Xa\ Uniwersytet
g[@@ Wroctawski

Studium Praktycznej Nauki Jezykow Obcych

Specyficzne potrzeby studentow szkoét wyzszych
a nauczanie jezykow obcych

TOM |

Nowe doswiadczenia i wyzwania

”mmHH" 1N

'HHMHHH R '

pod redakcja
Matgorzaty Jedynak

Seria
Nauczanie jezykow obcych na uczelni wyzszej

Wroctaw 2017






%[&[@ Uniwersytet

B ) Wroctawski

Studium Praktycznej Nauki Jezykéw Obcych

Specyficzne potrzeby studentow szkoét wyzszych
a nauczanie jezykow obcych

TOM |

Nowe doswiadczenia i wyzwania

rrrrr

iy "' .

"H! NRERE N ' ' '

pod redakcjg
Matgorzaty Jedynak

Seria
Nauczanie jezykow obcych na uczelni wyzszej

Wroctaw 2017



Skfad i projekt oktadki
Izabela Bojarska

grafiki
Iga Brzezinska

Korekta jezykowa (polski)
Izabela Bojarska
Hanna Szelachowska

Korekta jezykowa (angielski)
Ewa Jankowska

Recenzenci:

prof. dr hab. Marek Bojarski

dr hab. Zofia Chtopek

dr hab. Krystyna Drozdzial-Szelest
dr hab. Anna Jaroszewska

prof. dr hab. Katarzyna Karpinska-Szaj
dr Jolanta Knieja

dr Matgorzata Szulc-Kurpaska

dr hab. Hadrian Lankiewicz

dr Olga Majchrzak

dr hab. Krystyna Mihutka

dr hab. Zbigniew Mozejko

dr hab. Liliana Piasecka

dr hab. Ewa Piechurska-Kuciel

dr hab. Joanna Rokita-Jaskéw

dr Matgorzata Spychata-Wawrzyniak
dr Agnieszka Strzatka

dr Marcin Walczynski

dr Dorota Werbinska

prof. dr hab. Halina Widta

prof. dr hab. Maria Wysocka

Prawa autorskie: Studium Praktycznej Nauki Jezykéw Obcych Uniwersytetu Wroctawskiego
ISBN 978-83-944413-8-8

Druk: Beta Druk, ul. Teczowa 84, 53-603 Wroctaw

Naktad: 50 egzemplarzy (publikacja réwniez dostepna na stronie www.spnjo.uni.wroc.pl)



Spis tresci
ROZDZIAL 1
PROFIL STUDENTA NA LEKTORATACH JEZYKA OBCEGO
Student uzdolniony jezykowo - wyzwanie i nadzieja dla lektorow .................... 7
Anna Michonska-Stadnik
How to Integrate the Practical English Syllabus

with English beyond the Classroom ...........occuiiiiiiiiiiiniiieieeeeeeetee e 15
Izabela Batyra

Zaleznosci miedzy osobowoscia uczestnika lektoratu i strategiami uczenia sie
jezyka angielskiego - wnioski z badania jako$Ciowego .........cccceevvveenieenineenne 31
Jakub Przybyt

Nowy profil studenta filologii romanskiej a jego specyficzne potrzeby.

Kilka stOw 0 treningu StrategiCZNYM ........cceeeueeeieeirieeiieeee et e eee e ereeere s 43
Radostaw Kucharczyk

Refleksja i samoocena w doswiadczeniu i pogladach studentéw uczacych sie
JEZYKOW ODCYCR .ttt sttt ettt e et ne 57
Magdalena Urbaniak

Cyfrowi tubylcy i pokolenie Google na lektoratach jezyka obcego ......covveevrvennen. 71
Matgorzata Jedynak

ROZDZIAL 2

STUDENCI OBCOKRAJOWCY NA LEKTORATACH JEZYKA OBCEGO

Studenci obcokrajowcy na zajeciach jezykowych — wyzwania i propozycje

zadan rozwijajacych kompetencje interkulturowa ..........c.ceeeveeeieeeenreevenneennenn, 80
Anna Piotrowska

Mozliwosci uwzgledniania specyficznych potrzeb studentéw obcokrajowcow
w nauczaniu jezyka specjalistycznego Business English .........cccccoeeviiviiieiiiinnnnns 89

Ewa Pobierzyn

ROZDZIAL 3

NOWE TECHNOLOGIE W NAUCZANIU JEZYKA OBCEGO NA LEKTORATACH
E-learning: a Contemporary Tool in Teaching English Grammar ...........cccccceeee... 102
Dorota Juzwin

Teaching English Vocabulary with the Use of New Technologies versus
Traditional Tools in a Foreign Language Course in hHgher Education................. 116

Matgorzata tuszcz
Szukam i mysle, wiec jestem - WebQuest na lektoracie jezyka obcego .............. 125
Anna Czura

B-learning na lektoracie jezyka wioskiego
—wady i zalety pracy z platformg Moodle ...........ceeueeeeriieienieieneeieceee e 134

Magdalena Jezewska



Od Redakgji

Oddaje do ragk Czytelnikow monografie poswiecona specyficznym potrzebom studentéw na
lektoratach. Tytut monografii Specyficzne potrzeby studentow szkoét wyzszych a nauczanie
jezykow obcych nawigzuje do | Ogdlnopolskiej Konferencji Dydaktyczno-Naukowej, ktérag
zorganizowato Studium Praktycznej Nauki Jezykéw Obcych Uniwersytetu Wroctawskiego w
dniach od 15 do 17 wrzesnia 2016 .

W ostatnich latach doswiadczylismy wielu zmian w przestrzeni edukacyjnej. Dynamika
tych zmian jest tak duza, ze lektorzy moga z fatwoscig dojrze¢ réznice pomiedzy obecna
rzeczywistoscig edukacyjng, a tg sprzed kilku lat. Przede wszystkim zmienit sie profil studenta
na lektoratach jezyka obcego. Wspédtczesny student to cyfrowy tubylec reprezentujacy
pokolenie millennials, ktéry nie potrafi funkcjonowac¢ bez nowych technologii. Typowy
millennial ceni nie tyle zaséb wiedzy lektora, ktdra przeciez z fatwosciag moze réwniez zdoby¢
w Internecie, ale sposob, w jaki lektor podaje mu wiedze. Przed lektorami stoi zatem wielkie
wyzwanie: musi znalez¢ podejscie i narzedzia, aby student zweryfikowat swojg wiedze lub
zostat naprowadzony na pewne rozwigzania. A poniewaz wspétczesny student charakteryzuje
sie duzym poziomem niezaleznosci dziatania w kierunku zadan, ktére go interesuja, lektor
musi odkry¢ jak zapewni¢ mu autonomie na zajeciach jezykowych i jaka tematyka zajec
bedzie dla niego najbardziej odpowiednia.

Wspotczesny student chce mie¢ swobode w nauce jezyka obcego, a to zapewniaja
mu podejscie oparte na rozwigzywaniu probleméw i zadan z wykorzystaniem e-learningu,
WebQuest, czy B-learningu.Wspotczesny studentjestréwniezjednostkag bardzo pragmatyczng,
chce uczy¢ sie jezyka specjalistycznego, ktéry moze przydac sie mu w pracy zawodowej. To
wymaga od lektoréw zmiany myslenia na temat ich roli na zajeciach jezykowych. Tradycyjna
rola nauczyciela przekazujagcego wiedze musi ustapi¢ nowej roli — mentora i tutora.
Powszechnym ztudzeniem nauczycieli XXI wieku jest wiara w to, ze pokolenie millennials
dopasuje sie do ich ram myslenia. Nic bardziej mylnego. Niz demograficzny spowodowat, ze
to uczelnie, w tym lektorzy jezykdw obcych, musza zabiegac o studenta i wyjs¢ naprzeciw ich
specyficznym potrzebom.

Artykuty wybrane do niniejszej monografii $wiadcza o bardzo dobrym rozeznaniu ich
Autoréw w specyficznych potrzebach studentéw na lektoratach i swiatowych tendencjach
wspotczesnej glottodydaktyki. Oprocz teoretycznych rozwazan zawierajg one réwniez
wiele praktycznych wskazowek dla lektoréw jezykéw obcych. Artykuty zdecydowatam sie
uporzadkowa¢ do dwdch toméw. Pierwszy z nich zawiera podtytut Nowe doswiadczenia i
wyzwania. Ta czes¢ obejmuje trzy grupy tematyczne 1) Profil studenta na lektoratach jezyka
obcego, 2) Studenci obcokrajowcy na lektoratach jezyka obcego oraz 3) Nowe technologie
w nauczaniu jezyka obcego na lektoratach. Tom drugi z podtytutem Praktyczne narzedzia
odzwierciedla dwie grupy tematyczne: 1) Jezyk specjalistyczny na lektoratach jezyka obcego, 2)
Podejscia, metody, narzedzia i requlacje prawne wykorzystywane w nauczaniu jezyka obcego na
lektoratach.

Jako redaktor tomu pierwszego i drugiego dziekuje wszystkim recenzentom
za wnikliwe przeczytanie tekstow i przygotowanie recenzji. Mam nadzieje, ze teksty
zamieszczone w tej monografii przyczynia sie do lepszego zrozumienia potrzeb studentéw
na lektoratach jezyka obcego. Zycze Panstwu przyjemnej lektury.

Matgorzata Jedynak



Sprawozdanie z konferencji dydaktyczno-naukowej,Specyficzne potrzeby studentow
szkot wyzszych a nauczanie jezykdw obcych: kierunki rozwoju, nowe wyzwania,
rekomendacje” zorganizowanej w Studium Praktycznej Nauki Jezykéow Obcych
Uniwersytetu Wroctawskiego we wrzesniu 2016 r.

Tematem przewodnim | Ogodlnopolskiej Konferencji Dydaktyczno-Naukowej, ktéra
zorganizowato Studium Praktycznej Nauki Jezykdédw Obcych Uniwersytetu Wroctawskiego
byly potrzeby studentéw. Konferencja miata miejsce w dniach od 15 do 17 wrzesnia 2016 r.,
i odbyta sie pod patronatem Jego Magnificencji Rektora Uniwersytetu Wroctawskiego.
Patronat honorowy nad konferencjg objety Polskie Towarzystwo Neofilologiczne oraz
Stowarzyszenie Akademickich Osrodkéw Nauczania Jezykéw Obcych. Przewodniczaca
Konferencji byta mgr Aleksandra Matkowska, Komitetu Naukowego prof. dr hab. Anna
Michonska-Stadnik, a Komitetu Organizacyjnego mgr Izabela Bojarska. W konferencji wzieto
udziat okoto 300 nauczycieli akademickich z uniwersytetéw, politechnik, szkét wyzszych oraz
akademii. Uczestnicy reprezentowali 47 polskich uczelni wyzszych i 3 zagraniczne.

Podczas uroczystego otwarcia w Oratorium Marianum, Jego Magnificencja Rektor
Adam Jezierski powitat uczestnikdw konferencjii uswietnit uroczystos¢ osobiscie wykonanym
koncertem organowym. Wykfad inauguracyjny zatytutowany ,Polsko-innojezyczne kontakty
i relacje — historia i wspoétczesnos¢” wygtosit prof. dr hab. Jan Miodek. Wyktady plenarne
wygtosili: prof. dr hab. Anna Michonska-Stadnik na temat studenta uzdolnionego, prof.
dr hab. Teresa Siek-Piskozub na temat ewolucji podejscia do nauczania jezyka dla celéw
specjalistycznych, prof. dr hab. Mirostaw Pawlak o propozycjach rozwigzan i wyzwaniach
W nauczaniu jezyka dla celéw specjalistycznych, dr hab. Przemystaw Gebal, prof. UW na
temat kierunkéw rozwoju nauczania jezykéw dla celow specjalistycznych oraz dr Matgorzata
Jedynak o neurodydaktyce i uczeniu przyjaznemu mézgowi. Pan dr Julian Jezioro wygtosit
wyktad szkoleniowy o dozwolonym uzytku utworéw w akademickim nauczaniu jezykdéw
obcych w swietle prawa autorskiego.

Ze wzgledu na wieloaspektowy charakter tematu konferencji, dyskusje byty
prowadzone w o$miu sekcjach tematycznych: potrzeby studentéw, jezyk specjalistyczny,
jezyk akademicki, interkulturowos¢, wielojezycznosé, techniki nauczania, nowe technologie,
oraz rola lektora. Program obejmowat 58 prezentacji oraz 14 warsztatéw. Najciekawsze watki
w dyskusji konferencji obejmowaty m.in. korzystanie z aplikacji internetowych, wykorzystanie
tutoringu, zastosowanie grywalizacji, rozwoj kompetengji interkulturowej, ksztattowanie
umiejetnosci akademickich i specjalistycznych, oraz specyfike pracy ze studentem
niepetnosprawnym. Warsztaty dotyczyly takich zagadnien jak: wykorzystanie korpusow
w nauczaniu jezykéw obcych, uzycie platform i narzedziinternetowych, adaptacje materiatéw
do potrzeb studentéw, czy zastosowanie elementu zabawy na zajeciach jezykowych.

Konferencji towarzyszyly rowniez dodatkowe imprezy, m.in. zwiedzanie Wroctawia,
spacer po Wroctawiu nocag oraz uroczysty bankiet otwarty przez Pana Prorektora ds.
Nauczania prof. dr hab. Ryszarda Cacha. Podczas bankietu odbyt sie koncert jazzowo-
bluesowy wroctawskiego trebacza Tadeusza Nestorowicza przy akompaniamencie Romana
Sonnenberga na instrumencie klawiszowym. Wystepowali tez mali mistrzowie muzyki: duet
skrzypcowy Barbara Klopocka i Agnieszka Cieslak, ktory wykonat fragment utworu z muzyki
do filmu pt. ,Amelia” oraz duet skrzypcowo-akordeonowy Michata i Mikofaja Krzywieckich,
ktory zagrat fragment utworu z filmu ,Hobbit".

Konferencja jak i wszystkie wydarzenia towarzyszace sprzyjaty nawigzaniu kontaktéw,
wymianie mysli i doswiadczen. Stworzyto to forum do dyskusji na tematy zwigzane
z dydaktyka i metodyka nauczania jezykéw obcych w szkolnictwie wyzszym.

Ewa Jankowska, Hanna Szelachowska



ROZDZIAL 1

PROFIL STUDENTA
NA LEKTORATACH JEZYKA OBCEGO



Rozdziat 1 Profil studenta na lektoratach jezyka obcego

Anna Michonska-Stadnik
Instytut Filologii Angielskiej
Uniwersytet Wroctawski

Student uzdolniony jezykowo
- wyzwanie i nadzieja dla lektoréw

Streszczenie

Studenci szczegodlnie uzdolnieni jezykowo stanowig obecnie coraz bardziej zauwazalng grupe
uczacych sie. Postuguja sie ptynnie kilkoma jezykami obcymi, maja bogaty zaséb stownictwa,
nierzadko specjalistycznego. Mozna zaobserwowac ich odrebne zachowania w grupie, co czesto
powoduje trudnosci z wlasciwym zaplanowaniem zaje¢ lektoratowych, a takze problematyczne
relacje pomiedzy uczestnikami.

W artykule przedstawie trzy gtéwne grupy zagadnien. Pierwsza z nich to charakterystyka
dobrego ucznia jezyka z punktu widzenia specjalistow dawnych i wspétczesnych. Okazuje sie,
ze dobrzy uczniowie starajg sie jak najszybciej osiagna¢ cel komunikacyjny, nie zaniedbujac
jednak monitorowania wypowiedzi pod wzgledem jej poprawnosci. Kolejna grupa zagadnien to
weryfikacja uzdolnien poprzez testy predyspozycji jezykowych, ktérych przyktady chce w artykule
przedstawi¢iomowic. Na zakonczenie zaproponowane zostang sposoby postepowania na zajeciach
z uczniami o szczegdblnych predyspozycjach jezykowych. Miedzy innymi, nalezy uwzglednia¢ ich
doswiadczenia w uczeniu sie oraz strategie przez nich uzywane, aby inni studenci mogli réwniez je
wykorzystac.

Stowa klucze: dobry uczen jezyka obcego, student uzdolniony jezykowo, testy predyspozycji
jezykowych, nauczanie z wykorzystaniem doswiadczenia, samo-ukierunkowanie, transformacja

Students with Language Aptitude - Challenges for Tertiary Language Teachers
Summary

A growing interest in the quality of foreign language learning process in specially gifted students
has been observed for the last forty years. Gifted learners appear to make use of several languages
quite efficiently; they also possess rich vocabulary, frequently connected with the area of their
professional interest. As their level of foreign language is significantly higher than that of the other
group members, they may often be bored, which creates additional challenges for their teachers
and tensions within the group.

This article will focus on three areas connected with teaching foreign languages to gifted
students at university level. The first area comprises characteristic features of good language
learners as formulated by former and contemporary researchers. It appears that good language
learners concentrate primarily on reaching communicative competence in a foreign language,
not ignoring, however, language accuracy. The second area focuses on defining and measuring
language aptitude. Carroll and Sapon’s interpretation of that construct will be presented, to be
followed by Polish attempts to create valid and reliable aptitude tests, with a few examples of test
items. The paper closes with a few suggestions for academic language teachers on how to treat
gifted students during regular language courses. One of the most important suggestions is to
make use of their experience in language learning and their employment of language learning
strategies to help other, perhaps less gifted students, to achieve success.

Key words: good language learner, language gifted student, language aptitude tests, experiential
learning, self-direction, transformation



Nauczanie jezykdéw obcych na uczelni wyzszej

Wstep

Celem artykutu jest po pierwsze — przedstawienie charakterystyki oséb szczegdlnie
uzdolnionych jezykowo na podstawie rezultatéw badan empirycznych; po drugie -
zaproponowanie sposobdéw postepowania z takimi studentami podczas lektoratow.
Aby te cele zrealizowa¢, na wstepie przedstawimy wczesne badania nad sylwetka dobrego
ucznia jezyka obcego, a nastepnie zdefiniowane zostanie pojecie uzdolnien jezykowych
oraz sposoby ich pomiaru. W kolejnej czesci zaprezentujemy bardziej wspodtczesne
badania nad charakterystyka osob uzdolnionych jezykowo. Korncowy fragment artykutu
bedzie zawierat propozycje sposobdéw postepowania na zajeciach jezykowych z uczniami
szczegolnie uzdolnionymi.

1. Wczesne badania nad charakterystyka dobrego ucznia

Zainteresowanie sylwetka dobrego ucznia obserwujemy juz od lat siedemdziesigtych
ubiegtego wieku. W roku 1975 ukazaty sie w USA i Kanadzie dwa znaczace artykuty na ten
temat: ,What the good language learner can teach us? [Czego moze nas nauczy¢ dobry
uczen jezyka?] autorstwa Joan Rubin oraz ,What can we learn from the good language
learner?”[Czego mozemy sie nauczy¢ od dobrego ucznia jezyka?] Hansa Sterna. Dotyczyty
one nauczania i uczenia sie jezyka drugiego, a nie obcego, jednak wiekszos¢ cech
charakteryzujacych dobrych uczniéw moze miec¢ takie samo znaczenie w obu kontekstach
edukacyjnych. Zgodnie z rezultatami badania Rubin dobrzy uczniowie wyrdzniaja sie
nastepujacymi cechami:

- chetnie odgaduja znaczenia stéw i zwrotéw i staraja sie robic to jak najdokfadniej,

- najwazniejsze dla nich jest osiagniecie celu komunikacyjnego i bardzo sie o to

staraja,

- nie maja zahamowan przed podejmowaniem ryzyka; nic sie nie stanie, jesli

przez chwile beda zachowywali sie lub wygladali $miesznie, aby osiagna¢ cel

komunikacyjny,

- nie boja sie popetnia¢ btedow; wiedza, ze btedy sg nieuniknione, aby nauczy¢

sie efektywnie porozumiewac w jezyku obcym,

- oprécz zwracania uwagi na efektywnos$¢ porozumiewania sie, dobrzy uczniowie

beda takze dbali o poprawnos¢ jezykowa wypowiedzi,

- poszukujg regularnosci w jezyku, czyli stawiajg i weryfikujg hipotezy na temat

jego funkcjonowania,

- bezustannie ¢wicza jezyk,

- monitorujg i kontrolujg wypowiedzi swoje i innych, potrafig uczy¢ sie na btedach.

Z kolei Stern wyréznit w swoim badaniu zestaw nieco innych cech

charakteryzujacych dobrego ucznia:

- umiejetnos¢ planowania wypowiedzi,

- aktywnos¢,

- empatia, rozumiana tu jako tolerancyjny stosunek do réznic jezykowych

i kulturowych,

- umiejetnos¢ jak najlepszego wykorzystania wlasnych zasobdéw jezykowych,

- korzystanie z kazdej nadarzajacej sie okazji, aby ¢wiczy¢ jezyk,

- instynkt jezykowy, co sie wigze z umiejetnoscig prawidtowego odgadywania

znaczen z kontekstu,

- che¢ eksperymentowania z jezykiem,
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- ¢wiczenie i powtarzanie,

- starania o jak najszybsze osiagniecie jak najwiekszej efektywnosci porozumiewania sie,
- monitorowanie wypowiedzi,

- myslenie w jezyku obcym.

W roku 1978 Neil Naiman i jego wspotpracownicy opublikowali ksigzke pt.
,The Good Language Learner”! Przedstawiong w niej charakterystyke dobrego ucznia
mozna stresci¢ w pieciu punktach:

- aktywne podejscie do zadan jezykowych,

- realizacja jezyka jako systemu, czyli poszukiwanie zasad i regut, ale takze

- realizacja jezyka jako sposobu komunikacji,

- panowanie nad uwarunkowaniami emocjonalnymi procesu nabywania jezyka,
- monitorowanie produkgji jezykowej.

Wszystkie trzy wczesne charakterystyki podkreslaty aktywnos¢ dobrego ucznia,
realizowanie jezyka jako sposobu komunikacji oraz monitorowanie wypowiedzi pod
wzgledem jej poprawnosci. Wydaje sie wiec, ze wspdtczesne tendencje do bagatelizowania
znaczenia poprawnosci wypowiedzi i do koncentrowania sie wytacznie na ptynnosci nie
maja racji bytu.

2. Uzdolnienia/predyspozycje jezykowe i sposoby ich weryfikacji

Mozna pokusi¢ sie o podsumowanie, iz zgodnie z przedstawionymi rezultatami badan
dobry uczen to uczen uzdolniony jezykowo. Jednakze, w potocznym rozumieniu tych
terminéw, dobrym uczniem moze by¢ réwniez ten, ktéry podejmuje starania, aby jak
najlepiej nauczyc sie jezyka, chociaz nie zawsze sg one réwnoznaczne ze szczegdlnymi
uzdolnieniami w tym kierunku. W kwestii uzdolnier i ich zdefiniowania badania
specjalistéw trwajg od dziesigtkdw lat. Juz w roku 1959 John Carroll i Stanley Sapon
okreslili cztery podstawowe predyspozycje jezykowe. Sa to:

1/ Umiejetno$¢ kodowania fonetycznego, czyli rozrézniania i produkowania

dzwiekow jezyka obcego;

2/ Wrazliwo$¢ gramatyczna, czyliintuicyjne i poprawne rozumienie i formutowanie

regut;

3/ Umiejetnos¢ indukcyjnego uczenia sig, czyli formutowanie regut na podstawie

przyktadéw uzycia jezyka;

4/ Zdolnos¢ efektywnego zapamietywania.
W tym samym roku zostata zakonczona praca Carrolla i Sapona nad testem uzdolnien
jezykowych (MLAT - Modern Language Aptitude Test), ktory oryginalnie miat na celu
poméc armii USA w znalezieniu i wytrenowaniu oséb z tatwoscia uczacych sie jezykow
obcych. Test MLAT zawierat zadania jezykowe dostosowane do wymagan oséb dorostych.

W celu sprawdzenia predyspozycji jezykowych mtodszych ucznidéw

przygotowany zostat test PLAB (Pimsleur Language Aptitude Battery). Paul Pimsleur
i jego wspotpracownicy w latach 1958 - 1966 (Pimsleur, Reed i Stansfield, 2004) pracowali
nad okresleniem czynnikow, ktére moga mie¢ wptyw na predyspozycje jezykowe i wyrdznili
ich siedem: inteligencja (w szczegdlnosci inteligencja werbalna), umiejetnosc
wypowiadania sie, rozréznienie wysokosci gtosu, wielojezycznos¢, sposoby uczenia sie,
motywacja i postawy oraz cechy osobowosci. Na tej podstawie powstat test PLAB, ktory
wszystkie te czynniki uwzgledniat.

' Pozycja ta zostata wznowiona w 1996 roku w wydawnictwie Multilingual Matters.
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MLAT, chociaz nie jest testem nowym, wciaz jest najpopularniejszy i konsekwentnie
modernizowany. Istniejg tez polskie proby modyfikacji testu i dostosowania go do naszych
warunkow. Niektorzy specjalisci, np. Kuliniak (2013), konstruowali wtasne narzedzia
sprawdzania predyspozycji jezykowych uczniéw. Pojawiajg sie takze, np. w Internecie,
liczne testy uzdolnien jezykowych dla kandydatéw do gimnazjum i liceum. Ponizej
znajduje sie kilka przyktadéw zadan z takiego testu, aby pokazaé czytelnikowi sposoby
sprawdzania tych predyspozycji (https://lobrzozow.edupage.org).

Zadanie 1 (5 pkt.)

Do kazdego z wyrazéw dobierz jeden (z czterech podanych), ktéry najlepiej
oddaje jego znaczenie (synonim). Zakresl prawidtowa odpowiedz.

1. konwencja

a) umowa b) spotkanie ¢) krytyka d) zbidr

2. wytworny

a) dziwny b) wrazliwy c) elegancki d) drogi

3. urzekac

a) zachwycac b) dziwi¢ ¢) denerwowac d) opowiadac
4, koncept

a) uwaga b) $miech C) pomyst d) inteligencja
5.znikomy

a) znikajacy b) wielki ¢) niewielki d) znany

Zadanie lll (5 pkt.)
W kazdej linijce zakresl wyraz, ktéry nie pasuje do pozostatych pod wzgledem
gramatycznym.

1. blado wesoto piecioro nieznacznie

2. gorszy powolny weselszy bardziej interesujacy
3. powiedza nauczy opowie zaspiewa

4. znalazt widziat mowit zobaczy

5. stot obraz krzesto drzwi

Zadanie VI (5 pkt.)
W ponizszych wyrazach podkresl te samogtoski, na ktére pada akcent wyrazowy.

. POLITECHNIKA
. ZROBILISMY
.CZYTALIBYSCIE
4. ETYKA

. USLYSZELISCIE

wN =

(9
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Wiekszo$¢ zadan w tego rodzaju testach dotyczy umiejetnosci rozrézniania cech
jezyka ojczystego, a szczegdlnie regularnosci gramatycznych i fonologicznych. Pojawiaja
sie rbwniez pytania testowe w jezykach obcych, najczesciej tych mato znanych, albo wrecz
w jezykach sztucznie skonstruowanych na potrzeby danego testu.

W dziedzinie sprawdzania predyspozycji jezykowych na gruncie polskim nie
sposdb poming¢ prac Jacka Rysiewicza z UAM w Poznaniu, ktéry opracowat dwie dos¢
popularne wersje testu (2014). Pierwsza z nich to test uzdolnien do nauki jezykéw obcych
(TUNJO) dla dorostych, a druga to test uzdolnien jezykowych dla dzieci powyzej 12 roku
zycia. Oba testy byty wielokrotnie sprawdzane pod wzgledem ich trafnosci oraz rzetelnosci.

Jeszcze inng proba sprawdzania uzdolnien jezykowych sg testy LLAMA Paula
Meary (2005). Testy te sktadaja sie z pieciu czesci i kazda z nich jest oceniana osobno.
Po skopiowaniu okreslonej czesci na wiasny komputer lub urzadzenie mobilne i po
rozwigzaniu testu, wynik otrzymuje sie automatycznie, z odpowiednim komentarzem.
Wydawca testu opublikowat takze podrecznik uzytkownika, dostepny na stronie
internetowej.

3. Wybrane wspoétczesne badania dotyczace ucznidow/studentow szczegdlnie
uzdolnionych jezykowo

Jak bedziemy mogli zauwazy¢, najnowsze charakterystyki oséb szczegélnie uzdolnionych
jezykowo nie odbiegaja zbytnio od wczesniejszych opiséw dobrych uczniéw. Na przyktad
Hilary Lowe (2012) wymienia caty szereg cech takich uczniéw. Przede wszystkim sg oni
zainteresowani jezykiem i otwarci na inne kultury, a takze empatyczni. Sa réwniez ciekawi
tego, jak dziata jezyk i zainteresowani jego formami dla samej satysfakcji poznania.
Mozemy tu powiedzie¢, ze charakteryzuje ich motywacja wewnetrzna, a nie wylacznie
zewnetrzna. Uczniowie uzdolnieni intuicyjnie rozpoznajg reguty gramatyczne i funkcje
stbw w zdaniach, domyslajg sie znaczenia tekstu, nawet jesli nie znaja wszystkich
wyrazéw. W zakresie wymowy posiadajg umiejetnos¢ rozrézniania dzwiekédw oraz ich
zapamietywania i poprawnego produkowania. Uzdolnieni uczniowie myslg elastycznie,
maja dobrg pamiec i tatwos¢ myslenia indukcyjnego. Efektywnie korzystaja ze znajomosci
innych jezykéw, aby nauczy¢ sie kolejnego, korzystajg ze strategii uczenia sie i strategii
komunikacyjnych. Starajg sie, aby ich wypowiedzi byty nie tylko ptynne jezykowo,
ale takze poprawne; charakteryzuje ich niezalezno$¢, umiejetnosé koncentracji, updrichec
podejmowania ryzyka. Na koniec Lowe stwierdza, ze uczniowie utalentowani jezykowo
musza przede wszystkim znakomicie zna¢ whasny jezyk ojczysty.

