzaminie na poziomie B2 wedhg
Europejskiego Systemu Opisu Jgzykowego. Intrygujacy i godny zastanowienia jest fakt,
iz studenci w wigkszo$ci nie sa az tak bardzo zainteresowani wplywaniem na cele i
tresci lektoratu. By¢ moze, sugestia uczacych sig, ze program powinien uwzglednia¢ ich
potrzeby i zawiera¢ tresci, ktore przydadza si¢ w pdzniejszej pracy zawodowe]
$wiadczy o zaufaniu do lektoréw i 0s6b odpowiedzialnych za przygotowanie programu
nauczania jezykow obcych. Z pewnoscia, czgs¢ osoéb w ogdle nie jest tym
zainteresowana, a j¢zyk obcy traktuje jako kolejny przedmiot do zaliczenia. Jest
oczywiste, ze czasami fatwiej skrytykowaé istniejacy stan rzeczy, niz zaproponowaé
konstruktywne rozwiazanie. Ta liczba glosow optujaca za mozliwoscia wptywania na
tre$ci przekazywane na ¢wiczeniach moze §wiadczy¢ tez o tym, iz studenci akceptuja
realizowany program i zgadzaja si¢ z jego zalozeniami. Nalezy tu ponownie podkresli¢,

Ze mocno zwracano uwage na nauke jezyka specjalistycznego.

Nastgpnie, chcialam dowiedzie¢ si¢ od respondentow czy byliby zainteresowani
uczestniczeniem w lektoracie na zasadzie modulu wybieranego w trakcie studiow.>
W ankiecie, oprocz akceptacji lub odrzucenia takiego modelu nauczania, poprositam
studentow o krotkie uzasadnienie negatywnej opinii, badZ przedstawienia uwag na

temat poszczegolnych modutow.

** Moja koncepcja, ktora doktadniej omowie w czeéci 8.4 to nauka jezykow obcych na uczelni w formie
modutow. Kazdy student miatby mozliwos¢ wyboru modutu zgodnie ze swoimi planami, ambicjami,
zainteresowaniami, umiejgtnosciami.
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Odpowiedzi na pytanie o uczestnictwo w wybranych modulach w wigkszo$ci
zostaty opatrzone dodatkowymi komentarzami przez ankietowanych. Oponenci udziatu
w lektoracie opartym na modutach tematycznych stanowili potowe lub jedna trzecia w
porownaniu ze zwolennikami takiej formy <¢wiczen jezykowych. Studenci
entuzjastycznie podchodzacy do idei modutéw podkreslali, ze jest to dobry pomyst i, ze
bedzie to dobra okazja, aby uczy¢ sig tego, co si¢ lubi i co jest potrzebne. Bardzo mocno
wskazywano na konieczno$¢ umieszczenia w planie zaje¢ z jezyka specjalistycznego
dla danego kierunku studidéw. Poniewaz kazdy student ma inne plany i ambicje
zawodowe, uczestnictwo w modufach tematycznych umozliwiloby pracg i
skoncentrowanie si¢ na pozadanych umiejg¢tnosciach. Osoby ankietowane z Konina na
przyktad stwierdzity, ze studenci kreatywni z pewno$cia wybiora moduly
konwersacyjne, natomiast studenci o mniejszej pewnosci siebie zapisza si¢ na kursy
jezyka pisanego. Wielu respondentéw wskazywalo na potrzebg zwigkszenia liczby zajgé
poswigconych méwieniu, konwersacjom, ktore wedlug jednej z osdb moga shuzy¢
odblokowaniu si¢ w czasie mowienia w obcym je¢zyku. Pytani z Gniezna wskazali na
mozliwo$¢ w przypadku modutéw dostosowania poziomu lektoratu do poziomu
studentow. Jedna osoba do$¢ kategorycznie stwierdzita, iz umiejg¢tnosci jezykowe nie
wszystkich studentow sa na tym samym poziomie, ale wszyscy maja prawo nauczy¢ si¢
jezyka obcego. Czg$¢ 0sob odnotowata, iz gramatyki mozna w duzej mierze nauczy¢ sig
samemu, natomiast moduly powinny by¢ poswigcone takim zagadnieniom, jak jezyk
specjalistyczny i1 konwersacje. Temat konwersacji przewijal si¢ wsrod odpowiedzi we
wszystkich badanych osrodkach jako jeden z wazniejszych aspektow nauki jezykow
obcych. Akcentowano potrzebg rozwijania umiejgtnosci rozmawiania na rozmaite
tematy, zarOwno dotyczace zycia codziennego jak i spraw zawodowych. Kwestia
moduldw zostala réwniez rozpatrywana przez respondentow w dwojaki sposob. Z
jednej strony moduly potraktowano jako doskonala form¢ uczenia si¢ rzeczy
interesujacych i potrzebnych dla danego studenta, z drugiej strony moduty moga
umozliwia¢ uzupetienie brakéw i nadrobienie zaleglosci, doskonalenia umiejgtnosci na
stabszych poziomach. Czg§¢ ankietowanych widzi w modulach szanse na zajgcia
poswigcone tematom przydatnym w dalszym zyciu zawodowym i rezygnacjg z uczenia
si¢ dawno oméwionych 1 opanowanych tematow. Jedna z 0sdb wrecz napisala, iz udziat
w tego typu zajgciach bedzie bardziej przydatny, anizeli przerabianie co tydzien dawno

1 wiele razy omowionych tematow.
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Sugerowano, aby jezyk techniczny towarzyszyt studentom od poczatku trwania
lektoratu, aby nie bylo koniecznos$ci uczestniczenia w zajeciach z jezyka ogolnego. Ale
byly roéwniez glosy proponujace rozpoczgcie kursu od powtorki materiatu i
usystematyzowania zdobytej wiedzy. Wyrazano zal, ze mozna uczy¢ si¢ na studiach
tylko jednego jezyka obcego. Praktycznie w kazdym z badanych osrodkéw pojawity sig
sugestie, aby moduty dopasowa¢ do indywidualnych potrzeb studentow. Czytanie ze
zrozumieniem, rozumienie j¢zyka moéwionego, wypowiadanie si¢ na dany temat uznano
za elementy sprawiajace najwigksze problemy i1 w zwiazku z tym, nalezy poswigci¢ im
wigcej czasu. Jako istotne uznano rowniez mozliwos¢ wyboru dowolnych, kilku
ré6znych modutéw w trakcie lektoratu. Padla propozycja dobrania tematyki na podstawie
testu przeprowadzonego wsrdd studentdw na poczatku zajeé. Niestety, nie podano

szczegotow, czego konkretnie miatby taki test dotyczyc.

Lektorat w formie moduléw dla czgs$ci respondentéw wydaje si¢ by¢ bardziej
motywujacy do dalszej pracy niz tradycyjny ksztalt zaje¢ 1 znaczaco wplywalby na
progres uczacych si¢. Pojawila si¢ opinia, ze mogloby to korzystnie wplynaé na
frekwencje w trakcie zajg¢. Mocno eksponowano mozliwos¢ indywidualizacji toku
nauczania w trakcie nauki, zwtaszcza dla osob, ktore potrafia jasno sprecyzowaé swoje
potrzeby. W wigkszo$ci odpowiedzi przewijala si¢ aspekt jezyka zawodowego, nacisku
na komunikacje, natomiast zwrécono uwage, aby mniej czasu poswigca¢ gramatyce.
Padla propozycja, aby naukg¢ jezyka obcego na uczelni rozpocza¢ od
usystematyzowania i1 doskonalenia gramatyki, nastgpnie przejs¢ do konwersacji i
¢wiczenia plynnosci wypowiedzi, kolejno ¢éwiczy¢ jezyk pisany, i skonczyé modutem
przeznaczonym na j¢zyk techniczny/specjalistyczny. Sugerowano strefy tematyczne

zalezne od zainteresowan 1 dazen studentow.

Podsumowujac t¢ czg$¢ odpowiedzi na pytanie o udziat w modutach, nalezy
podkresli¢, iz wigkszo$¢ respondentdow przychylnie przyjeta t¢ propozycjg, uznajac ja za
godny rozwazenia pomyst Akcentowano bardzo mocno wprowadzenie je¢zyka
zawodowego 1 wigksza indywidualizacje zaje¢, dostosowanie ich do potrzeb i
zainteresowan studentow. Jedna z ankietowanych os6b z Poznania sugerowata
mozliwo§¢ wprowadzenia opcji dodatkowego uczenia si¢ jgzyka obcego, innego niz
glowny, bez skali ocen, dla wilasnych potrzeb studentéw. Postulowano zwigkszenie

liczby godzin ¢wiczen na lektoracie.
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Ale byly rowniez glosy przeciwne wprowadzeniu nauki jezyka obcego w formie
modutow. Czg$¢ ankietowanych pisala, iz na zajgciach jest realizowany program, ktory
im odpowiada, ktéry ich interesuje i nie widza potrzeby wprowadzania zmian. Inni,
zreszta stusznie, podkreslali, iz uczac sig jgzyka obcego nalezy uczy¢ si¢ wszystkiego i
rozwija¢ wszystkie sprawnosci. Pojawila si¢ nawet opinia, iz uczenie si¢ tylko samego
pisania lub zajgcia poswigcone wylacznie konwersacjom wydaja si¢ by¢ bez sensu.
Uczenie si¢ wszystkiego wydaje si¢ by¢ dla czgsci badanych jedyna sprawiedliwa forma
zaj¢¢. Nie mozna zaniedbywaé pozostalych umiejg¢tnosci. Niektorzy z badanych
skonstatowali, ze nie wszyscy studenci znaja swoje mozliwosci 1 umiejetnosci, i w
zwiazku z tym byloby im trudno dokona¢ wilasciwego wyboru modutu, a tradycyjna
forma lektoratu pozwoli im przej§¢ przez caly zaplanowany tok nauki. Wybor
konkretnego modutu dla niektérych studentéw bytby klopotliwy, a nawet pojawita sig
opinia, ze studenci sa zbyt leniwi i nie maja motywacji do uczestnictwa w tego typu
zajgciach. Zastanowila mnie opinia jednej z osob z Kielc proponujacej, aby na
lektoracie zdobywaé podstawowe informacje na kazdy temat. Jedna z os6b z Konina
kategorycznie stwierdzila, iz najwazniejszy jest otrzymany certyfikat znajomosci jezyka
obcego, a poziom na studiach nie gra istotnej roli. Niektorzy obawiali sig, ze
wprowadzenie moduldéw zmniejszy znaczaco czas przeznaczony na nauke¢ innych
przedmiotow. Znalazlam rowniez wypowiedz, iz studenci wybieraliby tatwiejsze
modutly, lub to, co uwazaja, ze im si¢ przyda . Reasumujac, oponenci byli zadowoleni z
istniejacych lektoratow, tematyki, sposobu prowadzenia zaje¢ 1 programu, badz byli to
sceptycy odmawiajacy studentom umiejgtnosci wilasciwego wyboru, lub studenci,
ktorzy stanowczo twierdza, ze nalezy ksztalci¢ wszystkie umiejgtnosci jgzykowe w tym
samym stopniu. I na pewno maja w tym troch¢ racji, ale jak doskonali¢ pisanie,
czytanie, mowienia, rozumienie ze shuchu, wprowadzi¢ jezyk fachowy przy tak

niewielkiej liczbie godzin lektoratu?

Kolejne pytanie odnositlo si¢ do roli nauczyciela w czasie lektoratu. Prositam
ankietowanych o wyrazenie opinii, jaka wedlug nich winna by¢ rola nauczyciela.

Ankietowani mogli ustosunkowac si¢ do takich funkcji pedagoga jak:

e postac centralna, narzucajaca sposob prowadzenia zajg¢, program, itp.;
e nauczyciel powinien ustala¢ ze studentami w miar¢ mozliwos$ci program i metody
nauczania;

e nauczyciel jako koordynator pracy samodzielnej studentow;
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e pomocnik, osoba pomagajaca znalez¢ odpowiednie materialy, techniki pracy z nimi,

e inne, prositam o swdj komentarz.

Oto odpowiedzi studentow na powyzsze pytanie na wykresie:

Rysunek 18 Jaka powinna by¢ rola nauczyciela w czasie lektoratu wedlug pana/pani opinii?

O postac centralna

400
350-
300

M ustala programii
250+ metody ze
2001 studentami

150; O koordynator

100 pracy
50- samodzielnej
0 studentéw
O pomocnik

Poszczegdlne stupki pokazuja liczbg studentow optujacych za wskazanymi rolami

przypisanymi do nauczyciela.

Jak mozna wnioskowac z pobieznej analizy wykresu studenci chca by¢ traktowani
podmiotowo, a nie przedmiotowo i chca, aby lektor brat powaznie pod uwage ich
sugestie 1 potrzeby. Zdecydowanie nauczyciel przestaje by¢ postacia centralna,
narzucajaca swoja jedyna i niepodwazalna wolg. Studenci nie komentowali swoich
wyboréw, ale pojawity si¢ zdania, ze nauczyciel powinien mobilizowac¢ i1 zachgcaé
studentéw do nauki i pomaga¢ im w tym procesie. Akcentowano ponadto konieczno$¢
dyskutowania ze studentami na tematy zwigzane z nauczaniem i uczeniem si¢ jezykow
obcych. Ale nauczyciel winien tez kontrolowa¢ pracg i postgpy uczniow. Studenci
winni by¢ motywowani skutecznie przez lektorow, a jednoczes$nie traktowani jako
powazni partnerzy. Padla rdwniez propozycja, aby lektor ustalal program zaj¢é i

metody, ale indywidualnie, z zainteresowanymi studentami.

Ostatnie pytanie ankiety zwiazane bylo z trudnosciami pojawiajacymi si¢ na
lektoracie jezyka specjalistycznego. Dos$¢ czgsto wymieniano braki z poprzednich
szkot, ktore skutecznie utrudniaty dalsza naukg. Ponadto wspominano o zbyt szybkim
tempie zaje¢, lub zaplanowaniu lekcji w pdéznych godzinach popoludniowych badz

wieczornych, kiedy to studenci sa juz zmgczeni poprzednimi wyktadami i laboratoriami.
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Wsr6d wymienianych trudno$ci wskazywano na brak dobrej i odpowiedniej literatury
dla danego kierunku, niedopasowanie podrgcznikow 1 skryptow, i zbyt duzej iloSci
materiatu w stosunku do liczby godzin przeznaczonych na lektorat. Stwierdzono nawet,
iz ksiazka do nauki jgzyka jest nudna i malo motywujaca. W przypadku matej liczby
studentow 1 powstania tylko jednej grupy, duza trudno$¢ stanowi zréznicowany poziom
studentow. Studenci z Politechniki Swigtokrzyskiej skarzyli si¢ na brak korelacji
migdzy kierunkiem studidw a programem nauczania jezyka fachowego na lektoracie.
Duzym problemem dla studentéw jest z kolei jgzyk fachowy na lektoracie na poczatku
studidw, kiedy to wiele tematéw jest nowych 1 nie zawsze studenci sa zaznajomieni z
tematyka z danego przedmiotu. W takim wypadku ¢wiczenia z jgzyka obcego staja si¢
réwniez nauka przedmiotu. Dos$¢ duza grupa studentéw skarzyla si¢ na klopoty ze
zrozumieniem 1 przyswojeniem leksyki, na skomplikowane procesy, ktorych musza
uczy¢ si¢ w jezyku obcym, i duza ilo$¢ nowej terminologii do opanowania. Zdarza sig,
ze nowe stowo okreslajace przedmiot badz proces sa malo lub wrecz w ogoéle nieznane
nawet w jezyku ojczystym. Nowe zjawiska z dziedziny techniki sa niezrozumiale po
polsku, a trzeba je opisa¢ w obcym jezyku. Ponadto, wspomniano o dwuznaczno$ciach

przy thumaczeniu nowych stow i niejednoznacznych okresleniach.

Wsr6d wymienianych trudnosci nadmieniono réwniez brak dostgpu do wszystkich
materialtow dydaktycznych. Studentom sprawia klopot poprawne formulowanie
wypowiedzi, zrozumienie tresci zaj¢é, treSci przekazywanych przez lektorow.
Prawdopodobnie wiaze si¢ to z punktem, o ktorym wspomniatam wcze$niej, czyli
nauka czasami zupelie nowych rzeczy wczesniej na lektoracie, niz na zajgciach
przedmiotowych. Wspominano o stresie towarzyszacym nauce, i zbyt matej liczbie
zaj¢¢ praktycznych. Niestety, ankietowana osoba nie sprecyzowala o jaki typ zajgé
praktycznych chodzi. Duza grupa studentéw zyczylaby sobie wigcej czasu
poswigconego na konwersacje. Pojawily si¢ opinie, iz czasami ucza si¢ rzeczy
zbednych, niepotrzebnych, ale to jest bardzo subiektywna ocena. Nie wszystkim

podobaja sig prace domowe i czgste sprawdziany, kartkowki, testy.

Znamienne sa niezbyt pochlebne opinie o lektorach, ale nie naleza one do
wigkszo$ci. Glowne zarzuty wobec nauczycieli to fakt, Ze nie sa specjalistami z danej
dziedziny, co implikuje klopoty z poprawnym wyjasnieniem dzialania pewnych
urzadzen, zasad przebiegu proceséw technologicznych, zjawisk zachodzacych w

przyrodzie. Wedtug opinii jednego z respondentdow, lektor zna stownictwo 1 tresé
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tekstow, ale nie rozumie ich merytorycznie, ale wrgcz "kloci sig", Zze zna poprawne
odpowiedzi. Inna osoba z kolei stwierdzita, ze lektorzy maja problemy z jezykiem
specjalistycznym, nie moéwiac o przekazywaniu wiedzy. Brak wyksztalcenia
specjalistycznego prowadzacych byt wymieniony w réznych osrodkach Ten aspekt to
delikatna materia, 1 omowi¢ go w czgsci poswigconej wnioskom 1 sugestiom na
przysztos¢. Kilkakrotnie powtdrzyta sie opinia o zbyt duzej ilosci jezyka polskiego na
zajgeiach jezykowych. Ale byly tez zdania, iz nie ma Zadnych trudnosci, po prostu

trzeba sig¢ uczy¢, i to byta optymistyczna uwaga.

Wydaje sig, ze glowne komplikacje zwiazane sa ze stopniem trudno$ci nowego
materialu, mala liczba godzin, brakami z wczedniejszych etapéw uczenia si¢ jezykow
obcych, oraz brakiem odpowiedniego rozeznania w tematyce zwiazanej z kierunkiem
studidw. Godnym uwagi jest fakt, iz studenci chca si¢ uczy¢ jezykow obcych, chea
wigkszego nacisku na jezyk fachowy, i sa $wiadomi znaczenia znajomosci jgzykow

obcych na rynku pracy.

Czgs¢ studentow odpowiedziata na pytania wyczerpujaco, uzupetnita pytania
swoimi przemys$leniami i uwagami, czg$¢ ograniczyla si¢ tylko do zaznaczenia
wybranych odpowiedzi z podanych opcji i swoje komentarze ograniczyta do minimum.
Myslg, ze generalnie mlodziez ma klopoty z dluzszymi wypowiedziami i
sformutowaniem swoich opinii. Ogélnie mozna podzieli¢ studenckie ankiety na dwie
grupy - pierwsza to ankiety wypetione obszernie i z reguty wszystkie pytania otwarte
zostaty obszernie skomentowane i uzupehione, druga grupa to ankiety z minimalnymi

uwagami. Mysle, ze to poniekad ilustruje podejscie do nauki jezyka obcego.
Ankieta dla studentow:

1. Jak dlugo uczy si¢ Pan/Pani jezyka obcego? Prosz¢ wskaza¢ jezyk i czas nauki(w
latach, wzglednie miesiacach).
2. Czy uczy sig Pan/Pani na studiach tego samego j¢zyka, co w szkole?
3. Na jakiej podstawie nastapil wybdr jezyka na lektoracie
a. samodzielnego wyboru
b. jezyk jest wybrany przez rad¢ wydziatu
c. inne
4. lIle godzin obejmuje lektorat (dla 1 jezyka)
Na jakiej podstawie zostal Pan/Pani przydzielona do grupy na danym poziomie?
a. na podstawie testu kwalifikujacego
b. na podstawie rozmowy z prowadzacym
c. inne (proszg wymienic).
6. Jak dluga byla przerwa w nauce jezyka obcego migdzy lektoratem na uczelni a
poprzednimi zajgciami?

W
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7. Czy jest Pan/Pani §wiadomy/a do jakich celow w przysztosci, w przyszlej pracy
zawodowej bedzie Pan/pani uzywac jezyka obcego?

8. Do jakich celow bedzie Panu/Pani potrzebna znajomo$¢ jezykow obcych po
zakonczeniu studidow? Czytanie prasy fachowej/umiejgtno$¢ komunikowania si¢ w
pracy zawodowej/prowadzenie rozmoéw/negocjacji/podréze zagraniczne stuzbowe/
podréze zagraniczne w celach turystycznych/stuchanie i ogladanie audycji i
programoéw obcojgzycznych/inne- jakie?