Kolejny wspodtczesny specjalista, Dawid Sousa (2003, str. 17), wymienia cztery
nastepujgce grupy cech ucznia uzdolnionego:

- wyobraznia, zorganizowanie, elegancja wyrazania sie;

- znajomos¢ zagadnien zwigzanych z kultura danego jezyka;

- Swiadomos¢ istnienia i funkcjonowania struktur jezyka obcego,
ktére sa rézne od jezyka ojczystego;

- umiejetnos$¢ méwienia i pisania zaréwno o rzeczach konkretnych
jak i abstrakcyjnych.

Nie mozna nie wspomnie¢ tutaj o fundacji Boba Davidsona, ktory zatozyt szkote
dla uczniéw szczegdlnie uzdolnionych w Reno w Newadzie, USA. Podaje on wskazdwki?
jak rozpozna¢ uzdolnionego studenta, ktére sg przede wszystkim potrzebne dla rodzicow.
Wskazéwki te dotycza wszystkich dziedzin, nie tylko uczenia sie jezyka obcego. Ot6z

2 www.davidsongifted.org
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uczen uzdolniony potrzebuje ciggtej stymulacji intelektualnej, potrafi nauczy¢ sie
wszystkiego bardzo szybko i sprawnie przetwarza¢ nawet bardzo ztozone informacje.
Cechuje go gtebia analityczna, ktéra czasami moze nawet by¢ zaskakujaca, ciekawos¢,
tendencja do zadawania licznych pytan, aby pewnych rzeczy dowiedzie¢ sie natychmiast.
Uzdolniony uczen mysli precyzyjnie i w podobny sposéb odpowiada na pytania. Nie chce
koncentrowac sie na zadaniach trywialnych i nie wymagajacych wysitku intelektualnego;
preferuje catosciowsa, a nie linearna, prezentacje informacji.

W Polsce badania nad cechami charakterystycznymi ucznidéw uzdolnionych
jezykowo prowadzita, miedzy innymi Adriana Biedron. Wsréd cech uczniéw szczegdlnie
predysponowanych do nauki jezyka wyrdznita ich zdolnosci analityczne, wysoka
umiejetnos$¢ zapamietywania i percepcji oraz zdolno$¢ znacznej koncentracji uwagi.
Wedtug Biedron (2012) wszystkie wymienione umiejetnosci sg uzaleznione od pojemnosci
pamieci roboczej (ang. working memory), a w szczegélnosci od jej dwéch sktadnikow: petli
fonologicznej (wymowa stéw) oraz centralnego elementu wykonawczego (ang. central
executive), ktory jest odpowiedzialny za koncentracje uwagi i jej celowe nakierowanie na
okreslong informacje.

Podsumowujac wspotczesne rozwazania nad cechami charakterystycznymi
ucznia uzdolnionego jezykowo mozemy stwierdzi¢, ze jest on zainteresowany jezykiem
i kulturg z nim zwigzang, postrzega wzorce jezykowe i tworzy z ich pomoca prawidtowe
reguly jego funkcjonowania, lubi stawia¢ hipotezy dotyczace funkcjonowania jezyka,
a nastepnie je weryfikowac w praktycznym uzyciu, szuka okazji do uzywania jezyka, ktéry
bedzie sie rozwijat szybciej niz u innych uczniéw. Uczen uzdolniony posiada réwniez
intuicje jezykowa, szybko opanowuje zasady wspotpracy na lekcjach jezyka i jest zwykle
liderem w grupie, stara sie méwic ptynnie, ale takze poprawnie, z prawidtowa wymowa,
ma znakomitg pamiec robocza, co sie wigze z umiejetnoscig koncentracji uwagi.

4. Postepowanie na zajeciach ze studentem szczegdlnie uzdolnionym jezykowo -
propozycje

Trzy propozycje przedstawione ponizej nie wymagaja od nauczyciela izolowania uczniéw
uzdolnionych od pozostatych cztonkdédw grupy. Wrecz przeciwnie-taki uczen moze
by¢ znaczng pomoca dla lektora w trakcie wykonywania zadan grupowych lub prac
projektowych. Poza tym moze stanowi¢ przyktad dobrych praktyk w wykorzystywaniu
strategii uczenia sie i strategii komunikacyjnych.

Jeremy Page (2010) sugeruje przede wszystkim nawigzanie relacji akademickiej
z uzdolnionym studentem. Student taki bedzie oczekiwat od nauczyciela wyzwan
intelektualnych, a wiec zadan ambitnych, wymagajacych dziatan nie rutynowych,
wykraczajacych poza standardy przewidziane programem zajec. Wiasciwym
rozwigzaniem mogtoby by¢ w tym przypadku zainteresowanie studenta szeroko pojeta
kultura, historig i obyczajami kraju, ktérego jezyka sie uczy. Nie bez znaczenia wydaje sie
takze wprowadzenie do programu nauczania zajec¢ opcyjnych, polegajacych na instrukgji
z szerokim wykorzystaniem strategii uczenia sie. Zajecia takie miatyby na celu
uswiadomienie studentowi potrzeby ciggtego doskonalenia jezyka i mogly by go
przygotowac¢ do dalszego rozwijania umiejetnosci jezykowych samodzielnie, juz po
zakonczeniu edukacji formalnej. Rozsadne wydaje sie takze umozliwienie zdolnemu
studentowi wczesniejszego zaliczania poszczegdlnych poziomoéw kurséw jezykowych
i zdawania egzamindw.

Podobnie praktyczne podejscie proponuje Mirostaw Pawlak (2011). Sugeruje on
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lektorom, aby wykorzystali uzdolnionych studentéw do przygotowania dodatkowych
materiatdw na zajecia, a takze zréznicowanie zadan domowych i prac projektowych
tak, aby studenci z wiekszymi predyspozycjami jezykowymi mogli lepiej spozytkowac
swéj potencjal. Mozna takze proponowac wykonywanie bardziej ambitnych zadan
podczas samych zajec lektoratu. Uzdolnieni studenci powinni by¢ zachecani do kontaktu
z jezykiem poza uczelnia, np. do ogladania filméw w oryginalnej wersji jezykowej,
stuchania audiobookéw,  wyszukiwania materiatdw obcojezycznych w Internecie.
Nie bez znaczenia jest takze wykorzystywanie alternatywnych sposobéw uczenia sie,
np. e-learningu czy tzw. nauczania skoordynowanego (ang. blended learning),
ktore polega na czesciowym realizowaniu programu kursu na platformie cyfrowe;j.

Kolejne propozycje zostaly oparte na rozwigzaniach przedstawionych
przez Stacey Johnson (2015) w jej ksigzce Adult learning in the language classroom.
Pozycjatadotyczy przedewszystkimnauczaniaosébdorostych,alewielezaproponowanych
W niej rozwigzan moze by¢ przydatnych do postepowania ze studentem uzdolnionym
jezykowo. Johnson podkreéla wielokrotnie, ze dorosli ucza sie inaczej niz dzieci
i mtodziez, poniewaz posiadajg znacznie bogatsza wiedze o otaczajagcym swiecie i bardziej
rozsadnie patrza na rzeczywistos¢. W zwigzku z tym, nauczanie dorostych, ale takze, moim
zdaniem, uczniéw zdolnych, powinno opiera¢ sie na wykorzystaniu ich doswiadczenia,
umiejetnosci samokierowania, czyli autonomii, oraz procesu transformacgji.

Wykorzystanie doswiadczenia w celach edukacyjnych byto juz wczesniej, nawet
na poczatku XX wieku, sugerowane przez takie autorytety jak John Dewey (1938)
i Dawid Kolb (1984). Cykl edukacyjny rozpoczyna sie od przegladu wtasnych doswiadczen,
zwlaszcza tych zwiazanych z uczeniem sie jezyka obcego, co powinno pobudzi¢ do
refleksji nad stylem uczenia sie oraz nad ewentualnym usprawnieniem tego procesu.
W nastepnej kolejnosci nalezy nawigza¢ kontakt z innymi uczacymi sie i sprobowac
wykorzystac ich doswiadczenia. W koncu nastepuje wycigganie wnioskéw i ustalanie
znaczenia doswiadczen wtasnych i cudzych dla catosci procesu uczenia sie jezyka.

W obszarze samokierowania, czyli autonomii studenci podejmuja szereg
samodzielnych decyzji dotyczacych, np. kontynuowania, przerwania nauki badz
rozpoczecia nauki innego jezyka obcego. Uczniowie autonomiczni zdajg sobie
sprawe z uzytecznosci znajomosci jezyka, ale takze ucza sie go dla wiasnej satysfakgji.
Potrafig okresli¢ osobiste cele, ktére chcg osiagna¢ w trakcie nauki, a wyktadowca
powinien im to utatwié. Wreszcie uczniowie autonomiczni potrafig monitorowac i oceniac
wiasne postepy.

Na szczegdlng uwage w ksztatceniu studentédw uzdolnionych jezykowo zastuguje
traktowanie uczenia sie jezyka jako procesu transformacji (Johnson, 2015). Kazdy dorosty
student posiada pewne subiektywne teorie, opinie i postawy wobec jezyka, jego uczenia
sie, nauczania oraz kultury i rodzimych uzytkownikéw. W trakcie procesu nabywania
jezyka teorie te sg weryfikowane i interpretowane na nowo. Moze to powodowac konflikty
wewnetrzne pomiedzy poprzednio przyswojonymi wartosciami a tymi nabywanymi
aktualnie. Wykfadowca nierzadko wiec wystepuje jako mediator, starajac sie te konflikty
tagodzi¢, wyjasnia¢ i pomaga¢ w przewartosciowywaniu postaw. Transformacja taka,
w catej swojej ztozonosci, powoduje znaczny rozwoj kompetencji jezykowej, ze wzgledu
na sam fakt stymulacji nowa sytuacja. Wykorzystanie pozytywnych aspektéw transformacji
bedzie skutkowato zwiekszong motywacjg studentéw o szczegdlnych predyspozycjach
jezykowych, poniewaz dostrzega oni niewatpliwg wartos¢ znajomosci jezyka dla rozwoju
wilasnej osobowosci oraz dla modyfikacji ich opinii i postaw.
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Streszczenie

Kurs praktycznej nauki jezyka angielskiego na | roku studiéw licencjackich Filologii Angielskiej
moze by¢ traktowany jako kontynuacja zaje¢ jezyka angielskiego ze szkoty podstawowej lub tez
ponadpodstawowej. Taki obraz i perspektywa studidow filologicznych jawi sie nowo przyjetym
studentom | roku, ktéry przywykli do systemu opartego na podreczniku kursowym, odrabiania lekcji
i zdawania testow.

Studenci Filologii Angielskiej, ktérzy rozpoczynajg nauke jezyka angielskiego na poziomie
akademickim, po to by wykorzystywac jezyk do celéw zawodowych, moga czud sie niepewnie
i podchodzi¢ do przedmiotéw praktycznych bez wiekszego przekonania i entuzjazmu, zwfaszcza
na poczatku ‘wyprawy jezykowej’ w jaka sie udaja, bez wzgledu na to, czy kierunek filologiczny byt
wyborem Swiadomym, czy tez przypadkowym. Powodem mato entuzjastycznego podejscia mtodych
ludzi do przedmiotéw praktycznych na studiach filologicznych sa stare nawyki szablonowego uczenia
i nauczania wynikajace z jakosci i formy wczesniejszego etapu ksztatcenia. Niedbajacy o atrakcyjnosé
zajec nauczyciele jezyka angielskiego w szkotach podstawowych i ponadpodstawowych, ktérzy maja
tendencje naucza¢ w sposéb monotonny, stosujac schematyczna metodologie oraz niedbaty zestaw
narzedzi pracy w szczegolnosci przyczyniaja sie do utartego podejscia studentow do sposobu i formy
studiowania jezyka na poziomie akademickim.

Intensywne obserwacje pracy studentéw podczaszajec praktycznejnaukijezykaangielskiego
dowodzg, iz studenci potrzebujg bodzcéw z zewnatrz, tak by mogli zmaksymalizowa¢ doskonalenie
sprawnosci produktywnych, receptywnych oraz stownictwa biorac udziat w ponadprogramowych
i pozauniwersyteckich projektach, zadaniach itp. Jest niezwykle wazne by wpaja¢ studentom | roku
potrzebe swiadomego uczenia sie i recyklingowania jezyka poza klasg, a praktyczna nauka jezyka
angielskiego ma stwarzac¢ okazje ku temu przedsiewzieciu.

Celem niniejszej pracy jest zaprezentowanie kilku praktycznych i entuzjastycznych
pomystéw jak sztywny program praktycznej nauki jezyka angielskiego oparty na zadaniach
z podrecznika kursowego Speakout-Upperintermediate posredniczy pomiedzy pracg w klasie,
a jezykiem doskonalonym poza kontekstem klasy. Projekt pokazuje jak studenci Filologii Angielskiej
I roku studiow czuli sie pozytywnie zmotywowani do ogladania filméw po angielsku, rozwigzywania
krzyzéwek, kwizéw, czytania krétkich artykutéw, ksigzek oraz uczestnictwa w projektach, dzieki
ktérym swiadomie uczyli sie jezyka oraz rozwijali receptywne oraz produktywne sprawnosci jezyka
angielskiego.

Stowa klucze: sprawnosci receptywne, sprawnosci produktywne, strategie uczenia sie stownictwa,
style uczenia sie, kompetencja kolokacyjna

Summary
The language course in the first year of undergraduate English Studies might be regarded as a form
of continuation of English lessons from primary through to secondary schools, particularly from

the perspective of a freshman who is accustomed to the system of a course book based materials,
attending classes, doing homework assignments and passing tests.
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The students who are about to begin to study practical English at the academic level
and use language for professional purposes, are more likely to be feeling doubtful, uncertain and
unenthusiastic, especially at the beginning of their English language journey (whether accidental or
deliberate and conscious choice). Itis due to their old language learning and language teaching habits,
a clichéd system as well as inattentive English teachers who tend to teach English monotonously
applying a repetitive set of tools and methodology.

Intensive classroom observations prove that the majority of English students need to be
motivated extrinsically so that they maximize the language practice and participate in extra activities
outside the classroom. Henceforth, it is of utmost importance to instill in freshmen the need to
interact consciously with English beyond the classroom setting so that the practical English courses
serve as a springboard for endless development of their language skills.

The aim of this paper is to show a few practical and enthusiastic ideas how rigid
practical English syllabus based on the repetitive tasks from the course book Speakout (Upper
-intermediate) can mediate between classroom work and English beyond the classroom so that
the students are truly feeling positively encouraged to watch films in English, do crosswords, quizzes,
read articles, short stories, books or participate in projects which all develop their receptive and
productive skills of the target language.

Key words: receptive skills, productive skills, vocabulary learning strategies, learning styles,
collocational competence

Introduction

The integrated language skills course - in the first year of undergraduate English Studies -
might be regarded as a continuation of English lessons from primary through to secondary
school. Particularly from the perspective of an undergraduate who is accustomed to
the system of a course book based material, with homework assignments and in-class
tests.

The students who are about to begin to study practical English at this academic
level are more likely to be feeling unenthusiastic, especially at the beginning of their
English learning journey. It is due to their old language learning and language teaching
habits and a clichéd system as well as inattentive English teachers who tend to teach
English monotonously applying a repetitive set of tools and methodology.

The paper presents an outline of the scenario of the integrated skills module in
the first year of undergraduate studies over the past ten years and explains why
the system had to have been undergoing instant changes. The changes were an answer
to the recruited students’ deteriorating quality of the target language. They proved to
be challenged by the amount of the recommended material and its proficiency level.
Moreover, the practical courses (PNJA-conversations and PNJA-writing) which were to
develop the students’ productive skills, proved to be less efficient than expected. These
two modules were to be treated with proper attention and the integrated skills course was
supposed to compensate for the educational failure which had taken place.

The first warning signals came from the practical English coordinators who
participated in a series of the undergraduates’ final spoken exams in practical English.
The poor performance of their productive skills during exam sessions initiated
an immediate action towards a recuperation of the situation. Another alarming signal
came from the BA thesis supervisors who reported that they had had problems
understanding their students’ papers due to numerous structural, grammatical and
stylistic errors. These events led to the changes in the Practical English syllabus, as well as
the qualityand the quantity of the material introduced in the integrated skills module.
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This paperalso presents the outcomes of the piloting project which was introduced
in one out of eight practical English groups of the undergraduate English studies. This
paper aims at demonstrating a few practical and enthusiastic ideas. It is based from
the project of how therigid practical English syllabus of the integrated skills module, based
onrepetitive tasks from the course book Speakout Upper-intermediate can mediate between
classroom work and English beyond the classroom. Thus meaning that the students are
truly feeling encouraged to watch films in English, do quizzes, read short stories and books
or participate in projects which all develop their receptive and productive skills as well as
collocational competence of the target language.

The project was launched in winter semester of 2015/16 and completed at
the end of January 2016. The project was tested on one experimental group, in which all
14 participants had voluntarily agreed to participate. Due to the editorial word limit of this
paper, only a fragment of the project is presented. The content of the project is reflected
in the themes raised in section 1.2 of Speakout Upper-intermediate. It demonstrates both
the classroom work as well as mandatory practical work beyond the classroom which
constituted to 60% of the students’ assessment.

The participants of the language experiment were asked to give feedback on
the project introduced in winter semester of the integrated skills course. The feedback
on the experiment was positive. The project encouraged the students to extend
their language practice beyond the classroom-setting in the second semester, once
the project had already been completed and any extra work was not included in their
general assessment.

1. The Scenario of the Integrated Skills Module since 2006 until 2016

Over the past ten years, the syllabus of the integrated skills module in the first year of
the undergraduate English studies has been undergoing necessary amendments and
recursive improvements. It was all due to the deteriorating quality of the recruited
students’linguistic competence, the quantity and the proficiency level of the teaching aid,
the quality of the students’ performance, the evolving scenario of the educational system
as well as the quantity of the students accepted in the first year of English undergraduate
Studies.

Since 2006 until 2010, the integrated skills module initially functioned under
the name lexis and the students from the Department of English were obligatorily studying
vocabulary from Upstream Advanced - the course book, the work book as well as the
companion, which was essentially a glossary with the extensive lists of useful lexical items
and the corresponding Polish equivalents covered both the course book and the work
book. The vocabulary part from Upstream Advanced was discussed in the classroom with
the students and a few tasks were assigned as homework. Nevertheless, after four years
of exposure to the lexically packed language of Upstream, the students felt overburdened
and overwhelmed with the quantity of words and phrases they were to memorize.

Apart from the material studied in the classroom-setting, the students of English
were obliged to study the vocabulary autonomously - outside the university-setting, from
five extra self-study resources such as: Advanced Grammar and Vocabulary by M. Skipper,
Advanced Language Practice by M. Vince, CPE Use of English by V. Evans, The Heinemann
English Wordbuilder by G. Wellman and English Vocabulary in Use Advanced by M. McCarthy
and F. O'Dell.
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For a period of four years, the students from the English Department devoted
the majority of their precious learning time, neglecting other language areas and skills
and particularly productive and receptive skills, to memorizing thousands of lexical
chunks, phrases, collocations or often words whose frequency of occurrence in the corpus
was indeed low. Nevertheless, this language scenario guaranteed that the students
were maximizing their exposure to the target language at the advanced level beyond
the university-setting and that the lexical material from eight recommended and
obligatory resources was studied effectively, which was proved in the test results.

One essential element remains undoubtedly uncertain in the system, namely how
successful the students were in acquiring, storing and particularly retrieving the chunks
of the language which they memorized. Some students claimed they had been studying
the lexical items meaninglessly, promoting rote learning. Some students admitted to
having ignored the practical aspects as well as the tasks. They handled the self-study
pages in the resources in order to consume more quantities of lexical items within
a limited period of time.

Very few students acted strategically and systematically. They attempted to
acquire the material more meaningfully applying a variety of direct and indirect language
learning strategies such as: cognitive strategies: repetition, recombination, transferring, note
taking; compensation strategies: word coinage, approximation, using a circumlocution
or a synonym; mnemonic strategies: elaboration, contextualization, using imagery, using
key words; metacognitive strategies: self-monitoring, seeking practice opportunities or
affective strategies: using meditation, relaxation' (Oxford, 1990, 2011; Ur, 1996).

This chain of events persuaded the practical English coordinators to restructure
the lexical component and reduce the amount of the teaching in-class materials to
a course book and a work book at the advanced level. The self-study materials were
decreased to a single resource book at the intermediate level. Ready for CAE by R. Norris
and A. French proved to be developing equally all language areas as well as skills, whereas
English Collocations in Use, Intermediate by M. McCarthy and F. O’Dell, gradually developed
the students’ collocational competence of the target language.

The newly introduced system functioned more effectively. It proved that to
obtain a good vocabulary size does not mean that the students of English need to learn
thousands of lexical items acquired in isolation from the self-study pages or the glossary.
As a matter of fact, to be able to communicate successfully and transmit comprehensive
messages, the students of English should know how to combine words to form polywords,
e.g. by the way, inside out; idioms, e.g. a bitter pill to swallow, break a leg; phrasal verbs,
e.g. put off, get out; prepositional verbs, e.g. climb up; sentences frames and heads,
e.g. The problem was, This is not as. ..as you think; text frames, e.qg. In this paper we explore...
and collocations, e.g. motor vehicle, absolutely convinced, flip a coin to become more natural
users of a foreign language.

' Recombination — constructing a meaningful sentence or a larger language sequence by combining known
elements in a new way. Transferring — using previously acquired linguistic knowledge to facilitate a new lan-
guage task. Word coinage - creating a new word in order to communicate a desired concept, e.g. airball for a
balloon. Approximation — the use of a single vocabulary item or structure which a learner knows is incorrect,
but which shares enough common semantic features with the desired item to satisfy the speaker e.g. pipe for a
water pipe. Associating/elaborating - relating new information to other concepts in memory. Using imagery -
relating new information to visual concepts in memory through familiar, easily retrievable phrases or locations
(Oxford, 1990, 2011; Ur, 1996; Komorowska, 1978, 2001; Batyra, 2015).
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Consequently, since 2010 the practical English vocabulary instructors were
preoccupied with developing the students’ adequate vocabulary size. The importance
of collocations, lexical gambits, chunks and units or entire sentences, in particular, was
stressed. It was to guarantee and enable more effective communication. The students
were trained gradually how to identify and isolate useful collocations and phrases in
the texts and the tasks in the course book. Simultaneously, the students were developing
their reading and writing skills as well as grammar.

The last wave of changes in the syllabus of the lexical module occurred
in 2012 when Ready for CAE by R. Norris and A. French was replaced with Speakout
Upper-intermediate by F. Eales and S. Oakes. The recommended extra materials to be
studied autonomously and obligatorily beyond the university-setting were excluded
entirely from the syllabus. The lexical module was renamed the integrated skills module
and the primary task for the practical English vocabulary instructors was to develop
the students’ collocational competence as well as productive and receptive skills
through completing the tasks and discussing the sections from Speakout Upper-
intermediate.

Since 2012, the integrated skills module has become a general English course.
Its primary goal was to systematize the students’previously acquired linguistic competence
as well as compensate for any linguistic deficiency or weaknesses in the students’
utterances through the development of the students’ collocational competence.

The material from Speakout Upper-intermediate has been shared by the integrated
skills module and conversations instructors. Two groups of academics have been exploiting
the same course book for the purpose of vocabulary and skills development.

The last amendments in the syllabus of the integrated skills module are
the result of the new candidates’poor quality of English who were accepted both with basic
as well as extended Matura. Every year, they proved to be challenged by the amount of
the recommended material and its proficiency level. Moreover, the practical courses
which aimed to develop the students’ productive skills, proved to be less efficient than
had expected. Two modules, i.e. Writing and Conversations, were to be treated with proper
attention and the integrated skills course was supposed to compensate for the educational
failure which had occurred.

Apart from that, the practical English coordinators initiated a plan to participate
in a series of the undergraduates’ final spoken exams in practical English. The poor
performance of the BA students’ productive skills during exam sessions initiated
an immediate action towards a recuperation of the situation. Another alarming signals
came from the BA thesis supervisors who reported that they had had problems
comprehending and interpreting their students’ papers due to numerous structural,
grammatical and stylistic errors. These events led to the changes in the Practical
English syllabus, as well as the quality and the quantity of the resources introduced
in the integrated skills module.

2.The Survey before the Piloting Project 2014/2015

The formula of the integrated skills module since the last wave of amendments,
i.e. limited amount of time devoted to studying English outside the classroom, required
further modifications. The objective was to maximize the language practice beyond
the university- setting, develop the students’ productive/receptive skills, vocabulary,
improve their language competence and performance in the classroom-setting and
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exam sessions and gradually increase the opportunity to interact with more authentic
language in a natural way.

Before the project was launched, an unofficial poll had been conducted among
over a hundred students from the Department of English, studying practical English
in eight parallel groups. The aim of the survey was to examine the students’ opinion
about the form, the structure and general formula of the integrated skills course as well
as measuring the amount and type of work the students did beyond the university-
setting. Figure 1. presents the outcomes of the survey which was conducted at the end of
the academic year 2014/2015.

Figure 1. A Short Survey Conducted in 2014/2015

1) What is your feedback on the integrated skills course?

78% - the class gets boring after a few weeks, repetitive tasks

56% - the material could be more difficult

49% - a lot of revision of the previous material, very few new words
31% - I think it is ok

8% - | don't know

2) How do you practise English beyond the classroom?
91% - listen to music

84% - (sometimes) watch films (with subtitles)

76% - surf the Internet

73% - play on-line games

47% - do homework assignments from the course book
16% - read books in English

3) How often do you practise English outside the classroom?
92% - before the test

85% - one hour a day

75% - twice a week

43% - no time for real English practice

23% -three hours a day

4) How would you change the integrated skills syllabus to maximize English practice
outside the classroom?

42% - assign more homework from the course book

31% - I think itis ok as it is

26% - do more tests

17% - change the course book

8% - 1 don't know

Most respondents provided multiple answers to the questions. The majority
of the students (78%) felt the integrated skills course was monotonous and Speakout
Upper-intermediate was primarily recycling the language they had studied before they
entered the university (49%). The students were not extending the vocabulary size
and expected the material to be more challenging (56%). 31% of the students
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had no major objections to the course, possibly the students who passed basic
Matura and 8% had no opinion about its quality.

The students responses to question two were prototypical and predictable. 91%
admitted to having listened to music, 84% to having watched English films with English/
Polish subtitles, 76% to having surfed the Internet, 73% to having played on-line games,
47% to having done homework assigned from the course book, and 16% to having read
English books.

Among the responses to question three of the questionnaire, as many as 92% of
the respondents claimed they studied English before the test, 85% admitted they devoted
one hour a day to practice and 23% to three hours a day. 75% of the respondents admitted
to having practised English twice a week and less than 50% claimed they did not have
time for acquiring and storing new language outside university-setting.

The students’ reaction to question one proves that the integrated skills course
needed immediate restructuring so that the students could be truly motivated to
participate in various class activities and encouraged to respond to the language presented
in the course book.

The students’ answers to question two and three of the survey proved to be
prototypical. The majority of the respondents interacted with English predominantly
through studying the material before the test, which might have been the symptom of
their old language learning habits. Although the students admitted to having practised
English through various entertaining means, it remains uncertain, how successfully they
managed to acquire, store and retrieve new language from music, films, the Internet,
games or books. If these activities were treated primarily as a source of entertainment,
it is beyond doubt that only few new language phenomena were acquired accidentally.
Personal experience and intensive observation of the students’ learning outcomes show
that conscious learning with clear objectives and multiple recycling processes maximize
storage and retrieval.

The students’ ideas as to how they would revolutionize the course to extend
the language practice have all contributed to the formation of the project. Since
the majority of the students (42%) responded that through assigning more homework
they would feel motivated to work more beyond the classroom, this idea became
the formula of the project. The respondents participated indirectly in creating the project
which was to combine the classroom work with the work beyond the classroom.

3. The Piloting Project 2015/2016

12regularstudents of English and two exchange studentsfrom China, fromasingle practical
English group, agreed to take part in a piloting project in the academic year 2015/2016.
When the students from the English Department were allocated to the corresponding
groups at the beginning of the academic year, their work, dedication, language awareness
and the ability to collaborate in a friendly atmosphere were initially observed in the class.
One group was nominated and fitted the characteristics of the experiment group.

The students from group three were soon familiarized with the aims and
the rules of the project which they reacted to with enthusiasm. The aim of the project was
to integrate the practical English course with English beyond the university-setting and to
encourage the students to undertake the challenge to extend the English practice beyond
the classroom.
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The language course was to be conducted in a more innovative way to reduce
boredom and classroom routine. The innovative character of the classroom work was
based on the extended lead-in and follow-up stages with minimal input from the course
book. Since the syllabus of the integrated skills module covered selected sections from
the course book, it was possible to exploit few tasks and topics to avoid monotonous gap
filling and responding to clichéd and predictable tone of the book.

The students’ work beyond the classroom was strictly related to the topics and
the tasks discussed in Speakout Upper-intermediate. The work outside the classroom
compensated for and supplemented any ‘inconvenience’ the students complained about
in the survey (no challenging tasks, little exposure to authentic language, repetitive tasks
and sections, monotonous character of the book etc.).

The assessment forms were slightly altered for the experiment group.
The experiment group as well as the remaining seven groups were to take five small and
two big tests? so that the grading system could be parallel for all practical English groups.
The difference in the assessment forms between the experiment and the control groups
was that the experiment group was additionally examined on the language they practised
beyond the classroom-setting.

In Figure 2. the grading system has been presented. It shows the proportion
of the points gathered for the classroom work and the language the students learnt
beyond the classroom. 40% of the language from the course book and as much as 60% of
the language from the students’ extra work were tested in both small and big tests.

Figure 2. Grading Policy and Types of Assessments of The Practical English the Integrated Skills
Module, Year 1, Term |

+ Bigtest 1 (Unit 1, Unit 2, Unit 3) = 40 points (CB) + 60 points (EW)
« Bigtest2 (Unit4, Unit 5) =40 points (CB) + 60 points (EW)

« In-class test 1 (Unit 1) = 12 points (CB) + 18 points (EW)

+ In-class test 2 ( Unit 2) = 12 points (CB) + 18 points (EW)

« In-class test 3 (Unit 3) = 12 points (CB) + 18 points (EW)

+ In-class test 4 (Unit 4) = 12 points (CB) + 18 points (EW)

+ In-class test 5 (Unit 5) = 12 points (CB) + 18 points (EW)

«  40% the language from the course book (CB)

+  60% the work beyond the classroom (EW)

Total: 350 points

The pass mark for the experiment group was 70%, i.e. 245 points, as presented
in Figure 3. The remaining groups passed the tests with 60%.

Figure 3. The Calculation of the Students’ Pass Mark

+ 100 points (BT1) + 100 points (BT2) = 200 x 70% = 140 points
+ 150 points (In-class tests 1-5) x 70% = 105 points

2 Big tests are essentially a warm-up before the final practical English exam in June. The form of big tests is
fixed. There are eight tasks to do: structural cloze, word formation, multiple choice, phrasal verbs and depen-
dent prepositions, transformations, providing synonyms for the word in a given context, collocations, True/
False with justification.
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«  pass mark (including small tests and big tests: 245 points (140 + 105) =70%

Thefirstmajor tasks from the project that the students accomplished in and beyond
the classroom were based partly on the language from Speakout Upper-intermediate,
section 1.2, pages 11-13 and the language from Star Wars, episode | and Myers—Briggs Type
Indicator (MBTI), an introspective self-report questionnaire.

The students were asked to watch Star Wars, episode |, The Phantom Menace,
in an original version with English subtitles beyond the classroom. The students received
a link and were to acquaint themselves with the plot as well as to present the characters
who appeared in the film, see Figure 4.

Figure 4. Task 1

Click on the link below, watch Star Wars, episode 1 The Phantom Menace and be able
to summarize briefly the plot and present the appearing characters.
http://xmovies8.tv/movie/star-wars-episode-i-the-phantom-menace-1999-161005/
watching.html

In the class, the students were divided into three groups. Each group received a set
of photographs with the characters from the film which they were to introduce. Initially,
the students nominated the group representatives, but soon worked collaboratively as
they found challenging to recall some events from the film as well as the names of a few
characters. The aim of the task was to make the students produce a lot of new language.

In the second stage, the students were shown the title of the text | have never seen
Star Wars, from Speakout Upper-intermediate, and the photograph of Marcus Brigstocke.
The students were to predict the relation. The students were inventing incredible stories,
e.g. 'Marcus Brigstocke is a film producer, one of the film stunts, the voice of C3PO or R2-
D2!

The students were shown the fragment of Brigstocke’ BBC programme and were
surprised to learn that Marcus is the host comedian of the programme | have never seen
Star Wars, which he invites celebrities to and persuades them to try five experiences they
have never done before.

The students were asked to scan the text | have never seen Star Wars, from Speakout
Upper-intermediate. In the meantime, a few slides with some useful collocations and
phrases from the text were projected, e.g. to persuade/encourage sb. to do something, to
undertake challenges, to explore new things, to have new experiences, to have a tap dancing
lesson, to change a baby’s nappy, to change the oil in a car, to open the bonnet of the car etc.
They were all discussed with the students, who provided a context building up sentences
or short stories, e.g. S1: | have never had a tap dancing lesson, but I'd like to try.

When the students read through the text and practised the chunks, they were
asked to form three new groups. Each group was to retell the text from the point of view
of a celebrity who has been invited to Brigstocke’'s show and was asked to try out one of
the experiences mentioned in the text. The aim of this task was to use the collocations
from the slide and text as well as the Present Perfect.

The students performed very well during every single stage of the lesson.
They were motivated and enthusiastic about the task types. The idea of regrouping
the students reduced the use of their mother tongue to minimum. They changed
the group participants twice so that at least two groups included a Chinese student
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whom they had to communicate with in English. The dynamic pace of the tasks and
constant challenge encouraged the students to be alert and attentive and concentrated.
The students contextualized some useful collocations from the course book, practised
the language from Star Wars, developed productive/receptive skills through speaking,
reading and watching tasks as well as recycled the perfect aspect.

The students were assigned to watch The Phantom Menace again with English
subtitles, paying special attention to the language appearing in the film as well as
the details of the plot. The task was accompanied by over 100 questions with the
chronological events of the plot which the students were to discuss, see Figure 5.
The aim of the assignment was to absorb, store and retain the language from the first
episode through recycling process.

Figure 5. Task 2

Watch the film again, pay special attention to the language as well as the details in
the plot. Discuss the questions with your colleagues before the class.

1. Why do Qui-Gon Jinn and his padawan learner Obi Wan, who are secretly
dispatched by the supreme chancellor, wish to see the Vice Royal?

2. Are the Jedi Knights' negotiations successful, why/why not?

3. How do they manage to escape from the Trade Federation?

4. What planet do they land on, what have you learnt about the planet and its
inhabitants?

5.Who do they meet on their way to the queen’s castle?

6. Where is the Gungan city, what have you learnt about Gungans?

7.How do Qui-Gon Jinn and Obi Wan Kenobi manage to arrive in the queen’s castle?

8. Why do they want to see the queen?

9. What happens to the queen and her people when the two Jedi Knights arrive?

10. How do the queen, her people and the Jedi Knights manage to escape from
Naboo?

11. What happens to the queen’s space ship?

12. Where do they have to go to save their lives?

13.Who do they meet in Watto’s shop?

14. How do they manage to acquire the missing part?

Etc.

The questions were discussed with the students in a chain so that each out of
14 students had a chance to contribute. However, there was no guarantee that all
students discussed the questions before the class and practised the language beyond
the classroom. Nevertheless, the students managed to recall every detail and were
able to use the phrases from the film. Multiple watching and the speaking tasks served
as recycling activities of the language the students were working on.

The students watched the film for the last time with English subtitles. The task was
to associate the events in the film with over 300 phrases which appeared chronologically in
the plot. A few phrases have been presented in Figure 6. The phrases were then discussed
in the class. Most students prepared notes before the class consulting English dictionaries
to comprehend new language.
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Figure 6. Task 3

Watch the film again. Which events in the film do you associate these phrases with?
What is their meaning? Discuss them with a colleague from the group.

1. With all due respect...

2.The Ambassadors for the supreme chancellor wish to board immediately.
3. Our negotiations never took place.

4. Turmoil has engulfed the Galactic Repubilic.

5.1t deserves our gratitude. Etc.

Another set of tasks included in the project dealt with word formation. In the class,
the students received a table with five categories of suffixes and a variety of adjectives
which they were to change into nouns and group them accordingly. The students did
the task collaboratively.

The students were asked to read through and fill in the blanks of the personality
quiz from the course book. The students filled the blanks with nouns and adjectives they
worked on in the previous task. The students discussed the statements from the quiz in
small groups.

In the last stage of the lesson, the students prepared their own personality
quizzes with ten statements based on Likert Scale and provided a key to any potential
responses. The students worked in three groups. When the task was accomplished,
the students exchanged their personality quizzes with other groups. The students
discussed the statements from their colleagues’ quizzes, marking their own individual
preferences. The students attempted to predict what their colleagues’ answers might
have told them about their personality.

The students were assigned to read about the origin and the history of the
Myers—Briggs Type Indicator, an introspective self-report questionnaire designed to
indicate psychological preferences in how people perceive the world and make decisions.
They received a few comprehension questions which they were to discuss with a colleague
before the class, see Figure 7. The aim of this task to check the students for content accuracy
and further work on and practise new chunks from the text.

Figure 7. Task 4

Read about the origin and history of the Myers—Briggs Type Indicator (MBTI) and
be ready to answer a few questions.

1. How did Katharine Cook Briggs begin her research into personality?
2. How did Briggs's daughter contribute to her research?

3.What are the four pairs of preferences or dichotomies?

4. Explain in detail each pair of preferences.

The students received alink to a personality quizwhich they were to do individually,

see Figure 8. The aim of the task was to initiate fruitful discussions in the class and recycle
the language from the quiz.
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Figure 8. Task 5

Click on the link below and do the test to find your personality type
https://www.16personalities.com/free-personality-test

A short revision before the first in-class test was organised. The test covered
the language from section 1.2, the language from Star Wars, episode 1 and the Myers-
Briggs Type Indicator, see Appendix, Table 2. The test consisted of five tasks. The first
two were based on the language and the task types which the students practised from
the course book. The remaining three tasks were based on the language from Star Wars,
episode 1 and the Myers—Briggs Type Indicator. For each task, the students obtained the
maximum of six points.

The results of the tests were satisfying. The pass mark was 21 points (70%). All
students did very well in the first two tasks, two students, however, scored below
average, especially for task four (S3: 65% and S8: 61%) in which they were to paraphrase
the underlined parts of the sentences. Nevertheless, the majority of the students’
responses to tasks three, four and five and the overall test’ results were above average.
The students’ scores for in-class tests were 10% better in the first term than in the second
term even if the material was more challenging. The test results were carefully monitored
by the students. Table 1. presents each students’score for the first topic test.

Table 1. The Students’ Test Results

S1 S2 S3 S4 S5 S6 S7 S8 S9 S10 |S11 |S12 |S13 |S14
76% |84% |65% |[72% |92% [78% |89% [61% |98% |[95% |75% |[81% |86% |90%

4,The Students’ Feedback on the Project

When the project was completed, the students were asked to give feedback on the nature
of the course, its quality, the attractiveness of the language and task types. The students
gave feedback at the end of the academic year to be able to distinguish the differences
between the project and casual classes in the second semester. Figure 9. presents each
student’s comment.

Figure 9. The Students’ Feedback on the Project

S1: More fun in the first term.

S2:...testing our homework — good idea, | felt motivated to do it.

S3: 1 like Speakout, but after two or three units, you get bored, giving more homework
was ok, | learned a lot of new vocabulary.

S4: May the force be with you!

S5: Can we watch Harry Potter or The Lord of the Rings next time?

S6: One of the most interesting courses | have attended.

S7: For me, combining a course book with things that we should naturally do (we are
Philology Students!!!) at home — very good idea.
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S8: Tests motivated me to do all these quizzes and do a lot of reading and watching.

S9: It was nice of the teacher to ask us to plan the tests and choose the books we had
to read.

S10: Now | know Star Wars by heart.

S11:lused to watch a lot of films in English, ok, read a few books too, but | never learned
so much phrases from them.

S12:1learned a lot in the course and the teacher was enthusiastic.

S13:1thinkterm two was easier, but the classes were boring. | learned a lot from watching
films and reading books.

S14: [ love Star Wars. The test was difficult because | had to remember more words.

The effectiveness and successful outcome of the project s reflected in the students’
positive comments. Most students admitted to having practised and learnt new language
in a natural setting. Exposed to entertaining forms of interacting with English, e.g. reading
books, watching films, doing on-line quizzes etc., the students retained new lexical
items more effectively than from the prescribed resources which used to be included in
the previous versions of the syllabus. It seems that the element of enthusiasm involved
in tasks in and beyond the classroom was particularly important for the students.
Any level of anxiety or fear of being humiliated in the eyes of other colleagues or
the instructor would hinder natural communication, comprehension and memorization.
Nevertheless, the project was challenging enough to motivate the students to extend
their practice and prepare well to the tests.

5. Concluding remarks

Inthis paperanattempthasbeen madetodemonstrateafragmentofthe project conducted
in winter semester of 2015/2016 on a group of 14 freshmen from the Department of
English Studies. The aim of the project was to combine the practical English integrated
skill course with English beyond the university-setting so that the students could feel
positively encouraged to undertake endless challenges in extending English practice
beyond the classroom context. For the purpose of the project, the language course in
the first semester was carefully structured to minimize classroom routine.

The project was launched as a reaction to the ongoing changes in the syllabus
of the integrated skills module in the first year of the undergraduate English Studies,
previously known as lexis, over the past ten years and as a remedy for the deteriorating
quality of the undergraduate students’ productive skills and poor performance.

Before the project was launched, the survey had been conducted among 115
freshmen from the Department of English Studies. The aim of the survey was to diagnose
the students’views on the integrated skills course and what improvements were necessary
to cater for their linguistic needs, hobbies and interests. The students themselves, though
indirectly, contributed to the ideas implemented in the project.

The aim of the project was successfully accomplished as it is reflected in
the students’ positive feedback, the test results as well as their involvement and dedication
in the activities organized in and beyond the classroom-setting. Although the students felt
initially extrinsically motivated to extend the practice beyond the classroom (the extended
work was an obligatory part of their assessment), they were gradually feeling intrinsically
encouraged to do more than a course book when the project had been completed.
In the second semester, more film sessions were organized at the request of
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the students (Harry Potter and the Sorcerer’s Stone). The language was carefully examined
through various activities and finally tested, which was exceptionally rewarding both for
the students and the instructor.

When we listen to music, watch films, read books or surf the Internet, we tend
to absorb language accidentally and only small amounts. The project naturally exposed
the students to English beyond the classroom context and maximized the opportunity
to improve their productive skills. The students learnt the language consciously beyond
the classroom and practised it in an entertaining way.
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Appendix

Table 2. Topic Test 1 (CB - course book based material and EW - extra work)

Your Name: ...,
Your points: ........... /30
Topic Test 1
The integrated skills module
Year I
2015/2016

Task 1. Word Formation (CB)

Use the word given in capitals to form a word that fits the gap.

1. People often comment on how I am. GENEROSITY

2. I notice between myself and other people more than differences. SIMILAR

3. My greatest are related to my relationships rather than money. FRUSTRATE

4. When I was younger, I was often in social situations. AWKWARDNESS

5.1 get a lot of personal from helping people. SATISFY

6.1 often hesitate to speak in groups because I get easily . EMBARRASSMENT

6 points/.............

Task 2. Structural Cloze (CB)

Fill in the blanks with only one word.

“(Extra) ordinary Things”

I was very anxious and I think animals can sense it when you are nervous and worried. It was OK

when we were going 1) a walk, but then we went faster and I found it difficult to stay 2)
. Actually, I was extremely relieved when the lesson finished and I could get 3)

My experience was different. I was really thrilled. It is a fascinating experience to see how different

people behave when they get in front 4) the microphone.

I got really annoyed and frustrated because I couldn’t make it straight. Eventually, I put the books 5)
the shelf and it looked great. I felt really satisfied because it was the first time I had ever

put 6) the shelf on my own.

6 points/ ..............

Task 3. True or False (EW)
Write T ( for True) or F( for False). If the sentence is false, explain why you think so.

1. If someone or something is a menace to other people or things, it means that the person or thing
is likely to cause harm.
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3. A blast is a big explosion, especially caused by a bomb.

Task 4. Contextualization (EW)
Interpret the following sentences in your own words paying special attention to the underlined phrases.

1. Briggs embarked on a project of reading biographies, and subsequently developed a typology
wherein she proposed four temperaments.

2. Myers therefore apprenticed herself to Edward N. Hay, who was then personnel manager for a
large Philadelphia bank.

3. People who prefer extraversion draw energy from action: they tend to act, then reflect, then act
further. If they are inactive, their motivation tends to decline.

Task 5. Synonyms (EW)
Choose one of the options: a), b), c) or d, which best explains the meaning of the underlined word/

phrase.
1. The situation makes me feel upset.

a) disturbing b) careless ¢) thoughtful d) conventional
2. It’s a good idea - reasonable and logical.

a) amazing b) sensible c) confusing d) frustrating
3. It’s going to happen sooner or later, that’s for sure.

a) moderate b) inevitable ¢) rational d) logical

4. If you do it, the police might arrest you, it is against the law.
a) secretive b) obsessive ¢) regretful d) illegal

5. There is a good reason for it.

a) justifiable b) encountered ¢) released d) shot
6. I'm totally shocked and extremely angry.
a) unconditional b) passionate ¢) outrageous d) unreciprocated
6 points/ ..............
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Jakub Przybyt
Szkota Jezykowa UAM

Zaleznosci miedzy osobowoscia uczestnika lektoratu i strategiami
uczenia sie jezyka angielskiego - wnioski z badania jakosciowego

Streszczenie

Znaczna cze$¢ badan strategii uczenia sie jezykdéw obcych koncentruje sie na réznie pojmowane;j
skutecznosci poszczegodlnych strategii lub wrecz konkretnych taktyk, ich wptywie na osiagniecia
edukacyjne oraz, w nieco mniejszym stopniu, powigzaniach wystepujacych miedzy strategiami
a innymi zmiennymi indywidualnymi w nauce i akwizycji jezyka obcego. Stosunkowo niewiele
badan podejmuje tematyke zaleznosci wystepujagcych miedzy osobowoscig uczacego sie
a wykorzystaniem poszczegdlnych strategii, zas badania wspétzaleznosci tych dwdch konstruktow
prowadzone w oparciu o metody jakosciowe sa szczegdlnie rzadko stosowane.

Niniejsza publikacja koncentruje sie wokoét wynikéw badania jakosciowego, bedacego
uzupetnieniem badania reprezentatywnej grupy studentéw studiéw stacjonarnych licencjackich,
uczeszczajacych na lektoraty prowadzone przez Szkote Jezykowg UAM oraz studentow Wyzszej
Szkoty Bankowej w Poznaniu. Do badania zaproszono studentéw ze zdiagnozowanymi wczesniej
wartosciami skal osobowosci (pomiar kwestionariuszem NEO-FFI, Costa and McCrae 1992) oraz skal
strategii (pomiar za pomoca polskiej adaptacji SILL ver. 7.0, Oxford 1990, uwzgledniajacej zmiany
technologiczne oraz wyniki pilotazowe w zakresie rzetelnosci wszystkich szesciu skal strategii).
Korzystajac z metodologii zaproponowanej przez Braun i Clarke (2006), stworzono scenariusz
wywiadu, a nastepnie - przeprowadzono dwadziescia wywiadéw i dokonano kodowania watkow
wykorzystanych w analizie tematycznej wypowiedzi uczestnikéw badania. Analiza wykazata
istnienie powigzan miedzy struktura osobowosci uczacych sie jezyka angielskiego a preferowanymi
przez nich strategiami uczenia sie, jak réwniez wystepowanie podobnych przekonan o skutecznosci
stosowania okreslonych strategii uczenia sie jezyka angielskiego wéréd uczacych sie o zblizonym
poziomie kompetencji jezykowych. Wyniki badania wskazujg réwniez na szczegdlng role
otwartosci na doswiadczenie jako cechy, ktorej wysoki poziom koresponduje tak ze spektrum,
jak i czestotliwoscia wykorzystania strategii uczenia sie.

Stowa klucze: uczacy sie, osobowos¢, strategie uczenia sie jezykdéw obcych, lektorat

The Interaction between University Students’ Personality
and Language Learning Strategies - Conclusions from a Qualitative Study
Summary

A vast proportion of LLS research focuses on various aspects of their effectiveness or even
the effectiveness of certain tactics, their influence on educational achievement, and, to a lesser
degree, the relationships between LLS and other individual variables in foreign language learning
and acquisition. Relatively few studies deal with the relationships between personality and applying
LLS, and qualitative studies investigating the mutual correspondence of these two constructs
are exceptionally rare.

The present paper focuses on the results of the qualitative study which was conducted in
order to triangulate the study of a representative sample of full-time BA students attending FLCTE
run by AMU Language School, and BA/BS students of WSB University in Poznan. Participation in
the study was voluntary and limited to the first 20 volunteers. Participants had all been diagnosed
in terms of the cardinal level of personality traits (Five Factor Model, FFM - Widiger 2016),
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and strategy use (Polish adaptation of SILL ver. 7.0, Oxford 1990, reflecting technological change,
and the results of prior pilot study concerning the reliability of strategy scales). Using
the methodology suggested by Braun and Clarke (2006), an interview scenario was created,
twenty interviews were conducted, and coding was carried out as part of thematic analysis.
The analysis indicates the existence of relationships between participants’ personality structure
and their preferred LLS, as well as a relative similarity of beliefs about the effectiveness of using
certain LLS among learners of a given level of competence in English. The present paper focuses
on the results of the qualitative study which was conducted in order to triangulate the study of
a representative sample of full-time BA students attending FLCTE run by AMU Language School,
and BA/BS students of WSB University in Poznan. Participation in the study was voluntary and
limited to the first 20 volunteers. Participants had all been diagnosed in terms of the cardinal level
of personality traits (NEO-FFI, Costa and McCrae 1992), and strategy use.. The results of the study
indicate a correspondence between the frequency of strategy use and the variety of learners’
strategy repertoire and the level of their openness to experience. At the same time, the dominance
of different personality traits influences the choice of learners’ paths to proficiency.

Key words: language learner, personality, language learning strategies (LLS), learning English as
a foreign language in tertiary education (EFLTE)

Introduction

Remodelling the system of foreign language courses at Adam Mickiewicz University
in 2013 resulted in a serious decrease in the amount of L2 input received by students in
class, and consequently, contributed to a major shift of focus from classroom instruction to
learners’ autonomy. Consequently, efforts have been made in order to enhance students’
self-regulation in learning foreign languages, including the implementation of placement
tests, the conscientious process of specifying course demands reflecting the format of
the all-university certification exam, and the development of a series of online courses.
Experience shows that even if equipped with additional components such as online
courses, students may need guidance in learning L2. The need for learner training has
also been signalled in a number of publications, e.g. Cohen (1998), Cook (2008), Drozdziat-
Szelest (1997), Jakobovits (1970), Macaro (2006), Oxford (1990, 1993, 2011), Pawlak (ed.)
(2008), Rubin (1975), Wenden and Rubin (eds.) (1987), etc. At the same time, much as
the necessity for strategy training is generally acknowledged, the inclusion of learners’
personality as a recognised mediator of LLS use is relatively rare.

Distinguished by its scientific rigour, acknowledgement of the biological
perspective based on genetic studies of personality, and relative easiness of measurement
of personality dimensions, the traitapproach seems to be currently prevailing in personality
studies. One of the greatest theorists of the trait approach, Goron Allport, made the
distinction between idiographic and nomothetic traits, and never ignored approaching
the human person holistically, thus not ignoring their purposes or perceptions and
respecting their individuality (Zuroff 1986). The present study, qualitative in principle,
was designed in order to produce a description of learners’ idiographic strategies, but
at the same time - make it possible to trace the similarities in strategy choices among
individuals characterised by similar levels of the ,big” five traits.
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1. Literature review

A number of studies address the area of relationships between learners’ personality
and their language learning strategies (LLS). Moody (1988) uses the Myers-Briggs Type
Indicator (MBTI) to trace the connections between learners’ personality and strategy use,
indicating that students of foreign languages are more frequently intuitive types rather
than sensing types. Ehrman and Oxford (1988: 1) refer to personality as “patterns of
behaviour that characterize a person’s response to the environment” and expect sense
of humour, achievement orientation, outgoingness, impulsivity, assertiveness, risk taking,
ambiguity and frustration tolerance, self-confidence, determination, and empathy to
positively affect language attainment. Their research findings indicate that extroverts use
affective LLS significantly more often than introverts, and judgers use LLS relatively more
often than perceivers. In their following study (1990) the researchers report that MBTI
styles explain the greatest proportion of strategy variance. The results of the study also
indicate that extroverts use social strategies more easily and consistently than introverts,
show preference of indirect strategies, and may experience problems studying in formal
settings or with no company, as well as require social stimulation in the classroom.
Introverts, on the other hand, more often resort to metacognitive strategies, prefer
a certain dose of independence while studying, and might require“a low-risk environment”.
Thinkers considerably outperform feelers in the use of cognitive strategies. Sensers are
relatively frequent memory and cognitive strategy users, while feelers more often apply
compensation strategies. Sensers also use more different types of LLS and use them
more frequently altogether. Judgers frequently choose use metacognitive strategies,
which involves planning the learning process, and the ability to orchestrate their learning
process, while perceivers rely on affective strategies and compensation strategies. Judgers
also require a more specific description of requirements and a well-ordered curriculum.

Griffiths (1991) uses Eysenck’s Personality Inventory (EPI) to account for the role
of personality in L2 learning, listing the potential areas influenced by learners’ personality,
e.g. methods, techniques, and tasks preferred by certain learners, differences in
the importance of praise or reinforcement, range of necessary stimuli, and implications
for testing.

Wakamoto (2000) reports a relationship between functional practice strategies
and extroversion, as well as more frequent encouragements on the part of extroverts to
communicate in English regardless from the possible risk of making mistakes.

Using the G form of MBTI, Jie and Xiaoging (2006) investigate the relationships
between learning styles and learning strategies. They investigate learners personality
types so as to explain their learning styles, and juxtapose these with a list of LLS based
on O'Malley and Chamot’s classification system of learning language strategies (1990).
The study is particularly interesting since the researchers use interviews as a technique
of data collection. Participants are grouped as high or low achievers. The results of the
study indicate that high achievers outperform low achievers in general strategy use, and
confirm a significant relationship between the Judging dimension and the use of cognitive
strategies of practicing, rehearsal, and summarising, the metacognitive strategies of
arranging and planning, self-evaluating, and monitoring, and the social strategy of
cooperation. Judgers also tend to be frequent users of affective strategies. At the same
time, extroversion positively correlates with the frequency of using the strategies of
practicing and overcoming limitations in speaking, lowering anxiety, and cooperation.
Thinkers show a general preference for inferencing and lowering anxiety, while Intuitive
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learners choose the summarising strategy relatively more often. The authors claim that it
is possible to classify LLS into logical categories “within” learning styles indicated by MBTI
and suggest that language learning strategies are “developed” from learning styles as
described by MBTI.

Inathorough study of IDs, Khodadady and Zabihi (2011) include the measurement
of learners’ personality by the Persian adaptation of NEO-FFI. They report that openness
to experience is a significant predictor of English learners’ GPAs, which they attribute to
the benefits of being more open to both the language and culture of the target language,
but which can also be associated with using a wider repertoire of language learning
strategies employed in the learning process. At the same time, the relationship between
English learners’ conscientiousness and their GPAs is not confirmed. It is therefore possible
to conclude that language learning, unlike general educational achievement, cannot be
predicted by the measurement of conscientiousness and, more generally, that learning
a foreign language is substantially different from learning a content subject.

Chen and Hung (2012) analyse the relationships between Thai senior high school
students’ MBTI types, language learning strategies, and a set of other variables. Conducted
on a specific group of students from rural areas, the study reveals statistically significant
relationships between two personality types and learners’ reported use of language
learning. The authors report that extroverts use all six scales of language learning
strategies more often than introverts, and that judgers use metacognitive, cognitive, and
social strategies more often than perceivers.

Liyanage and Bartlett (2013) critically review former studies of relationships
between language learners’ personality and language learning strategies, and construct
their own study on the basis of the review. The authors believe accepting nomothetic
assumptions of personality may lead to failure in recognising at least some individual
differences among individuals. Using Eysenck’s Personality Questionnaire (EPQ, Eysenck
and Eysenck 1991), and Myers-Briggs Type Indicator (MBTI, Myers et al 1985), they set
out to investigate the relationships between learners’ personalities and LLS which they
declare in Liyanage’s adaptation (2004) of the Language Learning Strategies Inventory
(LLSI, Chamot et al 1987). They report that the use of metacognitive strategies depends on
learners’personality type regarding speaking in class, listening and speaking outside class,
reading, and writing, are affected by learners personality types. Another finding is that
theuseofsome cognitive strategies,i.e.transfer,auditory representation, conceptualisation,
note-taking, and grouping, demonstrate strong links with learners’ personality type
in three learning contexts, including listening in class, speaking in class, and reading,
is also related to learners’ personality. The authors of the study also indicate that the socio-
affective strategy of asking for clarification shows a significant relationship with learners’
personality type in two contexts, i.e. listening in class, and listening and speaking outside
class, and that extroversion constitutes the strongest predictor of learners’ strategy
preferences. They also notice that some strategies seem to be unaccounted for by LLSI
due to the changing measurement context. One conclusion from the study is that the
use of LLS depends on learners’ personality, but at the same time remains modified by
a specific learning contexts. Especially for metacognitive strategies, personality seems
to constitute a reliable predictor of strategy use, but the use also remains the function
of a specific context.

Zhouand Intaraprasert (2015) study the relationships between Chinese pre-service
teachers’ personality MBTI types and LLS. They introduce an additional, meta- dimension
of LLS, analysed separately from the other three categories, i.e. cognitive, affective,
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and sociocultural-interactive strategies, which results in difficulties when attempting
a comparison with other studies.

Dorneyi and Ryan (2015) notice that in spite of considerable developments in
personality psychology, research in language learning and acquisition is still largely
based on methods and inventories which are critically evaluated in terms of reliability
and validity, and that it often lacks the necessary scientific scrutiny. They also speculate
that a new version of a personality model might appear, that would allow for the
inclusion of characteristic adaptations of people’s traits, but at the same time cater for
the importance of life narratives, and culture, (Adams and Pals 2006). Nevertheless,
the researchers recognise the importance of the Big Five and Five-Factor models in
the study of personality as a predictor of educational achievement, attempting to draw
conclusions from earlier research. Specifically, they refer to the roles of conscientiousness
and openness to experience as two major predictors of academic achievement, the trait
of extraversion and its negative correlatation with attainment measures because of its
inherent distractibility, and also to the negative impact of neuroticism, which, as they
claim, may impede academic achievement when it demonstrates as anxiety. On the other
hand, Dorneyi and Ryan (2015) also point out that statistically personality traits usually
account for not more than 15% of variance of educational attainment and that the neglect
of situational variables, including the social context of learning, may constitute a serious
drawback, not allowing research to fully describe the universe of content with reference
to the relationships between learners’personality traits and other IDs in language learning
and acquisition. For example, they point to the fact that openness to experience is realised
in a different way in situations which require critical thinking, in which open individuals
are said to be ‘thriving, and in a different way if the acquisition of knowledge is “forced”.