9. Czy na lektoracie prowadzacy stara si¢ na zajeciach wprowadza¢ réznorakie formy
pracy, np. pisanie, rozumienie ze stuchu, czytanie ze zrozumieniem, pisanie
streszczen, ¢wiczenia gramatyczne?

10. Czy uwaza Pan/Pani za celowe wprowadzenie do lektoratu zaje¢ z jezyka
specjalistycznego? Prosze krétko skomentowac.

11. W jaki sposodb powinien by¢ wprowadzony jezyk specjalistyczny?

a. rownolegle z zajeciami z tego przedmiotu,
b. po zaliczeniu przedmiotu z danej dziedziny
c. nie ma to zadnego znaczenia

d. inne.

12. Czy zna Pan/Pani, lub stysza¥/a o autonomicznych zasadach i metodach nauczania?
Jesli tak, to skad?

13. Czy lektorzy informuja o autonomicznych formach nauczania?.

14. Czy i jakie formy samoksztalcenia stosuje Pan/Pani

15. Czy studenci maja jakikolwiek wptyw na przebieg zajec? Jesli tak, proszg wskazaé
jaki 1 w jaki sposob to sig¢ dokonuje

16. Czy uwaza Pan/Pani ,Ze studenci powinni mie¢ realny wplyw na program lektoratu
jezyka obcego na uczelni? Jesli tak, to, na jakie elementy lektoratu: liczba
godzin/miejsce lektoratu w planie studidw (np. na ktorym roku, w jakim rozkladzie
tygodniowym)/cele i tresci lektoratu.

17. Czy bylby Pan/bylaby Pani zainteresowany/a uczestniczeniem w lektoracie na
zasadzie modutu wybieranego w trakcie studiow? Kazdy student miatby mozliwos¢
wyboru modulu zgodnie ze swoimi planami, ambicjami, zainteresowaniami,
umiejetnosciami (np. modul jezyka pisanego, modut konwersacyjny, modutl
poswigcony gramatyce, modul jezyka specjalistycznego, itp.) Jesli odpowiedz jest
pozytywna, prosz¢ o uwagi na temat tematyki moduldw, jesli odpowiedz jest
negatywna, prosz¢ o krotkie uzasadnienie.

18. Rola nauczyciela - wg Pana/Pani opinii jaka powinna by¢ rola nauczyciela w
czasie lektoratu: - postaé centralna, narzucajaca sposob prowadzenia zajec,
program, itp.; czy nauczyciel powinien w miar¢ mozliwosci ustala¢ program i
metody nauczania ze studentami/nauczyciel jako koordynator pracy samodzielnej
studentéw/pomocnik, osoba pomagajaca znalez¢ odpowiednie materiaty, techniki
pracy z nimi inne.

19. Jakie trudnos$ci pojawiaja si¢ na lektoracie jgzyka obcego specjalistycznego? Prosze
wymienic.

Gloéwne konkluzje wynikajace z analizy ankiet studenckich sktaniaja do
umiarkowanego optymizmu. Studenci rozumieja znaczenie nauki j¢zyka obcego i
traktujq ten przedmiot jako wazny element programu studiow. Podobnie jak lektorzy, z

zalem wypowiadaja si¢ o zbyt malej liczbie godzin przeznaczonych na kursy jezykowe

na studiach. Zdecydowana wigkszo$¢ ankietowanych jest zorientowana i zna gldwne
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cele, do ktérych przydatny bedzie jezyk obcy, zwlaszcza w pdzZniejszej pracy
zawodowej. Studenci sa $wiadomi, w jakich sytuacjach konieczna jest znajomo$¢
jezykow obcych, aczkolwiek nie do konca sa zorientowani, w jaki sposéb wykorzystaja
jezyk w pracy zawodowej. Znajomos¢ jezykoéw wiaze si¢ im przede wszystkim z
podrézowaniem i ogladaniem programow obcojg¢zycznych. Zwraca jednak uwage fakt,
iz studenci zdaja sobie sprawe, ze na pewno w pracy zawodowej beda zmuszeni do
korzystania ze znajomosci jgzyka obcego, najczgsciej] w formie rozméw/negocjacji z
klientami 1 rozméw telefonicznych. Cieszy rowniez samodzielna praca nad
doskonaleniem kompetencji jgzykowych poprzez stosowanie dodatkowych form
ksztalceniowych w rozmaitych formach. Nie wszyscy studenci znaja pojecie
autonomicznych 1 podlautonomicznych forma ksztalcenia, ale rozumieja, ze
niewystarczajaca liczba godzin lektoratu zmusza do samodzielnej pracy nad jezykiem
jako uzupehieniem i poglgbieniem lektoratu. Najczgsciej studenci stosuja jednocze$nie
wiele rozmaitych form, ale sa tez studenci, ktorym wystarczaja zaj¢cia na uczelni i
ktérzy nie czuja potrzeby wlasnej pracy nad doskonaleniem umiejgtnosci jezykowych.
Nalezy zwrdci¢ uwage na zadowolenie studentow z faktu wprowadzenia nauki jezyka
specjalistycznego. Zdecydowana wigkszo$¢ widzi w tym zwigkszenie swoich szans na
znalezienie pracy zgodnej z ambicjami i oczekiwaniami, ponadto nauka jgzyka
fachowego na uczelni korzystnie odréznia lektorat od innych kursow jezykowych.
Podkres$lano, iz pomyst wprowadzenia nauki jezyka zwiazanego z kierunkiem studiow
jest wyjsciem naprzeciw oczekiwaniom studentéw, dzigki ktéoremu jest mozliwe
poglebienie wiedzy specjalistycznej na przyklad poprzez czytanie literatury fachowej,

aczkolwiek ta forma ksztalcenia nie jest bardzo popularna.

Moje zdziwienie wywotaly odpowiedzi na pytania dotyczace mozliwosci wplywania
przez studentéw na ksztalt lektoratu. Zdecydowana wigkszo$¢ byla zwolennikiem
wplywania na liczbg godzin i umiejscowienie zaje¢ jezykowych w programie studiow,
natomiast program lektoratu 1 prowadzenie zaje¢ nie wzbudzaly az takiego
zainteresowania. Moze to $wiadczyé z jednej strony o zaufaniu do pracownikow
centrOw nauczania jgzykow obcych, z drugiej strony studenci chyba zdaja sobie sprawe
z trudnosci zwiazanych z zaproponowaniem konkretnych rozwiazan. Nalezy podkresli¢
swiadomos¢ wielu studentow, ktorzy zdaja sobie sprawe, iz ich przygotowanie do zajeé,
aktywny w nich udzial maja niebagatelny wplyw na ksztalt i przebieg lektoratu.

Aktywni i pozytywnie nastawieni do zaj¢¢ studenci, chtonni wiedzy, potrafia skutecznie
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zmotywowaé nauczyciela do wytezonego wysitku, do przygotowania dodatkowych
materialow do ¢wiczen. Mimo konieczno$ci realizacji programu, grupa sktadajaca si¢ z
inteligentnych 1 ciekawych $wiata studentow jest dla lektora skutecznym $rodkiem
dopingujacym.’® W takich sytuacjach najlepiej wida¢ interakcje zachodzace miedzy
nauczycielem a uczniem. Znamienne sg opinie studentow, w ktérych nie sa catkowicie
przekonani o odpowiedzialnos$ci i wiedzy swoich kolezanek i kolegéw odmawiajac im
prawa do wypowiadania si¢ i1 opiniowania lektoratu, twierdzac, niejako catkiem
stusznie, iz aby wplywaé na lektorat trzeba mie¢ do tego wiedzg i przede wszystkim
chcie¢ to zrobi¢. Analizujac z kolei odpowiedzi respondentdw na pytanie o rolg i
miejsce nauczyciela mozna zauwazy¢ pewna sprzeczno$¢: mianowicie studenci
przyznaja pierwsze miejsce nauczycielowi jako osobie ustalajacej program i metody
nauczania ze studentami, co pozornie nie pasuje do odpowiedzi na pytania badajace
zagadnienie wptywu na ksztalt lektoratu. Jednak po glgbszym zastanowieniu doszlam
do wniosku, iz studenci nie sa raczej zainteresowani globalnym wplywem na calos¢
lektoratu, ale sa Zzywotnie zainteresowani wplywaniem na zajecia prowadzone w
konkretnej grupie przez konkretnego lektora. Ponadto potwierdzit si¢ ogolny trend,
nauczyciel przestaje by¢ traktowany jako posta¢ centralna, studenci widza w nim raczej
koordynatora i pomocnika, aczkolwiek doceniaja znaczenie nauczyciela w procesie

dydaktycznym.

Dla mnie istotne byty opinie studentow na temat modulowej struktury lektoratu.
Zdania w tej kwestii byly podzielone. Koncepcja nauczania jezykdéw obcych w formie
moduldéw wybieranych przez studentow znalazla wielu zwolennikéw, ktorzy widza w
tym szans¢ na poglgbianie wiedzy jezykowej w zakresie bedacym w ich kregu
zainteresowan. Przeciwnikdw mozna ogoélnie podzieli¢ na kilka grup: pierwsza z nich
to osoby zadowolone z istniejacego stanu rzeczy, nie objawiajace chgci zmiany formy
lektoratu; nastgpna grupa to studenci, ktérzy odmawiaja prawa swoim kolezankom i
kolegom do decydowania o ksztalcie zaje¢ jezykowych, i ostatnia grupa to goracy
or¢gdownicy nauczania wszystkich umiejgtnosci jezykowych w réwnym stopniu bez
faworyzowania wybranych kompetencji. Niestety, podkreslam to ponownie,
niewystarczajaca liczba godzin na lektoracie niejako zmusza nauczycieli do skupienia

si¢ na ¢wiczeniu wybranych zdolnosci jezykowych. W przypadku trudnos$ci na

36 . ;. : . . , . ..
Wiem to z wlasnego doswiadczenia, ze w pewnych grupach odczuwam wre¢cz konieczno$¢ modyfikacji

¢wiczen, wprowadzenia dodatkowych materiatow z réznorodnych zrddetl dla urozmaicenia zajgc i zaciekawienia

studentéw. Z drugiej strony grupy bierne skutecznie zniechgcaja do wyjscia poza program.
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lektoracie, studenci skarzyli si¢ przede wszystkim na wyzej wymieniona kwestig,
mianowicie zbyt mata liczbg godzin, czgsto narzucony jezyk, co skutecznie ustawia
studentéw na samym starcie na zdecydowanie gorszej i trudniejszej pozycji. Ponadto
gldéwnym problemem jest wprowadzanie tresci specjalistycznych w przypadku niskie;j
znajomosci zagadnienia w jezyku ojczystym. Pozostale sprawy, jak nauka nowego
stownictwa, zakres materiatu, zbyt nudne podrgczniki i materiaty, pisanie testow i
klaséwek stanowia problemy wszystkich ucznidéw na kazdym szczeblu. Ale godnym
odnotowania jest fakt, iz studenci sa przychylni nauce jezyka fachowego, widza w tym
pozytywne strony i maja coraz wigksza $wiadomo$¢ znaczenia wktadu samodzielnej
pracy nad doskonaleniem jg¢zyka, co jest dobrym prognostykiem dla pracownikow
centrOw nauczania jgzykoéw obcych i pozwala widzie¢ sens zapoczatkowanych zmian w
programach i stosowanych metodach nauczania. Przychylno$¢ uczniéw i ich pozytywne
nastawienie moga by¢ skutecznym gwarantem modyfikacji struktury centrow

jezykowych na uczelniach.

8.3 Wywiady z lektorami

W ramach badan empirycznych przeprowadzilam réwniez wywiady z lektorami
jezyka angielskiego. Staralam sig, aby byly to osoby o niejednakowym stazu
zawodowym, 1 r6znym doswiadczeniu w nauczaniu jezykéw obcych. Nie miatam
trudno$ci z namdéwieniem i przekonaniem lektorow do udzielenia odpowiedzi na moje
pytania. Wywiad skfadal si¢ z dwudziestu czterech pytan. Pierwsza czg$¢ pytan
dotyczyta stazu pracy i organizacji lektoratu. W drugiej czeséci skoncentrowalam si¢ na
wielorakich aspektach nauczania jezyka specjalistycznego. Przed przystapieniem do
wlasciwych wywiadow pytania zostaly przedstawione promotorowi i dwoém
pracownikom mojego SJO. Po uwagach otrzymanych od pilotazowych ankietowanych
uzupehitam zakres pytan i zmienitam kolejno$¢ niektérych, aby stworzy¢ bloki
tematyczne zwiazane tresciowo. Po ustaleniu pytan zglositam ch¢é przeprowadzenia
wywiadu z kilkoma wybranymi lektorami, ktdrzy wyrazili zgodg na udzial w badaniu.
Staralam si¢ wybra¢ lektorow o réznym stazu, doswiadczeniu 1 temperamencie
prowadzenia zaj¢¢ (znam lektoréw PP z hospitacji), jak réwniez o odmiennych

osobowosciach.

Wywiady przeprowadzitam z pigcioma lektorami jezyka angielskiego z Politechniki

Lodzkiej 1 Politechniki Poznanskiej, najmtodsza lektorka pracowata jako nauczycielka
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jezyka angielskiego 7 lat, dwoje najstarszych wykladowcow okoto 22 lat, pozostate
dwie lektorki odpowiednio 15 i1 11 lat. Podobny natomiast jest staz pracy zwiazany z
nauczaniem j¢zyka specjalistycznego: najmlodsza lektorka z racji rozpoczgcia pracy na
Politechnice Poznanskiej uczy jezyka fachowego 4 lata, pozostate osoby od 8 do 9 lat,
czyli tak jak jezyk zawodowy zostal wprowadzony do programu nauczania na
lektoracie. O programach i organizacji lektoratu pisatam w rozdziale siddmym, w tym
miejscu chciatabym skupi¢ si¢ na istocie opinii 0s6b doswiadczonych i majacych
styczno$¢ na co dzien z problemami nauczania jgzyka fachowego. Wywiad z lektorka
jezyka angielskiego z Politechniki t6dzkiej zostat przeprowadzony w czasie konferencji
SERMO wiosna 2010 roku w Bedlewie pod Poznaniem, wywiady z lektorami
Politechniki Poznanskiej zostaly zrealizowane wiosna 2010 od marca do czerwca na
terenie SJO PP. Wywiady przeprowadzatam w moim pokoju shuzbowym, bez obecnosci

0s0b trzecich, w przyjaznej atmosferze, bez pospiechu.

Programy nauczania jgzyka specjalistycznego zostaly przygotowane przez
liderki/liderow, czyli lektorki/lektorow odpowiedzialnych na danym kierunku
(Politechnika Poznanska), badZ przez komisj¢ programowa (Politechnika L.odzka). W
sktad komisji programowej wchodza przedstawiciele lektorow wszystkich jezykow
nauczanych na PL. Oczywiscie, program podlegal zmianom, ciagle ewoluuje, chociazby
ze wzgledu na nowe materialy dostgpne na rynku, jak i ze wzgledu na olbrzymi postgp
w dziedzinie nauk technicznych. W przypadku PP liderzy sa rowniez odpowiedzialni za
sprawdzanie realizacji materiatu na konkretnym kierunku przez lektorow, natomiast na
PL sprawdzenie dokonywane jest poprzez hospitacje lub testy modutowe identyczne dla
wszystkich grup, ktére pomagaja zweryfikowaé poziom 1 charakter prowadzonych
zajgc.

Na pytanie o zasadno$¢ wprowadzenia na lektoracie jezyka specjalistycznego
wszyscy jednoglo$nie odpowiedzieli, iz taki wybor jest konieczny, gdyz wynika
zaroOwno z potrzeb rynku, jak i samych studentow, ktorzy prawdopodobnie beda w
wigkszosci pracowaé¢ w swoich zawodach 1 spotkaja si¢ w pracy z jezykiem obcym.
Powielanie nauki jezyka ogolnego ze szkoly wydaje si¢ nie mie¢ sensu. Ponadto nauka
jezyka fachowego jest znaczacym wyrdznikiem uczelni technicznych sposrod innych

szkol, zwlaszcza szkot prywatnych.

Kolejne pytanie dotyczylo wyboru nauczania jezyka fachowego na wybranych

kierunkach. Czg$ciowo, kierunki zostaty narzucone, co wynikalo np. z przygotowania
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planu zajeé, czgSciowo jest to wybdr wiasny. Wszelkie sugestie dotyczace intencji
uczenia studentéw danego kierunku sa zawsze uwzgledniane przez kierownictwa
studium w miar¢ mozliwosci. Lektorzy przy wyborze preferencyjnych kierunkow
kieruja si¢ przede wszystkim swoimi zainteresowaniami, znajomoscia tematyki,
mozliwosciami opanowania materiatu, dostgpnoscia literatury, albo, co zostalo
potwierdzone przez jedna z ankietowanych osob, trochg lenistwem, jaki materiat bgdzie
fatwiejszy do zaznajomienia si¢. Nowi lektorzy moga liczy¢ na wsparcie ze strony
innych prowadzacych zajgcia na danym wydziale, maja do dyspozycji rOwniez rozmaite
materiaty pomagajace w poczatkowej fazie wdrozy¢ si¢ w nauczanie zupelie nowych
zagadnieh. W kazdym razie, przekonanie o celowosci nauczania jgzyka
specjalistycznego jest bezsporne w przypadku lektoréow, z ktérymi rozmawiatam, a
mysle, ze praktyka pokazuje, ze wigkszo$¢ nauczycieli traktuje to powaznie i wyraza
aprobat¢ dla prowadzenia zaje¢ z jezyka zawodowego. Nalezy zaakcentowac
stanowiska kierownictw studiow jezykéw obcych, ktére, oczywiscie w miarg
mozliwosci, pozwalaja lektorom wybiera¢ kierunki, na ktorych chea uczy¢ kierujac si¢
zainteresowaniami, lub dostgpem do odpowiednich materiatéw, kierunkow, w ktérych
czuja si¢ pewniej 1 swobodniej. Niestety, najczg$ciej wprowadzenie nauczania jezyka
fachowego nie bylo poprzedzone specjalnym szkoleniem, i opiera si¢ w gldéwnej mierze
na pracy wilasnej, na samorozwoju, i wymaga to, przynajmniej na poczatku,
olbrzymiego wysitku ze strony lektorow. Istniejace publikacje metodyczne, rozmowy z

kolegami i kolezankami sa istotnym wsparciem.

Pytanie nastgpne dotyczylo najskuteczniejszych metod nauczania jezyka
specjalistycznego. Lektorzy przyznaja, ze jezyk techniczny jest jezykiem
specyficznym, trudnym do uczenia i wymaga zastosowania metod migdzy innymi w
zalezno$ci od poziomu grupy. Najczgsciej wymieniano pracg z tekstem autentycznym,
czytanie, ¢wiczenia zwiazane z czytanym materialem, tlumaczenie i wyjasnianie
nowych slow. Wspomniano tez o dyskusjach na tematy zwiazane z opracowywanym
tekstem, stuchaniu odpowiednio dobranych nagran. Ale odnotowano, iz nalezy
pamigta¢ o pozostatych umiejgtnosciach, i warto by¢ tego swiadomym przy tworzeniu
programéw, aby nie zaniedbal sprawnos$ci pisania, shluchania i mowienia. Lektorzy
cenia sobie prezentacje przygotowywane przez wszystkich studentéw na Politechnice
Poznanskiej, poniewaz pozwalaja one wykorzysta¢ wiedz¢ jezykowa i1 samodzielnie

porusza¢ si¢ w obranej tematyce zawodowej 1 lingwistycznej, ponadto sa dobrym
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przygotowaniem do dalszej pracy. Czgsto sprawdza si¢ metoda tak zwane case studies,
szczegolnie w grupach bardziej zaawansowanych i zainteresowanych nauka. Lektorzy
wprowadzaja réwniez elementy pisania dokumentow zwiazanych z przyszita praca i

studiowanym kierunkiem.

Na pytanie o stosunek studentéw do idei uczenia si¢ jezyka fachowego lektorzy
jednoznacznie potwierdzili, iz studenci uwazaja to za celowe i zasadne. Co prawda,
studenci pierwszego roku nie zawsze zdaja sobie sprawg z potrzeby uczenia si¢ jezyka
zawodowego, lepsza sytuacja panuje w grupach studentéw starszych, ale praktycznie
nie ma sprzeciwu wobec pomystu nauki jezyka zwiazanego z kierunkiem studiow.
Najczesciej kwestionuja to studenci stabsi, ktérym brak swobody w komunikowaniu si¢
w jezyku obcym. Zadaja pytania po co, dlaczego, w jaki sposéb maja si¢ uczy¢ jezyka
fachowego, skoro bardziej przydatny w ich przypadku bylby jezyk ogdlny. Nastawienie
studentow do jezyka zawodowego na lektoracie zalezy rowniez od faktu czy sa
zainteresowani studiami, czy znalezli si¢ na uczelni przypadkowo. Wazne jest podejscie
lektoréw 1 wyjasnienie studentom, iz niekoniecznie kompetencje jezykowe musza by¢
na wysokim poziomie (np. na poziomie B2), aby uczy¢ si¢ jezyka specjalistycznego.
Poprzez zademonstrowanie im, ze sa znawcami tematyki zwiazanej z kierunkiem
studidw, studenci czuja si¢ dowarto$ciowani. Oczywiscie, podejscie do przedmiotu

zalezy od tematyki zaje¢.