2. Aims, participants, data collection and analytical procedures of the research
project

The study aims to investigate the relationships between language learners’ personality
traits and the language learning strategies applied by learners attending English courses
in tertiary education. The study was devised in order to answer the following research
questions:

1. What is the nature of the relationship between language learning strategies and
learners’ personality?
2. Is it possible to think of categories of language learners in terms of strategy use and
personality?

Analysis of learners’ verbal reports also revealed two additional themes, i.e.:
3.The role of volition in learning English as a foreign language, and
4. English as a foreign language as an measure to reach a goal,

which are not discussed in the present paper.

The participants of the study included students of two universities, Adam
Mickiewicz University, and WSB University in Poznan., mostly women (17 out of 20).
Their level of linguistic competence in English ranged from A2 to B2, and was identified
by placement tests conducted at both universities. They had all studied English at upper
secondary school and most of them had also studied it before.
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Participation in the study was voluntary and the maximum number of participants was set
as 20. The first twenty students who responded positively to the invitation to participate
in the study were thus its final participants. They were interviewed in Polish, by the author
of the study, in July and August 2016. The interviews were all recorded and afterwards
transcribed. The interviews were semi-structured, i.e. the researcher had a list questions
prepared in advance in form of an interview schedule, however, the approach to the order
of questions was flexible, and the form of dialogue was allowed both in the negotiation
of knowledge and meaning, and if the interviewees had questions relevant to areas of
the study. Also, a certain dose of flexibility was ensured for the interviewees to answer
the questions, but at the same time, the structure of the interviews was expected to allow
comparisons across interviewees in the investigation of how the themes of the study
were approached (cf. Edwards and Holland 2013: 29). Specifically, the following criteria of
semi-structured interviews defined by Mason (2002: 62), were met:

- the interviews were conducted face-to-face,

- the exchange of dialogue was interactional,

- a list of themes was considered in the preparation of an interview schedule, however,
the structure of the interviews was flexible, allowing for the emergence of unplanned
themes,

-situational and contextual perspective regarding knowledge was applied, and relevant
context were brought into the focus of the interview, allowing for the construction and
reconstruction of knowledge.

Thematicanalysis was employed as a method of approaching the data as described
by Braun and Clarke (2006). The data corpus consisted of both the quantitative part of
the study conducted on representative samples of AMU BA students of General English
courses run by AMU Language School, BA/BS students of WSB University attending English
classes, and the qualitative part of the study described in the present paper. The focal data
set was specifically the 20 semi-structured interviews, each consisting of four sections,
i.e. introduction, language learning strategies, learner’s personality, and conclusions.
The stages of analysis reflected those suggested by Braun and Clarke, and included:

1. Becoming familiar with the data set through repeated reading and transcription
of learners’ verbal reports,

2. Generating initial codes,

3. Primary observation of emerging themes,

4. Verification of themes through analysing their internal homogeneity and external
heterogeneity,

5. Final naming and interpretation of themes.

3. Study results and discussion

Tables 1 and 2 characterise the participants of the study. Table 1 includes data on
AMU students whereas Table 2 includes data on WSB students. Participants indicated their
gender (M- male, F- female), age, and level of proficiency (CEFR).! All members belong to
the same age group, i.e. young adults (Brzeziriska et al 2016).

' Learners'levels of proficiency were diagnosed by placement tests at both universities.

36



Rozdziat 1 Profil studenta na lektoratach jezyka obcego

The letters N E O A C represent the names of the ,big” five traits, i.e. neuroticism,
extroversion, openness to experience, agreeableness, and conscientiousness. The levels of
these traits (h - high, I-low, m - moderate) were diagnosed on the basis of sten scores from
the NEO FFI test, according to the manual (Zawadzki et al 2010).

Table 1. Participants from Adam Mickiewicz University

Participant 1 2 3 4 5 6 7 8 9
Gender M F F F F F F M

CEFR B2 Cl C1 B1 Bl B1 B1 Bl B1
N 1 1 m h 1 h m 1 m
E m 1 1 1 h m m m h
(@) h h h m h m m h h
A 1 m m m m 1 h 1 m
C h m m h m m h m h

Table 2. Participants from WSB University

Participant 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 11
Gender F M F F F F F F F F F
CEFR B2 B2 B2 B2 B2 B2 Bl A2 A2 A2 B2
N m h m m m m m 1 m m m
E 1 m 1 m h 1 m h m m 1

(@) h m h 1 h m m m 1 1 h
A m h 1 m m m h m m h m
C m h m h m m h m | m m

In terms of the preferred mode of interaction, introverts frequently declared
their preference for pair work and working in small groups, especially before they were
expected to speak in front of the whole class, including the teacher. Some of them even
expressed envy because of the easiness which characterises extroverts in entering new
relationships and establishing social bonds. From the methodological point of view,
introverts also constituted the group of participants who were less accessible in terms
of their willingness to share their experiences and preferences in learning English due to
their reserve in social contacts.

A person who was diagnosed with relatively high neuroticism complained
about pessimism and irritability “when everything goes wrong’, which can be viewed as
a demonstration of situational anxiety. It is explained by Zawadzki et al (2010), who note
that a relatively limited ability to handle stress on the part of neurotics can take the form
of hostility, anger, discouragement or reluctance, and, in extreme cases, a breakdown,
and shame, experienced self-consciousness, and confusion in the presence of others.

Openness to experience or openness was actually referred to as such by 19
out of 20 participants to be the desired characteristic of a learner of English. Moreover,
the only person who did not literally use the word “openness” named a number of minor
traits that underlie the “big” trait of openness. Individuals who were diagnosed with
relatively high openness to experience (sten scores 7-10) demonstrated a relatively
better ability to choose their language learning strategies, which can be summarised by
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guoting one of the participants, who said that“the choice of the method is the effect of my
interest” (,wybdr metody jest efektem mojego zainteresowania”). Some students pointed to
the phenomenon of “learnt” openness (,taka wyuczona otwartos¢”), which was either their
own case or the case of a good language learner. For example, one of the participants told
an anecdote about a boy who was the son of a businessman moving from one country
to another every few years. The participant knew that the boy was a successful language
learner of some languages and concluded that he learnt to be open. Some other students
also reflected on their own experience as language learners and users and reported
that they gradually became more open, particularly with regard to using English in oral
communication. Others referred to the curiosity of the outside world that helped them
become more involved in learning English. These intuitive beliefs find some confirmation
in theory as well as in research. For example, McCrae (1993: 577) speculates that open
people may seek a greater number of life experiences and process experience more deeply,
which may result in changes of other aspects of their personality (an open introvert might
discover the extrovert side of their personality). Hill et al (2012) report the findings of their
experiment according to which inductive reasoning training can increase individuals’
openness to experience. They also make a more general conclusion that openness
to experience can be modified through nonpsychopharmalogical interventions, and
specifically, through cognitive training. One participant said that they were eager to“be in
the natural environment where English is spoken’, while others recalled their experience
as Erasmus students, and apprentice in international companies where English was the
company language. On the contrary, the person whose openness was diagnosed as low
made an interesting observation on her way of thinking, saying that she was a person
who was “thinking too logically to succeed in learning English’, which may be interpreted
as failure in appreciating the role of imagination or not being imaginative (imagination
being one of the primary factors of openness to experience). One learner whose openness
to experience was diagnosed as high reflected on learning willingly “by chance’, i.e. paying
attention to vocabulary items accidentally encountered in scientific articles (,najchetniej
robitam to przypadkowo przez czytanie artykutéw i wtedy to najlepiej dziata”).

Conscientiousness was frequently reported by the interviewed students as the
desired trait in learning English as a foreign language. In particular, learners identified
their own orderliness as the primary trait which they believed to facilitate the learning
process. On the contrary, one learner directly referred to laziness, which they considered
to impede their learning of English. It needs to be noticed that the conscientious study of a
foreign language can be associated with learning vocabulary or grammar rules rather than
theacquisition of language skills, which was also reflected in learners’comments. They often
reported difficulties in learning new vocabulary items in the first place, and some of them
also reflected on the hardships of learning grammar rules in earlier stages of education.
A number of WSB students recalled problems concerning preparations for assessment
tests which they associated with their self-discipline and, generally, low conscientiousness.
On the other hand, learners whose conscientiousness was diagnosed as relatively high
reported their unwillingness to make mistakes, and lower willingness to communicate.
One learner stated that they “envied those who did not experience the language barrier
preventing them from using English’, which immediately evokes associations with
Krashen’s monitor model and high level of the affective filter (Krashen 1981). Another
explanation of the potential negative impact of excessive conscientiousness is offered
by Zawadzki et al (2010: 16), who claim that conscientious people sometimes suffer
the negative consequences of their perfectionism.
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Agreeableness was the trait which neither of the students participating in
the interview was diagnosed with at either a relatively high or relatively low level.
It was not reflected on by any of the interviewees, either. Most EFL practitioners would
probably infer that learners with moderate or high agreeableness would easier adapt to
their teaching style, and expect that they would experience relatively fewer difficulties
engaging in such classroom techniques as pair work, group work, project work, or task-
based learning activities. Perhaps not surprisingly, out of a few learners diagnosed with
relatively low level of agreeableness, none volunteered to participate in the interview.

Using memory LLS was relatively more frequently reported by lower level
learners, including the learner who failed the AMU certification exam. Among
the students who admitted using memory LLS there were some students with relatively
high conscientiousness. The contexts of using memory LLS involved memorising
vocabulary, particularly when learners failed to notice any possibility of linking vocabulary
with their everyday reality or interests. Some of the interviewees admitted that they learnt
English vocabulary by heart when the vocabulary items proved too difficult to understand
them (the case of specialist financial vocabulary in Business English classes at WSB
University). Others recalled their earlier educational experience and learning grammar
or lexical rules by heart, “learning tenses by heart’, or memorising verb forms. Finally,
a learner reported using a strategy chain, which involved learning the English equivalents
of Polish words, and building sentences with the newly learnt vocabulary items. The results
of the study show that learners do not recognise the role of affect in learning English as
a foreign language. A number of them tended to experience difficulties trying to reflect
on the emotions that accompanied the language learning process and in fact, they mostly
remembered negative emotions, such as frustration and anxiety. They experienced these
when they felt they were not up to learn new vocabulary (particularly advanced specialist
vocabulary), they failed to be as conscientious as they had planned, or that they performed
worse than their classmates. Positive emotions were expressed by only a few learners who
viewed learning English as an opportunity to learn something new in general. This group
included individuals whose openness to experience was relatively high.

Since earlier studies confirm the relationships between personality traits and the
frequency of using LLS, and the choice of LLS, but at the same time, personality does not
significantly correlate with learners’ level of English, LLS may be treated as a mediator
between language learners’ personality and their level of linguistic competence in
a foreign language. Moreover, as LLS use is affected by learners’ personality, strategy
training should account forindividual variation among language learners, and in particular,
cater for the specific needs of learners who are not familiar with a broad spectrum of LLS,
in order to make strategies for learners. Training should also take into account learners’
level of competence in a foreign language, since lower level learners tend to prefer
different strategies from higher level learners.

Those EFL teachers who make attempts to deepen their knowledge of learners’
traits and reflect on the possible reasons for learners’ classroom behaviours, as well as
their strategy choices, are certainly more person-oriented, and respond to humanistic
ideology in foreign language teaching. Moreover, knowledge of language learners’
personality may prevent them from becoming discouraged or suffering from professional
burnout if their ckassriin procedures fail to appeal to their students. Allied with the ability
of mentalisation, knowledge of personality may become a tool in the hands of a language
teachers which enables them to select a number of techniques, and make conscious
choices concerning classroom management. For example, if a group of learners attending
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the same class are diagnosed with low agreeableness, the teacher needs to anticipate
a relatively higher number of potential conflicts, and sometimes avoid confrontation since
no learner may be willing to compromise. That involves such basic areas as setting the
date for a progress test, managing lesson stages, assigning learners to specific projects,
or even establishing deadlines for particular assignments or assessment of specific skills.
Of course, EFL teachers do not have to be psychologists, and it may prove difficult to start
cooperation with a psychologist who can order psychological tests, but some tools, such
as the Ten-Item Personality Inventory (TIPI, Gosling et al 2013), are readily available online
along with instructions of use, and diagnosis of results). Personality is a topic which is
frequently found in the curriculum and thus asking learners to complete a questionnaire
may be simply an extension of a lesson, not requiring extra lesson time since people are
generally willing to dedicate time to reflect on their own person.

4, Limitations of the study

One of the obvious limitations of the study is its scope, due to which it is impossible
generalise any findings. On the other hand, the study is part of a wider research project,
which also includes quantitative study of representative samples of AMU and WSB
students learning English as a foreign language. The degree of intimate familiarity that
existed between the interviewer and the participants was both advantageous and
disadvantageous at the same time. On the one hand, knowledge of how to approach each
of participants as a person was helpful and interviewees did not exhibit signs of inhibition,
but on the other hand, even though they had already finished attending courses taught
by the interviewer, they some of them may have been willing to impress the interviewer
and thus report on relatively more strategies, or fall victim to other types of exaggeration
attempting to show themselves as good language learners.
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Nowy profil studenta filologii romanskiej.
Kilka uwag o treningu strategicznym

Streszczenie

Celem niniejszego artykutu jest przedstawienie wynikéw badania dotyczacego oceny przedmiotu
Jrening strategiczny” przez studentdéw Instytutu Romanistyki Uniwersytetu Warszawskiego.
Studenci, ktéorzy wzieli badaniu to studenci pierwszego roku studidéw licencjackich, ktérzy
zostali przyjeci na studia bez znajomosci jezyka francuskiego. W roku akademickim 2010/2011
Instytut Romanistyki UW po raz pierwszy przyjat studentéw, ktérzy rozpoczynali nauke jezyka
francuskiego wiasnie na pierwszym roku, co wigzato sie modyfikacjg programéw studiéw. Jednym
z przedmiotéw nowego programu, byly zajecia z treningu strategicznego, ktére miaty pomoc
studentom szybciej i efektywniej uczy¢ sie jezyka francuskiego. Artykut rozpoczyna krotki opis
zatozen wspotczesnej glottodydaktyki, gdzie nacisk potozony jest na pragmatyczne uzycie jezyka
oraz rozwijanie kompetencji r6znojezycznej. Nastepnie przedstawione zostaty motywy podjecia
decyzji o przyjmowaniu studentéw bez znajomosci jezyka francuskiego. Artkut konczy analiza
badania dotyczacego przydatnosci treningu strategicznego w opinii studentéw oraz wnioski,
ktére z niej wynikaja.

Stowa klucze: romanistyka, francuski od podstaw, réznojezycznos¢, trening strategiczny

The New Profile of the Students in Romance Philology and their Specific Needs. A Few
Words about the Training Srategy
Summary

The purpose of this article is to present the results of a study on the assessment of the studied
subject ,Training Strategy” in the eyes of students of the Warsaw University’s Institute of French
philology. Students subjected to this study were the undergraduate first-year students, who
were admitted without knowledge of the French language. From the academic year 2010/2011,
the Warsaw University’s Institute of Romance philology started to accept students who began
studying the French language just for the first year, which resulted in a modification of study
programs. One of the subjects of the new program was the Training strategy aiming at helping
students in learning French language more quickly and efficiently. The article begins with a brief
description of the assumptions of modern language teaching in which the emphasis is put on
the pragmatic use of language and multilingual competence. Then, the article presents the motives
which led to the decision of accepting students without knowledge of the French language.
The article concludes with an analysis of the study on the usefulness of the training strategy in
the students’ opinions and with the conclusions that derive from it.

Key words: Roman philology, French from scratch, plurilingualism, strategic workout
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1. Zmiana paradygmatu dydaktycznego - zwrot w kierunku pragmatycznego uzycia
jezyka

Pojawienie sie Europejskiego Systemu Opisu Ksztatcenia Jezykowego (ESOKJ) (2003 [2001])
znaczaco wptyneto na mysl glottodydaktyczng, ktadac nacisk na pragmatyczne uzycie
jezyka. Pragmatyczne uzycie jezyka widoczne jest w dwdch elementach, wytyczajacych
gtéwne osie refleksji dydaktycznej zawartej w tym dokumencie: podejsciu zadaniowym
oraz podejsciu réznojezycznym, ktére w centrum swojej refleksji umieszcza kompetencje
réznojezyczna.

1.1 Podejscie zadaniowe

Autorzy ESOKJ (2003 [2001]: 20) definiujg podejscie zadaniowe w nastepujacy sposéb:

LPostugiwanie sie jezykiem, w tym takze uczenie sie jezyka, obejmuje dziatania podejmowane
przez uczestnikdéw zycia spotecznego, ktérzy — jako osoby indywidualne — posiadajg i stale
rozwijajg swoje kompetencje zaréwno ogdlne, jak i jezykowe kompetencje komunikacyjne.
Postugujac sie tymi kompetencjami, podejmujg oni okreslone dziatania jezykowe.
Uwzgledniajgc uwarunkowania i ograniczenia, wynikajace z danego kontekstu, uruchamiaja
pewne procesy jezykowe, ktore pozwalaja rozumiec lub tworzy¢ teksty dotyczace tematow
z okreslonych sfer zycia. Stosujg przy tym strategie najbardziej odpowiednie dla wykonania
danegozadania.Swiadoma obserwacja proceséw towarzyszacych tym wszystkim dziataniom
prowadzi, na zasadzie sprzezenia zwrotnego, do wzmocnienia lub do modyfikacji wiasnych
kompetencji.”

Jak podkresla I. Janowska (2011: 82) podejscie zadaniowe uwaza uzytkownikow
jezyka — ktérymi sg réwniez uczacy sie — za osoby przynalezace do danej grupy spotecznej,
ktére muszg wykonac zadanie, osadzone zawsze w jaki$ okolicznos$ciach. Zwigzane jest
to niewatpliwie z przetomem epistemologicznym w glottodydaktyce. Jak podkresla
I. Janowska (2011: 83-84)

J6lw przetom epistemologiczny, ktéry towarzyszy nowemu pojeciu, nie przejawia sie
w postaci zmian pojeciowych, ale poprzez wprowadzenie dialogowych sieci pojeciowych
(komunikacja/dziatanie, zadania uczenia sie/zadania spoteczne, podmiot/przedmiot,
wiedza/kompetencja), ktére mimo iz s przeciwstawne, nie wykluczaja sie, lecz uzupetniaja
sie wzajemnie i wzbogacaja.”

Umiejscowienie procesu dydaktycznego w perspektywie zadaniowej wysuwa na
plan pierwszy nastepujace pojecia: jezykowe kompetencje komunikacyjne, kompetencje
0godlne, kontekst, w ktérym osadzone jest zadanie jezykowe oraz strategie, ktdre uczacy
sie aktywuje, aby je rozwigza¢, co wymaga od niego pewnej dozy refleksyjnosci.

Jezykowe kompetencje komunikacyjne obejmuja nastepujace elementy:
sktadnik lingwistyczny, sktadnik socjolingwistyczny oraz sktadnik pragmatyczny. Nie sg
one elementem nowym tak w teorii, jak i praktyce ksztatcenia jezykowego, dlatego tez
- moim zdaniem - nie wymagaja bardziej szczegétowej analizy. Elementem nowym
— cho¢ na pewno nie rewolucyjnym — jest zwrdcenie przez autoréw ESOKJ uwagi na
tzw. kompetencje ogdlne ucznia, na ktore sktadaja sie nastepujace elementy: wiedza,
umiejetnosci, uwarunkowania osobowosciowe oraz umiejetnos¢ uczenia sie. Wiedza
(wiedza deklaratywna, savoir) jest wypadkowa doswiadczenia zyciowego jednostki oraz
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jej ksztatcenia formalnego. To wiasnie wiedza, ktdra uczestnicy aktu komunikacji wspolnie
dzielg, jest jednym z gwarantéw skutecznej komunikacji. Umiejetnosci praktyczne
(wiedza proceduralna, savoir-faire) to inaczej mdéwiac umiejetnos¢ stosowania posiadanej
wiedzy deklaratywnej w praktyce. Uwarunkowania osobowo$ciowe (savoir-étre) to
indywidualne cechy osoby uczacej sie (np. osobowos¢, postawy, sposoby postrzegania
innych, temperament, skfonnosci introwertyczne lub ekstrawertyczne). Autorzy ESOKJ
podkreslaja koniecznos$¢ uwzglednienia uwarunkowan jezykowych w procesie uczenia
sie i nauczania jezyka, zwtaszcza, ze nie s3 one nabyte raz na zawsze, lecz moga ulegac
zmianom w wyniku wtasciwie ukierunkowanych dziatan dydaktycznych. M. Smuk (2016:
46) definiuje uwarunkowania osobowosciowe jako

»Zmienne poznawcze i afektywne, odwotujace sie do tozsamosciindywidualnejikolektywnej
uczniéw [ktére] maja istotny wptyw na nauke jezykéw obcych i komunikowanie sie
w jezykach obcych”.

Umiejetnosc¢ uczenia sie (savoir-apprendre) to z kolei
Lsumiejetno$¢ odkrywania nowych, innych obszaréw rzeczywistosci — niezaleznie od tego,
czy jest to nowy jezyk, inna kultura, inni ludzie czy nowa dziedzina wiedzy.” (ESOKJ 2003
[2001]: 22).

Jest ona wypadkowa tak wiedzy deklaratywnej, jak i proceduralnejiw duzej mierze
zalezy rébwniez od uwarunkowan osobowosciowych ucznia. Tym samym na plan pierwszy
wysuwa sie pojecie strategii, ktére autorzy ESOKJ, okreslaja jako dziatania zorganizowane,
celowe i ukierunkowane na rozwigzanie zdania jezykowego przed ktérym uczen stoi.
Z tego powodu elementem niezwykle istotnym jest kontekst, w ktérym zadanie jezykowe
jest osadzone oraz w ktérym uczacy sie funkcjonuje. To wiasnie w zaleznosci od kontekstu
uczacy sie aktywuje te elementy wiedzy deklaratywnej oraz proceduralnej, jak rowniez
strategie wynikajace z jego cech indywidualnych oraz umiejetnosci uczenia sie, ktére
beda - jego zdaniem najbardziej efektywne do rozwiagzania zadania.

Zwiazki pomiedzy poszczegdlnymi elementami podejscia zadaniowego
przedstawia ponizszy schemat.

kompetencje jezykowe kompetencje ogolne

SN

BIUBPERZ 1S3[OIUOY

BIUBPRZ }SIOIUOY

strategie

REFLEKSJA

Rysunek 1 Zaleznosci pomiedzy sktadowymi podejscia zadaniowego
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Tak zdefiniowany paradygmat glottodydaktyczny podkresla utylitarne uzycie —
a co za tym idzie, uczenie sie jezyka. Uzytkownik jezyka korzysta z tych elementéw swojej
kompetencji jezykowej, ktorych potrzebuje aby sprostaé stojgcemu przed nim zadaniu
jezykowemu, wspierajac sie swoimi kompetencjami ogélnymi, pozwalajagcymi mu wybraé
skuteczne strategie. Tym samym odchodzi sie od zatozenia, ze uczacy sie ma kompleksowo
poznac jezyk docelowy i w kazdej ze sprawnosci oraz podsystemie jezyka powinien by¢
doskonaty: to co sie liczy, to efektywnos¢ dziatan komunikacyjnych. Echa tych postulatéw
mozna znalez¢ takze w definicji podejscia réznojezycznego, promowanego przez
autoréw ESOKJ i ktére moze by¢ traktowane jako jedna z form realizacji zatozen podejscia
zadaniowego.

1.2 Podejscie roznojezyczne
Podejscie r6znojezyczne to podejscie, w ktdrym

.(...) rozmdéwcy moga przechodzi¢ z jednego jezyka czy dialektu na inny, skutecznie
wykorzystujac umiejetnos¢ wypowiadania sie w jednym jezyku, a rozumienia
w drugim. W innym przypadku kto$ moze prébowac zrozumie¢ znaczenie tekstu
napisanego lub wypowiedzianego w ,nieznanym” mu wczesniej jezyku, korzystajac
ze swojej znajomosci innych jezykdw, czyli rozpoznajac w nieznanym tekscie stowa
ze wspdlnego, miedzynarodowego zasobu leksykalnego.” (ESOKJ 2003 [2001]: 16).

Powyzszy cytat jasno pokazuje, ze to co najbardziej liczy sie w komunikagji
egzolingwalnej to umiejetnos¢ osiggniecia swego rodzaju konsensusu komunikacyjnego,
a znajomos¢ jezyka, a raczej zasad, ktérymi rzadzi sie komunikacja moze ten konsensus
tylko utatwi¢. W kontekscie nauki szkolnej nie oznacza to oczywiscie, ze uczen nie ma
w ogodle zwraca¢ uwagi na szeroko rozumiang poprawnosc¢ jezykowa. Wrecz przeciwnie,
zdaniem nauczyciela jezyka obcego jest pokazywanie uczacemu sie wiasciwych — i tym
samym poprawnych — wzorcéw jezyka docelowego, ale nie powinien on od razu wymaga¢
od ucznia petnej poprawnosci jezykowej, wtasciwej rodzimemu uzytkownikowi jezyka,
poniewaz jest to cel tak naprawde niemozliwy do osiggniecia. Oznacza to duza zmiane
w celach ksztatcenia jezykowego. Zadaniem szkoty nie powinno polega¢ na ksztattowanie
u uczacych sie oddzielnej kompetencji w kazdym z nauczanych jezykéw réwnej
kompetencji, jaka posiada rodzimy uzytkownik jezyka. Wrecz przeciwnie, gtdbwnym celem
ksztatcenia jezykowego powinno ale dazenie do synergii pomiedzy réznymi jezykami,
ktére uczen znai ktérych sie uczyt/uczy w celu wyksztatcenia jednej wspélnej kompetencji,
gdzie kazdy z elementéw jego repertuaru jezykowego znajdzie swoje miejsce. Idac dalej
tym tokiem myslenia, jednym z gtéwnych celéw ksztatcenia powinno by¢ rozwijanie
u ucznidw kompetencji réznojezycznej, ktérg ESOKJ (2003 [2001]: 145) definiuje
W nastepujacy sposéb:

~Kompetencja réznojezyczna (...) odnosi sie do umiejetnosci postugiwania sie kazdym ze
znanych jezykéw w celach komunikacyjnych (...), gdy dana osoba wykazuje rézne stopnie
sprawnosci w porozumiewaniu sie kilkoma jezykami (...). Nie oznacza to hierarchicznego
wspdtistnienia réznych oddzielnych kompetencji, lecz raczej istnienie jednej, ztozonej
kompetencdji, z ktorej korzysta uzytkownik jezyka.”
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Zacytowana definicja podkreslenia istnienie jednej wspdlnej kompeteng;i
zinternalizowanej w umysle osoby uczacej sie. Kompetencja ta jest wypadkowa
repertuaru jezykowego ucznia, a co za tym idzie jest kompetencja o nierbwnym
i zmiennym charakterze (Kucharczyk 2015a: 109). Przez nieréwny charakter nalezy
rozumie¢, ze jednostka réznojezyczna w réznym stopniu opanowata jezyki sktadajace
sie na jej repertuar, jak rowniez w ré6znym stopniu opanowata poszczegdlne sprawnosci
jezykowe w obrebie danego systemu jezykowego. Kompetencja réznojezyczna jest
réwniez kompetencja zmienng przez fakt, ze sktadowe repertuaru jezykowego ucznia
ewoluujg wraz z jego doswiadczeniem jezykowym, uzaleznionym od podrdzy, potrzeb
zawodowych lub osobistych, czy tez zainteresowan. Zwrdcenie uwagi ucznia na
kompetencje réznojezyczng powoduje, ze staje sie on bardziej uwrazliwiony na zasady,
ktérymi rzadzi sie system jezykowy i komunikacyjny, co moze pozytywnie wptynaé na
nauke kolejnych jezykéw. Co wiecej, rozwoj kompetencji roznojezycznej wptywa rowniez
na rozwoéj kompetencji socjologicznej i pragmatycznej, co pozwala jednostce rozwing¢
swoje kompetencje ogdlne, a przede wszystkim uwarunkowania osobowosciowe
i umiejetnos¢ uczenia sie (Robert i Rosen 2010: 57).

Wynika z powyzszego, ze zwrdcenie uwagi na kompetencje réznojezyczng
w procesie ksztatcenia jezykowego réwniez akcentuje zwrot w kierunku pragmatycznej
znajomosci jezyka. Pozostaje to spdjne z wytycznymi Rady Europy zwigzanymi z edukacja,
wsréd ktérych prym wiedzie tzw. kompetencja adaptacyjna polegajaca na

Jkreatywnym i gietkim wykorzystaniu wiedzy i umiejetnosci rozwijanych w kontekscie
edukacyjnym w kazdej nowo napotkanej sytuacji pozaszkolnej” (Sujecka-Zajac 2016: 30).

2. Nowy profil studenta filologii romanskiej - studia bez znajomosci jezyka

Od roku akademickiego 2010/2011 Instytut Romanistyki Uniwersytetu Warszawskiego
przyjmuje w poczet swoich studentéw studidw pierwszego stopnia réwniez kandydatow
bez znajomosci jezyka francuskiego.! Decyzja ta byta podyktowana przede wszystkim
malejaca liczba ucznidw przystepujacych do egzaminu maturalnego z jezyka francuskiego
na poziomie rozszerzonym (a takie byty warunki procesu rekrutacyjnego), jak rowniez
spadkiem zainteresowania kierunkami filologicznymi ws$réd mtodziezy. Jeszcze w pod
koniec lat 90. XX wieku filologie obce (lub tez zachodnie, jak czesto je nazywano) byty
kierunkami dos¢ prestizowymi ze wzgledu nafakt, ze na rynku pracy byto zapotrzebowanie
na osoby biegle wtadajacymijezykami obcymi.W chwili obecnej jezyk jest traktowany jako
warunek konieczny podjecia pracy, w ktérej wymagane sa kompetencje Scisle zwigzane
z wykonywanym zawodem. Jezyk jawi sie wiec jako narzedzie, a nie umiejetnos¢ sensu
stricte w wykonywanej pracy, co prawdopodobnie ttumaczy spadek zainteresowania
kierunkami filologicznymi.

Decyzja przyjecia na studia kandydatéw bez znajomosci jezyka francuskiego
wymusita stworzenie nowego programu studiow (zwtaszcza z praktycznej nauki jezyka
francuskiego), ktéry pozwolitby studentom - po trzech latach nauki — opanowac jezyk na
poziomie C1 wedtug ESOKJ.

Wychodzac z zatozenia, ze studenci,poczatkujacy” musza w ciggu trzech lat nauki
0siggnac¢ poziomzblizony do poziomu studentéw,zaawansowanych’, konieczne wydato sie

' Do roku 2010/2011 na pierwszy rok studiéw 1. stopnia przyjmowanych byto 100 studentéw ze znajomoscia
jezyka francuskiego. Od 2010/2011 proporcje wygladaja nastepujaco: 50 studentdéw ze znajomoscia jezyka
oraz 50 bez znajomosci.
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nie tylko zwiekszenie liczby godzin praktycznej nauki jezyka francuskiego, wprowadzania
terminologii francuskojezycznej na zajeciach przedmiotéw niejezykowych (np. gramatyka
opisowa), ale rowniez wprowadzenie przedmiotu o nazwie trening strategiczny. Przedmiot
ten miat by¢ réwniez - naszym zdaniem - remedium na zbyt pragmatyczne podejscie
studentéw do nauki jezyka, czy zbytniej koncentracji na przekazie informacji kosztem
poprawnosci jezykowej, ktéra powinna by¢ wymagana u przysztych filologéw.

Zajecia obejmuja 15 godzin dydaktycznych, studenci z wyktadowca spotykaja
Srednio co dwa tygodnie.? Celem zajec jest poznanie teoretycznych i praktycznych
mechanizmdw zwigzanych z procesem uczenia sig, jak rowniez stosowanie przez studenta
poznanych strategii uczenia sie w roznych kontekstach. Efekty ksztatcenia zostaty
zdefiniowane w nastepujacy sposéb:

W zakresie WIEDZY, student:

« zna podstawowe teorie i definicje uczenia sie;

» zna kluczowe zagadnienia zwigzane z neuronaukami;

« posiada podstawowa wiedze zwigzang ze stylami i strategiami uczenia sie;

« posiada podstawowa wiedze na temat réznych typéw motywacji;

+ zna kluczowe pojecia zwigzane z uczeniem sie jezykdw obcych (kompetencje
ogolne i jezykowe);

» ma podstawowg wiedze z zakresu technik mnemonicznych;

« zna neuropedagogiczne podstawy rzadzace uczeniem sie.

W zakresie UMIEJETNOSCI, student:

* rozpoznaje strategie aktywizowane przez siebie;

- wdraza nowe obszary dziatan strategicznych do dotychczas stosowanych;

« ocenia skuteczno$¢ stosowanych przez siebie strategii uczenia sie;

- wykazuje refleksyjne podejscie do procesu uczenia sie;

- taczy strategie w tancuchy strategiczne” podnoszace skutecznos¢ uczenia sie;
» wybiera wtasciwe dla danego zadania jezykowego strategie uczenia sie;

» werbalizuje swoja prace umystowy;

« podchodzi krytycznie do swoich dziatan strategicznych w nauce jezyka obcego;
» opracowuje osobisty trening strategiczny;

- uzyskuje informacje wyjasniajace lub uzupetniajgce jego wiedze.

W zakresie KOMPETENCJI SPOLECZNYCH, student:

« rozumie potrzebe ciggtego doksztatcania sie i rozwoju osobistego;

« ocenia wtasne kompetencje w réznych dziedzinach i doskonali umiejetnosci;
« pracuje w grupie szanujac zdanie innych.

3. Badanie empiryczne - trening strategiczny w oczach studentéw

Badanie, ktérego wyniki przedstawione sg w dalszej czesci niniejszego artykutu, zostato
przeprowadzone na przetomie maja i czerwca 2016 r., wsrdd studentéw 1 roku, ktérzy
zostali przyjeci na studia licencjackie bez znajomosci jezyka francuskiego. Celem
badania byla ewaluacja przydatnosci zaje¢ w oczach studentéw. Narzedziem uzytym
w byt kwestionariusz ankiety, ktorg studenci wypetnili na ostatnich zajeciach z treningu

2Informacje pochodza z sylabusa przedmiotu dostepnego na stronie Usosweb UW https://usosweb.uw.edu.
pl/kontroler.php?_action=katalog2/przedmioty/pokazPrzedmiot&kod=3304-1PNJFOT-1C (15.08.2016)
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strategicznego. Ankieta skfadata sie z 4 czesdci (zatacznik nr 1). W pierwszej czesci,
ankietowani studenci mieli oceni¢ kazde z przeprowadzonych zaje¢ w ramach przedmiotu
trening strategiczny w skali 1-6, gdzie 1 oznaczato, ze dane zajecia w ogdle nie wptynety na
jego zmiane sposobu o uczeniu sie, a liczba 6, ze zajecia bardzo wptynety na to, jak student
postrzega uczenie sie. W drugiej czesci ankiety, student miat za zadanie zdecydowad, ktére
elementy tresci omawianych na zajeciach byly jego zdaniem najbardziej wartosciowe
i krotko uzasadni¢ swoja odpowiedz. Trzecia cze$¢ ankiety dotyczyta elementéw, ktére
- zdaniem badanych studentéw — nic nie wniosty do ich sposobu uczenia. Czwarte
pytanie ankiety dotyczyto opinii studentéw na temat utrzymania przedmiotu ,Trening
strategiczny” w programie studiéw. Studenci mieli wybra¢ jedng z opcji ,tak’, ,nie’, ,nie
mam zdania” i krotko jg uzasadni¢. Na koricu ankiety znajdowata sie krétka metryczka,
studenci mieli okresli¢ swoja ptec i podac jakie jezyki (oprécz francuskiego) znaja.

3.1 Profil oséb badanych

Do badania przystapito 32 osoby. Wszystkie badane osoby byty studentami 1 roku filologii
romanskiej w Instytucie Romanistyki UW, realizujgcymi tzw. program ,francuski od
podstaw”. Ankietowani studenci zadeklarowali znajomos¢ nastepujacych jezykéw obcych

(poza znajomoscig jezyka francuskiego)

Tabela 1 Znajomos¢ jezykoéw obcych przez ankietowanych studentéw:

jezyk liczba oséb

angielski 31

—_
_

niemiecki

hiszpanski

wioski

portugalski

rosyjski

ukrainski

czeski

facinski

al=mm=m==lUuloa

grecki

Mozna wiec przyjac zatozenie, ze studenci poddani badaniu sa osobami wielojezycznymi,
ergo maja doswiadczenie w uczeniu sie jezykéw obcych.

3.2 Przydatnosc zaje¢ w oczach studentow

W pierwszym pytaniu ankiety zadaniem studentéw byla ocena poszczegdlnych zajec
JTreningu strategicznego” w skali od 1 do 6. Zebrane dane liczbowe pozwolity mi na
policzenie $redniej arytmetycznej wraz z odchyleniem standardowym, Swiadczacym
o wielkosci rozrzutu odpowiedzi respondentéw. Wyniki zostaty przedstawione w ponizszej
tabeli:
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Tabela 2 Ocena poszczegdlnych zaje¢ przez ankietowanych studentéw

Lp. | temat zajec $rednia odchylenie
arytmetyczna | standardowe

1. | Jak sie uczy¢? Wprowadzenie. 3,28 1,33

2. | Jak dziata pamiec? 3,84 1,17

3. | Warsztaty praktyczne (1) - mnemotechniki 3,70 1,17

4. | Aktywnos¢ afektywna: motywacja uczenia sie, wptyw 4,22 1,13
stresu i niepowodzen na proces uczenia sie.
Warsztaty praktyczne (2) - trening relaksacyjny 3,71 1,44

6. | Aktywnos¢ metapoznawcza 3,63 1,38

7. | Warsztaty praktyczne (3) — analiza studiéw przypadku 3,60 1,61

Analiza og6lna odpowiedzi studentéw pokazuje, ze nie oceniaja oni zaje¢ ani
bardzo wysoko, ani bardzo nisko, mozna zaryzykowac stwierdzenie, ze zajecia zostaty
ocenione jako przecietnie wplywajgce na sposéb uczenia sie studentéw poddanych
badaniu. Odchylenie standardowe jest stosunkowo niewysokie, co $wiadczy o niewielkim
rozrzucie odpowiedzi respondentéw. Zajecia, ktore najbardziej zyskaty w oczach
studentoéw, to zajecia dotyczace sfery afektywnej procesu uczenia sie. Z kolei zajecia, ktére
najmniej przypadly studentom do gustu, to zajecia wprowadzajace, w czasie ktdérych
zostaly wprowadzone podstawowe informacje dotyczace procesu uczenia sie. Wyniki
pokazuja réwniez, ze studenci byli relatywnie zadowoleni z warsztatéw praktycznych
dotyczacych mnemotechnik, technik relaksacyjnych oraz analizy studium przypadkow.

3.3 Pozytywne i negatywne elementy treningu strategicznego

Elementy pozytywne
Wsrod zajed szczegolnie wyrdznionych przez studentéw znalazty sie zajecia dotyczace
pamieci oraz technik mnemonicznych:

S03: ,Najbardziej wartosciowe byty zajecia zwigzane z zapamietywaniem, poniewaz
dowiedziatam sie co robi¢, a czego nie!”

S$13:,Pomégt [modut] w zlokalizowaniu problemu, jaki popetniam uczac sie. Teraz zawsze
zwracam uwage na czas nauki”’

Studenci uwazali réwniez, ze zajecie zwigzane z afektywnym wymiarem uczenia
sie przyczynity sie réwniez do polepszenia sposobdéw, w jaki ucza sie:

S02:,Sposoby radzenie sobie ze stresem oraz trening relaksacyjny, poniewaz wazny jest taki
stan naszego umystu. Gdy ciato jest spiete, a w umysle panuje chaos trudno jest skutecznie
sie uczyc”

S04: ,Temat o motywacji — uswiadomienie sobie podziatu na motywacje wewnetrzna/
zewnetrzng pomaga w ustaleniu sobie celdw, ktére bedzie sie chciato realizowac”

Ankietowani studenci uznali réwniez za wartosciowe zajecia wprowadzajace,
podkreslajac ze pozwolity im one polepszy¢ stosowane dotychczas metody nauki:
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S25:,Najbardziej wartosciowe by#y dla mnie zajecia z technik uczenia sie. Pozwolity mi one
poprawi¢ i udoskonali¢ metody wczeéniej przeze mnie stosowane.”

Elementy negatywne

Odpowiedzi dotyczace elementdw treningu strategicznego, ktére studenci uznali za mniej
wartosciowe byty — niestety — bardziej liczne i dogtebnie przemyslane.

Studenci uwazajg, ze niektére z zagadnien znaja juz dobrze z whasnego doswiadczenia
w zwigzku z tym nie sg one im potrzebne:

S11: ,Wykfad o tym ,Jak sie uczy¢?” byt interesujacy, aczkolwiek na tym poziomie edukacji
(studia) to juz troche za pdzno na nauke technik i zmiane przyzwyczajen. W gimnazjum to
by sie sprawdzito lepiej.”

S08 réwniez podkresla, ze niektore tresci omawiane na zajeciach byly jej znane:
S08:,Jak dziata pamiec - te informacje byty dla mnie catkiem oczywiste.”

Niektorzy z ankietowanych studentéw podkreslali niemoznos¢ przetozenia wiadomosci
teoretycznych w ich praktyce uczenia sie:

S03: ,Techniki relaksacyjne, poniewaz w ogdle nie dziataty. Po prébach ich zastosowania
w domu takze nie byto efektéw.”
S09:,Trening relaksacyjny w ogéle nie pomoégt mi w poradzeniu sobie ze stresem. Nic z tych

R

zajec nie pomogto mi na co dzieh w ,relaksacji

Niektorzy studenci, wskazujagc matowartosciowe elementy treningu strategicznego,
wskazujg na powody zwigzane z ich osobistymi preferencjami:

S17:,Analiza studiow przypadku moze to troche egoistyczne podejscie, ale potrafie uczyc
sie tylko na wiasnych btedach, nie na cudzych”

Nalezy jednak podkresli¢, ze znalezli sie rowniez studenci, ktérzy nie mieli zadnych
zastrzezen do tresci zajec:

S20: ,nie bylo takich [zaje¢ nie wartosciowych], wszystko razem tworzyto przemyslana,
uzupetniajacy sie catos¢, ktéra zostata rozsadnie roztozona w czasie, zwazywszy na jego

ograniczong catos¢.”

s

3.4,,Przysztos¢” treningu strategicznego w oczach studentow
W ostatniej czesci ankiety studenci zostali poproszeni o udzielenie odpowiedzi na pytanie,

Czy uwazajy za zasadne utrzymanie zajec ,Trening strategiczny” w programie studiéw.
Ich odpowiedzi wygladaty nastepujaco:
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Tabela 3 Utrzymanie zaje¢ ,Trening strategiczny” w programie studiow

odpowiedz (N=32)
liczba oséb
tak 13
nie 10
nie mam zdania 9

Analiza odpowiedzi pokazuje, ze zdania studentéw sg dos¢ podzielone. Osoby, ktére
uwazajg, ze trening strategiczny powinien by¢ nadal obecny w programie studiéw
argumentujg to faktem, ze podnidést on ich skutecznos¢ uczenia sie:

$10: ,Tak, dowiedziatam sie wielu informacji na temat procesu uczenia sig, ktérych brakowato
mi podczas poprzednich etapéw edukacji. Pomoze mi to w rozwijaniu samoswiadomosci.”

S12 i S14 zauwazaja, ze zaden inny przedmiot nie dostarczy informacji zwigzanych
z technikami uczenia sig, ktdra jest konieczna w dalszej karierze naukowej lub przysztej
pracy dydaktyczne;j:

S$12:,Wazne jest posiadanie wiedzy o tym, jak sie uczy¢, po co sie uczy¢. Inne przedmioty
raczej nie daja takiej mozliwosci”

S14:, [Tak], poniewaz wzbogacajg 0gdlng wiedze przydatng przy pracy naukowej, a takze
nauczaniu innych.”

Niektérzy z badanych studentéw bardzo swiadomie oceniajg zajecia, wskazujgc na ich
wartos¢ dodang w procesie dydaktycznym, o czym moze swiadczy¢ wypowiedz S20:

$20:,S3 to zajecia, ktére bardzo wiele uswiadamiajg studentom, zaréwno w zakresie technik
uczenia, ale daja tez komfort psychiczny i zrozumienie istoty nauczania.”

Studenci, ktdrzy sa zdania, ze zajecia powinny by¢ usuniete z programu nauczania, jako
powdd podaja fakt, ze umieja sie juz uczy¢, skoro zdali egzamin maturalny i studiuja na
uczelni wyzszej, o czym Swiadczy wypowiedz S03:
S03:, W wieku 20 lat nie ma sensu zmienia¢ na site podejscia i sposobdéw uczenia sie, gdyz
kazdy (po maturze) ma, a nawet musi mie¢ swoje wyéwiczone juz systemy, ktére pozwolity
mu dostac sie na studia. Te zajecia bytyby przydatne np. w liceum.

W podobnym duchu wypowiada sie S13:

S$13:,To strata czasu. Jesli jestesmy na studiach to znaczy, ze juz umiemy sie uczy¢. Zajecia
tego rodzaju powinny by¢ w gimnazjum.”

Podobnie swojg wypowiedz argumentuje S04:
S04: , Wydaje mi sig, ze wiele informacji byto juz wczesniej i jest to niepotrzebne powtarzanie

materiatu, szczegdlnie, Ze zajecia sa obowigzkowe, a nie fakultatywne.”
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$31 uwaza z kolei, ze studia i tak sg ciezkie, nie ma wiec sensu dodawac studentom wiecej
pracy:

S31:,Bfagam i tak jest juz duzo pracy”

Osoby, ktéore nie majg zdania, czy trening strategiczny powinien dalej figurowac
w programie studidw, czy tez nie, uwazaja, ze powinien by¢ on przedmiotem
fakultatywnym:

$29:,Powinny byc¢ jako zajecia fakultatywne.”’
4, Wnioski

Analiza wynikéw badania pokazuje, ze oferta zaje¢ ,Trening strategiczny” czeSciowo
odpowiada potrzebom studentéw. Studenci docenili zajecia dotyczace mnemotechnik,
jak rowniez zajecia, ktére traktowaty o afektywnym wymiarze uczenia sie, zwigzanym
zkontrolowaniem emocji mutowarzyszacych. Niemniejjednak, dos¢ duza czesc studentédw
miata uwagi co do zasadnosci utrzymania tego przedmiotu w programie studidw.
Swdj punkt widzenia argumentowali niemoznoscig przetozenia tresci omawianych na
zajeciach na wilasny sposéb uczenia sie. Wielu respondentéw podkreslato réowniez fakt,
ze zagadnienia omawiane w czasie zaje¢ byly im juz znane, albo w teorii, jak np. zajecia
o pamieci, albo w praktyce. Niektérzy studenci byli rdwniez zdania, ze nie jest potrzebna
zmiana ich sposobéw uczenia sie, bo fakt studiowania na uczelni wyzszej Swiadczy
o tym, ze umiejg sie uczy¢. Wychodzac z zatozenia, ze studenci filologii romanskiej to
osoby wielojezyczne, mozna by pokusi¢ sie o wprowadzenie do programu zaje¢ strategii
wynikajgcych z repertuaru jezykowego studenta, ktére bytyby z pewnoscig pewnego
rodzaju novum. Tytutem przyktadu podaje strategie stuchania i czytania ze zrozumieniem
oparte narepertuarze jezykowym osoby uczacej sie (Kucharczyk 2015b: 191-192) (zatacznik
nr 2). Analogiczny zestaw strategii mozna by wypracowac — wspélnie ze studentami — w
odniesieniu do innych sprawnoscijezykowych, czy tez nauki r6znych podsysteméw jezyka.
Studenci filologii romanskiej ,bez znajomosci jezyka francuskiego” to osoby, ktére znaja
kilka jezykow, mieli dos¢ wysoki wynik z egzaminu maturalnego z jezyka nowozytnego
na poziomie rozszerzonym (warunek przyjecia na filologie romanska bez znajomosci
jezyka), co pozwala przypuszczad, ze dysponujg juz dos¢ szerokim wachlarzem strategii,
ktore pozwalajg im efektywnie nauczy¢ sie jezyka dla potrzeb komunikacji. By¢ moze
transfer tych strategii na jezyk francuski pozwolitby studentom przyspieszy¢ jego nauke,
a jednoczesnie wptynat pozytywnie na jej jakosc. Inaczej mowiac, refleksja nad systemem
jezykowym oraz regutami, ktérymi rzadzi sie komunikacja, umozliwia uczenie sie w sposéb
bardziej sSwiadomy, co pozwala studentowi zblizy¢ sie do ideatu rodzimego uzytkownika
jezyka, co bytoby wskazane w ksztatceniu filologicznym.
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Zatacznik nr 1 - Ankieta

dr Radostaw Kucharczyk
Zaktad Dydaktyki Jezykéw Romanskich
Instytut Romanistyki UW
ANKIETA - TRENING STRATEGICZNY
Szanowni Paristwo,
zwracam sie z uprzejmq prosbq o wypetnienie ankiety dotyczqcej zajec¢ , Trening strategiczny”. Ankieta
jest anonimowa, a jej wyniki postuzq do badarn naukowych. Prosze o szczere i przemyslane odpowiedzi.
Dziekuje za poswiecony czas!

I. W jakim stopniu poszczegdlne zajecia przedmiotu ,Trening strategiczny” wptynety na zmiane
Pani/Pana sposobu uczenia sie lub przynajmniej sposobu myslenia o uczeniu sie ? Prosze zakresli¢
jedna z liczb znakiem X, gdzie 1 oznacza - w ogéle nie wptynely, a 6 - bardzo wptynety.

Lp. temat zajec Ocena
1 2 3 4 5 6

1. | Jaksi¢ uczy¢ ? Wprowadzenie.
2. | Jak dziala pamie¢ ?
3. | Warsztaty praktyczne (1) - mnemotechniki
4. | Aktywnos¢ afektywna: motywacja uczenia si¢, wplyw

stresu i niepowodzen na proces uczenia sie.
5. | Warsztaty praktyczne (2) - trening relaksacyjny i stres
6. | Aktywnos¢ metapoznawcza

Warsztaty praktyczne (3) - analiza studiéw przypadku

II. Ktore zelementéw omawianych na zajeciach,Trening strategiczny”byty dla Pani/Pana najbardziej
wartosciowe? Prosze uzasadnic¢ swojg odpowiedz w 2-3 zdaniach.

lll. Ktére z elementéw omawianych na zajeciach ,Trening strategiczny” byty dla Pani/Pana najmniej
wartosciowe? Prosze uzasadnic¢ swojg odpowiedz w 2-3 zdaniach.

IV. Czy uwaza Pani/Pan, ze zajecia ,Trening strategiczny” powinny nadal by¢ obecne w programie
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studiéw? Prosze zaznaczy¢ jedng odpowiedz i uzasadnic ja w 2-3 zdaniach.
NIE MAM ZDANIA

TAK NIE

. Ptec: K / M

+ Znane jezyki (oprocz francuskiego):

Zalacznik nr 2 - Propozycja strategii stuchania i czytania opartych na repertuarze jezykowym
uczacych sie

StUCHANIE
1 - nigdy 2 -rzadko 3 -czasem 4 - czesto

5 -zawsze

Lp.

Stuchajac tekstu w jezyku francuskim ...

2

3

4

1.

Pamietam, ze rozmowa w jezyku francuskim ma wiele
wspdélnego z rozmowa w jezyku polskim, angielskim lub
innym, ktory znam. Utatwia mi to stuchanie.

Uwaznie czytam polecenia i staram sie zgadna¢, o czym
bedzie tekst. Skupiam sie na stowach, ktére znam lub ktére
przypominajg stowa w jezyku polskim, angielskim lub innym,
ktéry znam.

W czasie pierwszego stuchania, staram sie okresli¢ rodzaj
tekstu (wywiad, rozmowa miedzy kolegami, dyskusja, etc.).
Przypominam sobie podobne nagrania w jezyku polskim,
angielskim lub innym, z ktérymi juz sie spotkatem.

Zastanawiam sie, czy stowa, ktérych nie rozumiem nie
przypominaja mi stowa z jezyka polskiego, angielskiego lub
innego, ktory znam.

Stucham tekstu do konca, nie zrazajac sie tym, ze nie
rozumiem pojedynczych stéw lub konstrukgcji. Nieznane
stowa lub konstrukcje zastepuje w myslach wyrazami w
jezyku polskim, angielskim lub innym, ktéry znam.

Prosze o zatrzymanie nagrania / zatrzymuje je sam/a,

aby miec czas na zastanowienie sie nad niezrozumiatymi
fragmentami tekstu. Staram sie skupic na stowach /
wyrazeniach, ktére rozumiem lub ktére brzmia podobnie w
jezyku polskim, angielskim lub innym, ktéry znam.

Whytapuje stowa, ktére swiadczg o emocjach i ktére sg
podobne do stéw w jezyku polskim, angielskim lub innym,
ktory znam.

Po wystuchaniu tekstu ...

Zastanawiam sie, w jaki sposdb znajomos¢ jezyka polskiego,
angielskiego lub innego, pomogta mi lepiej poradzi¢ sobie ze
stuchaniem w jezyku francuskim.

Staram sie wymysli¢, w jaki inny sposéb znajomos¢ jezyka
polskiego, angielskiego lub innego moze mi utatwic
stuchanie w jezyku francuskim.
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CZYTANIE

1 - nigdy 2 -rzadko 3 - czasem 4 - czesto

5 -zawsze

Lp.

Kiedy czytam tekst w jezyku francuskim, to ...

2

3

4

Uwaznie przygladam sie tytutom, nagtéwkom, zdjeciom,
wykresom, itp., ktére towarzysza tekstowi. Zwracam uwage,
czy sa w nich stowa, ktére znam lub ktére przypominaja
stowa znane mi w jezyku polskim, angielskim lub innym.
Zastanawiam sie, czy pomagaja mi one domysli¢ sie, jaki
bedzie temat tekstu.

Przygladam sie uwaznie tekstowi i staram sie okresli¢ jego
rodzaj (reklama, artykut, fragment ksigzki, wywiad, etc.),
przypominajac sobie podobne teksty w jezyku polskim,
angielskim lub innym, z ktérymi juz sie spotkatem/am.

Czytam tekst w catosci i staram sie okresli¢ jego mysl
przewodnig, koncentrujac sie na stowach, ktére znam lub,
ktére przypominaja stowa, znane mi w jezyku polskim lub
angielskim.

Staram sie zrozumiec sens stéw, ktérych nie znam,
zastanawiajac sie, czy podobne stowa nie sa mi znane
w jezyku polskim, angielskim lub innym.

Czytam zdanie do konca, nie zrazajac sie tym, ze nie
rozumiem pojedynczych stéw lub konstrukgji. Nieznane
stowa lub konstrukcje zastepuje wyrazami w jezyku polskim,
angielskim lub innym, ktéry znam.

Stowa, ktérych nie rozumiem czytam na gtos i zastanawiam
sie, czy ich brzmienie nie przypomina stéw, ktére znam
w jezyku polskim, angielskim lub innym.

Analizuje konstrukcje leksykalne, ktérych nie rozumiem
i zastanawiam sie, czy podobne konstrukcje nie wystepuja
w jezyku polskim, angielskim lub innym, ktéry znam.

Uwaznie przygladam sie konstrukcjom leksykalnym,
ktérych czes¢ jest dla mnie nie jasna. Analizuje niejasne dla
mnie fragmenty i zastanawiam sie, czy moge je zrozumie¢
dzieki znajomosci jezyka polskiego, angielskiego lub innego.

Analizuje konstrukcje gramatyczne, ktérych nie rozumiem
i zastanawiam sig, czy podobne konstrukcje nie wystepuja
w jezyku polskim, angielskim lub innym, ktoéry znam.

10.

Czytam tekst kilkakrotnie, aby upewnic sie, czy moje
przypuszczenie dotyczace nieznanych wyrazéw / konstrukgji
byty stuszne.

Po przeczytaniu tekstu w jezyku francuskim ...

11.

Zastanawiam sie, w jaki sposéb znajomos¢ jezyka polskiego,
angielskiego lub innego, pomogta mi lepiej poradzi¢ sobie
z tekstem w jezyku francuskim.

12.

Staram sie wymysli¢, w jaki inny sposéb znajomos¢ jezyka
polskiego, angielskiego lub innego moze mi utatwi¢ czytanie
w jezyku francuskim.
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Magdalena Urbaniak
Studium Praktycznej Nauki Jezykéw Obcych
Uniwersytet Wroctawski

Refleksja i samoocena w doswiadczeniu i pogladach studentow
uczacych sie jezykow obcych

Streszczenie

Refleksja moze mie¢ bardzo istotny wptyw na osiggniecie sukcesu w uczeniu sie jezykow obcych.
Czy jednak obecni studenci uczacy sie jezykow obcych sg refleksyjni? Celem artykutu jest
przedstawienie stosunku studentéw do zagadnienia refleksji nad kompetencjami jezykowymi
oraz samooceny swoich osiggnie¢. Na podstawie badania ankietowego przeprowadzonego wsréd
studentéw Uniwersytetu Wroctawskiego analizie poddane zostaty opinie studentéw na temat tych
dwadch proceséw, a takze omoéwione doswiadczenia studentéw w ich przeprowadzaniu. Dodatkowo
przeanalizowane zostaly takze wybrane podreczniki wykorzystywane w pracy z dorostymi pod
wzgledem zawartosci elementow sktaniajacych do podejmowania refleksji oraz dokonywania
samooceny. Przedstawione rozwazania maja by¢ zZrédtem praktycznych implikacji dla nauczycieli
akademickich, ktérych rola w promowaniu postawy refleksyjnej wsréd studentédw jest niezwykle
istotna.

Stowa klucze: refleksja, samoocena

Reflection and Self-Assessment as Experienced and Described
by Students Learning Foreign Languages
Summary

Itis hard not to agree with the view that reflection can have a great influence on the achievement
of success in learning foreign languages. However, the question arises whether students
learning foreign languages nowadays are reflective. The article aims at presenting the attitude of
students towards reflection and self-assessment of their language competences. On the basis of
the questionnaire conducted among the students of the University of Wroclaw, the students’
opinions and experience concerning these two processes were analyzed. Additionally, chosen
course books used with adult learners were examined in terms of their content promoting
reflection and self-assessment of language competences. The presented conclusions are supposed
to constitute the source of practical implications for language teachers whose role in promoting
reflective attitude among students is extremely significant.

Key words: reflection, self-assessment
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Wprowadzenie

Ostatnie dekady przyniosty istotne zmiany w dziedzinie uczenia sie i nauczania jezykéw
obcych. Rozpowszechnienie sie nowych teorii nauczania, upadek behawioryzmu,
pojawienie sie konstruktywizmu, rozwdj skoncentrowanego na uczniu i procesie
nauczania podejscia komunikacyjnego lezg u podstaw tych zmian (Hamayan 1995;
Eisner 1999; Kohonen 1999; Altan 2002; Komorowska 2002). Zmienit sie tradycyjny ukfad,
w ktérym nauczyciel byt Zzrédtem wiedzy, uczen jej biernym odbiorca, a proces nauczania
jednostronnym przekazem informacji. Waznym elementem stato sie przejecie przez
ucznia odpowiedzialnosci za wtasne ksztatcenie, a tym samym stawanie sie coraz bardziej
autonomicznym. By méc odpowiedzialnie kierowa¢ swoim ksztatceniem jezykowym
niezbedna jest nie tylko swiadomos¢ wtasnych mocnych i stabych stron, co pozwala
wyznaczac cele zmierzajgce do doskonalenia, ale takze swiadomos¢ dotyczaca regut
odpowiedzialnych za procesy uczenia sie. Swiadomosé¢ ta moze zwieksza¢ sie dzieki
refleks;ji, ktorej wartos¢ wydaje sie by¢ nie do przecenienia.