W nastepnym pytaniu chcialam dowiedzie¢ si¢ z jakich materialow korzystaja
lektorzy na zajeciach jezykowych. Wszyscy nauczyciele uzywaja w celach
dydaktycznych  materialow  ogoélnodostgpnych, ksiazki przygotowane przez
wydawnictwa obecne na naszym rynku, jak i skrypty opublikowane przez lektorow
polskich uczelni. Dodatkowo, lektorzy korzystaja z materiatdow wlasnych opracowanych
na podstawie zrodet dostgpnych w internecie, w czasopismach branzowych, programach
telewizyjnych. Czg§¢ materialow jest przygotowywana przy pomocy studentow, ktorzy
utatwiaja zrozumienie tekstow. Na Politechnice L.odzkiej lektorzy moga positkowac sig

bankiem materialoéw, systematycznie uzupelianym przez nauczycieli.

Duza zgodno$¢ panowala w przypadku kolejnego pytania, w ktéorym chciatam
dowiedzie¢ si¢ od moich interlokutoréw, czy filolog, humanista, moze nauczy¢ jezyka
specjalistycznego, technicznego i czy powinien on, chociaz w niewielkim zakresie
zna¢ dana dziedzing. Przede wszystkim zwrdcono uwagg, ze jest to dyskusyjna

kwestia, co to znaczy zna¢ troch¢ dana branzg. Czy mamy na mysli skonczenie studiow
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podyplomowych, dodatkowego fakultetu, czy wystarczy wiedza ogdlna. Bardzo istotna
jest kwestia podejscia do przedmiotu nauczania. Czy chcemy stana¢ przed grupa jako
wszechwiedzacy ekspert, czy widzimy siebie w roli osoby wspomagajacej proces
uczenia sig, 1 czy potrafimy przyzna¢ si¢ studentom, iz nie jestesSmy inzynierami, ale
mamy che¢ zaznajomienia si¢ z tematem. Godna pochwaly jest postawa otwarta, pelna
chgci, pozytywnego nastawienia do dziedziny, ktorej jezyka mamy uczy¢. Nie wolno
by¢ niechgtnym, nalezy by¢ gotowym na podjgcie wyzwania, dodatkowej pracy i
glebszego wtajemniczenia w problematyke danej dyscypliny. Wszyscy lektorzy zgodnie
potwierdzili, iz nalezy zna¢ pewien zakres przedmiotu, ale wystarcza teksty zrodlowe i
che¢ poznania blizej tematyki. Wazniejsze jest podejscie do tematyki zajec, otwarta
postawa wobec nowosci i che¢ podnoszenia kwalifikacji. Lektorzy starajq si¢ poszerzaé
swoja wiedzeg, glownie poprzez sprawdzanie w dostgpnych zrédlach podstawowych
zagadnien, czytanie artykulow na tematy ogdlnotechniczne, tak aby lepiej poznaé
omawiane na zajeciach kwestie. Badani nauczyciele stwierdzili, iz nie mozna i§¢ na
zajgcia nieprzygotowanym, w zwiazku z tym lektor powinien by¢ osoba ciekawa $wiata
1 mie¢ szerokie horyzonty mys$lowe. Nie musi to by¢ wiedza ekspercka, a nieoceniona
pomoca sa studenci, ktorzy chetnie thumacza nowe, nieznane nam zagadnienia. Jedna z
lektorek wrecz wspomniala o czytaniu tekstow z zakresu biotechnologii z
zafascynowaniem. Czytanie dodatkowych materiatow, sprawdzanie staranne nowego
stownictwa, korzystanie z wlasnej dokumentacji to elementy przygotowywania si¢ do
zaje¢ badanych lektoréw. Po analizie potrzeb studentdw i decyzji o poziomie
kompetencji jgzykowych uczniow, lektorzy przygotowuja zajecia w oparciu o program
przewidziany dla danego kierunku studidw. Czg$¢ materialdéw jest opracowywana wraz

ze studentami, czasami na podstawie ich sugestii.

Kolejne pytania dotyczyly wspolpracy ze studentami, ich podejscia do
lektoratu, oczekiwan wobec programu zajeé. Poniewaz bezspornym jest fakt, iz
studenci sa lepszymi specjalistami w naukach technicznych niz wigkszos$¢ filologow,
chcialam dowiedzie¢ si¢ od nauczycieli, czy zdarzaja si¢ na ¢wiczeniach sytuacje, w
ktorych studenci staraja si¢ o$mieszy¢ lektorow jako niespecjalistow z danej dziedziny.
Odpowiedzi byly jednomyslne, iz takie sytuacje nie maja miejsca, a jesli studenci
pragna wykaza¢ si¢ swoja wiedza specjalistyczna, to raczej w formie pomocy,
uzupehienia zajg¢, i traktuja to jako pragnienie zaimponowania swoimi kwalifikacjami.

Lektorzy nie narzekali rowniez na wspdtprace ze studentami, a trudnosci pojawiajace
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sie w trakcie zaje¢ wynikaja glownie z dwoch przyczyn. Pierwsza to zrdznicowany
poziom w ramach jednej grupy, nawet po podziale studentdéw na podstawie testow
kwalifikujacych; a drugi problem wynika ze stosunkowo stabej znajomosci jezyka
ogblnego u czesci studentow. Niektore komplikacje wynikaja raczej z braku kultury
osobistej. Waznym czynnikiem zjednujacym studentow jest umiejgtnos¢ przyznania si¢
nauczyciela, iz nie jest specjalista z danej dziedziny technicznej, i wtedy fakt, ze
studenci moga pomoc 1 wytlumaczy¢ problem, jest dla nich nobilitujacy. Lektorzy
pytani o umotywowanie studentow stwierdzili, ze duzo zalezy od perspektywicznego
mys$lenia mlodych ludzi. Czgsto studenci skarza si¢ na zbyt mala liczb¢ godzin
przeznaczonych na lektorat. Z kolei lektorzy jednoglo$nie skonstatowali, Zze wzbudzenie
u studentdéw motywacji i chgci uczenia sig jest ich jednym z podstawowych i zywotnych
zadan w procesie edukacyjnym. Nalezy wsrod studentow wzbudzi¢ zaufanie poprzez
cierpliwe wytlumaczenie im celowosci uczenia si¢ jezyka specjalistycznego. Rola
nauczyciela nie moze sprowadza¢ si¢ tylko do uczenia jezyka, lektor winien by¢
mentorem, ktory skutecznie bedzie potrafit wyjasni¢ uczniom wyjatkowosc¢ ich sytuacji:
studenci innych uczelni po zakonczeniu studiow znaja jezyk ogolny, natomiast oni
znaja dodatkowo jezyk zawodowy, co skutecznie wyrdznia ich sposrdd pozostatych

absolwentow.

Wsrdd glownych celow nauki jezyka obcego studenci na pierwszym miejscu
wymieniaja umiejgtno$¢ komunikacji, rozumienia czytanych tekstow, oraz prezentacje.
Poniewaz zwlaszcza na nizszych latach studenci nie zawsze maja kontakt z jgzykiem
fachowym, potrzeba uczenia si¢ jezyka specjalistycznego musi by¢ motywowana i
wzmacniana przez nauczycieli. Pojawily sie tez w wywiadach glosy, iz nie mozna
skupia¢ sie tylko na wybranych kompetencjach jezykowych, ale praca winna by¢
prowadzona wielotorowo. Wiele zalezy od etapu studidw, poniewaz juz od rozpoczgcia
studiowania studenci sa zmuszeni do czytania literatury fachowe;j, totez ta kompetencja
nie wzbudza ich kontrowersji. Na wyzszych etapach, czasami po kontaktach z
przysztymi pracodawcami, studenci widza potrzebg ksztalcenia pozostalych sprawnosci,
szczegolnie komunikacji. Czg$¢ studentow, ta bardziej dojrzala, jest Swiadoma swoich
potrzeb i stara si¢ pracowa¢ nad jgzykiem wielokierunkowo. Studenci staraja si¢
rowniez wptywa¢ w miar¢ swoich mozliwosci 1 uwarunkowan na ksztalt lektoratu.
Sugeruja wprowadzenie pewnych tresci, podpowiadaja, ze stosowane materiaty sa

nieistotne, przestarzale, nieadekwatne do ich poziomu wiedzy. Co bardzo znaczace, w
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przypadku rzetelnego uzasadnienia, lektorzy korzystaja z podpowiedzi studentow.
Czgsto w przypadku grup bardziej zaawansowanych, program jest realizowany szybciej
1 pozostale godziny zostaja wykorzystane na omowienie tematow interesujacych dla
studentow. Mimo wybrania kierunku technicznego, $cistego, studenci sa zywotnie
zafascynowani problematyka zwiazana bardziej z kwestiami humanistycznymi,
ludzkimi 1 lubia na te tematy dyskutowac. Lektorzy biora pod uwage rOwniez sugestie
dotyczace powtdrzenia lub powtdrnego wytlumaczenia zagadnien sprawiajacych
studentom klopoty. Program lektoratu, jak wspomniatam poprzednio, ciagle ewoluuje,
stad duza wage przywiazuje si¢ do ankietyzacji studentéw i rozméw z samorzadem

studenckim na temat ksztaltu zaje¢ jezykowych.

Naturalnie, studenci tez skarza si¢ na trudnosci w trakcie nauki jezyka
specjalistycznego. Przede wszystkim na zbyt mala liczb¢ godzin, i ten postulat
powtarza si¢ zarowno wsrdd lektorow, jak i studentow bardzo czgsto. Ponadto studenci
oczekuja osiagnigecia kompetencji jgzykowych na poziomie przynajmniej B2, ale nie
zawsze zdaja sobie sprawg, iz wiaze si¢ to z duzym wkladem samodzielnej pracy.
Studia techniczne sa studiami trudnymi, czasochtonnymi i pracochfonnymi, i w zwiazku
z tym nie zawsze studenci znajduja czas i sity na dodatkowa prace poswigcona jezykom
obcym. Wiele tematow jest zupetnie nowych i brak jeszcze wystarczajacej wiedzy
merytorycznej komplikuje postgpy w nauce jezyka obcego. Przyswojenie terminologii
zwiazanej ze studiowana dziedzing nauki réwniez przysparza klopotow. Ale, jak
wspomniata jedna z lektorek, nalezy realizowa¢ program, ttumaczy¢ i konsekwentnie

i8¢ do przodu.

Lektorzy w swojej pracy nie sa pozbawieni jakiejkolwiek pomocy. Kierownictwo
studiow jezykowych stara si¢ organizowac¢ dodatkowe szkolenia, kierujac si¢ sugestiami
1 potrzebami lektorow. Liderki odpowiedzialne za przygotowanie programu zawsze
stuza doradztwem. Duzym wsparciem sa rozmowy z innymi lektorami, badz
skorzystanie z komunikatorow, np. typu skype, w formie pytan i odpowiedzi z
lektorami z innych uczelni, szkol, a nawet miast i krajow. Nierzadko rady rodziny,
zwlaszcza jesli sa to specjaliSci z danej dziedziny, wydaja si¢ by¢ nieocenione.

Ostatnie pytanie wywiadu dotyczylo jakiego jezyka nalezy uczy¢ na lektoracie,
czy tylko jezyka specjalistycznego, czy tylko jezyka ogolnego, czy obu rodzajow. [
w tym przypadku moi rozmowcy byli zgodni. Jezyk specjalistyczny jest wazny 1 nie ma

od niego odwrotu, ale nie nalezy zupelie zaniedbywaé jezyka ogdlnego. Oba typy
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winny by¢ uczone rownolegle, w wywazony sposob, poniewaz duza grupa studentow
wykazuje braki i niski poziom kompetencji jezykowych, co skutecznie uniemozliwia
dalsze postepy. Jeden z moich rozméwcow, stwierdzil ponadto, iz w dobie waskich
specjalizacji trudno trafi¢ z wlasciwym programem do danej grupy studentéw. W
kazdym razie, obok jezyka specjalistycznego, nalezy, stosownie oczywiscie do poziomu

1 potrzeb grupy, kontynuowac naukg jezyka ogolnego.

Wszyscy interlokutorzy podeszli do badania bardzo powaznie, odpowiedzi byty
spontaniczne, poniewaz wczesniej nie znali pytan, tylko zakres badanej tematyki, ale
ankietowani lektorzy podchodza do swojej pracy rzetelnie i sumiennie, stad ich uwagi

Sg cennc.
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Wywiad z lektorami:

b=

SN

10.

11.
12.

13.

14.

15.

16.
17.

18.

19.
20.

21.
22.
23.

24.

Ile lat uczy pan/pani jgzyka angielski€go .........cccccevuevievinnincincnnnene .

Ile lat uczy pan/pani jgzyka angielskiego na uczelni wyzsze;................... .

Ile lat uczy pani jgzyka specjalistycznego..........cccecvevevenenne. .

Ile godzin jezyka obcego ma kazda grupa a. w semestrze......... b. w
tygodniu.......... c. na catym lektoracie......... ?

Jak zorganizowany jest lektorat?

Kto i w jaki sposdb przygotowal program lektoratu. Kto jest za niego
odpowiedzialny?

Czy wprowadzenie jgzyka specjalistycznego uwaza pan/pani za zasadne? Prosz¢
uzasadni¢ swoj wybor.

Czy nauczanie jgzyka specjalistycznego na danym kierunku jest wynikiem a.
samodzielnego wyboru b. zostalo narzucone c. wynika z innych przyczyn? Jesli
jest to samodzielny wybor, na jakiej podstawie zostat dokonany?

Czy studenci ucza si¢ , lub uczyli si¢ innego j¢zyka obcego poza jezykiem
angielskim? Czy jest to dla nich jezyk drugi czy jedyny obcy?

Jakie metody wydaja si¢ by¢ najskuteczniejsze w nauczaniu jgzyka
specjalistycznego?

Czy wprowadzenie jezyka specjalistycznego byto poprzedzone szkoleniem?

W jaki sposéb do idei nauczania jezyka specjalistycznego podchodza studenci?
Jakie maja uwagi? Czy uwazaja to za celowe i pomocne?

Z jakich materiatow korzysta pan/pani na lektoracie?

Czy uwaza pan/pani, iz filolog moze nauczy¢ jezyka specjalistycznego ,
technicznego? Czy filolog powinien chociaz w niewielkim zakresie zna¢ dana
dziedzing?

Czy stara si¢ pan/pani poszerza¢ w jakikolwiek sposob swoja wiedzg z danej
dziedziny ( dziedziny, ktdra pan/pani uczy na lektoracie)?

W jaki sposob przygotowuje si¢ pan/pani do zajec?

Czy studenci dali odczu¢ na lektoracie, iz sa lepszymi specjalistami w danej
dziedzinie 1 starali si¢ panstwa o$mieszyc¢?

Czy wspolpraca ze studentami uklada si¢ dobrze? Jakie trudno$ci pojawiaja si¢ w
czasie zajec?

Czy studenci sa wystarczajaco umotywowani do nauki jezyka specjalistycznego?
Jakie sa glowne cele nauki jezyka obcego dla studentow, czy wazniejsza jest dla
nich komunikacja w jezyku ogdélnym czy umiejgtno$¢ porozumiewania si¢ ze
specjalistami w danej dziedzinie; czy czytanie literatury fachowej; moze inne cele?
Czy lektorat jest dla nich waznym punktem programu studiow?

Czy studenci staraja si¢ w jakikolwiek sposob wptywac na ksztatt lektoratu?

Na jakie trudno$ci w trakcie nauki jezyka specjalistycznego skarza si¢ studenci?
Czy moze pan liczy¢ na pomoc merytoryczng ze strony a. kierownictwa b.
wyktadowcow na danym kierunku c. rodziny d. znajomych e. innych?

Czy uwaza pan, iz nalezy uczy¢ jezyka specjalistycznego zamiast jgzyka
0golnego?
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Pierwszy wniosek nasuwajacy si¢ po przeprowadzeniu wywiadéw 1 ankiet z
lektorami, to potwierdzenie stuszno$ci obranego kierunku dzialania w ramach studiow
nauczania j¢zykow obcych. Nacisk na nauczanie jgzyka specjalistycznego zostat
podkreslony i doceniony przez wszystkich nauczycieli. Poniewaz jest to zagadnienie
nowe, stanowigce wyzwanie dla pedagogdw, ciagle nastgpuje ewolucja i ewaluacja
przygotowanych programéw nauczania. Postawa nauczycieli jako komponentéw uktadu
glottodydaktycznego wobec problematyki nauczania jgzyka fachowego jest ogromnie
wazna, poniewaz przekonanie o celowosci postawionych przed nimi zadan w istotny
sposob wptywa na prowadzenie lektoratu. Nauczyciel przeswiadczony, iz to co robi ma
sens 1 sprawia mu przyjemno$¢, jednocze$nie pozwala na podnoszenie wlasnych
kwalifikacji z pewnos$cia bgdzie wykonywaé swoje obowiazki lepiej i zardwno
lektor/lektorka, jak 1 studenci osiagna zadowolenie ze swoich rezultatow. Czyli
stosunek nauczyciela do nauczanych tresci, do studentéw, do materialow, z ktorych
korzysta w trakcie zajg¢ jest szansa na przezwycig¢zenie problemow zwiazanych z
nauczaniem jgzyka specjalistycznego na uczelniach technicznych. Je$li sam
lektor/lektorka sa §wiadomi znaczenia znajomosci jgzyka zawodowego tym tatwiej 1 w
sposob bardziej przekonywujacy moga zmotywowac studentow do nauki jezyka
fachowego, 1 beda potrafili skutecznie to uzasadni¢. Ponadto kolejny wniosek
nasuwajacy si¢ po analizie wywiadow, to konieczno$¢ rozsadnego zréwnowazenia
tresci fachowych z jezykiem ogdlnym. Tematyce skorelowanej z przedmiotem studidw
winny towarzyszy¢ tre$ci ogolnoludzkie, z uwzglednieniem takich aspektow, jak
umiejetnos¢ analizowania danych, prowadzenie dyskusji, spieranie si¢ na argumenty,
przekonywanie, jgzyk stosowany w sytuacjach zawodowych (rozmowy telefoniczne,
przedstawienie zaktadu pracy, itp.), kompetencje interkulturowe, czyli to wszystko, co
przyda si¢ w zyciu zawodowym i prywatnym dorostemu czlowiekowi. Cieszy u
nauczycieli otwarte podejscie do swojej profesji i narzuconych programem zadan.
Lektorzy, z ktérymi prowadzitam rozmowy, ale i inni, z ktérymi stykam si¢ codziennie
w pracy, chgtnie poszerzaja swoje kwalifikacje nie tylko czysto dydaktyczne, ale
uzupehiaja wiedzg merytoryczna z zakresu nauczanych tresci specjalistycznych. Mozna
zaryzykowaé stwierdzenie, iz w ten sposob studia jezykowe buduja swoja kadre i
pozycje na uczelni. Tym bardziej, ze mlodzi lektorzy i ci rozpoczynajacy pracg na
uczelniach technicznych moga liczy¢ na pomoc i wsparcie ze strony "starszej" stazem
kadry w ramach wymiany doswiadczen i1 podpowiedzi dotyczacych materiatow

dydaktycznych. Ale kierownictwo studium powinno trzymac rgke na pulsie, i roOwniez
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motywowa¢ pracownikéw do lepszej pracy i uzupetniania swojej wiedzy. Przeciez
zespoty nie sktadaja si¢ wylacznie z osob, ktére chea lepiej 1 wydajniej pracowac,
szkoli¢ sig, podnosi¢ swoje kwalifikacje, czy zmieni¢ program nauczania. Zachowaé
status quo to jedyny cel niewielu, ale jednak istniejacych i funkcjonujacych w pracy
lektorow. Dlatego nalezy zadbaé, aby takie osoby z jednej strony przekonywaé do
celowos$ci zmian, z a drugiej strony nalezy przed nimi przestrzega¢ nowych i mtodych
pracownikow. Niestety, ale czg¢$¢ nauczycieli czuje si¢ sfrustrowana i niechgtnie
przyznaje si¢ do faktu, iz nalezy ciagle podnosi¢ swoje kwalifikacje. Ponadto wywiady
potwierdzity pewne trudnos$ci, na ktore skarzyli si¢ studenci w swoich ankietach.
Przede wszystkim czasami zbyt niski poziom wiedzy jezykowej wyniesiony ze szkoly,
male zainteresowanie samymi studiami i niski stopiefi motywacji. Natomiast waznym i
stymulujacym czynnikiem jest fakt, iz studenci nie okazuja swojego lekcewazenia w
stosunku do nauczyciela niespecjalisty w danej dziedzinie. Wykorzystanie wiedzy
studentow pozwala na wprowadzenie pewnego balansu w relacjach nauczyciel -
student. Nieobojetnym aspektem dalszego prowadzenia lektoratu bazujacego na
nauczaniu jgzyka specjalistycznego jest mys$l wypowiedziana przez badanych lektorow
(i pojawiajaca si¢ w odpowiedziach samych studentoéw), Ze nauczanie jezyka fachowego
jest czynnikiem wyrdzniajacym sposrdod innych szkét Powyzsze watki zostana
omoOwione w rozdziale koncowym w odniesieniu do szans i probleméw nauczania

jezykow obcych na uczelniach technicznych.

8.4 Wnioski dydaktyczne, konkluzje programowe

Truizmem jest twierdzenie iz istnienie centrOw nauczania j¢zykéw obcych na
uczelniach powinno by¢ faktem bezdyskusyjnym. Oferta programowa powinna
uwzglednia¢ szerokie spektrum potrzeb, zainteresowan studentow, jak i wymogi rynku
pracy. Znaczacym determinantem w planowaniu celéw, tresci i metod nauczania na
lektoracie oprocz wspomnianych powyzej elementdw coraz czgsciej jest osobowos$¢
uczacych sig. Zespot unikalnych, afektywnych, kognitywnych, fizjologicznych i
spotecznych cech ma istotne znaczenie jako nieoceniona wskazowka dla nauczycieli

organizujacych proces dydaktyczny.

SJO Politechniki Poznanskiej od paru lat organizuje cykliczne spotkania z
przedstawicielami potencjalnych firm zatrudniajacych absolwentéw Politechniki, w

ktérych biora udziat studenci, dziekani i lektorzy naszego Studium. Przyszli
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pracodawcy bardzo mocno podkres$laja  znaczenie znajomos$ci jezykow obcych.
Program nauczania na uczelni wyzszej technicznej nie moze opiera¢ si¢ wylacznie na
nauczaniu j¢zyka ogolnego, poniewaz musimy mysle¢ perspektywicznie. Z jednej
strony uczelnia to miejsce, do ktorego trafia mtodziez po kilku latach nauki j¢zyka
obcego, czyli trudno proponowac im tylko powtorke lub rozszerzenie materiatu o nowe
stfownictwo 1 nieznane im dotad idiomy, z drugiej strony wprowadzenie do sylabusu
jezyka fachowego pozwala przekona¢ wladze uczelni, iz lektorat jest waznym punktem
programu studiow. Lektorat na uczelni nie moze absolutnie powiela¢ programu szkoty
sredniej. Uwazam, iz powtarzanie po raz kolejny struktur i slownictwa nie zawsze
prowadzi do ich lepszego opanowania, na pewnym etapie pojawia si¢ znuzenie, a po
osiagnigciu okreslonego poziomu, nauczenie kilku nowych stéwek badz idiomoéw nie
satysfakcjonuje uczacego si¢. Zaproponowanie zupeklie nowej tematyki moze stanowi¢
istotny impuls do nauki jezyka. Nalezy takze wdrozy¢ studentéw do poznania jgzyka
zawodowego 1 laczenia wiedzy teoretycznej z praktyka jej zastosowania w

specjalistycznym jezyku obcym. To bardzo motywuje studentow.

Cele centrum jezykowego uwzgledniaé powinny trzy aspekty: koncepcyjny,
lingwistyczny i fizyczny (Wilson 1986, 10). Aspekt koncepcyjny jest zdeterminowany
przez tre$¢, aspekt lingwistyczny poprzez pozycje jezykowe uzywane do realizacji
tresci, a aspekt fizyczny jest zewngtrzna manifestacja konwergencji jezyka i tresci. Te
cele pozwalaja zdefiniowa¢ koncowe zachowania wymagane od studentoéw. Po
zidentyfikowaniu celéw globalnych nastgpuje okreslenie celow czastkowych stuzacych
stalemu postgpowi i1 osiagnigciu koncowych celéw. Relacje migdzy celami koncowymi
a celami etapowymi, ktore umozliwiaja ich osiagnigcie maja w swojej koncepcji duze
znaczenie. Wynika to z teorii uczenia si¢ poprzez dzialanie. Jesli cele posrednie
pomagaja studentowi naby¢ wlasciwe wzorce zachowania musza odzwierciedlad
strukture celow koncowych, czyli powinny uwzglednia¢ trzy wspomniane aspekty.
Stopien trudno$ci zalezy od poziomu kursu okreslonego przez poszczegdlne cele
posrednie, zwane dalej zadaniami. Projekt takiego kursu zaklada, Zze student osiagnie
w sposOb najbardziej efektywny cele koficowe poprzez dziatanie odzwierciedlajace
zachowanie opisane przez wymienione cele, czyli uczenie si¢ przez dziatanie. Zadania
sktadajace si¢ na cele posrednie sa odzwierciedleniem struktury celow koncowych,
ktére z kolei sa odbiciem potrzeb komunikacyjnych studentéw danego wydziahu.

Jedyna réznica migdzy celami koncowymi a zadaniami, ktére pomagaja je uzyskac to
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poziom trudno$ci. Zastosowanie formy zadaniowej, lub projektowej w dydaktyce
nauczania jezykéw obcych ma wielu zwolennikow, gdyz pozwala na optymalne

zblizenie do realnej praktyki jezykowej (Wilczynska 1999, 247).

Poniewaz kazdy uczacy si¢ ma inne cele, mozliwosci i talent jezykowy zajecia
lektoratowe nie moga wyglada¢ tak samo dla wszystkich. Mimo silnej uniformizacji
strukturalnej, ktéra objeta uczelnie w ramach procesu bolonskiego nalezy dazy¢ do
indywidualizacji programowej uczelni. Oponenci procesu boloniskiego zarzucaja mu
wprowadzenie systemu ksztalcacego malo kreatywnych i slabo przygotowanych
absolwentow. Réwniez wladze uczelni i dziekani przyznaja, ze absolwenci, ktérzy po
trzech 1 pdl roku studidw licencjackich otrzymuja tytut inZyniera nie sa wystarczajaco
przygotowani do zawodu. Ale to juz zupelie inny problem, natomiast chcg
zaakcentowaé, iz uczelnie powinny stworzy¢ takie warunki studiowania, ktore
przyciagna i zachgca miodych ludzi do wyboru konkretnej uczelni. Poniewaz uczelni
jest duzo, milodziezy niestety coraz mniej, nie tylko w zwiazku z nizem
demograficznym, dlatego oferta szkét wyzszych winna by¢ starannie przemys$lana i
przygotowana. Uczelnie techniczne moga na razie spokojnie patrze¢ w przysziosc,
poniewaz nie grozi im konkurencja ze strony szkot prywatnych, jako ze byloby to
przedsigwzigcie bardzo kosztowne ze wzgledu na konieczno$¢ wyposazenia
laboratoriow w odpowiedni sprzg¢t, akcesoria, maszyny. Ale uczelnie poza granicami
kraju staraja si¢ pozyskiwa¢ nowych studentdw, miedzy innymi z Polski, i one staja si¢
konkurencja dla rodzimych szkét wyzszych. Mlodzi ludzie wybieraja nie tylko
wymarzony kierunek zgodny z ich zainteresowaniami, ale zwracaja uwagg na
dodatkowe atuty zagranicznych uczelni. Wysokokwalifikowana kadra nauczycieli
akademickich, dobry poziom nauczania, mozliwosci zdobycia atrakcyjnej pracy po
ukonczeniu ksztalcenia to wazne elementy decydujace o wyborze uczelni, ale uwage
przyciagaja tez inne kwestie - mozliwosci dojazdu i koszty utrzymania zawsze sa
istotnym czynnikiem, ale przyznajmy, duzo w tej mierze maja do powiedzenia rodzice,
natomiast przyszli studenci odnotowuja takie dodatkowe czynniki, jak na przykiad
zaplecze 1 zajgcia sportowe, mozliwos¢ udziatu w kotach zainteresowan, dzialalno$¢
organizacji studenckich. Chcialabym, aby zajgcia i dziatalno$¢ centrOw nauczania
jezykow obcych staty sig¢ tez jednym z czynnikow wspierajacych wybor konkretnej
uczelni. Na razie udalo si¢ to naszej Politechnice w malym zakresie - studenci

obcokrajowcy bardzo chwala nasza oferte jezykowa i kulturalna przeznaczona dla nich
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w ramach programu Erasmus. Od paru lat przygotowujemy, oprocz calorocznych zajec
z jezyka polskiego, dwa razy w roku "Polish Week", w czasie ktorego studenci poznaja
uczelnig, nasze zwyczaje, biora udziat w wycieczkach z przewodnikiem po Poznaniu i
okolicach, spotykaja si¢ na degustacji polskich potraw. Studenci tegoroczni potwierdzili
w rozmowie, iz ich wybor byl w duzej mierze zdeterminowany opiniami studentow z
poprzednich lat, ktorym bardzo podobala si¢ idea polskiego tygodnia. I dlatego praca
nad koncepcja dziatania centrum/studium jezykowego winna i§¢ w tym kierunku, aby
pochlebne opinie przyciagaly potencjalnych studentéw. Wiem, ze wielu rektorow
uczelni traktuje nauczanie jgzykow obcych jako przymus, i toleruja centra jgzykowe, ale
chetnie by je rozwiazali. Jako wlodarze uczelni zobowiazani sa do dbania o jej interesy,
roéwniez ekonomiczne. Oferty szkot prywatnych proponujacych nauczanie jezykow
obcych za niewielkie stawki brzmia zachgcajaco dla decydentow. Jako przyktad
stawiane sa centra jezykowe w niektorych krajach europejskich (np. Niemcy), w
ktérych zatrudnianych na etacie jest tylko kilka osob, pozostali lektorzy pracuja na
umowg¢ zlecenie. Nalezy tu nadmieni¢, ze umowy te rdznia si¢ od naszej sytuacji,
poniewaz czgsto zawieraja oplaty na rzecz funduszu emerytalnego lub skladke
zdrowotna. Dlatego studia jezykow obcych musza walczy¢ o swoja reputacje i
prowadzi¢ dziatalno$¢ na szeroka skale. Pracownicy centréw nauczania jgzykow obcych
poza zajeciami dydaktycznymi, powinni prowadzi¢ aktywna dziatalno$¢ propagujaca
nauke jezykow obcych. Dos¢ popularng forma jest organizacja Dni Jezykdéw Obeych, w
czasie ktorych studenci maja sposobno$¢ uczestniczenia w mini-wyktadach, odczytach,
zdoby¢ nagrody w licznych i urozmaiconych konkursach. Nadprogramowo, lektorzy
przygotowuja dodatkowe zajgcia, na przyklad na temat doskonalenia soft skills,

konkursy jezykowe, nauke pisania w jezyku obcym.

Moja koncepcja nauczania jezyka obcego na lektoracie na uczelni technicznej
obejmuje lektorat w formie szerokiego wachlarza moduléw dla studentow. Jako
wieloletni lektor jgzyka angielskiego na Politechnice Poznanskiej, moge powiedzie¢, ze
sa kierunki, na ktorych studenci prezentuja bardzo wysoki poziom znajomosci jezyka i
do tych studentow powinna by¢ skierowana oferta na przyklad zajeé poswigconych
konwersacji w jezyku obcym na tematy wymagajace szerokiej wiedzy 1 duzego zasobu
stownictwa, pisania tekstow na poziomie akademickim, pisania streszczen artykulow z
pism fachowych; sa grupy studentow, ktorych znajomos$¢ gramatyki i stownictwa stoja

na poziomie pozwalajacym na w miarg¢ swobodne komunikowanie, i dla nich mozna
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stworzy¢ moduty zaje¢, w czasie, ktorych poznaja pojgcia i terminologi¢ zwiazana z ich
kierunkiem studiow. Natomiast dla tej czg$ci studentow, ktora stabo zna podstawowe
reguly gramatyczne i operuje malym zasobem stow nalezy przygotowa¢ modutly
poswigcone na usystematyzowanie wiedzy z zakresu gramatyki i struktur jezykowych
niezbednych w komunikacji jgzykowej, umozliwiajacymi po jednym wzglednie dwoch
semestrach przej$cie do modutu jezyka specjalistycznego. Moja koncepcj¢ modutowej
struktury lektoratu opieram na wnioskach wynikajacych z czg$ci teoretycznej mojej
rozprawy 1 konkluzjach wyciagnigtych po wnikliwej analizie ankiet dla lektorow i
studentow 1 omowie ja zgodnie z elementami ukltadu glottodydaktycznego
zaproponowanego przez Pfeiffera. W procesie dydaktycznym prymarne zwiazki
zachodza migdzy nauczycielem a uczniem i od tych komponentow ukiadu

glottodydaktycznego cheg rozpocza¢ moje uwagi.

Mimo odejscia od tradycyjnego nauczania rola nauczyciela w centrum jezykowym
jest rdwnie wazna i stanowi wyzwanie. Praca w centrum j¢zykowym oparta na
rozwigzywaniu zadan stawia szczegdlne wymagania nauczycielom. Znaczenie jezyka
specjalistycznego 1 zalozone cele powoduja, iz nauczyciel musi mie¢, chociaz
podstawowe pojgcie 1 zrozumienie przynajmniej pewnych aspektéw 1 koncepcji
naukowych, ktére obejmuje program studidéw na danym kierunku. Po pierwsze, dlatego,
zeby te wspomniane koncepcje umiesci¢ w programie kursu jezykowego, po drugie, aby
moc ocenia¢ pracg nad koncepcjami naukowymi/technicznym studentow w kontekscie
zadania. Jednocze$nie nauczyciel powinien mie¢ $wiadomo$¢  aspektow
lingwistycznych zadania i umie¢ sobie z nimi poradzi¢ w przypadku ich pojawienia si¢
w trakcie zajgé. Nauczyciel musi by¢ osoba, ktora pomoze, jesli pojawia si¢ problemy z
gramatyka, leksyka, fonologia uniemozliwiajace poprawne wykonanie zadania
postawionego przed studentami. Nie wystarczy réwniez umiejgtnos¢ pisania na tablicy i
wlaczenia magnetofonu. Nieodzowne wydaja si¢ umiejetnosci profesjonalnego
korzystania z bardziej skomplikowanego sprzgtu audiowizualnego, np. umiejgtno$¢
nagrywania kamera. Ale oczywiScie na pierwszym miejscu zawsze stoja osobowe i
profesjonalne umiejgtnosci nauczyciela, dzigki ktorym potrafi przyciagna¢ uwage
studentow 1 wzmocni¢ ich motywacj¢ do dalszej nauki. Bardzo wazne jest, aby osoby
odpowiedzialne za rekrutacj¢ nauczycieli bardzo starannie dobierali przysztych
wykladowcow. Moga oni wywodzi¢ si¢ zardOwno ze Srodowiska jezykoznawcow,

filologow, jak i1 ze $rodowiska technicznego. Nalezy tutaj podkresli¢ znaczenie
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szkolenia nauczycieli jgzyka specjalistycznego. Szkolenie powinno odbywac si¢ na
wielu plaszczyznach: po pierwsze nalezy wykorzystywaé kazda sposobnos$é¢ do
rozwijania indywidualnych kompetencji nauczania poprzez obserwacje zajgé
dydaktycznych i uczestnictwo w szkoleniach. Jest to bardzo wazne, zwlaszcza w
przypadku nauczycieli, ktérzy nie prowadzili zaj¢¢ opartych na rozwiazywaniu zadan.
Jesli to mozliwe, to jak najwigcej zaje¢ powinno odbywacé si¢ z uzyciem $rodkow
audiowizualnych, ktéore moga shizy¢ jako podstawa metodologii i ksztalcenia
nauczycieli. Po drugie nalezy wiele rozmawiaé, dyskutowa¢ na poziomie grupy
nauczycieli, bra¢ czynny udzial w seminariach, warsztatach na temat przygotowania
programu, projektowania i wykorzystania catej gamy mozliwych zrédet materiatdow do
nauki jezyka specjalistycznego. Wiele z nich moze zosta¢ przygotowywanych przez
zespot, w zwiazku z tym stanowi€ to bedzie znaczacy bodziec w rozwoju pomystow i
idei. Kazda z grup, mam na myS$li nauczycieli i zespdt naukowo-techniczny,
przygotowuje materiaty do programu, ktdre oczywiscie zostana przejrzane i
wyselekcjonowane do wykorzystania na zajgciach. jgzyka specjalistycznego.
Konsultanci moga stuzy¢ pomoca i da¢ impuls do zmian i ulepszen. Wspotpraca ze
specjalistami jest konieczna 1 wazna, poniewaz, jak wspomnialam w czgSci
teoretycznej, nauczyciele ESP sa praktykami w duzej mierze opierajacymi si¢ na swoim
doswiadczeniu 1 intuicji, gdyZz nauczanie jgzyka fachowego nie jest przedmiotem
studiow filologicznych. Dlatego Zawadzka (2004,55) postuluje zwigkszenie nacisku na
przygotowanie przysztych nauczycieli jezykow obcych do zadan i1 funkcji w
zreformowanej szkole. Ostatni punkt dotyczacy szkolenia nauczycieli to udzial w
konferencjach, seminariach, warsztatach organizowanych przez inne osrodki nauczania,
niekoniecznie centra jgzykowe. Truizmem jest juz wspomnienie o stalym kontakcie z
nowinkami w dziedzinie nauczania poprzez kontakt z literatura fachowa, periodykami,
co pozwoli na biezaco $ledzi¢ zmiany i rozwdj w dziedzinie nauki i techniki. State
szkolenia nauczycieli nie tylko pomoga indywidualnym osobom zapoznaé si¢ z
zasadami uczenia opartego na rozwiazywaniu zadan, ale jest to takze sposobno$¢
profesjonalnego rozwoju dla wszystkich pracownikow osrodkéw nauczania jgzykow
obcych. Udziat we wszelkiego rodzaju szkoleniach pomoze pokona¢ obawy przed
uczeniem ESP, wzmocni poczucie pewnosci w zmaganiach z nowymi tematami.
Zaprezentowane w rozdziale 3.3 rdzne podejscia w nauczaniu jezyka specjalistycznego
prowadza do konkluzji, ze lektorzy powinni poprzez pozytywny stosunek do

nauczanego przedmiotu, opanowanie podstawowej wiedzy z danego zakresu, naturalng

328



cieckawo$¢ wobec nowosci, zaufanie do samych siebie i umiej¢tnos¢ zadawania
inteligentnych pytan sa w stanie sta¢ si¢ kompetentnymi nauczycielami jg¢zyka

fachowego.

Jesli o chodzi strukture centrow nauczania jezykow obceych, to zatrudnienie
lektorow na etacie jest w pewnym stopniu gwarancja jakosci nauczania, poniewaz
bezpieczenstwo zatrudnienia jest waznym aspektem polityki spotecznej. Z pewnoscia na
czele powinien sta¢ kierownik/dyrektor (zaleznie od przyjetej przez uczelnig
nomenklatury), wraz z zastgpca/zastgpcami. W zaleznosci od liczby lektoréw celowym
wydaje si¢ mianowanie kierownikdw poszczegdlnych sekcji jezykowych. Utatwia to
organizacj¢ pracy i integruje zespoly jezykowe, ponadto upraszcza to kontakty
studentow ze studium jgzykowym. Bardzo waznym punktem, o ktorym musza pamigtac
zarzadzajacy centrami nauczania jezykow obcych jest klarowny regulamin dziatania,
oparty na regulacjach prawnych danej uczelni, obejmujacy szereg aspektow, ktore w
czytelny sposob definiuja relacje centrum nauczania ze studentami, lektorami, jak i
relacje student - lektor. Jasne i precyzyjne opisy poszczegolnych procedur pozwalaja na

przewidywalno$¢ zachowania w konkretnej sytuacji.

Kolejnym elementem procesu dydaktycznego jest uczen - student. Centra
nauczania jezykéw obcych winny dziata¢é w oparciu o pewne uniwersalne zasady, bez
wzgledu na typ uczelni, i traktowac jezyk obcy jako $rodek ulatwiajacy studiowanie, a

nie jako jedyny cel w sobie.