1. Rola refleksji i samooceny

Idee refleksyjnego myslenia, wywodzacg sie od starozytnych myslicieli, m.in. Sokratesa,
Arystotelesa, Platona, Kartezjusza, na gruntdydaktyki wprowadzitw 1933 roku John Dewey.
Pojecie refleksji rozumiat ja jako aktywne, konsekwentne i ostrozne rozwazanie, dazace do
rozwigzania problemu. Wedtug Deweya refleksyjne myslenie jest zapoczatkowane przez
watpliwos$¢ i prowadzi do zrozumienia, odkrycia zwigzku pomiedzy dziataniami, a ich
konsekwencjami. Dzieki temu mozemy niejako dotrze¢ do gtebszych znaczen, uchwycic¢
istote czegos.To whasnie aktywne poszukiwanie rozwigzan umozliwia unikniecie zachowan
rutynowych. Jednostki refleksyjne, wedtug Deweya, charakteryzujg sie otwartoscig
umystu, odpowiedzialnoscia i osobistym zaangazowaniem.

Koncepcja Deweya znalazta uznanie dopiero w latach 80. ubiegtego stulecia.
Stanowita ona podstawe dla zaproponowanej przez Schéna koncepcji ‘refleksyjnego
praktyka’. Schon (1983) wprowadzajac pojecia ‘refleksji retrospektywnej’ (reflection on
action) oraz ‘refleksji w dziataniu’ (reflection in action) odrzucit dotychczasowe poglady
dotyczace postrzegania roli teorii i praktyki.

Na przestrzeni lat powstato wiele definicji refleksji. Kolejni badacze zwracali uwage
na ich zdaniem istotne jej elementy. Van Manen (1991) dodat kwestie podejmowania
decyzji o zastosowaniu alternatywnych rozwigzan. Boud i Walker (1998) zwrdcili uwage
na element emocjonalnej subiektywnosci. Kohonen (2000) z kolei podkreslat, ze refleksja
pozwala zdystansowac sie wobec danej sytuacji poprzez przyjecie postawy krytycznej,
nastepnie prowadzi do dogtebnej analizy problemu w celu znalezienia alternatywnych
rozwigzan po wczesniejszym ustaleniu mocnych i stabych stron wiasnej lub cudzych
postaw. Podejmujac kwestie znaczenia analizy mocnych i stabych stron, Kohonen wskazuje
na element oceny/samooceny jako procesow sktadajgcych sie na refleksje. Refleksja jest
tutaj pojeciem nadrzednym, gdyz niemozliwa jest samoocena bez refleksji, jednak nie
kazda refleksja musi prowadzi¢ do samooceny. Z pewnoscig jednak samoocena moze
uczyni¢ proces refleksji bardziej dogtebnym.

Dickinson (1987) definiujgc samoocene jako zdolno$¢ do samodzielnego
ocenienia swoich umiejetnosci, uznaje ja za niezwykle wazng w procesie uczenia sie,
szczegdlnie kiedy proces ten staje sie autonomiczny. Jak podkresla Aleksandrzak (2002)
samoocena dotyczy wielu aspektéw, takich jak:,umiejetnos¢ oceny postepu w rozwijaniu
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wilasnej kompetencji komunikacyjnej, a takze efektywnosci stosowanych technik, strategii
i materiatéw, oraz interpretowanie tej oceny w celu planowania procesu uczenia sie
wwarunkach pétautonomii”.Refleksja potagczona zsamoocena sg niezbednymielementami
pedagogiki autonomii (por. Oskarsson 1988, Scharle and Szabo 2000).

O wielkim znaczeniu refleksji oraz samooceny swiadczy fakt, iz zajmujg one wazne
miejsce zarowno w europejskiej jak i krajowej polityce jezykowej. Jesli chodzi o grunt
europejski, to sposréd wielu inicjatyw warto wspomniec¢ cho¢by powstanie Europejskiego
Systemu Opisu Ksztatcenia Jezykowego szeroko opisujgcego znaczenie refleksji czy tez
Europejskiego Portfolio Jezykowego (EPJ) stworzonego dla ucznidéw wszystkich etapéw
ksztatcenia jezykowego poczynajac od przedszkolakéw, a na dorostych konczac. | cho¢
EPJ, w praktyczny sposdb wdrazajace ucznia w procesy refleksji i samooceny, z wielu
powoddéw nie spotkato sie z przychylnym przyjeciem w naszym kraju, to jednak jego
elementy i idee znalazly odzwierciedlenie choc¢by w powstajacych podrecznikach. Ma to
oczywiscie zwigzek takze z wymogami dotyczacymi podstaw programowych okreslonymi
w Rozporzadzeniu Ministra Edukacji Narodowej z dnia 23 grudnia 2008 roku.

Rola refleksji i samooceny wydaje sie by¢ niepodwazalna. Nasuwa sie jednak
pytanie czy znajduje to odzwierciedlenie w codziennej praktyce uczenia sie i nauczania
jezykdéw obcych. W celu przyjrzenia sie temu problemowi przyprowadzona zostata ankieta
wsrod studentéw oraz dokonana zostata analiza wybranych podrecznikéw do nauki jezyka
angielskiego dla dorostych, ktérych wyniki zostang omoéwione ponizej.

2, Analiza ankiety
2.1 Informacje ogéine

Anonimowa ankieta przeprowadzona pos$rdd 100 studentéw Uniwersytetu Wroctawskiego
uczacych sie jezyka angielskiego na lektoratach miata na celu znalezienie odpowiedzi na
dwa pytania badawcze:
1. Jakie sg doswiadczenia studentéw uczacych sie jezykdéw obcych dotyczace
refleksji nad swoimi kompetencjami jezykowymi i samooceny tychze kompetencji?
2. Jaki jest stosunek studentéw uczacych sie jezykdéw obcych do podejmowania
refleksji nad swoimi kompetencjami jezykowymi oraz samooceny tychze
kompetenc;ji?
Ankieta skfadata sie z 26 pytan zaréwno zamknietych, pototwartych jak i otwartych.
Niektore sposrdd pytan wykorzystywaty pieciopunktowa skale Likerta.

2.2, Prezentacja oraz omowienie wynikow ankiety

Sposréd 100 ankietowanych 87% dokonywato refleksji nad swoimi kompetencjami
jezykowymi, a 84% dokonywato samooceny tychze kompetencji (Tabela 1).

Tabela 1. llo$¢ oséb dokonujacych refleksji nad swoimi kompetencjamiorazich samooceny

Czy dokonywat/a Pan/i dotychczas refleksji Czy dokonywat/a Pan/i dotychczas
nad swoimi kompetencjami jezykowymi? samooceny swoich kompetencji
jezykowych?
TAK 87% 84%
NIE 13% 16%
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Wynik pierwszego pytania wydaje sie by¢ bardzo obiecujacy, gdyz znakomita wiekszos¢
studentéw deklaruje dotychczasowe podejmowanie procesoéw refleksji i samooceny.
Jednakze szczegotowa analiza kolejnych pytan, sprawia, ze wnioski nie sg juz tak
optymistyczne. Srednia czestotliwos¢ dokonywania refleksji nad swoimi kompetencjami
jezykowymi to czasami (3,24), podobnie jak przypadku samooceny (3,09). Wyniki
przedstawione sg w Tabeli 2.

Tabela 2. Czestotliwos¢ dokonywania refleksji oraz samooceny

Bardzo Bardzo
rzadko | Rzadko | Czasami | Czesto | czesto | Srednia
1 2 3 4 5
n % % % % % %
Jak czesto dokonywal/a
Pan/i refleksji nad 78 0 9 60 )8 3 3,24

swoimi kompetencjami
jezykowymi?

Jak czesto dokonywat/a
Pan/i samooceny swoich 76 4 11 59 25 1 3,09
kompetencji jezykowych?

Jedli chodzi o okolicznosci dokonywanej refleksji oraz samooceny, to uzyskane wyniki
potwierdzajg brak systematycznosci w podejmowaniu tych proceséw (Tab. 3.).

Tabela 3. Okolicznosci dokonywania refleksji oraz samooceny

Okolicznosci Okolicznosci

- refleksja - samoocena
% %
Przed egzaminem 32 26
Po zajeciach 22 17
Po tescie 14 22
W rozmowie z innymi w jez. obcym 18 11
W kontakcie z obcokrajowcami 14 24

Planujac wyjazd za granice 10

W czasie pobytu za granica 7 3

Najwiecej studentéow dokonuje refleksji (32%) oraz samooceny (26%) przed egzaminem.
W przypadku lektoratu na Uniwersytecie Wroctawskim, egzamin odbywa sie po zaliczeniu
poziomu B2, a zatem jest to sytuacja jednorazowa. Kolejne najczesciej wymieniane
okolicznosci to ‘po zajeciach’ oraz ‘po tescie’ Niestety mniej niz Y4 tych, ktorzy w ogdle
deklaruja podejmowanie proceséw refleksji twierdzi, iz robi to ‘po zajeciach’ jezykowych,
a tylko 14% ‘po tescie” W przypadku samooceny liczby te wynosza odpowiednio
17% i 22%.
Zapytani o wykorzystywane narzedzia refleksji i samooceny (Tab. 4.) studenci
w przewazajacej wiekszosci twierdzili, iz nie uzywali, zadnych narzedzi.
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Tabela 4. Wykorzystywane narzedzia refleksji i samooceny

. Refleksja Samoocena
Narzedzie
% %
Brak narzedzia — luzne mysli 20 80
Notatki 29 25
Listy umiejetnosci (checklists) 14 17
Nagrania audio 13 16

Swoje refleksje (90%) jak i samoocene (80%) opierali jedynie na luznych myslach.
Jednoczesnie byli oni Swiadomi niedoskonatosci takiej formy refleksjii samooceny opisujac
‘luzne mysli’ miedzy innymi jako nie pozwalajace zweryfikowaé swoich kompetendji,

niedoktadne, ulotne, nie dajgce motywacji, mato obiektywne. Tylko 29% studentéw

w przypadku refleksji i 25% w przypadku samooceny wymieniato ‘notatki’ posréd
uzywanych narzedzi. Nieliczni zas, bo 14% uzywali list umiejetnosci do refleksji i 17% do
samooceny. Sporadycznie wymieniano takze ‘nagrania audio’ (13% w przypadku refleksji
i 16% w przypadku samooceny). Jedno z pytan ankiety dotyczyto takze tego, jak wazna
jest w opinii studentow refleksja i samoocena wtasnych kompetencji jezykowych. Wyniki
przedstawione w Tabeli 5. ponizej pozwalajg stwierdzi¢, iz srednio dla studentow refleksja
i samoocena witasnych kompetencji jezykowych jest ‘dos¢ wazna' (3,34 w przypadku
refleksji i 3,36 w przypadku samooceny).

Tabela 5. Istota refleksji i samooceny w opinii studentéw

W ogéle
niewazna
1

Niezbyt
wazna
2

Dosc¢
wazna
3 4

Bardzo
wazna

Niezwykle
wazna
5

Srednia

%

%

% %

% %

Jak wazna jest

w Panal/i opinii
refleksja nad swoimi
kompetencjami
jezykowymi w
procesie uczenia sie
jezykéw obcych?

89

12

47 34

7 3,34

Jak wazna jest

w Panal/i opinii
samoocena
kompetencji
jezykowych w
procesie uczenia sie
jezykow obcych?

90

50 40

2 3,36

Uzasadniajac swoje opinie, studenci wskazywali nastepujgce powody (Tabela 6.).
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Tabela 6. Korzysci ptynace z refleksji i samooceny

.. Refleksja Samoocena
Korzys¢é

% %
Motywuje do nauki/dziatania 22 13
Pozwala dostrzec stabe strony 20 32
Pomaga rozwijac¢ sie/dokonywa¢ postepu 24 23
Pozwala dostrzec mocne strony 7 8
Pomaga okresli¢ swoéj poziom 2 11
Daje pewnos¢ siebie 1 3

Wsrod korzysci ptyngcych z dokonywania refleksji i samooceny swoich kompetencji
jezykowych ankietowani najczesciej wymieniali ich motywujacy do dziatania charakter,
a takze mozliwos¢ dostrzezenia swoich stabych stron, a wiec aspektéw wymagajacych
dalszej pracy, co z kolei pozwala rozwija¢ sie, dokonywaé dalszego postepu.
W pojedynczych krytycznych opiniach studenci twierdzili, ze ,sama refleksja niewiele
wnosi’, lepiej dziatac niz sie zastanawiac”.

Jedno z pytan ankiety dotyczyto takze obecnosci elementéw sktaniajacych do
refleksji i samooceny w podrecznikach wykorzystywanych przez studentéw (Tabela 7).

Tabela 7. Opinie dotyczace wystepowania elementow refleksji i samooceny
w podrecznikach

Czy dotychczas wykorzystywane przez Pana/Pania podreczniki zawieraly elementy
sklaniajace:
do podejmowania refleksji nad swoimi do dokonywania samooceny swoich
kompetencjami jezykowymi? kompetencji jezykowych?
% %
TAK 15 9
NIE 85 91

Co ciekawe zdecydowana wiekszos¢ studentdw takich elementéw nie dostrzegata (85%
w przypadku refleksji i 95% w przypadku samooceny).

Z analizy przeprowadzonej ankiety wyfania sie profil studenta, ktéry zjednej strony
deklaruje swéj udziat w procesach refleksji i samooceny, uznajac je za‘dos¢ wazne'i bedac
$Swiadomym korzysci z nich ptynacych. Z drugiej jednak, dokonuje refleksji i samooceny
niesystematycznie, nie wykorzystujagc zadnych konkretnych do tego narzedzi, co
zpewnoscig ma wptyw najakos$c tych tak niezwykle waznych proceséw. Tym wieksza zatem
rola lektora, ktérego zadaniem bedzie odpowiednie pokierowanie studenta i wsparcie
w dokonywaniu refleksji i przeprowadzaniu samooceny kompetencji jezykowych.

Mimo iz studenciw wiekszoscinie dostrzegali w wykorzystywanych podrecznikach
elementéw skfaniajagcych do refleksji i samooceny, postanowitam przyjrze¢ sie wybranym
pozycjom pod katem zawartosci takich narzedzi.
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3. Analiza wybranych podrecznikéw
3.1 Informacje ogéine

Jakosciowej analizie zostato poddanych 13 podrecznikéw do nauki jezyka angielskiego
dla dorostych wykorzystywanych na lektoratach. Podreczniki te to pozycje réznych
wydawnictw przeznaczonych do nauki zaréwno jezyka ogdlnego (General English),
jezyka specjalistycznego (English for Specific Purposes), jak i jezyka akademickiego
(Academic English) (Tabela 8).

Tabela 8. Wykaz analizowanych podrecznikéw

General English ESP Academic English
SpeakOut Market Leader Unlock
(Pearson) (Pearson) (Cambridge)

. Keynote . Total Business Cambridge Academic English
(National Geographic Lear- . .
. . (Summertown Publishing) (Cambridge)
ning, Cengage Learning)
English File Cambride Engllsh for the . Presentlnq '
Media (Collins, Academic Skills
(Oxford) . .
(Cambridge) Series)
tytut - -
Environmental Science
Global S
(Macmillan) (Express Publishing, Career
Paths)
On Screen
(Express Publishing)
Outcomes

(Heinle, Cengage

Learning)

Analiza nie jest prébg ogolnejoceny podrecznikéw, gdyz dotyczy tylko jednego zaspektdw
jakim jest zawartos¢ elementéw sktaniajacych do podejmowania refleksji i podejmowania
samooceny swoich kompetencji jezykowych. Celem analizy byto znalezienie odpowiedzi
na nastepujace pytania badawcze:
1. Czy wybrane podreczniki do nauki jezyka angielskiego wykorzystywane na
lektoratach zawierajg elementy sktaniajgce do refleksji oraz do samooceny swoich
kompetencji jezykowych?
2. Jakiego typu elementy sktaniajagce do refleksji oraz do samooceny swoich
kompetencji jezykowych zawarte sa w wybranych podrecznikach do nauki jezyka
angielskiego wykorzystywanych na lektoratach?

3.2. Prezentacja oraz omodwienie analizy wybranych podrecznikow
Podczas gdy podrecznikido nauki jezyka angielskiego wykorzystywane na r6znych

poziomach ksztatcenia w szkotach podlegajacych Ministerstwu Edukacji Narodowej musza
zgodnie z zatozeniami podstawy programowej zawiera¢ elementy samooceny, nie jest to
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tak oczywiste w przypadku podrecznikéw dla dorostych. Dlatego tez celem analizy byto
sprawdzenie czy i w jaki sposéb dostepne podreczniki dajg ich uzytkownikom mozliwos¢
rozwijania swojej refleksyjnosci oraz czy i w jaki sposdéb sktaniaja do podejmowania
samooceny. Kwestia ta jest istotna takze z perspektywy lektora, gdyz chcac zachecad
studentéw do zaangazowania sie w te procesy, wspiera¢ w systematycznym rozwijaniu
umiejetnosci z tym zwigzanych czy tez utrzymywac zainteresowanie nimi potrzebuje on
konkretnych narzedzi.

Whnikliwa analiza wybranych podrecznikéw pozwolita zaobserwowac
wystepowanie elementéw specjalnie stworzonych, by wspiera¢ procesy refleksji
i samooceny. Zostaty one zakwalifikowane do jednej z pieciu kategorii:

1. Cele

2. Strategie uczenia sie
3. Pisanie

4. Sekcje powtdrzeniowe
5. Listy umiejetnosci

Cele

Cztery z posrdéd analizowanych podrecznikéw prezentujg na poczatku kazdego rozdziatu
cele, jakie sg przewidziane do realizacji w danej czesci podrecznika. Rysunek 1 przedstawia
przyktad zaczerpniety z podrecznika ‘Outcomes”: ,In this unit you learn how to: (...)"
(W tym rozdziale nauczysz sie jak: (...)

2 FEELINGS

In this wnit you learr how to: Grammar Keading
talk abou | foel = and way ‘

Listening
M

Vocabulary
. Feel ngs

Rys. 1 Przykfad z podrecznika Outcomes Intermediate, Heinle, Cengage Learning

Cho¢ wymienianie na poczatku rozdziatu jego zawartosci, stanowigce niejako
fragment spisu tresdci, jest dos¢ czeste, to tylko niektore podreczniki formutujg cele
zaplanowane do osiggniecia. W ten sposob uczacy sie moze fatwiej uswiadomic¢ sobie
nad czym bedzie pracowac, a takze czemu stuzy zgtebianie na przyktad kolejnych struktur
gramatycznych.

Strategie uczenia sie

Prezentowanie strategii uczenia sie to element wspierajacy refleksyjnosc
pojawiajacy sie stosunkowo czesto i w najwiekszej ilosci podrecznikéw. Zazwyczaj ma
forme ramek zawierajacych praktyczne wskazéwki jak sie uczy¢, jak rozwijaé poszczegélne
sprawnosci (Rys. 2).
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AUTHENTIC LISTENING SKILLS Listening
for gist

When you listen to a native speaker, there are things you
can do to understand the gist — the overall idea of the talk.
Relax and focus on what you do understand, not what you
don’t understand. Don’t worry if you don’t understand all
the details, such as specialist terms or jokes, but focus

on the general sense of the message. Try to work out the
connections between the main ideas you hear.

Rys. 2 Przyktad z podrecznika Keynote Upper Intermediate, National Geographic Learning,
Cengage Learning

Moze takze przybieraé forme obszerniejszych sekcji, sktaniajgcych do refleksji na podstawie
zaproponowanych ¢wiczen, rad, pytan do rozwazenia.

Pisanie

Elementy zachecajace do podjecia wysitku refleksji i samooceny w szesciu sposréd
analizowanych podrecznikéw towarzyszg sekcjom poswieconym rozwijaniu sprawnosci
pisania. Najczesciej maja forme list kontrolnych przygotowanych do analizy po wykonaniu
zadania (Rys. 3).

V1 Checklist

When you finish your piece of writing

check it for:

e spelling/grammar mistakes.

* correct word order.

e appropriate style (formal, informal).
e appropriate beginning/ending.

» well-structured paragraphs.

* inclusion of all points in the rubric.

e word length.

Rys. 3 Przyktad z podrecznika On Screen Upper Intermediate, Express Publishing

Pozwalajg one sprawdzi¢ czy zadanie zostato wykonane zgodnie z poleceniem oraz
wymogami poszczegdlnych form. Z pewnoscia ma to wptyw na jakos¢ wykonanego
zadania.
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W jednym z analizowanych podrecznikéw w przypadku rozwijania sprawnosci
pisania znalazty sie takze instrukcje zachecajace do wzajemnego sprawdzenia prac przez
studentéw (peer correction), co z pewnoscia promuje podejscie refleksyjne. Dodatkowo
zawarto pytania kontrolne zachecajaca do dokonania ewaluacji (Rys. 4). Cho¢ tutaj
przeznaczone do oceny pracy kolegi/kolezanki, btednie okreslone jako ‘writing self-check’
(samokontrola), z pewnoscig pytania te moga by¢ takze wykorzystana w celu dokonania
autoewaluacji.

WRITING SELF-CHECK : . P :
- Didhe /she...  includethe relevantinformation inthe question? ]

» Use appropriate language? i

Rys. 4 Przykfad z podrecznika Total Business 2, Summertown Publishing

Sekcje powtérzeniowe

Naturalnym czasem, pretekstem do podjecia refleksji nad zdobytymi kompetencjami
i préby ich samooceny wydaje sie by¢ podsumowanie i powtdrzenie materiatu zawarte
w wielu podrecznikach w sekcjach powtérzeniowych. W czterech sposréd analizowanych
podrecznikéw ¢wiczenia powtérzeniowe zawierajg dodatkowo punktacje, tak by uczacy
sie mégt bardziej precyzyjnie dokonac oceny zdobytych umiejetnosci (Rys. 5).

Speaking For each question, complete the second

Choose the correct response. sentence so that it means the same as the
first. Use no more than three words.
1 A: Don't you agree?
1 Ted is much shorter than John.

B: a Sometimes | have. -
b Yes, that's a good point. U OIS LS e e e Ted.
. . 2 Ann's favourite possession is her camera.
2 A: She never puts her things away. AT likeo hor camoral any of
B: a How annoying! b | strongly believe that! her possessions.
3 A: What's your opinion? 3 No one else in our class is as noisy as John.
B: a If you think so. b | couldn't agree more. O AT
in our class.
4 A: What do you think? - . . - .
B: a About all sorts of things. Georg!avs scarf is very simi ar to Sue's.
b That's not right Georgia's scarf is almost the same .............
gnt. L R Sue’s.
Vocabulary 5 Her house is close to work.
o . . - Her h W) ermrrerrrorrrererorrrearrrererereorre
ﬁ Fill in: wrinkles, early, reliable, sensitive, curly, wgntk ReeLsntine
track, grumpy, elder, bossy, impatient. ’ (5x2=10)

Rys. 5. Przyktad z podrecznika On Screen Pre-Intermediate, Express Publishing
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Dzieki temu uczen moze sprawdzi¢ nie tylko jakie umiejetnosci juz opanowat, ale takze
w jakim stopniu. Dobrze kiedy dodatkowo punktacji towarzyszy jeszcze skala, ktdra
pozwala zinterpretowac¢ uzyskany wynik. Nie miato to jednak miejsca w zadnym
z omawianych podrecznikéw.

Listy umiejetnosci

Listy umiejetnosci pojawiaja sie jedynie w trzech sposréd analizowanych podrecznikéw.
Wchodza one najczesciej w skfad sekcji powtdérzeniowych wspomnianych powyzej.
Zachecaja do zaznaczenia opanowanych przez siebie umiejetnosci. Deskryptorom
opisujagcym osiggniete kompetencje towarzysza czesto zaprezentowane w roznej
formie skale, dzieki ktérym oznaczy¢ mozna stopien w jakim dana umiejetnos¢ zostata
opanowana. Ciekawym przyktadem sa listy umiejetnosci zawarte w podreczniku Unlock
(Rys. 6), ktérych zawartos¢ nawigzuje do celéw zatozonych na poczatku rozdziatu.

LEARNING OBJECTIVES

Watch and listen Watch and understand a video about roller coasters
Reading skills Preview a topic before reading

Academic writing skills Write topic sentences for body paragraphs

Writing task Structure ‘for and against' arguments in essays

I can ..

watch and understand
a video about roller very not very
coasters well well

preview a topic before
reading very not very
well well

write topic sentences for
body paragraphs very not very
well well

structure ‘for and against’
arguments in essays very not very
well well

Rys. 6. Przyktad z podrecznika Unlock 4 Reading and Writing Skills, Cambridge

Dzieki temu student ma mozliwo$¢ zweryfikowa¢, ktére z zatozonych celéw i w jakim
stopniu udato mu sie osiggnac. Przedstawione umiejetnosci maja forme deskryptoréw
‘potrafie’ (can-do statements), podobnie jak ma to miejsce w Europejskim Portfolio
Jezykowym. W omawianym przykfadzie problem jednak stanowi btedne, moim zdaniem,
przedstawienie skali, gdzie po lewej stronie widnieje stopien ‘very well’ (bardzo dobrze),
a po prawej 'not very well’ (nie bardzo dobrze). Naturalnie powinny by¢ one ustawione
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odwrotnie, by intensyfikacja mogta przebiegac z lewej do prawej, dzieki czemu mozliwe
bytoby takze zaznaczenie po pewnym czasie przyrostu.

W innym z przyktadéw z kolei (Rys. 7) autor nie zakfada, ze dana umiejetnos¢ nie
zostata wcale, lub w niewielkim stopniu opanowana przez ucznia, gdyz skala obejmuje
jedynie stopnie:‘good’ (dobry), ‘'very good’ (bardzo dobry), excellent (wspaniaty).

Check your progress

talk about people’s appearance &
character

talk about clothes

talk about jobs

talk about family members

introduce yourself & others

ask about/give personal information
ask about/express likes/dislikes
describe a person

write an email describing a person

GOOD / § VERY GOOD // | EXCELLENT v/v

Rys. 7. Przyktad z podrecznika On Screen Intermediate, Express Publishing

Podsumowujac, w omawianych podrecznikach mozna znalez¢ przyktady
elementéw promujacy refleksje, czy tez sktaniajacych do podjecia samooceny. Poza
sekcjami wprowadzajacymi trening strategiczny, pozostate elementy wystepuja raczej
rzadko. Listy kompetencji, ktére wydaja sie by¢ najbardziej precyzyjnym narzedziem do
przeprowadzenia samooceny sg sporadyczne, a kiedy wystepuja, ich jakos¢ pozostawia
wiele do zyczenia.

4. Konkluzje

Majac swiadomos¢ wielkich korzysci ptynacych z wdrazania uczacych sie jezykéw obcych
w procesy refleksji nad wiasnymi kompetencjami jezykowymi i samooceny tychze
kompetencji, w Swietle wynikéw przeprowadzonego badania ankietowego oraz analizy
wybranych podrecznikdw mozna sformutowad nastepujace wnioski.

Whktadajac wysitek w rozwéj réznych kompetencji studentéw uczacych sie jezykdw
obcych konieczne jest poswiecenie czasu na rozwéj ich kompetencji metakognitywnych.
Odpowiednie planowanie nauki, dobor wykorzystywanych technik, materiatow, jak
i ocena osigganych rezultatéw majg niewatpliwy wptyw na ulepszanie procesu uczenia sie,
a tym samym czynienie go bardziej efektywnym. Studenci cho¢ w wiekszosci pozytywnie
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nastawieni do podejmowania wysitku refleksji i samooceny swoich kompetencji
jezykowych potrzebujg wsparcia lektora, by procesy te przebiegaty skutecznie.
Pierwszym krokiem w rozwoju u uczacych sie kompetencji metakognitywnych moze
by¢ zaangazowanie ich w procesy planowania krétko i dtugoterminowego. Wiaczenie
studentédw w proces planowania zaje¢ i decydowania o doborze omawianych zagadnien
pozwoli im lepiej uswiadomic¢ sobie celowos¢ podejmowanych wysitkéw. Wazne jest
utrzymanie poczatkowego zainteresowania studentéw podejmowaniem refleksji oraz
samooceny, a takze kierowanie ich w systematycznym ich przeprowadzaniu. Potrzebne
sg do tego konkretne narzedzia. Z opinii wyrazanych przez studentéw wynika, ze nie sg
oni $wiadomi obecnosci tego typu elementéw w podrecznikach. Moze by¢ to zwigzane
z ich niezbyt czestym wystepowaniem lub pomijaniem w pracy na zajeciach. Dlatego
tez istotne jest zwrdcenie uwagi przez lektora na tego typu elementy przy doborze
podrecznikéw lub innych materiatéw wykorzystywanych na lektoratach. Poniewaz jednak
narzedzia dostepne w podrecznikach moga okazac sie niewystarczajace, konieczne jest
umozliwianie uczacym sie przeprowadzenia samooceny w oparciu o przygotowane przez
lektora listy umiejetnosci dostosowane do konkretnych zagadnien realizowanych na
zajeciach. Co wiecej, pomocne moze okazac sie dotozenie wszelkich staran, by stosowane
ocenianie miato charakter ksztattujacy. Jak wykazata analiza ankiety wciagz dla zbyt matej
ilosci oséb wyniki testu stanowia okazje do podjecia konstruktywnej refleksji i samooceny.