Nalezy wspomnie¢ o fundamentalnym znaczeniu motywacji studentow uczacych si¢
w centrum jezykowym. Rodzaje i wazno$¢ motywacji zostaly omoéwione szczegdtowo
w rozdziale 2, tutaj cheg tylko zwrdci¢ uwagg na fakt, iz praca w centrum opiera si¢ na
podstawowym zaloZeniu, Ze student studiuje, aby uzyskac stopien, jak rowniez
niezbedne w dalszej karierze zawodowej kwalifikacje. To implikuje program centrum
jezykowego, ktore stara si¢ ustali¢ cele na podstawie wymagan komunikacyjnych
okreslonych przez poszczegolne wydzialy. Z tego wynika nastgpne zatoZenie, ze student
jest zywotnie zainteresowany nauka jgzyka w ten sposob i w takim zakresie, w jakim
pomoze mu to w zmaganiach ze swoimi przedmiotami kierunkowymi. W nastgpstwie
tego nalezy bardzo starannie opracowal program lektoratu, aby nie zniechgcié
studentow 1 utrzymaé¢ ich motywacje¢ na wlasciwym poziomie. Ale istnieje
niebezpieczenstwo, iz nie bedzie mozliwe omawianie i praca nad zagadnieniami

specjalistycznymi, jesli nie zostana pokonane przeszkody natury komunikacyjnej. Ale i
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te zagadnienia, mam na mysli problemy j¢zykowe, nie moga by¢ omawiane osobno, bez
zwiazku z tematem specjalistycznym. Najwigksza trudno$¢ w planowaniu i
przygotowaniu zaje¢, lezy w zrozumieniu tematu i umiejgtnosci kontrolowania
aspektow jezykowych wykonywanego zadania. Nauczyciel jest w tej sytuacji liderem i
przewodnikiem — on musi tak zaprojektowaé lekcje, aby taki polaczony rozwoj byt
mozliwy. Z pewnos$cia mozna zalozy¢ udzial nauczyciela i biezace monitorowanie
pracy studentéw, a w razie potrzeby wrgcz ingerencje, szczegdlnie w przypadku
poprawy bledow. Ten ostatni problem stanowi wazny element pracy z uczniami i
istnieje wiele, czasami krancowo réznych, podejs¢, w jaki sposodb i w ktérym momencie
dokona¢ korekty btedu. W przypadku lekcji opartej na rozwigzywaniu zadan, decyzja
zalezy od rangi biedu, celu zaj¢¢ i dynamiki pracy grupy. Nauczyciel sam ocenia
znaczenie pomytki — moga pojawi¢ si¢ dwa typy bledu: jeden wynikajacy z
nieznajomosci zasad jezykowych, lub wynikajacy z braku wiedzy na dany temat
kierunkowy. Wydaje sig, ze ingerencja nauczyciela winna mie¢ miejsce w przypadku,
kiedy zaklocona zostanie komunikacja, aczkolwiek czasami prowadzi to do powtarzania
i utrwalenia btednych form. Nalezy rowniez zwrdci¢ uwage na fakt, iz wazniejszy jest
aspekt komunikacyjny. Stad nalezy zajaé si¢ btgdami przede wszystkim wtedy, gdy
uniemozliwiaja one komunikacj¢. Zreszta piszac program kursu jezyka
specjalistycznego trudno przewidzie¢ mozliwe bledy jezykowe 1 zaplanowaé
odpowiednie ¢wiczenia utrwalajace dane struktury. ROwniez gramatyka nie jest uczona
na takim lektoracie w tradycyjny sposob i nie jest ona gldéwnym celem. Nalezy mocno
podkresli¢, iz wszelkie zastosowane techniki uczenia musza by¢ odpowiednie do

zatozonych celow.

Nastegpna kwestia to praca ze studentami, ktorzy opanowali wysoka kompetencj¢
jezykowa. Czesto sa to osoby bardzo dobre z wigkszos$ci przedmiotow, niemajace
trudnosci z komunikowaniem si¢ w jezyku obcym, i, co do$¢ znamienne i czasami
frustrujace dla nauczycieli, tatwo nudzace si¢ i przekonane o swojej wartosci. Tego typu
studenci wymagaja specyficznego podejscia, 1 nalezy im przedstawi¢ ofert¢ modutow
na wysokim poziomie, o zrdéznicowanej tematyce. Zdarza sig, ze ci studenci sa
przekonani o swojej nieomylnosci i bardzo wysokim poziomie, co implikuje lekko
lekcewazacy stosunek do zaje¢ 1 lektora. Duzo zalezy od intuicji, doswiadczenia i
zdolnosci nauczyciela. Z mojego wilasnego doswiadczenia wiem, ze nie nalezy tym

studentom schlebia¢ ani stara¢ si¢ im przypodoba¢. Urozmaicone i starannie
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zaplanowane zajgcia umozliwiajace im nauk¢ nowych, trudnych tematéw, stawiajace
przed uczacymi si¢ wyzwania sa najlepszym remedium na zadufanych studentow.
Czasami nalezy tym studentom zaproponowa¢ modut jezykowy na wysokim poziomie,
ale poniewaz czg¢sto sa to studenci reprezentujacy rézne kierunki, musi to by¢ modut
dopasowany do mozliwosci 1 zainteresowan studentow. Duzym zainteresowaniem
ciesza si¢ zajecia z zakresu doskonalenia soft skills, ktore moga by¢ przeznaczone dla
studentow z odmiennych wydziatow. W kazdym razie nalezy dba¢ o to, aby zaden
student nie czul si¢ odrzucony, pozbawiony mozliwosci ksztalcenia jgzykowego na
oczekiwanym poziomie. Studenci o zaawansowanej znajomosci jezyka obcego maja
wysokie oczekiwania w stosunku do lektora i zaj¢¢ jezykowych na studiach. Czgs¢ z
nich z pewno$cia uwaza swoje kompetencje za wystarczajace i nierzadko chca si¢
popisa¢ swoimi mozliwosciami, 1 pokaza¢ swoja przewage w tym zakresie nad innymi
uczniami, c¢zg$¢ studentdw pragnie by¢ pozostawiona w spokoju, chca uznania swoich
kompetencji 1 nie oczekuja zadnych wymagan z ich strony. Ale czas przeznaczony na
nauke¢ nie moze utrwala¢ zastanego status quo, i kazda lekcja winna dostarcza¢ nowych
bodzcow 1 informacji. Dla studentow o wysokich kompetencjach jezykowych nalezy
przygotowaé materiaty zwiazane z dziedzing, ktora studiuja, poniewaz nauczenie sig
kilku nowych idioméw lub stowek nie jest wystarczajacym impulsem i nie przyniesie
oczekiwanej satysfakcji uczacemu si¢. Zatem w takiej sytuacji jezyk obcy winien by¢
narzgdziem poznawania $wiata 1 poszerzania wiedzy specjalistycznej. Z wlasnego
doswiadczenia wiem, ze mlodzi ludzie sa petni pasji 1 chgci poznania nowych zjawisk, i

te potrzeby nalezy uwzgledni¢ w programie.

Kolejna kwestia to okreslenie tak zwanej sylwetki absolwenta danego typu uczelni.
Tego typu dziatania maja miejsce w SERMO (Stowarzyszenie Akademickich
Osrodkéw Nauczania Jezykow Obcych), ktore stworzylo opis sylwetki absolwentow
réznych typoéw uczelni. Przyszty pracodawca i sam pracownik maja jasno okreslone
jakie kompetencje jezykowe powinny by¢ mu znane, jakie umiejgtnos$ci sa wymagane

od osoby konczacej dany typ studiow.

Oczywiscie, nie wszyscy studenci sa $wiadomi swoich umiejgtnosci i potrzeb, i
dlatego na Studium Jezykdéw Obcych spoczywa obowiazek pomocy w wybraniu
wlasciwego modutu. Mozna to zrobi¢ przez pomoc i nadzér w rozwiazywaniu testow
kwalifikacyjnych, poprzez dokladne przedstawienie programu poszczegdlnych zajec,

poprzez doradztwo metodyczne. Na stronach internetowych centrow jezykowych
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moglyby si¢ znajdowa¢ z jednej strony odpowiednie testy pozwalajace studentowi na
okreslenie swoich kompetencji jezykowych 1 potrzeb, testy umozliwiajace
scharakteryzowanie typu inteligencji, ktéra na pewno odgrywa duza rolg¢ w edukacji
(por. rozdzial 1.6), jak i doktadne opisy tresci prezentowane w ramach moduléow. Bez
watpienia studenci powinni mie¢ tez mozliwos¢ bezposrednich konsultacji z lektorami,
aby dokona¢ wlasciwego wyboru kursu. Dobrym pomystem w takiej sytuacji,
praktykowanym np. na Politechnice Poznanskiej, sa krotkie zebrania informacyjne dla
studentow rozpoczynajacych w nastgpnych semestrach naukeg jezyka obcego
prowadzone przez kierownikow poszczegdlnych sekcji jezykowych. Ale dopiero po
dopasowaniu programu do potrzeb uczacych si¢ i stworzeniu sytuacji, w ktorej
nadrzegdnym celem bedzie opanowanie jezyka w celach komunikacyjnych i
przygotowanie ucznidw do tego mozna mowi¢ o funkcjonalnym i efektywnym
nauczaniu, ktére pozwoli uczacemu si¢ osiagna¢ zamierzone cele i dopasowaé program
do swoich mozliwosci, rowniez tych intelektualnych, i da mu osobista satysfakcje oraz
poczucie sukcesu. Poniewaz nauka jezyka obcego jest kreowaniem wiasnej osobowosci
(por.4.2) studenci powinni umie¢ odpowiedzie¢ sobie na pytania o stosunek do nauki
jezyka obcego, o cele nauki jezyka, o sposoby uczenie sig, aby osiagnaé sukces. Analiza
ankiet studentdéw pozwala na wyciagnigcie wnioskoéw, ze studenci sa $wiadomi w
przewazajacej mierze znaczenia nauki jezykow obcych, zwlaszcza w kontekscie
przysztej pracy zawodowej. Ponadto zdaja sobie sprawe, ze doskonalenie kompetencji
jezykowych winno by¢ poparte praca wlasna, samodzielnym poglgbianiem umiejgtnosci
jezykowych, co znajduje uzasadnienie w teorii zwiazanej z autonomicznymi i
pélautonomicznymi formami nauczania (por. rozdziat 4). Ogllne zasady
autonomicznych 1 pdtautonomicznych form nauczania dotycza gldwnie edukacji
dorostych stawiajacych za cel rozwdj osobistego stylu komunikacyjnego. Dydaktyka
autonomiczna podkresla znaczenie jezyka obcego jako narze¢dzia wykorzystywanego do
komunikacji w okreslonych sytuacjach, do reakcji adekwatnych do istniejacego stanu
rzeczy. Dlatego umozliwienie studentom wyboru modutu jezyka obcego zgodnego z ich
potrzebami jako skutecznego narzedzia w realizacji zamierzonych celéw znajduje
uzasadnienie w teorii form autonomicznych. Ponadto jednym z warunkéw osiagnigcia
sukcesu komunikacyjnego jest mozliwo§¢ wyrazenia swojej tozsamosci, wlasnych
przekonan i ambicji, a udziat studentow w module jezykowym wybranym na podstawie

samodzielne] decyzji 1 rzetelnym okresleniu mozliwo$ci moga przyczyni¢ si¢ do
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podjecia komunikacji w jezyku obcym i wzmocnienia podmiotowosci uczacego sig, co

implikuje wzrost efektywnosci.

Nauczyciel powinien zrozumieé¢, Ze procesy uczenia i uczenia si¢ to procesy
wzajemnie si¢ uzupeiniajace i nauczyciel musi bra¢ aktywny udziat w projekcie.
Kompetencja jezykowa osiagnigta przez naszych studentow jest najbardziej
warto$ciowym kryterium potwierdzajacym efektywnos$¢ wybranych metod nauczania.
Nauczyciel, zwlaszcza w szkole wyzszej, nierzadko musi sztywno trzymaé sig
programu i ustalonych wzorcéw postgpowania dydaktycznego, a wyniki oparte sa na
niekiedy mato obiektywnych kryteriach. Modulowy system organizacji i nauki jezyka
specjalistycznego ma temu zapobiec. Kurczowe trzymanie si¢ schematow zupetnie nie
pomaga w pracy dydaktycznej, poniewaz nie ma idealnych programéw nauczania, gdyz
kazda grupa jest inna, o innych preferencjach, uzdolnieniach i potrzebach. Potwierdzaja
to ankiety przeprowadzone wsrdd studentow, ktorzy wyrazali swoje opinie na temat
zaj¢¢ lektoratowych. Studenci réznych kierunkow reprezentuja szeroki wachlarz
potrzeb i osobistych celow, dlatego kluczowe w procesie edukacyjnym wydaje sie
dopasowanie oferty do oczekiwan studentow. Traktowanie potrzeb studentéw w sposob
powazny i odpowiedzialny jest zgodne z opisem optymalnego kontekstu edukacyjnego
sprzyjajacego tworczej pracy. Wlaczenie studentow do wspotdecydowania o procesie
dydaktycznym sprzyja odnalezieniu wlasnego stylu uczenia si¢ i wptywa pozytywnie na
koncowe rezultaty. Nalezy podkresli¢, ze kreowanie tworczej postawy studentow,
budowanie autonomii wraz ze wzrostem kompetencji pozwoli studentom na krytyczna
oceng swoich mozliwosci 1 postepow, jednoczesnie zmotywuje ich do zwigkszenia

wysitku 1 zaowocuje kontynuacja nauki we wlasnym zakresie.

Kluczowa faza w programowaniu nauki jgzyka obcego jest faza metodyczna
opierajaca si¢ zarOwno na praktycznych rozwiazaniach, jak 1 na teorii
glottodydaktycznej (Pfeiffer 2001, 34). Faza ta obejmuje przygotowanie programu

nauczania, metod i materialow.

Przede wszystkim program musi by¢ oparty na wymaganiach i1 potrzebach
studentow 1 nie moze by¢ odizolowany od studiowanych kierunkow. Okreslenie potrzeb
stanowi punkt wyjscia do przygotowania programu i ten aspekt nauczania j¢zyka
fachowego jest mocno podkreslany przez badaczy zajmujacych si¢ ta problematyka.
Jezyki obce nauczane sa na zasadzie learning by doing, tak aby studenci mogli w

calosci lub czeg$ciowo studiowaé wybrana dyscypling przy pomocy jezyka obcego.
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Materiaty z danej dziedziny sa prezentowane i stopniowane z uwzglednieniem stopnia
trudnosci  jezykowych, program nauki jgzyka powinien przewidywa¢ nauke
umiej¢tnosci komunikacyjnych w ramach danego przedmiotu studiow (Wilson 1986,
11). Logiczna konsekwencja - program lektoratu nie moze przewidywac niczego innego
1 niczego wigcej ponad to, co wymagane jest w programie glownego przedmiotu;
dlatego na poczatku nalezy bardzo precyzyjnie okresli¢ potrzeby studentow i
umiejetnosci, ktore beda im niezbedne w dalszym toku studidw. Relewantnos¢ kursu
wyptywa z relacji migdzy komunikacyjnymi potrzebami studentow 1 celem
kursu/lektoratu. Przykladowe cele: - umiejg¢tno$¢ wyshuchania ze zrozumieniem
wyktadu z danej dziedziny studiow wraz ze sporzadzeniem notatek, - umiejgtnosé
wybrania informacji z podrgcznika z danej dziedziny studidow, - umiejgtnos¢ aktywnego
uczestnictwa w badaniach laboratoryjnych potaczona z umiej¢tnoscia sporzadzenia
notatek zapisem procedury i odkrycia w raporcie. Takie podej$cie daje studentom
podstawe pewnosci, ze program kursu jezykowego jest wlasciwy ich celom studiowania
w szkole wyzszej. Potrzeby komunikacyjne determinuja tym samym strukturg i program
kursu jezykowego, co z kolei jest wzmocnione poprzez system punktow i procedur

oceniajacych poziom umiejetnosci (Wilson 1986, 9).

Oparcie programu na specyficznych potrzebach pociaga za soba konsekwencje. Po
pierwsze, jesli program oparty bgdzie na zaspokojeniu prawdopodobnie przysztych
potrzeb studentéw (w pracy zawodowej), moze to ostabi¢ ich motywacje, gdyz potrzeby
biezace sa dla nich wazniejsze, niz te w przyszlosci, ktora jest blizej niesprecyzowana. I
nalezy to uwzgledni¢, aby aktualne potrzeby byly réwnie wazne, co wymagania
akademickie.”” Cele nauczania, zardwno dalekosiezne, jak i krotko- i $rednioterminowe
sa waznym czynnikiem motywujacym i dlatego nalezy je przedstawié przejrzyscie w

formie kategorii funkcjonalnych.

W przypadku relewantnosci, sa dwa podejscia: szerokie i waskie — waskie podejscie
scisle taczy kurs jezykowy z wymaganiami jezykowymi danego wydziatu, w przypadku
szerokiego podejScia nalezy podja¢ proby wplynigcia na wydzial poprzez
wygenerowanie rezultatow, ktore zmodyfikuja ich wymagania. Wymaga to duzo pracy i
checi kooperacji, jesli jest to niemozliwe, nalezy ograniczy¢ si¢ do podejScia wezszego.
Dobrym przyktadem ilustrujacym wplyw na wymagania, jest ch¢¢ przekonania, ze

przyktadowo umiejgtnos$¢ czytania handoutdw jest niewystarczajaca, studentow nalezy

*7 Zagadnienia motywacji aktualnej i habitacyjnej zostaty oméwione w rozdziale 2.
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nauczy¢ korzystania z ksiazek zawodowych. Program moduléw powinien réwniez
wzia¢ pod uwage poziomy kompetencji jezykowych (por. 2.4). Okreslenie przez
studentow swoich potrzeb i zamierzen pozwoli lektorowi na wyboér adekwatnych

srodkow jezykowych.

Program powinien by¢ podzielony na dwie grupy zajec¢: jezyk ogolnoakademicki i
jezyk specjalistyczny typowy dla danego profilu szkoly wyzszej i studiowanej
dziedziny. W ramach jgzyka ogdlnego nalezy zaproponowaé studentom zajgcia
utrwalajace wiedzg gramatyczno-leksykalna na poziomie, co najmniej $rednim, przy
zalozeniu, ze trafiaja do nas studenci uczacy si¢ jezyka obcego nie tylko w szkole
sredniej, ale rowniez w szkole podstawowej 1 gimnazjalnej. Ta czg§¢ lektoratu powinna
by¢ skierowana do tych studentéw, ktoérzy chca powtdrzy¢ i utrwali¢ dotychczasowa
wiedze¢. Studenci o lepszej znajomosci jezyka, na wyzszym poziomie, powinni dokonaé
wyboru modutu zwiazanego z ich kierunkiem studiéw. Ale tu rowniez oferta powinna
by¢ zrdznicowana - obejmowac zajecia z jezyka pisanego, czyli pisanie korespondencji
handlowej, notatek shuzbowych, sporzadzenie raportu, streszczenia, pisanie tekstow
technicznych i naukowych itp.; inni studenci moze wybiora modul nauki czytania
literatury fachowej, obejmujacy struktury zdaniowe i stownictwo potrzebne do
zrozumienia tekstu 1 znalezienia odpowiedzi na nurtujace pytania, pomagajacy szukac
interesujacych nas wiadomosci, 1 korzystania z katalogoéw bibliotecznych on-line.
Czytanie literatury fachowej jest bezdyskusyjne dla oso6b powaznie mys$lacych o pracy,
chcacych awansowa¢ i dla tych, ktorzy znaja zasadg, iz stanie w miejscu oznacza
cofanie. = Moduly konwersacyjne na pewno znajda chetnych wsréd studentéw na
wysokim poziomie jezykowym ciekawych $wiata, majacych wilasne zdanie na temat
otaczajacych nas zjawisk. Pozostala grupa zajec to zajgcia przeznaczone dla studentow
z poszczegdlnych kierunkéw studiow poswigcone jezykowi specjalistycznemu, czyli
nauce glownie stownictwa i struktur leksykalno-gramatycznych zwiazanych z danym
wydziatem. Jak wynika z ankiet ponad 87% respondentdw zdecydowanie poparto
mozliwos$ci uczenia si¢ jezyka specjalistycznego na lektoracie. Studenci uzasadnili
swoje opinie stwierdzeniami, ze zwigkszy to przede wszystkim ich szanse na rynku
pracy 1 stworzy mozliwosci podniesienia kwalifikacji zawodowych. Pozytywne
nastawienie studentow do nauki jezyka fachowego nalezy wykorzystaé w
przygotowaniu modutéw poswigconych jezykowi typowemu dla danego kierunku

studiow.
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Kazdy modul trwatby jeden semestr, czyli 60 godzin przy uktadzie zaje¢ dwa razy
w tygodniu. Ze wzgledu na organizacj¢ pracy na niektorych uczelniach modul moze
sktada¢ si¢ z 30 godzin. Zainteresowany student otrzymywatby od swojego wydziatu
odpowiednia liczbe godzin i1 zapisywalby si¢ na te moduly, ktére odpowiadaja jego
aspiracjom, zainteresowaniom i mozliwosciom. W przypadku wprowadzenia zaj¢¢ z
jezyka specjalistycznego, nalezy przestrzega¢ zasady nietaczenia w jednej grupie
studentow z réznych kierunkéw. Uczenie si¢ jezyka fachowego z innej dziedziny,
czasem niespokrewnionej z dziedzina studiowana, wydaje si¢ dla studentéw frustrujace,
zbyteczne, 1 co najwazniejsze, demotywujace. W takiej sytuacji trudno przekonaé
studentow o celowos$ci wprowadzenia j¢zyka zawodowego. Oczywiscie, pewne
komponenty kursu jezyka specjalistycznego moga by¢ wspolne dla wszystkich lub
wigkszos$ci kierunkdw, na przyktad elementy matematyki. Nalezy ponadto pamigtac, iz
istnieja, czasami drobne, czasami o wigkszym znaczeniu gatunkowym, réznice w
potrzebach 1 zainteresowaniach poszczegdlnych wydzialdow. Zwiazane jest to na
przyktad ze specyfika przysztej pracy, srodowiskiem, osiagnigciami technologicznymi,
znaczeniem zawodu na rynku pracy, perspektywami rozwojowymi. Z pewnos$cia kazdy
student uczelni technicznej powinien zaliczy¢ modut jezyka specjalistycznego, a liczba
moduldw zalezna bytaby od poziomu wyjsciowego. W kazdym module powinny
znalez¢ si¢ elementy doskonalace wszystkie sprawnosci jezykowe, ale w zakresie
zaleznym od gitéwnej problematyki. Wybranie jgzyka fachowego nie oznacza, iz zajgcia
bgda pozbawione takich komponentdw, jak stuchanie lub rozmowa na bardziej ogdlne
tematy. Podobne, uczestnicy modutu jezyka pisanego z pewnos$cia skupia si¢ na
¢wiczeniu pisania rozmaitych form, ale moga to omawia¢ ustnie w obcym jezyku i pisaé
prace na podstawie przeczytanego tekstu. Nalezy dba¢ o to, aby nie zaniedbywac
wszystkich sprawnosci jezykowych, co licznie postulowali studenci w swoich
ankietach, ale nacisk winien zosta¢ polozony na praktykowanie i doskonalenie
konkretnych kompetencji zgodnie z problematyka modulu. W przypadku mniej
popularnych jezykdw obcych na wuczelni organizowane sa z reguly grupy
migdzywydziatlowe, ale 1 w takiej sytuacji nalezy przygotowa¢ moduly tematyczne,
przeznaczone dla studentow z rdéznych kierunkow. Oczywiscie, zajgcia
konwersatoryjne, jgzyka pisanego powinny by¢ oparte na jezyku fachowym.
Prowadzenie dyskursu, ale na mozliwe tematy zwiazane ze studiowana dziedzina, na
przyktad przedstawianie argumentéw za i przeciw zastosowaniu réznych form energii

odnawialnej 1 nieodnawialnej, projekt poprowadzenia linii przesylowych energii
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elektrycznej, wybor generatora w zaleznosci od jego zastosowania. W przypadku jezyka
pisanego tworzenie listow biznesowych, pisanie oferty handlowej, raportoéw. Wszystkie
moduty winny zawiera¢ elementy jezyka specjalistycznego w zakresie zaleznym od

tematyki modutu.

Rachunek ekonomiczny niejednokrotnie determinuje uklad i liczbg zaj¢¢. Dlatego
proponuj¢ dwie opcje dotyczace stabszych studentow o nizszym poziomie znajomosci
jezyka obcego. Jedna z mozliwosci to pozwolenie tym studentom na udzial w module
jezyka ogdlnego doskonalacego i utrwalajacego dotychczasowa wiedze jezykowa, a
druga alternatywa to organizacja dodatkowych kursow uzupetniajacych, ktoére pozwola
stabszym studentom osiagna¢ poziom wiedzy jezykowej niezbgdny do kontynuowania
lektoratu w formie moduldow jgzyka specjalistycznego. Wiaze si¢ to by¢ moze z
dodatkowymi kosztami, ale takie kursy sa czgsto organizowane i nie stanowia kosztow
nie do udzwignigcia przez wydzialy. Do kierownictwa o$rodkdw nauczania jgzykow
obcych na wuczelniach nalezaloby lobbowanie za przyznaniem studentom jak
najwigkszej liczby dostgpnych moduléw. Jednocze$nie, chg¢tni i1 zainteresowani
studenci, ktorzy ukonczyliby wymagana programem i decyzja rady wydzialu liczbg
semestrow/modutdw, mogliby uczestniczy¢é w wybranych modutach za dodatkowa
opfata, ktéra nie powinna przekracza¢ studenckich mozliwosci, i by¢ konkurencyjna w
stosunku do kursow prowadzonych poza uczelniami. Nalezy rowniez umozliwié
studentom udzial w zajgciach jezykowych poza lektoratem zgodnie z zainteresowaniami
1 potrzebami na zasadzie odplatnosci badz uzyskania zgody dziekana na dodatkowe
godziny. Poniewaz moga to by¢ studenci z rozmaitych kierunkow, by¢ moze zaistnieje
sytuacja, iz program bgdzie zmodyfikowany po analizie wymogow i potrzeb studentow.
Nalezy rozwazy¢ celowo$¢ wprowadzenia mozliwosci wyboru przez studentow
moduldow w ciagu calego toku studidéw, zar6wno na studiach pierwszego, jak i drugiego
stopnia. Nie zawsze studenci pierwszego roku sa $wiadomi swoich potrzeb. W
przypadku studiow II stopnia wigkszy nacisk powinien zosta¢ potozony na nauczanie
jezyka angielskiego dla celow akademickich, dla studentoéw pragnacych uzywaé jezyka
obcego dla zdobycia wiedzy. opieram to na podziale ESP zaproponowanym przez

Strevensa (por. 3.3).

Program szkolenia w centrum powinien sktada¢ si¢ z szeregu zadan stopniowo
prowadzacych do osiagnigcia celdéw koncowych. Bardzo wazne sa zatem wlasciwa

selekcja i gradacja zadan. Zadania te musza spelia¢ wiele kryteriow. Po pierwsze

337



jezyk i zawarto$¢ winny by¢ autentyczne, relewantne do danej dyscypliny studiow. Aby
zaplanowa¢ adekwatny do warunkéw i celow program niezbgdne jest zapoznanie si¢ z
aktualnym programem studiow i konsultacje z nauczycielami akademickimi na kazdym
wydziale. Oczywi$cie nie jest latwo starannie wyselekcjonowa¢ material i zdecydowac,
ktére tematy 1 zagadnienia sa wazniejsze od innych. I dlatego jest to zadanie o
fundamentalnym znaczeniu, determinujacym praktycznie caly przebieg kursu. Najpierw
nalezy wyodrgbni¢ tematy i pola leksykalne typowe dla danego wydziatu/kierunku.
Zestaw jednostek leksykalnych czgsto okres$la si¢ mianem jezyka systematycznego
(Wilson 1986, 10-15). Jest to jezyk, ktory artykutluje konceptualizacyjny system
przedmiotu. Do tej pory, centra jezykowe i osoby odpowiedzialne za przygotowanie
programu kursu jezykowego opieraly si¢ glownie na intuicji opartej na wiedzy
przedmiotu i zagadnien, na czytaniu literatury fachowej zwiazanej z dana dziedzina, i na
rozmowach ze specjalistami zaréwno danego przedmiotu, jak 1 specjalistami
zajmujacymi si¢ nauczaniem jezykoéw obcych. Naukowcy maja nadzieje, ze, by¢ moze
w niedalekiej przyszlosci mozliwa bedzie analiza kolokacji w polaczeniu z wiedza
przedmiotowa native speakerow. Oznacza to najcz¢sciej wizualizacje tekstow, co jest
czasochlonne i pracochfonne, i jak do tej pory nikt powaznie si¢ tym nie zajal. Wielka
nadzieja jest uzycie komputerow do sporzadzenia identyfikacji jezyka systemowego. Po
przygotowaniu analizy leksykalnej mozna przystapi¢ do wyboru zadan generowanych
celami koncowymi kursu. Glownym kryterium doboru jest czynnik ekonomiczny.
Nalezy wybra¢ takie zadania, ktore pozwola przerobi¢ maksymalng ilo§¢ materialu przy
maksymalnej efektywnosci i przy redukcji czasu trwania kursu. Nalezy pamigtac, aby
stara¢ si¢ traktowaé wszystkie komponenty w podobnym stopniu, nie lekcewazac
zadnej z umiejetnosci. Ale z pewnoS$cia tatwiej jest zidentyfikowac jezyk systemowy
korzystajac z materialdw pisanych, a modyfikacja do potrzeb jezyka mdéwionego nastapi

na poziomie zaj¢¢ lekcyjnych a nie na poziomie doboru zdan.

Specyfikacja odpowiednich zadan determinuje tresé¢ Kkursu. Przy tworzeniu
programu nalezy wzia¢ rowniez pod uwage mozliwo$¢ grupowania zadan oraz
stopniowanie zadan wedlig poziomu trudnosci (Wilson 1986, 15-16). Jedna z
mozliwo$ci grupowania zadan jest ich tak zwane "$rodowisko", np. przy szukaniu
informacji z ksiazek fachowych, niezbedne wydaje si¢ prze¢wiczenie umiejgtnosci
korzystania z biblioteki, jesli ¢wiczenie polega na zebraniu danych na podstawie

badan/eksperymentdw, potrzebna jest umiejg¢tnos¢ dzialania w laboratorium. W ten
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sposob tworzy si¢ liste komponentéw kursu, co stanowi pierwszy krok w ukladaniu
programu. Na poczatku powstaje mapa zadan o podobnym charakterze - wiele kursow
jezyka specjalistycznego sktada si¢ z szeregu komponentéw odzwierciedlajacych mape
zadan. Material nauczania moze by¢ modyfikowany na takim kursie dwojako:
poszczegolne komponenty sa ze soba zwiazane (integracja osiagnigta jest poprzez
unifikacjg¢ koncepcyjna i fizyczng), lub zebranie powiazanych zadan w jedno obszerne i
wszechstronne dziatanie. Dzialanie takie koncentruje si¢ w wysokim stopniu na
réznorodnych umiejgtnosciach wlasciwych dla szerokiej gamy zréznicowanych zadan.

Do dziatan takich nalezy przygotowanie tematycznych projektow lub prezentacji.

Po dokonaniu wyboru zadan i pogrupowaniu ich wedlug ustalonych zasad nalezy
rozwazy¢, w jaki sposob prowadza one studenta ku celom koncowym okre§lonym przez
program kursu. Stad celowym wydaje si¢ opracowanie klarownego systemu
pozwalajacego na gradacje¢ zadan. PowinniSmy pamigtaé, ze nie tylko kryterium
lingwistyczne moze decydowa¢ o doborze zadan pod wzglegdem trudno$ci, poniewaz
jezyk nie stanowi jedynego zrdodla trudno$ci, na jakie napotyka uczacy si¢ jezyka
obcego specjalistycznego. Stopien trudnos$ci danego zadania jest wypadkowa
wszystkich wymienionych uprzednio aspektéw. Kolejnos¢ zadan nie zawsze bedzie taka
sama jak konceptualna kolejno$¢ tematdw programu jezyka specjalistycznego. Niestety,
nie opracowano jeszcze satysfakcjonujacej formuty umozliwiajacej efektywna gradacje
zadan pod wzgledem trudno$ci. W miar¢ poprawnie i dokfadnie potrafia to uczyni¢
lektorzy pracujacy ze studentami na danym wydziale. Praca w tym wypadku powinna
odbywac si¢ na dwodch plaszczyznach, po pierwsze programy sa modyfikowane na
podstawie opinii, recenzji, biezacych informacji otrzymywanych zaréwno od lektorow,
jak 1 od studentdéw. Z drugiej strony toczy si¢ praca nad gradacja zadan, aby polaczy¢
zadania z dzialaniami studentow w sposob jak najbardziej obiektywny. Punktem
wyjsciowym winna by¢ specyfikacja kilku pozioméw, do ktoérych nalezy dopasowaé
zadania/Cwiczenia. Poziom pierwszy to poziom studenta rozpoczynajacego nauke
jezyka obcego, natomiast poziom ostatni wymaga wiedzy lingwistycznej native
speaker’a. Kazdy poziom zawiera zadania, ktore sa wykonalne dla przecigtnego
studenta z dana wiedza jezykowa i wiedza przedmiotu studiow. Poziom docelowy kursu
jest odbiciem celow kursu. To generuje fakt, iz kazdy kurs/modut bgdzie mial odmienny
program i odmienne cele. Co wigcej, wigkszo$¢ programow stawia sobie wigcej niz

jeden cel ostateczny, co za tym idzie, pojedynczy program moze korzysta¢ z wielu
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opisow poziomu. Wigkszo§¢ programoOw porusza si¢ w zakresie kilku pozioméw,
poniewaz stwierdzono, iz jest to zakres najbardziej efektywny do uzyskania celow
opartych na nauczaniu na podstawie zadan. Po przydzieleniu do danego poziomu
studenci wykonuja zadania bgdace w ramach ich mozliwosci, a nauczyciel z kolei
monitoruje ich postgpy. W momencie, w ktorym mozna stwierdzié, ze konkretne zdania
sa wykonywane w sposob wilasciwy i prawidlowy, nastgpuje osiagnigcie zalozonych
celow 1 mozliwo$¢ przejscia na poziom wyzszy lub wybor innego modutu. Poziom
zadan powinien opierac si¢ na zasadzie, ze s3 one na poziomie o poloweg wyzszym niz
ten, na ktérym student jest w stanie wykona¢ poprawnie zadania. Czyli przejscia od
wykonywaniu zadah w dluzszym czasie i z wigkszym trudem, przy wigkszym naktadzie
pracy do wykonywania zadania w sposob zadowalajacy i efektywny Przy uktadaniu
zadan na danym kursie mozemy traktowaé opisy poziomow jako szkielet i podstawe

programu. Ocena studenta musi by¢ $cisle zwigzana z opisem poziomu danego kursu.

Poniewaz w przypadku kurséw jezykowych w centrach moéwimy o nauczaniu
opartym na rozwiazywaniu zadan, chcialabym pokrétce przypomnie¢ ten sposob
uczenia, jednocze$nie wskazujac na elementy odrézniajace od podejscia
strukturalnego (task-based approach vs structurally-based approach) (Wilson 1986,
19-20). Lapidarnie rzecz ujmujac, mozna stwierdzié, ze zwolennicy drugiego podejscia
wierza w systematyczna, dlugotrwala i nieprzerwana pracg nad kolejnymi partiami
materiatu, ktéry podwyzsza poziom trudnosci rowniez stopniowo i systematycznie. Z
kolei naukowcy i nauczyciele optujacy za nauczaniem opartym na rozwigzywaniu zadan
zakladaja, iz jezyka mozna si¢ nauczy¢ jesli uczacy znajdzie si¢ w sytuacji, w ktorej
zmuszony zostanie do uzywania j¢zyka i do uzywania wszelkich mozliwych Zrédet
lingwistycznych, aby jego komunikacja jezykowa miata znaczenie i1 spetniata swoje
funkcje. W tym wypadku nauczyciel jest po pierwsze dostarczycielem elementow
jezykowych niezbednych do wykonania zadania, i wsparciem dla studentoéw w trakcie
jego wykonywania. Cwiczenia i przyswajanie wiedzy odbywaja si¢ na innych zasadach

niz w przypadku nauczania strukturalnego.

Nalezy zwroci¢ uwagg, ze zadania wybrane musza spetnia¢ wspomniane wczes$niej
kryteria koncepcyjne, lingwistyczne i jezykowe, ktdre sa nierozlacznie ze soba
zwiazane. Lektorzy przygotowujacy program lektoratu ESP popetniaja btad kontrolujac
tylko jeden z wymienionych aspektow, zaniedbujac pozostale. Prowadzi to do np.

umniejszenia funkcji komunikatywnych wymaganych od studentéw danego kierunku.
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Studenci potrzebuja jezyka jako narzedzia komunikowania si¢ w sprawach czegsto
zwiazanych z ich profesja, nie moga wigc wykonywa¢ zadan oderwanych od
rzeczywistych potrzeb. Brak spojnosci migdzy trzema kryteriami jest czgsto spotykany
w momencie sprawdzania wiedzy: studenci sa proszeni o odpowiedzenie na pytania
oparte na tek$cie pisanym, i zdarza si¢, ze pytania sa tak skonstruowane, ze student
wcale nie musi zrozumie¢ tekstu, ale wystarczy, ze znajdzie wlasciwy fragment i jego
odpowiedz moze by¢ poprawna. I wcale tatwo$¢ pytania nie musi oznaczaé, ze jest ono

niewlasciwe.

Program lektoratu nie moze by¢ pozbawiony tre$ci interkulturowych. Wprawdzie
mala liczba godzin, 1 konieczno$¢ realizacji zaloZzonego materiatlu nie sprzyjaja
wprowadzaniu nowych tresci, zwlaszcza w grupach o nizszym stopniu kompetencji
jezykowych. Ale u§wiadomienie studentom réznic i podobienstw migdzy zachowaniami
ludzi w réznych obszarach geograficznych, (niekoniecznie odlegtych przestrzennie),
przyczyni si¢ do poszerzenia horyzontdw i uwrazliwienia na inne wzorce zachowan
zapobiegajac uprzedzeniom i stereotypom. Tematyka jest do$¢ czgsto omawiana w
konteksécie biznesowym (na przyklad kwestie punktualno$ci, powitania, przebiegu
negocjacji), ale mozna przygotowaé autentyczne materiaty, rowniez w postaci nagran,
ktore przydadza si¢ na zajgciach w grupach studiujacych inne kierunki. Szczegdlnie
problemy krajow obszaru j¢zyka uczonego na lektoracie powinny znalez¢ poczesne
miejsce w sylabusie, ale w formie pozwalajacej na ksztaltowanie otwartych i

wrazliwych na nowos$ci mlodych ludzi.

Ponizszy schemat ilustruje uklad lektoratu w wersji modutowej. Kazdy modut to
30 badz 60 godzin zaleznie od ram organizacyjnych na danej uczelni. Kazdy student

musi zaliczy¢ jezyk fachowy i mie¢ mozliwo$¢ wybrania modutu opcjonalnego.
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lektorat w
formie

modutow

moduty moduty

obligatoryjne
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wybieralne

modut jezyk komunikacja soft skills konwersacje nauka pisania modut
repetycyjny specjalisty- inter- (jezyk tematyczny
czny personalna fachowy) zgodny z

notrzebami

Jezyk
fachowy

Odrgbnym problemem sa materialy i media glottodydaktyczne, z ktorych lektorzy
korzystaja na zajeciach. Wydawnictwa stoja przed duzym wyzwaniem, poniewaz nie sa
w stanie przygotowaé skryptoéw i podrgcznikow dla wszystkich kierunkow szkot
wyzszych i na wszystkie poziomy. Zawegzajac nawet pole dzialania do obszaru szkot
wyzszych technicznych, mnogo$¢ kierunkdw na uczelniach w Polsce powoduje, iz
napisanie tak duzej liczby materialow jest trudne do zrealizowania. Ponadto, istnieje
szereg kierunkow, ktére nie powtarzaja si¢ na innych uczelniach, lub jest wiele
kierunkow specyficznych dla danego regionu (np. gérnictwo, hutnictwo, metalurgia).
Dlatego polityka wydawnicza zmierza do tworzenia materiatow, ktore bgda mogty by¢
wykorzystane na kilku kierunkach, badz odnos$nikow do stron internetowych z
dodatkowymi ¢wiczeniami. Duze nadzieje wydawnictwa wiaza z uzyciem tablic
multimedialnych i przygotowanie do nich specjalnego oprogramowania jest ich jednym
z naczelnych celow na najblizsze lata. Nalezy podkresli¢, iz wigkszo$¢ lektoréw poza
podrecznikiem bazowym, znajduje wiele cennych i pozytecznych materialtdow na wlasna
reke, glownie opierajac si¢ na zrddlach internetowych. W ramach programu Era
Inzyniera lektorzy Politechniki Poznanskiej przygotowali dla czterech kierunkow kurs
komputerowy sktadajacy si¢ z dziesigciu lekcji, przeznaczony gltéwnie dla studentow

pragnacych poszerzy¢ i sprawdzi¢ swoja wiedzg¢ w danej dziedzinie.
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Jak juz wspominalam wczes$niej, nauczanie jezyka specjalistycznego jest w miarg
mloda dziedzinag, stad lektorzy nie zawsze dysponuja odpowiednimi i zréznicowanym
materiatami do nauki. O ile mnogos$¢ materialdw, podrgcznikdw do nauki np. jezyka
biznesu pozwala na staranne przygotowanie programu kursu jgzykowego z
uwzglednieniem potrzeb i poziomu uczacych sig, (o podobnej sytuacji mozna méwi¢ w
przypadku studentdow medycyny lub turystyki), o tyle sytuacja studentoéw kierunkow
politechnicznych wydaje si¢ zdecydowanie gorsza. Pojawiaja si¢ podrgczniki albo
starajace si¢ uwzgledni¢ rozne kierunki na studiach na Politechnice, a co za tym idzie
praktycznie niezadowalajace nikogo, albo podrgczniki skierowane do studentow
konkretnego wydziatu, ale z kolei reprezentujace tylko jeden poziom. Powoduje to, ze
cigzar przygotowania wielu dodatkowych materialdow spoczywa na lektorach.
Podstawowym kryterium decydujacym o przydatnosci materialow jezykowych jest
mozliwo$¢ stworzenia takiej sytuacji, ktéra generuje typ zachowania odpowiedni dla
wykonania danego zadania w sposob wilasciwy i poprawny. Materiaty musza by¢ tak
skonstruowane, aby pomoc nauczycielowi stworzy¢ potrzebg wlasciwej komunikacji,
czyli ustali¢ odpowiednie zadanie. Mozna $miato stwierdzi¢, ze sytuacje, w ktorych
wykonywane sa zadania komunikacyjne sa wynikiem interakcji migdzy nauczycielem,
studentami i materiatami. W przypadku nauki jezyka mowionego trzeba caly czas
pamigtaé, iz w zyciu codziennym postugujemy si¢ innym typem jgzyka niz jezyk
podrecznikow. Bardzo rzadko mozna znalez¢ podreczniki dla tego samego kierunku na
ré6znym poziomie. Taka sytuacja jest mozliwa na wydziale elektrycznym, gdzie studenci
na poziomie §rednim i zaawansowanym korzystaja ze skryptu English for Electrical
Engineering, natomiast studenci o niskiej znajomosci jezyka angielskiego maja do
dyspozycji ksiazke Complete Physics, w ktorej znajduja sie rozdzialy poswigcone
zjawiskom zwiazanym z elektrycznoscia. Ale czgsto nauczyciele musza adaptowac
teksty dla potrzeb stabszych grup jezykowych. Dokonujac wyboru podrgcznika i
materialow nalezy kierowaé si¢ m.in. zasada ukladu glottodydaktycznego, wedlug
ktorej prymarng zaleznoscia jest zalezno$¢ materialow od metody nauczania. Ponadto
warto pamigta¢ o koncepcjach podrecznika do nauki jezyka obcego zaproponowanych
przez Fluck'a (por. 3.4), ktory rozréznil koncepcje zorientowane na jezyk, ucznia i
rozw0j sprawnosci, tekst, i koncepcje silnie zwigzana z pojeciem autonomii i skupiona