Wszystkie wymienione powyzej kroki zmierzajg ku temu, by student stat sie
bardziej sSwiadomy, by wzigt wieksza odpowiedzialnos¢ za proces uczenia sie, by stat sie
bardziej autonomiczny, a tym samym, by miat wieksza szanse na odniesienie sukcesu, bo
jak twierdzg Wade and Yarbrough: ,Refleksja to sposdb, by ujawnic te aspekty naszego
doswiadczenia, ktore pozostatyby ukryte, gdyby$my nie podjeli wysitku, by je rozwazy¢”
(1996: 64) (tt. wtasne).
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Cyfrowi tubylcy i pokolenie Google na lektoratach jezyka obcego

Streszczenie

Celem artykutu jest przyblizenie sylwetki wspétczesnego stuchacza lektoratéow jezyka obcego
- cyfrowego tubylca oraz oméwienie, w jaki sposéb mozna dostosowac proces dydaktyczny do
jego potrzeb. Cyfrowy tubylec aktywnie korzysta z technologii informacyjno-komunikacyjnej
stajac sie nie tylko uczestnikiem rzeczywistosci, ale wrecz jej aktywnym tworca. Przedstawiciel
pokolenia Google tworzy blogi oraz preferuje komunikacje na portalach spotecznosciowych od
komunikacji w przestrzeni rzeczywistej. W odréznieniu od wczesniejszych generacji wychowanych
na podrecznikach i tradycyjnych zajeciach jezykowych, cyfrowy tubylec oczekuje nowoczesnych
technologii (np. grywalizacji, WebQuestéw), prowadzenia zaje¢ w sposéb, ktéry daje mu duzy
zakres swobody i autonomii. Pojawienie sie tego typu studenta na lektoratach jezyka obcego
wymaga od lektora zrezygnowanie z transmisyjnego modelu nauczania i wprowadzenie modelu
opartego na mentoringu, podczas ktérego mozna weryfikowac wiedze i naprowadzac studenta na
odpowiednie rozwigzania.

Pierwsza czes¢ artykutu skupia sie na charakterystyce pokolenia cyfrowych tubylcow
oraz ich oczekiwaniach zwigzanych z zajeciami oferowanymi na uczelniach wyzszych. Druga czes¢
wskazuje na sposoby uatrakcyjnienia lektoratéw jezyka obcego, tak aby spetnity one oczekiwania
wspotczesnego studenta.

Stowa klucze: cyfrowy tubylec, pokolenie Google, oczekiwania wspotczesnych studentéw, EFL
teaching to adults

Digital Natives and Google Generation at Tertiary Language Classes
Summary
The main aim of the paper is to describe the modern student participating in a foreign language
course, the digital native, and discuss the ways in which a teaching process can be tailored to his/her
needs. Digital natives are largely involved in the use of Information Communication Technologies
being not only participants of reality but also its active creators. A Google generation student
creates blogs and prefers communication on social media to real communication. In comparison
to the previous generations that relied on coursebooks and traditional language classes, digital
natives expect the use of new technologies in a language course (e.g. gamification, WebQuests),
a a class to be conducted in a way that gives them more independence and autonomy. A new type
of the student also expects from a language teacher to give up a transmission model of teaching
and replace it with a mentoring model in which a language teacher can only verify a student’s
knowledge and prompt some solutions to language problems.
The first part of the paper focuses on the features of digital natives and their expectations
from classes offered at universities. The second part provides implications for language teachers on
how to tailor language courses so as they meet expectations of the modern students.

Key words: digital natives, Google generation, modern students’ expectations, nauczanie
angielskiego w srodowisku dorostych
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Wstep

Przemiany spoteczne, ktére zaszty w ostatnich kilkunastu latach pociggnety za soba
wiele zmian w rzeczywistosci edukacyjnej na uczelniach wyzszych. Do roku 2005/2006
w posttransformacyjnej Polsce mozna byto zaobserwowac regularny wzrost liczby
studentow. Od tego czasu notuje sie obnizenie liczby mtodziezy uczacej sie na poziomie
studidw wyzszych (Szlendak i Lemska, 2010: 101). Niz demograficzny spowodowat to,
ze uniwersytety coraz bardziej zabiegajg o studenta. W rezultacie nauke na lektoratach
jezykdéw obcych podejmuja coraz czesciej studenci, ktdrzy prezentuja niskg kompetencje
jezykowa lub niska motywacje do uczenia sie jezykéw obcych. Innym trendem jest
wszechobecna cyfryzacja, ktéra nie tylko zmienita sposéb zdobywania wiedzy, ale rowniez
zrewolucjonizowata sposéb jej przekazywania na uczelniach wyzszych.

Na tle powyzej wspomnianych zmian spotfecznych, ktére nasility sie u progu
nowego milenium, wytonit sie nowy typ studenta - millennialsa, ktory posiadt
specyficzne zdolnosci i umiejetnosci w obchodzeniu sie z nowymi technologiami. Stad
tez niejednokrotnie nazywa sie go cyfrowym tubylcem, a nawet przedstawicielem
pokolenia Google, jesli nie pamieta czaséw przed 1998 rokiem, gdy oddano do uzytku
wyszukiwarke Google. Poznanie jego osobowosci, oczekiwan i celéw zwigzanych z nauka
jezykoéw obcych jest warunkiem koniecznym, bez ktérego nie mozna moéwié o sukcesie
dydaktycznym. Lektorzy jezykédw obcych stoja zatem przed nowym wyzwaniem, jakim
jest wyjscie naprzeciw specyficznym potrzebom wspotczesnego studenta. W obecnych
czasach, gdy student jest edukacyjnym klientem, zaspokojenie owych potrzeb wydaje sie
szczegdlnie istotne, gdyz moze decydowacd o przewadze konkurencyjnej uczelni.

1. Charakterystyka cyfrowych tubylcéw i pokolenia Google

Okreslenie cyfrowy tubylec zostato poraz pierwszy uzyte w 2001 roku przezamerykanskiego
pedagoga Marca Prensky’ego. W publikacji ,Cyfrowi tubylcy, cyfrowi imigranci” okresla
tych pierwszych jako pokolenie ludzi urodzonych po 1980 roku, dla ktérych osiggniecia
technologiczne, takie jak komputery czy Internet, stanowia integralng czes¢ ich zycia.
W literaturze funkcjonuja réwniez inne okreslenia uzywane w odniesieniu do tego
pokolenia np. pokolenie milenium, generacja X, generacja Y lub generacja sieci. Jak
zauwaza Spitzer (2013:179) przecietny cyfrowy tubylec spedza wiekszg cze$¢ dnia online,
utrzymujac kontakt ze znajomymi poprzez pisanie maili, wysytanie informacji SMS-owych
lub za posrednictwem serwiséw spotecznosciowych.

Zrozumienie studentéw, ktorych obecnie nazywa sie juz nawet generacja
Z ze wzgledu na ich zaawansowanie w postugiwaniu sie nowymi technologiami, nie
jest fatwe, szczegodlnie dla nauczycieli jezykdw obcych, w wiekszosci reprezentujacych
pokolenie cyfrowych imigrantéw. Jones (2011: 30-45) méwi wrecz otwarcie, ze
aktywne korzystanie z Internetu i nowych technologii spowodowaty gwattowne
przerwanie miedzypokoleniowej ciggtosci. Generacja sieci inaczej postrzega Swiat
i zachodzace w niej zjawiska, dokonuje innej selekgji tresci i nadaje jej inne znaczenia

W odniesieniu do obecnej mtodziezy, w tym mtodziezy studenckiej, uzywa sie
réwniez okreslenia pokolenie Google, do ktérego zalicza sie mtodszych przedstawicieli
cyfrowych tubylcéw urodzonych po 1993 roku. To generacja, ktora nie pamieta czaséw
bez Internetu, komputeréw i wyszukiwarki Google. Spitzer (2013:183), powotujac sie
na badania naukowcéw z British Library w Londynie, zwraca uwage na kilka istotnych
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whnioskéw wynikajacych ze wspomnianych powyzej badan naukowych. Po pierwsze,
przedstawiciele generacji Google uzywajg Internetu zaréwno w celu wyszukiwania
informacji i uczenia sie. Po drugie, Internet spetnia w ich zyciu bardzo wazng funkcje
zwigzana z komunikowaniem sie ze znajomymi i przyjaciétmi, z ktorymi do tej pory
komunikacja odbywata sie w Swiecie realnym (np. w czasie przerw w szkole, na boisku). Po
trzecie, Internet stuzy im do rozrywki, w tym sciggania plikdw zmuzyka oraz gier. Obecnie w
czasach gwattownego rozwoju gier sieciowych zwanych popularnie gramie-sport, Internet
stuzy réwniez do komunikacji, w tym rozwijaniu kompetencji jezykowych, jesli uczestnicy
gry pochodza z réznych krajow i komunikacja pomiedzy nimi odbywa sie w jezyku obcym.

Istnieje wiele mitdw na temat wykorzystywania przez pokolenie Google
technologicznych kompetencji. Przedstawiciele cyfrowej generacji majg rzekomo

korzysta¢ z nowych technologii w sposéb bardziej kreatywny i efektywny
w poréwnaniu do pokolenia cyfrowych imigrantéw. Spitzer (2013) jako doswiadczony
psychiatra i neurobiolog zaprzecza powyzszym mitom twierdzac, ze zaréwno

cyfrowi tubylcy, jak i imigranci maja tendencje do powierzchniowego wyszukiwania
informacji w sieci. Autor podkresla jednak, ze w odréznieniu od cyfrowych imigrantéw
cyfrowi tubylcy maja wieksze problemy z oceng jakosci i rzetelnosci Zrodet.

Nalezy zauwazy¢, ze Generacja Z uczy sie inaczej niz wczesniejsze generacje
wychowane jeszcze na podrecznikach i tradycyjnych zajeciach jezykowych, w ktérych
centralne miejsce zajmowat nauczyciel. Spedzajac wiele godzin w Internecie, uczestniczac
w tworzeniu blogéw i komunikujac sie ze znajomymi na portalach spotecznosciowych,
generacja sieci ma wrazenie, ze nie tylko jest uczestnikiem rzeczywistosci, ale wrecz
aktywnie ja tworzy. Dlatego model zaje¢ jezykowych skoncentrowany na lektorze, ktéry
nie korzysta z nowych technologii i przeprowadza zajecia wedtug przewidywalnego
planu moze by¢ postrzegany przez wspoétczesnego studenta jako nudny. Warto
rowniez podkresli¢, ze cyfrowy tubylec lubi bez skrepowania wyraza¢ swoje zdanie
i komentowa¢ wypowiedzi innych oséb, tak jak ma to miejsce w sieci. Niestety
jego braki w zakresie umiejetnosci miekkich, takich jak empatia, negocjowanie czy
konstruktywna krytyka, sprawiajg ze lektor moze odebraé¢ zachowanie studenta jako
aroganckie lub roszczeniowe. Cyfrowy tubylec nie lubi by¢ rowniez ograniczany i chce
dokonywac selekgcji informacji wedtug swoich kryteridow ,wyszukiwania”’, tak jak ma
to miejsce w przegladarkach internetowych. Dlatego tego typu student nie bedzie
dobrze czut sie w zadaniach ograniczajacych jego kreatywnos$¢ oraz autonomie.

2, Oczekiwania kursantow a planowanie zajec¢ z jezyka obcego

Zaplanowanie zaje¢ jezykowych dla odbiorcy takiego jak cyfrowy tubylec jest tylko
mozliwe po poznaniu jego stylu pracy i oczekiwan zwigzanych z procesem dydaktycznym.
Tradycyjna metoda nauczania oparta na podrecznikach do nauki jezyki obcego, ktérej
skutecznosci nikt nie kwestionowat jeszcze kilka lat temu, moze nie przynosi¢ juz
zaktadanych efektéw. Gtowna wadg tej metody jest to, ze nie jest ona adekwatna do
zdolnosci percepcyjnych i potrzeb wspoétczesnego studenta. Nic wiec dziwnego, ze
cyfrowy tubylec niejednokrotnie odbiera sposob przekazywania tresci na lekcji jako
nudny i demotywujacy go do nauki jezyka obcego. Lewinski (2010) w swojej publikacji
na temat potrzeb studentéw wzgledem dydaktyki szkoty wyzszej omawia przyczyny owej
nudy dos$wiadczanej przez wspodtczesnego studenta, upatrujac jej gtdwnie w programach
studiow niedopasowanych do jego potrzeb.
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Jakie zatem oczekiwania moga mie¢ wspdiczesni stuchacze lektoratéw
jezykdéw obcych? Przede wszystkim zalezy im na korzystaniu z Internetu, komputeréw,
multimediéw i innych narzedzi stosowanych w komunikacji na odlegtos¢, i to zaréwno
w czasie zajec jak i w czasie przygotowywania sie do nich. Wielu nauczycieli moze
obawiac sie, ze zastosowanie nowych technologii (np. e-learningu, tablic interaktywnych)
na zajeciach jezykowych nie znajdzie przetozenia na wzrost kompetencji jezykowych
studentéw. Powyzsze obawy sg czesciowo uzasadnione, szczegdlnie w swietle wynikéw
ankiety przeprowadzonej w 2011 roku przez Komisje Europejska na temat kompetengji
jezykowych (First European Language Survey on Language Competences). Dane
statystyczne uzyskane z ankiety pokazuja, ze rola nowych technologii w nauce jezykéw
obcych jest przeceniona, gdyz nie maja one istotnego wptywu na korncowe osiggniecia
jezykowe. Wyniki powyzej wspomnianej ankiety pokazuja réwniez, ze istnieje pozytywna
korelacja pomiedzy motywacja do nauki jezyka obcego, a zastosowaniem nowych
technologii. Z tego powodu warto wprowadzac technologie informacyjno komunikacyjne
na zajeciach jezykowych. Analiza oczekiwah wspétczesnych studentéw podjeta
w pilotazowym badaniu przez Wroczyniska (2013) pokazuje, ze wysoki poziom nauczania
jesttraktowany przeznich priorytetowo. Dlatego tak wazna jest dbatosc o rozwijanie kultury
jakosci gwarantujacej wysoki poziom nauczania oraz state doskonalenie wewnetrznych
systemow zapewniania jakosci ksztatcenia jezykowego na lektoratach.

3. Rola lektora na zajeciach z jezyka obcego

Pojawienie sie cyfrowych tubylcow na uczelniach wyzszych wymaga zmiany roli lektora.
W tradycyjnym transmisyjnym modelu nauczania opartym wylacznie na podrecznikach,
lektor byt traktowany jak zrédto wiedzy. Obecnie jego rola ulegta modyfikacji. Cyfrowy
tubylec domagajacy sie autonomicznego i zindywidualizowanego nauczania nie oczekuje
przekazania mu przez lektora teoretycznej wiedzy, lecz wskazéwek gdzie owa wiedze
mozna zdoby¢ lub pokazania, w jaki praktyczny sposéb mozna jg wykorzystac.

W czasach, gdy zajecia jezykowe sg coraz czesciej prowadzone z wykorzystaniem
nowych technologii, rola lektora w procesie dydaktycznym wydaje sie jeszcze bardziej
istotna niz w tradycyjnym nauczaniu. Poniewaz Internet stanowi dla cyfrowego tubylca
podstawowezrodtoinformacji,starasiezniegojaknajczesciejkorzystaéprzyopracowywaniu
réznorodnych prac domowych, takich jak ¢wiczenia, wypracowania pisemne, projekty czy
plakaty informacyjne. Niestety nie zawsze potrafi korzysta¢ prawidtowo z internetowych
zasoboéw, co przektada sie niejednokrotnie na brak oryginalnosci, a nawet plagiat. Rolg
lektora jezyka obcego jest przede wszystkim nauczenie wspofczesnego studenta jak
korzystac z elektronicznych zasobow wiedzy poprzez wskazanie na:

« sposoby odréznienia rzetelnych od mniej rzetelnych informacji w Internecie
(np. strony www z rozszerzeniem gov. lub edu. dostarczajg bardziej wiarygodnych
informacji niz komercyjne strony www z rozszerzeniem com.;

« sposoby parafrazowania tresci dostepnych w Internecie, cytowania ich
w odpowiedni sposéb z zachowaniem zasad etycznych zwigzanych z poszanowaniem
wiasnosci intelektualnej innych autorow.

Dodatkowo lektor powinien wskaza¢ studentowi na zalety innych metod zdobywania
wiedzy, takich jak wywiady czy ankiety.

W ostatnich latach mozna zauwazy¢, ze coraz wiecej jednostek zajmujacych sie
ksztatceniem jezykowym wprowadza do swojej oferty edukacyjnej e-learning. Lektor
jezyka obcego, ktéry podejmuje sie nauczania w systemie e-learningowym moze by¢
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odpowiedzialny nie tylko za planowanie kursu jezykowego na np. platformie Moodle,
ale réwniez moderowanie kursu, odpowiadania na pytania studentéw, poprawianie ich
btedbw, obserwowanie aktywnosci kursantdéw oraz ich wynikéw z ré6znorodnych zadan
i testow. Niestety wielu lektoréw nie posiada uprawnien moderatora kursu i ich rola
ogranicza sie jedynie do opracowania poszczegdlnych modutéw kursu. Niejednokrotnie
moderatorami kursu sg informatycy, ktérzy nie majac specjalizacji w nauczaniu jezykéw
obcych nie s3 w stanie udziela¢ studentom zwrotnej informacji korygujacej, a ich rola
ogranicza sie zazwyczaj do monitorowania logowania studentéw. Niektore jednostki
akademickie specjalizujgce sie w nauczaniu jezykdw obcych decyduja sie na wprowadzenie
kurséw hybrydowych, podczas ktérych lektor wykorzystuje dwa $rodowiska nauczania
tzn. e-learning z tradycyjnym nauczaniem w klasie. W tego typu kursach rola lektora
bedzie polegata na umieszczeniu w sieci materiatéw, zadan i testéw niezbednych do
realizacji efektow ksztatcenia. Wielu lektorow wykorzystuje komunikatory internetowe,
ktére pozwalajg na szybszy i mniej ktopotliwy logistycznie kontakt z kursantami.

Kursy e-learningowe i hybrydowe wymagaja od lektoréw doksztatcenia sie
w kwestiach technicznych. Wiele instytucji akademickich oferuje wykfadowcom i lektorom
(np. na Uniwersytecie Wroctawskim) bezptatne kursy z projektowania i moderowania
kursow w systemie e-learningowym. Bez wzgledu na model nauczania (e-learningowy lub
hybrydowy) wazne jest, aby lektor realizowat doktadnie ten sam program nauczania, ktory
obowigzywatby na tradycyjnym kursie w klasie.

4, Jak uatrakcyjnic lektoraty jezyka obcego?

Jak wspomniatam juz wczesniej cyfrowy tubylec oczekuje od lektora urozmaicenia zajec
poprzez wprowadzenie technologii informacyjno-komunikacyjnych. Efektywnos¢ tego
typu zajec bedzie w duzej mierze zalezata od osobowosci lektora i jej lub jego nastawienia
do technologicznych nowosci. Wielu wyktadowcéw przekonato sie do e-learningowej
formy zaje¢. W badaniu ankietowym o charakterze pilotazowym przeprowadzonym
przez Jedynak (2011) wyktadowcy i lektorzy jezyka obcego prowadzacy zajecia w tej
formie, stwierdzili, ze tego typu zajecia maja wiele korzysci. Przede wszystkim wszyscy
uczestnicy badania jednoznacznie ocenili system e-learningowy jako wygodniejszy
w poréwnaniu do tradycyjnego nauczania, a przygotowanie zaje¢ w systemie
e-learningowym tak samo czasochtonne jak przygotowanie sie do tradycyjnych zajec.
Niektore osoby biorace udziat w ankiecie sygnalizowato swoje watpliwosci zwigzane
z e-learningiem twierdzac, ze 1) przekazanie takiej samej tresci na e-zajeciach jak podczas
tradycyjnych zaje¢ jest zdecydowanie celem niemozliwym do osiggniecia, 2) brakuje
im prawdziwej interakcji ze studentami w formie komunikacji werbalnej, negocjacji
znaczenia réznych termindéw i interpretacji zjawisk poprzez zadawanie pytan studentom,
oraz 3) brakuje im komunikacji niewerbalnej, ktéra wedtug badanych tylko w przypadku
tradycyjnych zaje¢ moze by¢ naturalng informacjg zwrotng na zachowanie studenta.

Platforma e-learningowa moze stuzy¢ do wprowadzenia tylko czesci lub
catego materiatu, ktéry moze by¢ realizowany indywidualnie przez kazdego studenta
lub w grupach studentéw. E-learning moze by¢ stosowany nie tylko do rozwijania
umiejetnosci i aspektdw jezyka w ramach zaje¢ pozaklasowych, ale réwniez
podczas zaje¢ jezykowych w klasie. Jak zauwaza Jedynak (2011) efektywnos¢ zajec
e-learningowych zalezy od wielu czynnikéw. Przede wszystkim lektor prowadzacy
e-kurs powinien zna¢ swoich studentéw, ktérych zaangazowanie i postepy powinny
by¢ monitorowane tak, jak ma to miejsce w tradycyjnej sali wyktadowej. Inng wazna
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kwestig jest opracowanie graficzne kursu jezykowego, ktére w duzej mierze moze
decydowac o sukcesie studenta. Uktad graficzny powinien by¢ atrakcyjny dla odbiorcy,
ktorym jest cyfrowy tubylec. Forma materiatéw dostepnych na e-kursie powinna by¢
zréznicowana. Student powinien mie¢ mozliwos$¢ przegladania réznych plikéw takich jak
np. audio i video z nagranymi prébkami wymowy obcojezycznej oraz komunikowania
sie ze swoim wirtualnym lektorem w celu uzyskania korygujacej informacji zwrotnej.

Efektywnos¢ jezykowego e-kursu bedzie réwniez zalezata od tego czy cele
kursu zostaly jasno sprecyzowane i czy narzedzia wykorzystane do monitorowania
postepu studentéw zostaty prawidtowo dobrane. Lektorzy przyzwyczajeni do nauczania
w tradycyjnej sali wykladowej moga mie¢ watpliwosci do skutecznosci e-kursow.
Opinie studentow pokazujg jednak, ze cyfrowi tubylcy nie maja takich watpliwosci
i doceniaja elastycznos¢ tej formy nauczania. E-kurs jezykowy pozwala im dostosowac
tempo i czas nauki do ich indywidualnych potrzeb (cf. Jedynak, 2011). Poniewaz
technologie komunikacyjno -informatyczne rozwijaja sie w bardzo szybkim tempie,
istnieje potrzeba szkolenia i zapewnienia wsparcia technicznego zaréwno dla studentéw
jak i lektorow jezykdéw obcych.

Jedng z form podniesienia atrakcyjnosci zaje¢ z jezyka obcego jest grywalizacja,
ktéra wykorzystuje dostep do urzadzen elektronicznych takich jak tablety i telefony.
Koncepcja grywalizacji wywodzi sie z biznesu oraz marketingu; tagczy w sobie zaréwno
elementy gier komputerowych jak i rywalizacji on-line. Technika grywalizacji sprawdza
sie przede wszystkim podczas zadan rozwijajacych umiejetno$¢ méwienia. Tradycyjne
zadania komunikacyjne wykorzystujace luke informacyjna (z ang. information gap) moga
by¢ realizowane w naturalnym kontekscie z wykorzystaniem telefonéw komadrkowych.
Studenci, zamiast przygotowywac tradycyjne dialogi w parach, moga by¢ podzieleni
na dwie lub nawet trzy grupy pracujace w osobnych salach, z ktérych wykonuja
potfaczenia telefoniczne. Podczas tego typu zadan, studenci moga przec¢wiczy¢ scenki
takie jak zamawianie stolika w restauracji czy zarezerwowanie pokoju w hotelu.

W obecnych czasach lektorzy majg réwniez wiele mozliwosci wzbogacania
tradycyjnych zaje¢ tresciami ze stron internetowych stuzacych do nauczania réznych
aspektéw jezykéw obcych. Strona http://cambridgeenglishonline.com/Phonetics_
Focus/ oferuje wiele zadan z zakresu wymowy jezyka angielskiego. Zadania te moge
by¢ wykonywane zaréwno indywidualnie lub grupowo w formie rywalizacji pomiedzy
studentami. Dodatkowo lektor moze wykorzysta¢ wiele gotowych materiatow
w czasie zaje¢ z wymowy jezyka angielskiego, takie jak np. symbole Miedzynarodowego
Fonetycznego Alfabetu oraz gry i quizy jezykowe. Powyzsza strona www zawiera
réwniez wiele zadan interaktywnych, ktére moga by¢ zastosowane przez lektora w klasie
zwykorzystaniem tablicy interaktywnej. Inna strong www, ktéra oferuje dorostym uczniom
réznorodne rozgrzewki jezykowe, zadania i gry z zakresu nauczania angielskiej gramatyki,
stownictwa i wymowy jest http://eslgames.com/. W szkolnictwie wyzszym coraz czesciej
wykorzystuje sie do nauki jezyka angielskiego takie internetowe narzedzia jak Quizlet,
Kahoot!, AnswerGarden, Popplet, Animoto, Vocaroo, Voki, Hot Potatoes. Wiele z nich
umozliwia lektorowi tworzenie wtasnych tresci kursu bez zaawansowanych umiejetnosci
informatycznych. Lektor moze w nich nie tylko wprowadzi¢ wtasne zagadnienia leksykalne
czy gramatyczne, ale rowniez zaprojektowac¢ witasne interaktywne c¢wiczenia i quizy.

Warto réwniez wspomnie¢ o pracy projektowej WebQuest, ktéra rozwija
autonomie cyfrowego tubylca poprzez zachecanie go do samodzielnego
poszukiwania w Internecie informacji niezbednych do wykonania okre$lonego zadania
np. przedstawienia argumentow i kontrargumentéw w jakie$ kwestii. Nalezy zaznaczy¢,
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ze znajomos¢ jezyka obcego jest warunkiem koniecznym gwarantujagcym wykonanie
zadania. Podczas pracy projektowej WebQuest studenci wykorzystuja autentyczne
materiaty i uzywaja jezyka w realistycznych sytuacjach. Podczas wykonywania
zadania studenci majg szanse rozwija¢ wszystkie umiejetnosci jezykowe oraz te
pozajezykowe zwigzane z umiejetnosciami miekkimi np. wyrazanie wtasnych pogladéw,
przekonywanie odbiorcy do witasnego punktu widzenia, prowadzenie negocjacji.

Wiele zadan wykorzystujacych nowych technologie na zajeciach jezyka
obcego wymaga od cyfrowego tubylca uaktywnienia jego autonomicznych
zachowan i kreatywnosci. Nalezy jednak zaznaczy¢, ze autonomia studenta nie
zawsze musi by¢ rozwijana poprzez nowe technologie. Tradycyjna metoda projektu
lub plakatu réwniez daje studentowi szeroki wachlarz mozliwosci wykazania
sie autonomia, ktéra przejawia sie w samodzielnym docieraniu do materiatéw
zrédtowych czy tworzeniem oryginalnych rozwigzan réznorodnych problemoéw.

Podsumowanie

Niewatpliwie pojawienie sie pokolenia cyfrowych tubylcéw na uczelniach wyzszych
wymaga od lektorow jezykdéw obcych wprowadzenia modyfikacji do procesu
dydaktycznego. Nalezy jednak zaznaczy¢, ze poleganie w tym procesie wytgcznie na
nowych technologiach moze da¢ wymierne efekty, szczegdlnie w nauce jezyka obcego,
gdzie tak wazna jest realna interakcja z jego uzytkownikami. Warto zastanowi¢ sie nad
hybrydowym modelem zaje¢ jezykowych, w ktérym lektor moze wykorzystaé¢ zaréwno
Srodowisko wirtualne jak i realne. Przy tego typu zajeciach najlepiej sprawdza sie metoda
hybrydowa faczaca tradycyjne nauczanie z elementami e-kursu.

77



Nauczanie jezykdéw obcych na uczelni wyzszej

Bibliografia

Cichon, M. 2008. ,Wykorzystanie Zzrodet internetowych w rozwijaniu samo-$wiadomosci
i samooceny uczniéw (na przyktadzie materiatéw audiowizualnych telewizji
frankofonskiej TV5)". Autonomia w nauce jezyka obcego - co osiqgnelismy i dokqd
zmierzamy. red. Pawlak, M. Kalisz: Wydziat Pedagogiczno-Artystyczny UAM w Kaliszu.
345-353.

Gajek, E. 2003.,Standardy przygotowania nauczycieli w zakresie technologii informacyjnej
w kontekscie ksztatcenia nauczycieli jezykdéw obcych” Jezyki Obce w Szkole nr 6/2003.
117-120.

Jedynak, M. 2011.,Czy e-learning moze zastapic¢ nauczyciela? - opinie wyktadowcéw na
temat funkcjonowania e-learningu akademickiego w polskiej przestrzeni edukacyjnej’,
referat wygtoszony na VI Miedzynarodowej Konferencji Edukacyjnej w Ustroniu pt.
~,Kompetencja jezykowa - drogi, cele, aspekty”. http://www.konferencje-spnjo.polsl.pl/
download/jedynak-m-czy-e-learning-moze-zastapic-nauczyciela.pdf

Jones, C. 2011. Students, the net generation, and digital natives. W: Thomas, M. (red.),
Deconstructing digital natives. Routledge. 30-45.

Komisja Europejska. First European Language Survey on Language Competences http://
ec.europa.eu/dgs/education_culture/repository/languages/policy/strategic-
framework/documents/language-survey-final-report_en.pdf.

Lewinski, T. 2010. Wspdtczesny student | jego potrzeby wzgledem dydaktyki szkoty
wyzszej. Publikacja pokonferencyjna. Uniwersytet Otwarty Uniwersytetu Warszawskiego,
Warszawa. 50.