na uczeniu si¢.
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Na podstawie przeprowadzonych badan, rozméw i doswiadczenia, wydaje mi si¢
zasadnym konsultowanie z lektorami z podobnego typu uczelni w celu wymiany
informacji na temat wykorzystywanych podrgcznikéw. Ciekawym i sprzyjajacym
efektywnej pracy pomystem jest przygotowywanie przez lektoréw materiatow
tematycznych, z ktorych moga korzysta¢ inni nauczyciele. Jako przyktad niech postuza
dwa zestawy przygotowane przez lektorow SJO Politechniki Poznanskiej na moja
prosb¢ 1 zgodnie z moimi sugestiami. Poniewaz na egzaminie ustnym studenci
odpowiadaja na dwa pytania, w tym jedno z jezyka ogdlnego, zespot lektorow
przygotowal materialty do praktycznego ¢wiczenia zagadnien egzaminacyjnych na
zajgciach. Materiaty zostaly zebrane z réznorodnych zrddet (podrgezniki jezyka
ogblnego, skrypty, artykuty z prasy, z internetu), sklasyfikowany na podstawie poziomu
jezykowego 1 umieszczony w specjalnym, opisanym skoroszycie wraz z ewentualnie
dodatkowymi ¢wiczeniami i wskazowkami dla lektoréw. Drugi zestaw tematyczny
obejmuje zagadnienia interkulturowe do wykorzystania na zajgciach jako materiaty
dodatkowe, urozmaicajace lektorat i przyblizajace mlodym ludziom problematyke
krajo- 1 kulturoznawcza. Tematy zostaly zebrane z wielu zrddet przez dwie lektorki,
ktére podeszty do zadania entuzjastycznie. Nastgpnie kazdy temat opisaty pod
wzgledem poziomu jezykowego, rodzaju polecefi, i ¢wiczenia konkretnych sprawnosci
jezykowych. Lektorom zalecitam korzystanie na zajgciach w celu ich urozmaicenia (co
jest tak wazne przy C¢wiczeniu jezyka fachowego technicznego) i1 poszerzenia
horyzontéw studentow. Chciatabym takze pozwoli¢ studentom przyswoi¢ sobie nie
tylko struktury jezyka, ale rowniez pewne zasady i réznice kulturowe, ktore w duzym

stopniu determinuja komunikacj¢ migdzyludzka.

Analiza potrzeb studentow na lektoracie tak mocno podkre$lana przez
glotoodydaktykow determinuje tresci kursy jezykowego, ale réwniez wptywa na wybor
wlasciwych metod. Zastosowanie odpowiednich metod i strategii nauczania i uczenia
si¢ stanowi przedmiot wielu badan, ktére potwierdzaja ich znaczenie w procesie
dydaktycznym. Nalezy pamigta¢, ze nie ma jednej uniwersalnej metody nauczania i
uczenia sig, 1 badania wskazuja na konieczno$¢ stworzenia warunkow umozliwiajacych
wykorzystanie rozmaitych metod 1 strategii bioracych pod uwage rdznice

osobowosciowe uczniow.

Na podstawie swoich obserwacji i ankiet studentdow wnioskujg, iz na poczatku

kazdego lektoratu nalezy poswigci¢ czas na przekazanie studentom wiedzy na temat jak
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si¢ uczy¢ jezykow obcych. Z dotychczasowej praktyki wiem, iz tego typu wyktady,
odczyty maja miejsce na uczelniach, ale nie maja one charakteru obligatoryjnego, i
odbywaja si¢ np. w ramach Dnia Jgzykdw Obcych, co absolutnie nie gwarantuje
powszechnego w nich udziatu. Wiedza wyniesiona ze szkOl nizszego szczebla nie
zawsze wystarcza, albo, co najczgsciej si¢ zdarza, studenci nie potrafig skutecznie uczy¢
si¢ jezyka na wyzszym poziomie. Duzo probleméw sprawia im nauka nowej
terminologii w j¢zyku obcym, i dlatego nalezy przeznaczy¢ trochg czasu na przekazanie
studentom wskazoéwek metodycznych, aby nauka jezyka obcego byta skuteczniejsza i
efektywniejsza. Moze to zrobi¢ lektor majacy dodatkowe przeszkolenie w tym zakresie,
lub lektor potrafiacy w przystepny sposob przekaza¢ uczacym si¢ najwazniejsze
wskazowki. Nie zawsze uczenie sie przez par¢ godzin przynosi rezultaty, stad tak wazne
jest efektywne wykorzystanie czasu. Udato sig¢ ustali¢ na podstawie ankiet studentow,
ze popularne sa rozmaite metody samoksztalceniowe. Dzigki $wiadomemu wyborowi
odpowiedniej strategii pozwala uczacemu si¢ osiagna¢ wyzszy stopien niezaleznosci
uczeniowej, co oznacza zwigkszenie $wiadomej pracy w celu osiagnigcia zalozonego
celu. Jak wykazaly badania, powiazanie wykorzystania strategii i metod wraz z

rezultatami okazuje si¢ skuteczne w dydaktyce.

Ostatnim etapem programowania nauki jezyka jest tworzenie bazy pragmatyczne;.
Warunki nauczania stanowia istotny element ukladu glottodydaktycznego. Pfeiffer
(2001, 39) wyrdéznia w infrastrukturze glottodydaktycznej media migkkie, do ktérych
zalicza oméwione powyzej materialy, natomiast przez media twarde rozumie
wyposazenie medialne gabinetow jgzykowych.  Bezsprzecznie, kazde centrum
nauczania jezykéw obcych na uczelni wyzszej powinno by¢ wyposazone w dobrze
zaopatrzong biblioteke, jak i pokdj pracy (self-study room). W obu tych miejscach nie
moze zabrakna¢ komputerdw z odpowiednimi programami. Materiaty dla studentow
winny by¢ dostgpne w dogodnych dla nich godzinach, oczywiscie w ramach rozsadku,
poniewaz zycie studenta trwa prawie nieprzerwanie przez cata dobg. Aby udostgpnione
materiaty spelnialy swoja rolg, usprawiedliwione winno by¢ zatrudnienie specjalnie
przeszkolonych lektoréw lub bibliotekarzy, ktoérzy moga shuzy¢ rada 1 pomoca
studentom pragnacym doskonali¢ swoje umiejgtnosci jgzykowe. Lektorzy/bibliotekarze-
przewodnicy pomagaliby wybra¢ materialy i programy na odpowiednim poziomie,
stosownie do potrzeb edukacyjnych ucznidw. Mysle tu na przyklad o doradztwie

dotyczacym wyboru takiego programu badz tekstu, ktore satysfakcjonowatyby ucznia
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chcacego doskonali¢ swoje kompetencje zwiazane z pisaniem listu motywacyjnego, lub
ucznia pragnacego poszerzy¢ swoje stownictwo na dany temat. W nauce j¢zyka obcego
specjalistycznego niezbgdne sa media, i nie jest to pytanie czy nalezy ich uzywac, czy
nie, ale raczej, ktore i w jakim zakresie. Nie uda si¢ uniknaé¢ kontaktu z wszelkiego
rodzaju mediami. Decydujac si¢ na wybor konkretnej formy korzystania z materiatow
multimedialnych nalezy rozpatrzy¢ ich korelacj¢ z motywacja studentow, zatozonymi
celami i skuteczno$cia. Kreatywne uzycie medidow wzmacnia motywacj¢ i ulatwia
zapamigtanie materiatu. Pozwala skupi¢ si¢ nad zagadnieniami objgtymi programem,
pod warunkiem, ze dobrano wlasciwe media do utrwalenia danego problemu. Nie
zawsze program telewizyjny bedzie najbardziej efektywnym narzedziem, czasami
lepsza okaza¢ si¢ moze taSma z odpowiednim nagraniem. Dlatego w centrum
jezykowym, podczas tworzenia programu tak wazna jest wspOlpraca nauczycieli i
lektorow odpowiedzialnych za media, np. za dobor wlasciwych programoéw
komputerowych, czy przygotowanie listy stron internetowych odpowiednich do potrzeb
uczacych si¢. Nauczanie jezyka przy wykorzystaniu szerokiego spektrum pomocy
audiowizualnych charakteryzuje si¢ wieloma zaletami: na przyktad Szatek (2004, 164-
5) wymienia migdzy innymi sposobnos$¢ jednoczesnego zastosowania rozmaitych
efektow (dzwigkowych, wizualnych, ruchowych, itp.) co skutkuje wielorakim
oddziatywaniem na zmysly uczacego sig; natychmiastowa poprawg; pewna dawke
anonimowosci; sposobno$¢ samodzielnej pracy nad jezykiem, a co za tym idzie duza
indywidualizacjg; mozliwo$¢ aktualizacji 1 dopasowywania adekwatnych materiatow;
wdrazanie ucznidow do systematycznej i dokladnej pracy; oszczedno$¢ czasu, po
wykonaniu zadania uczen otrzymuje nowe, pracuje w swoim tempie. Szkoty wyzsze
maja do$¢ dobrze wyposazone biblioteki z szerokim dostgpem do bogatych zbiorow on-
line. Poniewaz w technice czas biegnie nieublaganie ciagle do przodu i coraz szybciej,
trudno zainteresowa¢ mtodych ludzi "nowinkami" technicznymi sprzed kilkunastu lub
kilku lat. Dlatego korzystanie tylko z jednego podrgcznika przez wiele, wiele lat jest
absolutnie nie do przyjecia. Praca z tekstami z aktualnej prasy specjalistycznej moze
przynies¢ spodziewane rezultaty, zwlaszcza jesli jest to starannie przygotowane przez
lektora. Jeszcze raz odwotam si¢ do pracy moézgu, organu, ktéry nie konca zostat
zbadany 1 nie do konca jest przewidywalny. Ot6z nasze mozgi przyswajaja te
informacje, ktore zostaly uznane jako przydatne poprzez przeslanki subiektywne.
Nieistotnym jest fakt wprowadzenia danego tematu i informacji do podrgcznika jako

niezwykle waznych, studenci nie zapamigtaja wiadomosci, je§li nie zostana one
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ocenione jako warto$ciowe i potrzebne. Dlatego nieobojetnym jest skutecznosé
argumentacji nauczyciela w celu przekonania ucznidéw do celowosci uczenia sig
konkretnych wiadomos$ci. W ostatnim czasie duzo dyskutuje si¢ o uczeniu w zgodzie z
mozgiem (brain friendly learning). Operacje myslowe przebiegaja sprawniej i
efektywniej jesli nowe wiadomosci moga trwale polaczy¢ si¢ z wiadomosciami
nabytymi uprzednio. Poréwnujac nasza wiedz¢ do sieci, mozna $miato stwierdzié, iz
istniej ona i spetnia swoje funkcje tylko w przypadku trwalych powiazan. Zerwana sie¢
powoli staje si¢ bezuzyteczna. Z tego powodu programy lektoratu musza by¢
skorelowane z przedmiotami zawodowymi i1 oczekiwaniami miodych ludzi. Jestem
przeciwna podrecznikom jezykowym zawierajacym teksty o aktualnie modnych
zespotach muzycznych, aktorach, poniewaz za kilka lat o wigkszos$ci z nich nikt bgdzie
pamigtat. Natomiast mlodziez chgtnie dyskutuje na bardziej uniwersalne tematy,
zwlaszcza o tych, ktére ich dotycza, na przyktad, wybor drogi zyciowej, moralne
dylematy, cechy idealnego polityka/prezydenta, i tym podobne. Ponadto umiejgtnos¢
czytania literatury fachowej jest jednym ze znaczacych elementéw kursu jezykowego i

pokazuje studentom, ile moga si¢ nauczy¢ i dowiedzie¢, dzigki tej zdolnosci.

Istotng kwestia w pracy centréw jezykowych jest certyfikacja i biezaca ewaluacja
postgpéw studentéw. Dlatego tak istotna jest forma oceniania pracy studentow.
Dotychczasowe metody, czyli tradycyjna skala stopni powinna zosta¢ zastapiona
bardziej miarodajnymi i rzetelnymi ocenami, np. poprzez oceny w postaci procentowej.
Wiadomo, Ze ocena dostateczna jest najbardziej niesprawiedliwa ocena, poniewaz
dostaja ja uczniowie, ktorzy opanowali wiedzg, ale na niezbyt wysokim poziomie, tak
zwane minimum potrzebne do zaliczenia, jak 1 studenci "wyciagani" z oceny
niedostatecznej, czgstokro¢ po wielu probach. Zastapienie ocen od oceny
niedostatecznej do bardzo dobrej kryterium procentowym badz punktowym wydaje si¢
sprawiedliwsze 1 bardziej obiektywne. Warto tez przyjac jako zasadg oceny okreslenie
danej umiejgtnosci "you can", jak to zastosowano w Europejskim Systemie Opisu

Jezyka.

Mocno cheg podkresli¢, iz egzamin nie moze by¢ jedynym bodzcem zmuszajacym
studentow do nauki. Wiaze si¢ to oczywiscie z ranga przedmiotu i mozliwos$cia
otrzymania punktow ECTS niezbgdnych do zaliczenia semestru lub roku. Niewatpliwie
jakakolwiek forma sprawdzajaca i podsumowujaca zdobyta wiedzg¢ jest nieodzowna.

Duze wydawnictwa organizuja kursy przygotowujace i przeprowadzaja wszelkiego
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rodzaju testy/egzaminy pozwalajace otrzymac¢ stosowne zaswiadczenie. W wigkszo$ci
wypadkow sa to egzaminy sprawdzajace kompetencje w zakresie jgzyka ogdlnego, badz
jezyka zawodowego z naciskiem na jezyk biznesowy. Mankamentem tego typu
certyfikatow jest konieczno$¢ w wigkszosci wypadkéw odnawiania po uplywie
okreslonego czasu, badz mate dopasowanie do tematyki, na przyktad technicznej. Wiele
firm 1 wydawnictw stara si¢ przygotowa¢ egzaminy bardziej skoncentrowane na
zagadnieniach zawodowych, ale jest to proces trudny i Zzmudny. Ponadto certyfikaty
wydawane sa tylko i wylacznie po uiszczeniu wilasciwej oplaty, ktora nie nalezy do
niskich. Stad wydaje mi si¢ do$¢ istotna kwestia proba zainicjowania przez uczelnie, na
przyktad techniczne, stworzenia ram do przeprowadzenia takiej formy egzaminu, ktéra
daje  podstaw¢ do wydania zainteresowanemu  studentowi  stosownego
zaswiadczenia/certyfikatu. Proby takie zostaty juz zapoczatkowane w ramach SERMO,
Stowarzyszenia Akademickich Osrodkéw Nauczania Jgzykoéw Obcych, migdzy innymi
w oparciu o doswiadczenia Politechniki Lodzkiej. Otrzymanie takiego dokumentu po
zakonczeniu lektoratu byloby niebagatelnym stymulantem aktywizujacym studentow do
wytezonej pracy. Oczywiscie, przygotowanie zasad i formy egzaminu to dzialanie
wymagajace rozwagi, znajomosci potrzeb uczacych si¢ i potrzeb pracodawcow w
zakresie znajomosci jezyka obcego w danym zawodzie, jak i regul tworzenia testow i
ich ewaluacji. Swiadomogé, iz po zakonczeniu kursu jezykowego na uczelni istniej
mozliwo$¢ uzyskania certyfikatu, ktéry bedzie honorowany i respektowany przez
przysztych pracodawcow, z pewnoscia podniesie rangg samego lektoratu i uczyni go
atrakcyjnym, nie tylko pod wzgledem programowym. Ponadto, centra nauczania
jezykow obcych winny bra¢ pod uwage sugestie i opinie samych studentdw na temat
lektoratu. Obecnie studenci grup, w ktdrych jest hospitowany lektor wypehiaja ankiete
dotyczaca prowadzonych zajgé, ale winna to by¢ norma, iz po zakonczeniu lektoratu
studenci przekazuja swoje uwagi 1 oceny, ktére z pewno$cia stanowia cenne
wskazowki, ponadto daje to studentom poczucie powaznego i podmiotowego ich

traktowania przez nauczycieli.

Lektorat podlega ciaglej ewolucji, aby studenci traktowali go jako wazny element
studidéw 1 mogli po jego zakonczeniu uczciwie przyznaé, ze nie byl to czas stracony. Ale
wspotczesne koncepcje opisujace zajgcia jezykowe sa tylko punktem wyjscia do
samodzielnych i indywidualnych poszukiwan samych lektorow. Naturalnie, obostrzenia

w postaci programu i sztywnej siatki godzin w duzej mierze determinuja ksztalt zajec,
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ale nie zwalnia to nauczycieli i lektoréw od rzetelnego przygotowania i realizowania
podstawowych zalozen programowych. Lektorat na uczelni wyzszej powinien z jednej
strony odzwierciedla¢ potrzeby wspodlczesnego rynku pracy, by¢ odpowiedzia na
aspiracje i ambicje miodych ludzi, ale jednocze$nie wyobrazam go sobie jako pole do
popisu dla aktywnych i kreatywnych nauczycieli i zadnych wiedzy studentow. Coraz
czgSciej] programy kursow winne by¢ dopasowane do indywidualnych i
osobowosciowych cech uczacych sig, 1 nauka jezyka winna stanowi¢ pasjonujaca
przygode zarowno dla lektoréw, jak i studentéw. Zapewne uwzglednimy bardziej
zindywidualizowane formy studiowania w ramach nauczania pdtautonomicznego oraz
Scislejszych relacji nauczyciel - student. W natloku informacji i zrodet, z ktérych mozna
czerpa¢ materiaty, lektor winien sta¢ si¢ przewodnikiem, mentorem mlodych ludzi w
gaszczu czesto nie dos$¢ specjalistycznych 1 wartosciowych zrodel. Z drugiej strony
nauczyciel musi przelamac¢ stereotypy i przesta¢ mentalnie tkwi¢ w przestarzatym
wizerunku nauczyciela jako jedynego, nieomylnego, wszystkowiedzacego medrca.
Zawsze bylam zdania, iz jako lektor tez mogg nauczy¢ si¢ wielu cennych rzeczy, a
problem lezy glownie w sposobie komunikowania si¢ ze studentami. Dla wigkszosci
studentow nauczyciel nadal powinien by¢ autorytetem i punktem odniesienia, ale

docenienie przez niego ich wiedzy skutecznie ich motywuje i dowarto$ciowuje .

Przede wszystkim, studenci musza po kazdych zajeciach lektoratu wychodzi¢ z
przeswiadczeniem, iz nauczyli si¢ czego$ nowego i przydatnego w ich zyciu, 1 czas nie
zostat zmarnowany. Dokonujac ewaluacji zajgé¢, nie nalezy zadawaé pytania czy lekcje
byty ciekawe, bo jest to pytanie bardzo pojemne i wedlug mnie malo sensowne w
ocenie prowadzonych zaj¢¢ - ankiety przeprowadzane przeze mnie wsrdd moich
studentéw wykazuja, iz ten sam temat jest r6znie oceniany przez studentéw z tej samej
grupy. Pamigtam do$¢ znamienna opini¢ jednej z grup sprzed wielu lat, w ktorej
korzystalam z podrecznika jezyka ogdlnego (bylo to przed wprowadzeniem nauczania
jezyka fachowego) i rozpoczgliSmy prezentacje przygotowywane przez studentow.
Czg$¢ z nich uwazata, iz byt to $wietny pomysl, natomiast kilka os6b uznalo to za stratg
czasu, czyli pokazuje to jak rozbiezne sa niekiedy zdania w tej samej kwestii.
Wiasciwym pytaniem jest czy wychodzac z zaje¢ student nauczyt si¢ nowych rzeczy,
czy przyswoil sobie nowe tresci. Niejednokrotnie studenci przyznaja sig, iZ na
lektoracie nauczyli si¢ wielu ciekawych rzeczy, ktorych nie mieli sposobnosci poznad

na zajgciach z przedmiotéw kierunkowych. Program i sposob jego wprowadzenia, tresci
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przekazywane na zajeciach winny by¢ jedynym kryterium zmuszajacym i
motywujacym studentow do nauki jezyka obcego, a nie widmo egzaminu na koniec
lektoratu. Nalezy tak prowadzi¢ studentéw, aby nawet brak egzaminu koncowego nie
zwalniat ich od wzmozonego wysitku. Nalezy rowniez pamigta¢, iz nauczanie jest
efektywne, jesli ilo§¢ podanych wiadomos$ci nie przekracza zdolno$ci operacyjnych
pamigci 0s6b uczacych sig, wiedza przekazana jest w prosty, jasny i klarowny sposob, i
odwotuje si¢ do emocji ucznidéw. Zafascynowanie wiedza, nieznanymi dotad jej
obszarami jest skutecznym bodzcem i $rodkiem dopingujacym. Poznawanie $wiata lezy
w naturze ludzkiej i dlatego trzeba dostarczy¢ impulséw do jej poszerzania. Moze
program lektoratu powinien by¢ zredukowany 1 bardziej dopasowany do
indywidualnych potrzeb i aspiracji studentow. Metody prezentacji, projektow, zasady
autonomii sa skutecznym orgzem stymulujacym pracg mozgu, a wiadomo, ze mozg
pracuje wtedy, jesli jest aktywny. Mtodzi ludzie ucza si¢ tego, w czym widza sens i co
bedzie im przydatne. Pozorowanie nauki, i popularna wérdd niektorych studentow tak
zwana metoda "3 razy z", czyli zaku¢, zda¢ 1 zapomnie¢, odchodzi do lamusa. Ponadto,
jak wykazuja badania wspomnianego juz w rozdziale 1.5. Ebbinghausa zwiazane z
pamigcia, po okoto pigciu dniach bez powtarzania zapominamy 75% informacji.
Dlatego zajgcia jezykowe powinny by¢ prowadzone intensywnie, w wymiarze co
najmniej dwdch spotkan tygodniowo. Mtlodzi ludzie maja praktycznie nieograniczone
mozliwos$ci uczenia si¢ i sprawdzania swojej wiedzy jezykowej. Powszechny dostep do
wielu obcoj¢zycznych kanatéw telewizyjnych 1 radiowych, czgstsze kontakty z
cudzoziemcami, mozliwo$¢ podrézowania sprawiaja, iz z jednej strony istnieje ciagle
motywacja do podnoszenia swoich kompetencji jezykowych, a z drugiej strony nauka

moze by¢ szybsza, latwiejsza i dokonywana za pomoca wielu bodzcéw i technik.

Ponizej prezentuj¢ w formie graficznej gléwne czynniki, ktdore powinny by¢
starannie rozpatrzone 1 przeanalizowane przy opracowywaniu dzialania centrum
jezykowego. Wszystkie te komponenty stanowia sie¢ naczyn polaczonych, i dlatego
winny by¢ traktowane facznie, we wzajemnych relacjach. Nie mozna zaniedbywac
zadnego z elementdw, poniewaz straci na tym jakos$¢ nauczania i efektywne dziatanie
centrum. Oczywiscie, poszczegdlne skladniki sa skladnikami zmiennymi,
podlegajacymi modyfikacjom, stad konieczno$¢ stalego monitorowania pracy studium
nauczania j¢zykow obcych, jak i przeglad nowosci i trendéw, wraz z wymiang

doswiadczen z innymi o$rodkami. Nalezy przemysle¢ koncepcje prowadzenia zajgé
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jezykowych w czasie wakacji w formie skondensowanej - umozliwi to zaliczenie
studentom lektoratu w czasie wolnym od innych zaj¢¢ akademickich wedtug

indywidualnego harmonogramu.

351



LELEL

szkolenia, doksztatcanie,
hospitacje

przygotowanie egzaminu
zgodnie ze standardami

przygotowanie egzaminu
zgodnie ze standardami

opis sylwetki absolwenta

materiaty oryginalne,(tresci i
jezyk autentyczne)

wspotpraca i kontakt z
wydawcami

autentyczno$c jezyka i
sytuacji

wspotpraca z wydziatami

nauka uczenia sig jezyka
obcego

testy oceniajace poziom,
wiedze, umiejetnosci

ankietyzacja

352



PODSUMOWANIE

Najnowsze zalozenia reformy szkolnictwa wyzszego jako jeden z priorytetow
wymieniaja dalsza indywidualizacj¢ studiowania i mozliwosci ksztattowania swojej
$ciezki edukacyjnej przez studentéw. Centra nauczania jezykow obcych musza by¢ do
reformy przygotowane i wyprzedza¢ w swojej ofercie oczekiwania i zadania uczacych
si¢. Programy lektoratow winny by¢ kreowane "na miarg" potrzeb i ambicji mtodziezy, i
wtedy stang si¢ mocnym i niezbednym punktem programu studidw. Skonczyt si¢ czas
przerabiania tego samego podrecznika przez wiele lat i metody kredy i tablicy. Nalezy
i8¢ z duchem czasu i nie ba¢ si¢ zmian z jednej strony, a z drugiej otwarcia si¢ na
studentoéw 1 zej$cia z piedestalu nieomylnego i wszystkowiedzacego nauczyciela. Wtedy

z pewnoscia, lektorat stanie si¢ pasjonujaca przygoda dla obu stron.

Przeprowadzone ankiety i wywiady z lektorami i studentami potwierdzaja stuszno$é
obranego kierunku rozwoju lektoratow na uczelniach technicznych. Zaréwno lektorzy,
jak 1 studenci mocno podkreslali, iz nauka jezyka fachowego jest czynnikiem
odrdzniajacym lektorat od kursow jezykdéw obcych oferowanych przez liczne szkoty i
firmy jezykowe, jak rowniez odrdznia to lektorat na uczelni technicznej od nauczania
jezykow obcych na innych uczelniach. Mimo wielu problemoéw opisanych na podstawie

badan empirycznych w poprzednim rozdziale, takich jak:

e niski poziom kompetencji jezykowych wyniesionych ze szkot nizszego szczebla;
studenci o r6znigcych si¢ poziomach w jednej grupie,

e slaba motywacja do uczenia si¢ jgzyka obcego,

e niewystarczajaca liczba godzin przeznaczonych na lektorat (minimum ministerialne
- 120 godzin),

e konieczno$¢ uczenia si¢ jezyka narzuconego a nie jgzyka kontynuowanego ze
szkoty,

e obawy lektorow przed uczeniem jezyka specjalistycznego, sceptyczne podejscie
nauczycieli, brak zrozumienia ze strony innych pracownikéw uczelni, stabe
przygotowanie lektoréw do nauczania jezyka zawodowego, doswiadczenie w duzej
mierze oparte na intuicji,

e brak adekwatnych materiatdw dydaktycznych; konieczno$¢ ich szukania,

adaptowania i aktualizowania,
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e slabe wyposazenie w $rodki audiowizualne; brak ciekawych i aktualnych pozycji
ksiazkowych, multimedialnych,

e brak wiedzy merytorycznej studiowanej dyscypliny, zwlaszcza w przypadku
lektoratu rozpoczynajacego si¢ od pierwszego semestru studiow,

e obojetnego podejscia wiadz uczelni wobec nauki jezykow obcych,

istnieje szansa na przezwycig¢zenie trudno$ci 1 przygotowanie lektoratu

speliajacego oczekiwania studentow i1 dajacego poczucie satysfakcji nauczycielom.

Przede wszystkim nalezy wykorzysta¢ pozytywne podejscie studentow do idei
uczenia si¢ jezyka fachowego. Mtlodzi ludzie widza w tym sens i chca w wigkszosci
uczy¢ si¢ jezyka zwiazanego z ich kierunkiem studiéw. Dlatego program powinien by¢
Scisle skorelowany z problematyka studiow i uwzglednia¢ potrzeby studentéw i ich
zainteresowania. Poznanie oczekiwan studentdow winno by¢ obligatoryjne przez
pracownikoOw centrow nauczania jgzykow obcych - mozna to zrobi¢ w formie ankiet,
rozmOw i spotkan, poprzez kontakty z samorzadem studenckim. Tworzenie programu
winno by¢ oparte na analizie potrzeb, oraz we wspllpracy z pracownikami
poszczegolnych wydziatow 1 zaktadami pracy, ktérych uwagi z pewnoscia pomoga
wybra¢ zagadnienia odpowiednie dla studentow stanowiace bazg¢ dla bardziej
specjalistycznych tresci. Wspomozeniem dla ulozenia programu nauczania moze by¢
sylwetka absolwenta danego typu uczelni, czyli zestaw umiejgtnosci, kompetencji,
sprawnos$ci jezykowych oczekiwanych od absolwenta konczacego studia techniczne.
Ten problem jest bezposrednio zwigzany z wykorzystaniem na zajgciach trafnie
dobranych materialéw, autentycznych w mozliwie szerokim zakresie. Na szczg$cie
wydawnictwa rowniez zauwazyly indywidualne potrzeby uczelni technicznych i w
zwiazku z tym ich oferta jest stale poszerzania i wzbogacana o nowe pozycje. Ponadto,
wiele uczelni przygotowuje warto$ciowe skrypty przygotowane przez nauczycieli-

praktykow we wspolpracy z inzynierami i metodykami nauczania jgzykow obcych.

Zajgcia z jezyka obcego na uczelni wyzszej nie moga powiela¢ programéw i
schematow ze szkol nizszego szczebla. Musimy zaproponowaé studentom stymulujacy i
rozszerzajacy horyzonty program, ze szczegdélnym uwzglednieniem nauki jezyka
specjalistycznego dostosowanego do studiowanego kierunku, przy pomocy
nowoczesnych metod i technik nauczania. Nie dajmy si¢ zwodzi¢ wszystkim nowinkom

technicznym. Nauka bedzie przebiega¢ efektywnie i pozwoli obu stronom procesu
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dydaktycznego odnie$¢ sukces, jesli program i1 metody zostana dopasowane do
indywidualnych potrzeb i aspiracji mtodych ludzi, a nauczyciel bgdzie miat okazje
wyprobowac i wprowadzi¢ na lektorat swoje nowatorskie i kreatywne pomysty. Tak jak
wspominatam w swojej pracy, by¢ moze niektére techniki okaza si¢ bezuzyteczne w
danej grupie, a co§ co wydawalo si¢ malo inspirujace, pomoglo studentom w
podniesieniu poziomu kompetencji jgzykowej. Mimo wszystko, nauczyciel pozostaje
waznym ogniwem w procesie nauczania, moze czasami w skrajnych przypadkach
zniechgei¢ 1 demotywowac ucznidw do nauki, a moze rowniez ich aktywizowac i
dynamizowac¢, tak aby poza murami uczelni szukali sposobnos$ci sprawdzenia swoich

umiejgtnosci jezykowych.

Dlatego tak waznym wydaje si¢ staranne przygotowanie programu nauczania
jezykéw obcych na wyzszej uczelni. Nie moga to by¢ dorazne dzialania, ale
dhlugofalowy program, ktéry przyniesie lektorom i studentom satysfakcjg. Dzisiejsi
mlodzi ludzie to pokolenie digitalne i dlatego musimy zaakceptowac fakty. Wtlaczanie
do programéw coraz to nowych informacji, wcale nie sprzyja nauce, wrgcz przeciwnie.
Moze powinni$my uczy¢ mniej, ale solidnie, a znaczacym elementem kazdego kursu
powinna by¢ nauka korzystania z ogromnych zasobdéw i zrodel informacji dostgpnych w
postaci multimedialnej badZ tradycyjnej, czyli papierowej. W natloku wiadomosci,
ktérymi jestesmy bombardowani kazdego dnia, nieoceniona wydaje si¢ by¢ umiejgtnosé
wnikliwej 1 starannej selekcji tresci przydatnych i, co wazne, opartych na rzetelnych

podstawach.

Wspomnialam, ze mlodzi ludzie sa pelni pasji, ale aby osiagnaé zatozone cele 1
satysfakcje, pelen pasji powinien by¢ tez nauczyciel. Na lektoracie na wyzszej uczelni
nie ma miejsca dla malkontentéw i nauczycieli pracujacych niedbale i czekajacych na
koniec zaje¢. Wsrdd nauczycieli z ktdrymi pracujg, jest wielu pasjonatow, ktdrzy nie
tylko doskonala swoj warsztat metodyczny, ale rowniez doksztalcaja si¢ w dziedzinie
nauk technicznych, oczywiscie w miar¢ potrzeb i mozliwosci, poprzez na przyklad,
ogladanie programéw popularnonaukowych, czytanie literatury zwiazanej z dana
dziedzina, co powoduje, iz nie sa zupetnie laikami w stosunku do swoich studentow.
Nauczyciele musza ciagle dba¢ o swoj rozwdj zawodowy i stale podnosi¢ swoje
kwalifikacje. Zachowaniu wlasciwych proporcji i osadu sprzyja zamiana rdl, czyli
udziat w szkoleniach jako uczniowie, tak aby sprawiedliwie oceni¢ proces nauczania i

uczenia si¢. Ponadto Harmer (2001, 351) proponuje nauczycielom dbalo$¢ o kondycje
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fizyczna, jako ze praca nauczyciela wiaze si¢ z duzym stresem, stad ¢wiczenia
podnoszace potencjat fizyczny winny wej$¢ do planu codziennych obowiazkéw. Duze
znaczenie maja roéwniez dziatania komplementarne w stosunku do zadan stojacych
przed nauczycielem, na przyktad, przygotowywanie dodatkowych materialtdow w formie
pisanej, pisanie ksiazek, nagrywanie kaset do nauki jgzyka obcego, itp. Wszelkie akcje
rozwijajace umyst i cialo sprzyjaja lepszej pracy i kondycji, i zapobiegaja tak zwanemu

wypaleniu zawodowemu.

Oczywiscie filolodzy nie sa inzynierami w wigkszosci wypadkoéw 1 wiele
technicznych zagadnien nie jest im znanych. Ale lektor pracujacy na uczelni technicznej
powinien bezwzglednie wykaza¢ minimum zainteresowania zagadnieniami, o ktérych
uczy. Wzmocni to jego poczucie bezpieczenstwa, autorytet, i nawet zaimponuje
studentom. Z rozmow z kierownikami centrOw nauczania jezykéw obcych i1 z wlasnych
obserwacji wnioskujg, iz waznym problemem jest aktywizacja i motywowanie samych
lektorow do pracy. Zwlaszcza lektorzy o dlugim stazu pracy czgsto rezygnuja ze
stosowania nowych metod, materialdw na rzecz utrzymania spokoju i doczekania do
wieku emerytalnego. I stanowi to wazna kwesti¢ dla zarzadzajacych centrami - jak
umotywowac 1 zaktywizowa¢ nauczycieli. Jedna z lektorek opowiadata mi, iz jej
kolezanka starala si¢ o stanowisko nauczycielki j¢zyka angielskiego 1 zostala
poproszona o poprowadzenie lekcji na zadany temat, co stanowito formg¢ prezentacji jej
umiej¢tnosci. Moze przygotowanie lekcji pokazowych dla matych grup kolezanek i
kolegéw lektorow byloby szansa na odswiezenie stosowanych metod nauczania.
Rowniez kolezenskie hospitacje moga stanowi¢ baze do samodoskonalenia. Ur (2008,
319-321) proponuje nauczycielom pisanie dziennika z refleksjami i uwagami
dotyczacymi przebiegu lekcji, zachowania studentow, probleméw pojawiajacych si¢ na
zajgciach. Ale bardzo wazne sa spotkania z innymi nauczycielami i wymiana pogladow.
Bezwzglednie kazdy pedagog winien stale podnosi¢ swoje kwalifikacje poprzez
systematyczne czytanie literatury metodycznej i udzialt w szkoleniach i konferencjach,

przynalezno$¢ do stowarzyszen zawodowych.

Powoli rozpoczyna si¢ proces zwigkszania indywidualizacji przebiegu studiow.
Koncepcje studiowania w przyszto$ci obejmuja mozliwosci indywidualnego uktadania
programu i wyboru przedmiotéw zgodnie z zainteresowaniami 1 potrzebami
studiujacych. Oznacza to, iz zwigksza si¢ oczekiwania i wymagania ze strony studentow

wobec wykladowcow, i dotyczy to rowniez lektoratu. Ale w pewnym momencie nasi
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studenci koncza lektorat, zdaja egzamin i konczy si¢ ich kontakt ze studium jezykow
obcych. Czg$¢ ze studentow powraca jako studenci studiow II stopnia na krotkie
lektoraty, z reguly 30-godzinne. I dlatego centra nauczania jezykow obcych z jednej
strony powinny zaszczepi¢ studentom nawyk ciaglego doksztalcania si¢ i siggania po
materialy w jezykach obcych, z drugiej strony w swojej ofercie by¢ moze powinny
zaproponowa¢ studentom, ktorzy ukonczyli juz lektorat, formy samoksztalceniowe i
doskonalace naukg jezyka. Do tych celow moga by¢ z powodzeniem wykorzystywane
self-study rooms, w ktorych studenci z pomoca lektorow moga pracowaé¢ we wlasnym
zakresie nad problemami zgodnie z ich potrzebami i preferencjami. W kazdym razie
koniec lektoratu nie moze oznacza¢ konca kontaktu z jezykiem obcym na studiach.
Indywidualizacja programu moze paradoksalnie zwigkszy¢, lub nawet wymusi¢
aktywno$¢ 1 kreatywno$¢ lektorow. Nauczanie modulowe stwarza nauczycielom
mozliwo$¢ napisania autorskiego programu i uczenie tych komponentéw, ktore
sprawiaja im satysfakcje, w ktorych czuja si¢ kompetentni. Oczywiscie, aby nie
zaistniala sytuacja, w ktorej pojawia si¢ tylko moduly gramatyczne, lub moduty
konwersacyjne, duzo zaleze¢ musi od kierownictwa centrum nauczania j¢zykow
obcych. To do nich naleze¢ powinno kierowanie i planowanie odpowiednich modulow.
By¢ moze, bedzie to niejako wstep do dalszej indywidualizacji nauczania jgzykoéw
obcych, mianowicie zapisywania si¢ studentow do poszczegolnych lektorow ze wzgledu
na temat zaj¢¢, jak i sposob prowadzenia i metody stosowane przez kreatywnego
lektora. Ale mysle, Ze jest to na razie przyszios¢, poniewaz wiaze si¢ to z logistyka i
organizacja planu zaje¢ na calej uczelni. W swoich dziataniach w zyciu dokonujac
wyboru wilasciwej drogi i szukajac optymalnego rozwiazania opieram si¢ najpierw na
tezach, ktore nie ulegaja zmianom i sa podstawa dalszych aktywnosci. W dydaktyce,
efekty nauczania i1 uczenia si¢ zaleza w gldwnej mierze od wilasciwego doboru

stosownych do zalozen i celéw Srodkow.

Konczac podsumowanie mojej rozprawy doktorskiej pragng nadmieni¢, ze w trakcie
studiowania bardzo obszernej literatury przedmiotu oraz szeroko zaplanowanych i
przeprowadzonych badan empirycznych w znaczacy sposob poszerzytam swoja wiedze,
ktora pragne wykorzysta¢ w praktyce zawodowej jako kierownik zespolu jezyka
angielskiego w mojej uczelni. W trakcie dyskusji na wewnatrzinstytutowych
konferencjach wyrazano m.in. opinie, ze opracowany przeze mnie autorski model

modulowej struktury i organizacji lektoratow moze by¢ zaadaptowany w nauce innych
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jezykow obcych. Wykorzystanie dorobku naukowego i jego wdrozenie w praktyce staje
si¢ dla mnie i dla Studium Jgzykéw Obcych Politechniki Poznanskiej kolejnym

wyzwaniem, ktoremu chcg si¢ teraz poswigcic.
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ABSTRACT

The dissertation examines problems and possibilities of teaching and learning
foreign languages at technical universities with a special focus on teaching English for

Specific Purposes.

The author attempts both to answer a crucial question whether foreign language
courses come up to students' expectations and prepare them linguistically for taking up
professional work as well as to find out what problems are to be dealt with in the
process of a language teaching and how they can be solved. To achieve the objectives,
extensive empirical research, both qualitative and quantitative, has been conducted

among students and foreign language teachers.

The analysis of teaching ESP with special regards to receptive and productive skills
has been performed, and theoretical and practical aspects of teaching professional
vocabulary and grammar together with some problems of translation into a native

language have been presented and discussed.

The factors that influence students' motivation and the difficulties both teachers and
students are confronted with while teaching/learning a foreign language have been
investigated. Autonomous and semi-autonomous forms of learning referring specially to

reading professional literature skills have been studied.

The author's model of teaching foreign languages in the form of obligatory and
optional modules has been presented based on the relations between the components of
the glottodidactic process. The model may become the basis for a better and more

effective planning and preparing ESP syllabuses at technical universities.
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