Prensky, M. 2001. Digital natives, digital immigrants. On the Horizon, 9:5. 1-6.

Spitzer, M. 2013. Cyfrowa demencja. W jaki sposéb pozbawiamy rozumu siebie i dzieci. Stupsk:
Wydawnictwo Dobra Literatura.

Szlendak, A., Lemska, M. 2010. Socjologiczna analiza wybranych probleméw wsréd
studentéw wydziatu nauk o zdrowiu zwigzanych z podjeciem edukacji poza miejscem
dotychczasowego zamieszkania. Ann. Acad. Med. Gedan., 40. 101-108.

Wroczynska, A. 2013. Oczekiwania wspétczesnych studentéw wobec uczelni wyzszych -
prezentacja wynikéw prowadzonych badan. Studia BAS, nr 3 (35). 249-272.

78



ROZDZIAL 2

STUDENCI OBCOKRAJOWCY
NA LEKTORATACH JEZYKA OBCEGO

79



Nauczanie jezykéw obcych na uczelni wyzszej

Anna Piotrowska
Studium Praktycznej Nauki Jezykéw Obcych
Uniwersytet Wroctawski

Studenci obcokrajowcy na zajeciach jezykowych — wyzwania i propozycje
zadan rozwijajacych kompetencje interkulturowa

Streszczenie

W dzisiejszym zglobalizowanym $wiecie wskazane jest dostosowanie celéw dydaktycznych do
rzeczywistych potrzeb komunikacyjnych absolwentéw wyzszych uczelni. Wielu z nich podejmie prace
w srodowisku miedzynarodowym, dlatego obok rozwijania kompetencji komunikacyjnej konieczne
staje sie potozenie nacisku na kompetencje interkulturowa, obejmujacg ksztattowanie postaw
takich jak: przyznanie innym prawa do odmiennosci, zdolno$¢ dostrzegania réznic i podobienstw,
zamiast wartosciowania — ciekawosci poznawczej. Dodatkowa stymulacjg moze okazac sie obecnos¢
na zajeciach jezykowych studentéw obcokrajowcéw, odwiedzajacych uczelnie wyzsze w ramach
wymiany miedzynarodowej. Prace z grupa nalezy rozpocza¢ jeszcze przed dotaczeniem do niej
studentéw zzagranicy, zaczynajac od ¢wiczer umozliwiajgcych zrozumienie i akceptacje odmiennosci
uwarunkowanych inng perspektywa historyczng lub kulturowa. Studenci sami powinni dojs¢ do
whiosku, jak cenny wkiad w zrozumienie tych réznic bedzie miato goszczenie na zajeciach kolegow
z zagranicy. Po przybyciu studentéw z wymiany, kontynuujemy prace nad rozwojem kompetencji
interkulturowej poprzez cykl zadan o powigzanej tematyce ze zréznicowanym stopniem trudnosci,
ze wzgledu na mozliwos¢ poczatkowych probleméw adaptacyjnych obcokrajowcédw. Przyktadowo
moga to by¢ zajecia przechodzace stopniowo od tematyki zabaw dzieciecych do dyskusji na temat
dzielenia sie ogélnoswiatowym dorobkiem kulturowym za posrednictwem ekspozycji muzealnych.
Zwienczeniem semestralnej pracy z grupa wielokulturowa jest sesja dowolnych pytan i odpowiedzi.

Tego rodzaju program nauczania jezyka obcego jest atrakcyjny zaréwno dla studentéw, jak
i dla samego lektora. Studenci biorg udziat w ksztattowaniu scenariusza zaje¢, dzieki czemu moga
sie wypowiadac¢ na interesujace ich tematy. Takie zadania rozwijajg ich poczucie pewnosci siebie
i odwage w nawigzywaniu komunikacji w jezyku obcym, natomiast lektor ma okazje dowiedzie¢ sie
czego$ nowego o pogladach i wartosciach mtodych ludzi. Satysfakcjg moze by¢ rozwéj kompetencji
jezykowych ucznidw oraz ich przygotowanie do wymogoéw pracy zawodowe;j.

Stowa klucze: kompetencja interkulturowa, studenci obcokrajowcy, zaangazowanie, dyskusja

Foreign Students at Language Classes - Challenges and Sample Activities Developing
Intercultural Competence
Summary

In the modern globalized world, the didactical aims should be adjusted to actual needs of higher
education graduates who frequently work in the international environment. That is why apart from
mastering communicative competence, more emphasis should be put on the development of
intercultural competence through fostering the following attitudes: accepting diversity, sensitivity to
other value systems, cognitive curiosity instead of valuation. The presence of international exchange
students who join regular language classes offers additional stimulation in this respect. Working
on intercultural competence should begin before the foreign students’ arrival. The suggested initial
activities focus on teaching how to understand and accept differences caused by varying historical
or cultural perspectives. In consequence students realize the benefits from hosting international
exchange students. Once they join the group, the work on developing intercultural competence can
be continued with a series of graded activities, which can facilitate the adaptation process of foreign
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students (sample: gradual transition from the familiar topic of childhood memories to discussion
on sharing international cultural heritage and museum expositions). The culmination point of
the multicultural group work is a free Questions and Answers session.

This teaching program is attractive for both students and teachers. Students actively
participate in creating class scenarios, which allows them to discuss topics of interest. Performing
autonomous tasks develops their self-confidence and assertiveness in foreign language
communication. The teachers, on the other hand, have a chance to learn about the opinions and
values represented by young people. Visible improvement of students’ linguistic competence and
their increased readiness for future work challenges can become the source of teachers’ professional
satisfaction.

Key words: intercultural competence, foreign students, involvement, discussion
Wprowadzenie

Problematyka okreslona w tytule byta juz wielokrotnie poruszana w literaturze naukowej
(np. Byram, 1997; Corbett, 2010), ale z pewnoscia nie zostata dotad wyczerpana. Zdaniem
Corbett’a, aby przygotowac studentdéw do nawigzywania skutecznej komunikacji, celem
nauczania niekoniecznie powinno by¢ osiggniecie ptynnosci jezykowej zblizonej do
rodzimych uzytkownikéw jezyka (ang. native-like proficiency). Dla wielu uczniéw jest to
wrecz nieosiggalne (niewystarczajgce zdolnosci jezykowe, ograniczona ilo$¢ czasu na
nauke, ograniczone zasoby finansowe). Dlatego wskazane wydaje sie urealnienie celéw
dydaktycznych oraz dostosowanie ich do rzeczywistych potrzeb komunikacyjnych
uczniéw (Corbett, 2010). Nalezy przy tym uswiadomié sobie, w jaki sposéb absolwenci
wyzszych uczelni beda uzywali jezyka po uzyskaniu dyplomu. Wielu z nich podejmie
prace w $rodowisku miedzynarodowym, w ktérym beda uzywac j. obcego, obecnie
najczesciej angielskiego, do codziennej komunikacji zarbwno na gruncie zawodowym,
jak i prywatnym. W $redniowieczu takim lingua franca byt jezyk facifski, zas w XVIII - XIX
wiecznej Europie jezyk francuski. W przysztosci podobng role moze petni¢ jeszcze inny
jezyk. Dlatego obok rozwijania u studentéw kompetencji komunikacyjnej konieczne
staje sie potozenie nacisku na coraz bardziej doceniang przez dydaktykéw kompetencje
interkulturowa. Warto w tym miejscu przytoczy¢ opinie Matuszak-Loose: ,Jezyka obcego
nie mozna nauczac lub jezyka obcego nie mozna sie uczy¢ bez rozszerzenia horyzontu
myslowego stuchaczy ponad narodowo-mentalne granice” (Matuszak-Loose, 2005: 53).

1. Czesc teoretyczna

Popularna niegdy$ wsrod dydaktykéw kompetencja kulturowa, czesto okreslana jako
kulturoznawstwo, czy teztzw. realioznawstwo —wiedza o kulturzeirealiach poszczegélnych
krajow, nie zaspokaja dzisiejszych potrzeb studentéw, ktérzy bedg musieli funkcjonowac
w srodowisku wielokulturowym. Ich potrzeby wydaja sie by¢ o wiele bardziej ztozone.
Musza nauczy¢ sie funkcjonowac poza bezpiecznymi granicami rodzimej kultury i jezyka,
pomimo naturalnego odruchu filtrowania nowej rzeczywistosci przez to, co jest im bliskie
idrogie - nabyte wrodzinnym kraju wzorce zachowan i system wartosci. Mozna by postawic¢
pytanie, czy w imie nawigzania skutecznej komunikacji z przedstawicielem odmiennej
nacji nie nalezatoby wyrzec sie rodzimej kultury. Naszym zdaniem jest to oczekiwanie
réwnie nierealne, jak dazenie do nauczania jezyka na poziomie native-like proficiency.
Student musi zachowac i pielegnowac swojg tozsamos¢ kulturowa, gdyz wymiana
interkulturowa powinna przebiegac w obie strony — nie ma tu miejsca na klasyfikacje kultur
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pod wzgledem ich waznosci. Jednoczesnie nie mozna ocenia¢ obcokrajowca wylacznie
przez pryzmat wtasnych kodoéw kulturowych. Nalezy dazy¢ do tego, aby spoza ,zaston
kulturowych” wydoby¢ jego autentyczne intencje komunikacyjne i dostrzec wspolne
cechy oraz wspétdzielone wartosci. Poczatkowo moze to okazac sie trudne, dlatego tak
wazny dla studentéw jest odpowiednio wpleciony w program nauczania jezyka obcego
trening kompetencji interkulturowej.
Kompetencja interkulturowa to zdolnos¢ osoby uczacej sie do zachowania sie adekwatnie i
umiejetnie w momencie zetkniecia sie z dziataniem, postawa i oczekiwaniami przedstawicieli
obcych kultur. Adekwatnos$¢ i umiejetnos¢ zachowania sie oznaczajg, ze osoba zdaje
sobie sprawe z réznic kulturowych pomiedzy jej kulturg i obca oraz jest w stanie sprostac
problemom wynikajacym z tych réznic” (Banach 2003, 3).

Byram (1997) opracowat trzystopniowy model ksztaltowania kompetencji
interkulturowej, ktory obejmuje przekazanie uczniom wiasciwej wiedzy, umiejetnosci
i postaw. W procesie tym nauczyciel petni role mediatora interkulturowego, ktéry pomaga
uczniom poznac elementy obcej kultury, a jednoczes$nie dostrzec podobienstwa i réznice
pomiedzy kulturg wtasna a obca. W oparciu o te wiedze nauczyciel powinien ksztattowac
w uczniach umiejetno$¢ samodzielnej interpretacji i odkrywania réznorodnosci
kulturowych oraz postawe ciekawosci, otwartosci i wrazliwosci na odmienng kulture,
Celem nauczania interkulturowego jest przygotowanie ucznidw do skutecznego
komunikowania sie z przedstawicielami innych kultur.

Lektoraty jezykowe na wyzszych uczelniach sg doskonatym miejscem na
przekazywanie wiedzy o odmiennych kulturach. Jednak ze wzgledu na ograniczony
czas w ramach zajec oraz zasoby witasne, lektor nie jest w stanie naucza¢ o wszystkich
kulturach, z ktérymi potencjalnie zetknie sie jego stuchacz. Dlatego naszym zdaniem
nalezy szczegodlnie skoncentrowac sie na ksztattowaniu u mtodych ludzi odpowiednich
umiejetnosci i postaw, ktore utatwig im te komunikacje. W obrebie omawianych przez
Bryan'a (1997) elementéw nauczania interkulturowego pragniemy potozy¢ szczegdiny
nacisk na:

« umiejetnosc interpretacji elementéw innej kultury w odniesieniu do kultury wiasnej -

dostrzeganie réznic i podobienstw,

« zdolnos¢ przyznania innym prawa do odmiennosci,

« rozbudzenie ciekawosci poznawczej w miejsce wartosciowania.
Dla niektorych studentéw, w zaleznosci od poziomu ich ogdlnej wrazliwosci i umiejetnosci
odczuwania empatii, takie wartosci okaza sie nieobce. Mozna je takze z powodzeniem
ksztattowa¢ poprzez odpowiednio dobrane zadania dydaktyczne, stymulujace
umiejetnos¢ ,wczucia sie” w inng kulture. Zgodnie z sugestia Zawadzkiej niezbedna tu
okaze sie: ,pewna elastyczno$¢ osobowosciowa i poznawcza pozwalajagca na zmiane
punktu widzenia, tolerancja dla niejednoznacznosci i odmiennosci oraz wysoki poziom
szacunku dla innych, pewna umiejetno$¢ adaptacji do wszelkich odmiennosci”. W tym
celu,uczniowie powinni nauczy¢ sie analizowa¢ podobienstwa i réznice z innych punktéw
widzenia, umie¢ wyjasnia¢ wspolng przesztos¢ z réznej perspektywy, potrafi¢ wcielac sie
w inne role lub dostosowac swéj punkt widzenia do innych czaséw” (Zawadzka: 2004: 214,
217).

Dodatkowa stymulacja w nauczaniu kompetencji interkulturowej moze okazac sie
obecnos$¢ na zajeciach jezykowych studentéw obcokrajowcédw odwiedzajacych uczelnie
wyzsze w ramach wymiany miedzynarodowej. Wydaje nam sie wazne, aby prace z grupa
nad ksztattowaniem kompetencji interkulturowej rozpocza¢ jeszcze przed pojawieniem
sie studentow obcokrajowcéw. Zyczliwe i otwarte przyjecie ,gosci” zmniejszy ich poziom
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stresu zwigzanego z wejsciem w odmienne kulturowo $rodowisko i ufatwi integracje
wielonarodowej grupy. Najczesciej jest to technicznie mozliwe, poniewaz studenci
z wymiany zagranicznej na ogét dofaczajg do grupy po okoto dwdch tygodniach od
rozpoczecia nowego semestru na wyzszej uczelni.

2. Czes¢ praktyczna
2.1 Praca z grupg jednorodnga kulturowo

Dobrym pomystem na poczatek moze sie okazaé obejrzenie obszernych fragmentéw
adaptacji XIX-wiecznej powiesci obyczajowej z naszego (europejskiego) kregu
kulturowego, np. ,Dumy i uprzedzenia” autorstwa Jane Austen (BBC 1995). Fragmenty
nalezy dobra¢ w sposéb ukazujacy rézne aspekty zycia w tym okresie historycznym.
Prosimy studentoéw, zeby zwrdcili uwage, co w sposobie zycia bohateréw byto wéwczas
podobne, a co odmienne w stosunku do obecnych czaséw. Studenci prawdopodobnie
bez trudu zauwaza réznice w zakresie realiéw (dziedziczenie, wyksztatcenie, podziat na
warstwy spoteczne); zachowania (okazywanie uczué, konwenanse); systemu wartosci
(honor rodziny, warto$¢ czystosci przedmatzenskiej). Na tym etapie zaje¢ nalezy
oczekiwac zdziwienia, a nawet krytyki nieracjonalnego zachowania bohateréw, zwtaszcza
przykfadania przez nich ogromnej wagi do spraw, ktére w dzisiejszych czasach wydaja sie
nieistotne. Zadaniem studentéw oraz lektora jest préba wyjasnienia przyczyn historyczno-
spoteczno-kulturowych takich postaw, co pomoze studentom przejs¢ od krytyki do préby
zrozumienia. Zaobserwowane podobienstwa bedga raczej dotyczyty sfery uczuc i wartosci,
ktére przetrwaty niemal 200-letnig prébe czasu - wzajemne oddanie siéstr, romantyczna
mito$¢ pomimo réznic spotecznych i materialnych, poczucie humoru, potrzeba rozrywki.
Studenci moga dojs¢ do wniosku, ze sa to elementy uniwersalne bez wzgledu na réznice
historyczne, a by¢ moze takze kulturowe.

Nieco wiekszym wyzwaniem wydaje sie kolejne zadanie - préba wskazania
elementéw XIX-wiecznej rzeczywistosci, ktére sa nadal atrakcyjne dla wspdétczesnego
mtodego cztowieka. Ku zaskoczeniu lektora, mtodzi ludzie epoki Internetu i smartfonéw
moga wskazac¢ tu np. spokojne wieczory przy $wiecach, niezapowiedziane wizyty, sztuke
pisania listow, tafce towarzyskie, eleganckie suknie pan, a nawet jasno zdefiniowane
reguty postepowania w stosunkach damsko-meskich. Tego typu dyskusja moze zmienic
spojrzenie lektora na oczekiwania i aspiracje zyciowe studentéw. Studentom za$
uswiadomi, ze przy pogtebionej refleksji odmiennos¢ moze okazac sie nie tylko zrozumiata
ze wzgledu na historyczne czy kulturowe uwarunkowania, ale takze ciekawa i w pewnym
sensie nawet atrakcyjna.

Kolejna probg rozbudzenia u studentéw interkulturowej ciekawosci poznawczej
moze by¢ konfrontacja z gatunkiem sztuki reprezentujacej odmienng kulturowo estetyke
azjatycka. Z naszego doswiadczenia dydaktycznego wynika, Zze bardzo pomocne
w zaplanowaniu atrakcyjnych zaje¢ jest wstuchanie sie w zainteresowania i pasje
studentéw, a nastepnie uwzglednienie ich w scenariuszu zajeé. Obecnie wielu mtodych
ludzi interesuje sie kultura i sztuka azjatycka, zwilaszcza japoriska. Rownie spora grupa
uwaza takie zainteresowania za dziwaczne, czy wrecz dziecinne, ze wzgledu na popularne
»anime” (rodzaj japonskiej animacji), ktére na pierwszy rzut oka przypomina kreskowki
dla dzieci. Uklonem w strone reprezentantéw obu tych opinii bedzie postawienie
kontrowersyjnego pytania: Czy animeto japoriska bajka?.Taka celowa prowokacja powinna
wzbudzi¢ oburzenie mitosnikéw gatunku i zainicjowa¢ dyskusje. Prawdopodobnie wsréd
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argumentéw pojawi sie pochwata takich elementéw anime, jak np.: egzotyczna estetyka,
zaskakujaca fabuta, ztozone i dobrze przedstawione postacie, dyskretne wyrazanie uczug,
surowe normy spoteczne, czy nawet brak przewidywalnego hollywoodzkiego happy
endu.

Jedynym sposobem zweryfikowania z jednej strony zachwytu, a z drugiej nawet
pogardy dla tego gatunku bedzie wspdlne obejrzenie wartosciowego pod wzgledem
artystycznym filmu z gatunku anime, np.,.5 cm na sekunde” lub,, Twoje imie” Makato Shinaki.
Studentéw prawdopodobnie zachwyci warstwa wizualna i muzyczna filmu. Zrozumieja
bez trudu uczucia bohateréw - takie jak: nadzieja, rado$¢, smutek, strach. Jednak znaczna
czes¢ realiow zycia mtodych ludzi w Japonii, ich wzajemnych relacji, zachowan, systemu
wartosci okaze sie zaskakujaca i niezrozumiata. Przed obejrzeniem filmu mozemy poprosic¢
studentow, aby takie elementy, ktére ich zaskocza, wynotowali. Nastepnie grupa moze
wspolnie prébowaé odgadnaé motywy bohateréw w nawigzaniu do ich historii, religii
i tradycji. Zapewne okaze sie to trudne, a proponowane wyjasnienia nie zawsze beda do
konca wiarygodne. Lektor moze wtedy zasugerowa¢, jak dobrze bytoby, aby do grupy
dotaczyt cztowiek, ktéry wychowat sie w tej kulturze i pomégtby niezrozumiate kwestie
rozwiktaé. W ten sposéb studenci zaczng postrzegac przedstawiciela innej kultury jako
osobe posiadajaca klucz do zrozumienia odmiennego $wiata, z ktérym by¢ moze podczas
podrézy lub w zyciu zawodowym przyjdzie im sie zetknagc¢.

2.2 Praca z grupa wielokulturowa

Idealnym srodowiskiem do rozwoju kompetencji interkulturowej jest grupa sktadajaca
sie z przedstawicieli réznych narodowosci, a nawet odmiennych kultur. Podczas
wyjazdow szkoleniowych w ramach programu ERASMUS lektorzy moga zobaczy¢ sposéb
prowadzenia zaje¢ przez lektoréw brytyjskich w ramach kurséw przygotowujacych
obcokrajowcow do podjecia studidw na londynskich uniwersytetach (King's College
London, Brunel University London). Z naszych obserwacji wynika, ze tego typu grupa
stanowi swoiste dydaktyczne perpetuum mobile. Studenci pragnga jak najlepiej pozna¢
kulture kraju, w ktérym bedg studiowac, ale jednoczesnie chca , wypromowac” wtasny kraj
i kulture. Byto to wyraznie widoczne podczas zaje¢ w Brunel University zatytutowanych:
Poréwnanie systemu edukacyjnego w Wielkiej Brytanii i moim kraju. Temat zaje¢ na pierwszy
rzut oka wydawat sie niezbyt zachecajacy z punktu widzenia mtodych ludzi. Obawy te
okazaly sie jednak zupetnie nietrafione, poniewaz nie uwzglednity decydujacego w tym
wypadku czynnika — wielokulturowosci grupy (studenci z Korei Potudniowej, Chin, Arabii
Saudyjskiej, Turcji, Nigerii). Studentom niestraszna byta analiza struktur gramatycznych
oraz teorii pisania wypracowan, wrecz przeciwnie, wiedzieli jak przydatne beda tego
rodzaju ¢wiczenia podczas dalszej edukacji na anglojezycznej uczelni. Z ogromnym
entuzjazmem podjeli tez dyskusje na temat brytyjskiego systemu edukacji — jakby
chcieli udowodni¢ lektorowi i sobie samym, ze ich dotychczasowy pobyt w Londynie
juz zaowocowat konkretng wiedza. Jednak najwieksza rados¢ i satysfakcje wzbudzita
okazja do pochwalenia sie zaletami systemoéw edukacji w ich wiasnych krajach. Byli
réwniez bardzo zainteresowani, jak to wyglada w krajach kolegéw z grupy. Z usmiechem
przyznali, ze najbardziej odpowiada im zaprezentowany przez jednego z nich system
edukacji w Arabii Saudyjskiej, gdzie nauka, zakwaterowanie oraz podreczniki sa dla
uczniéw bezptatne. Brytyjska lektorka, umiejetnie moderujac dyskusje studentéow, miata
niewiele do zrobienia w zakresie zachecania ich do czynnego uczestnictwa w zajeciach.
Jej zabiegi koncentrowalty sie na wprowadzaniu nowych zagadnien, przydzielaniu zadan,
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dbatosci o poprawnos¢ jezykowa. Zaangazowanie uczniéw w duzym stopniu wynikato
z wielokulturowosci grupy oraz ich rozbudzonej ciekawosci poznawczej.

Dzieki programom wymiany miedzynarodowej studentéw, takim jak ERASMUS,
w realiach polskiej uczelni wyzszej czesto zdarza sie, ze na kilkunastu polskich studentéw
przypada kilku obcokrajowcéw. Ich obecnos¢ stanowi silny czynnik stymulujacy, ktéry
mozna z powodzeniem wykorzysta¢ dla celéw dydaktycznych.

Warunkiem nawigzania pogtebionego dialogu interkulturowego jest rozbudzenie
ciekawosci poznania i zrozumienia innych cywilizacji, w poréwnaniu z wtasng kultura.
Prace w grupie wielokulturowej mozna rozpoczaé od propozycji zabawy dydaktycznej,
ktorej celem jest zorientowanie sie, co zdaniem poszczegdlnych studentéw stanowi istote
ich tozsamosci narodowej i kulturowej. Wszyscy studenci, zaréwno polscy, jak i zagraniczni
uktadaja test wielokrotnego wyboru na obywatelstwo swojego kraju. Pytania moga
dotyczy¢ geografii, historii, kultury, polityki, zwyczajéw danego kraju. Student zapisuje
pytanie, np. Jaki jezyk jest w moim kraju jezykiem urzedowym? i podaje trzy odpowiedzi
a), b) i ), z ktérych tylko jedna jest poprawna. Po utozeniu testu studenci wymieniaja
sie nimi i ci, ktérzy udzielg najwiekszej liczby poprawnych odpowiedzi, uzyskuja na czas
trwania zajec¢ tytut obywatela danego kraju. Testy mozna réwniez rozwigzywac w parach
lub grupach, aby wprowadzi¢ element negocjowania poprawnych odpowiedzi w jezyku
obcym. Zabawa dydaktyczna powinna zakonczy¢ sie podsumowaniem nowo zdobytej
wiedzy o krajach wszystkich stuchaczy grupy lektoratowej, do ktérej warto nawigzywac
podczas kolejnych zaje¢ (o ile nasunie sie jakie$ powigzanie tematyczne), a takze ja
poszerza¢ poprzez zadawanie studentom dodatkowych pytan.

Jedng z trudnosci, z jaka najprawdopodobniej sie zetkniemy, pracujac z grupa
niejednorodng narodowosciowo, bedga réznice w poziomie opanowania poszczegdlnych
sprawnosci jezykowych, nawet pomimo faktu, ze wszyscy studenci zdali test kwalifikacyjny
z podobnym wynikiem. Przyczyna jest rézny sposdéb nauczania jezyka obcego
w poszczegdlnych krajach — duzy lub niewielki nacisk na nauke gramatyki, czytania, pisania
czy konwersacji. Dlatego sugerujemy zaplanowanie kilku zaje¢ o powigzanej tematyce
z uwzglednieniem stopniowania trudnosci zadan. Jako przyktad takiego podejicia
metodycznego proponujemy cykl zaje¢ przechodzacych stopniowo od tematyki zabaw
dzieciecych do dyskusji na temat dzielenia sie ogélnoswiatowym dorobkiem kulturowym
za posrednictwem ekspozycji muzealnych.

Zadanie wprowadzajgce polega na przypomnieniu sobie oraz opisaniu ulubionej
zabawy z lat dziecinnych. Przykfady podane przez studentéw moga okazac sie podobne, co
wywota poczucie wspdlnoty doswiadczern pomimo odlegtosci geograficznej i kulturowe;j.
Inne - odmienne — beda miaty cenny walor kulturoznawczy. Kazdy z przypadkéw moze
okazac sie mitym doswiadczeniem dla wiekszosci studentéw, przywotujacym pozytywne
wspomnienia z dziecinstwa. Jest to réwniez zadanie na tyle proste, Zze nie sprawi
nikomu wiekszego kfopotu i wywota u studentéw poczucie posiadania wystarczajacych
kompetencji jezykowych do czynnego udziatu w dyskusji. Takie pierwotne poczucie
sukcesu komunikacyjnego jest bardzo motywujace i zacheca do dalszej aktywnosci na
zajeciach.

Cel nastepnego zadania - ambitniejszego - to zaangazowanie studentéw
w problematyke wzajemnego przenikania sie kultur na przestrzeni wiekéw. Do tego celu
mogg postuzy¢ materialy edukacyjne publikowane przez wiele muzeéw Swiatowych
(np. Muzeum Brytyjskie w Londynie, Muzeum Pergamonskie w Berlinie, Luwr w Paryzu).
Mozna np. wykorzystaé¢ na zajeciach ksigzeczki z zadaniami dla dzieci wydane przez
Muzeum Brytyjskie (ang. British Museum), podobne materiaty sg dostepne do pobrania
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zInternetu.Tego rodzaju publikacje dostosowuje sie do mozliwosci percepcjinajmtodszych
odbiorcow wysokiej kultury i dlatego prezentuja najbardziej efektowne eksponaty oraz
ich powigzanie z zyciem codziennym oraz dzieciecg pasjg do zabawy i rozwigzywania
zagadek, np.. O czym mysli wyrzeZzbiona posta¢? Jakie zawody wykonujq ludzie idgcy
w proces;ji? Odszyfruj hieroglif. Uzupetnij rysunek. Studenci muszg zrozumie¢ tres¢ zadan
w jezyku obcym i rozwigzac je. Jednoczesnie maja wybrac takie, ktore ich zdaniem jest
najciekawsze, a nastepie przedstawi¢ grupie informacje na temat eksponatu, jakiego
dotyczy. Jest to cenne ¢wiczenie jezykowe, taczace ptynnie kompetencje komunikacyjna
z kompetencjg interkulturowa. Omawiane eksponaty wywodza sie bowiem z réznych
kultur, ale kryterium ich wyboru nie odnosi sie do oceny kultury, ale wartosci edukacyjnej,
jaka niesie dany eksponat, stawiajagc w tym kontekscie wszystkie reprezentowane nacje
na réwni.

W kolejnym zadaniu nalezy przejs¢ od doswiadczenia kontaktu z cywilizacjg
ogolnoswiatowa do,promocji”wtasnej kultury. Studenci wybieraja jakis element z szeroko
pojetego dorobku kulturowego wiasnego kraju i przygotowujg powigzane znim ¢wiczenie,
podobne do wczedniej omawianych zadan muzealnych. Moga wykorzysta¢ dowolny
obraz, eksponat, pomnik, budynek — wspétczesny lub o wartosci historycznej. Korzystajac
z Internetu oraz rzutnika, moga pokaza¢ wybrany obiekt grupie i o nim opowiedziec.
Nastepnie wszyscy studenci, indywidualnie lub w parach, rozwigzuja opracowane przez
innych ¢wiczenia, ktére stymulujg ich uwage i pomoga zapamieta¢ na dtugo omdwione
eksponaty. Dzieki temu zadaniu powinni zda¢ sobie sprawe, ze wymiana kulturowa nie
ogranicza sie do sal muzealnych i kazdy z nich moze zosta¢ ambasadorem wtasnej kultury,
a jednoczesnie skorzystac z wiedzy kolegéw z innych krajow.

Powracajac do tematyki Muzeum Brytyjskiego mozna zada¢ studentom
nastepujace pytania: Jak to sie stafo, Ze w jednym muzeum znalazly sie eksponaty z catego
swiata? Czy jest to pozytywne zjawisko? Odpowiedz na pierwsze pytanie wymaga od
studentéw konfrontacji z wiedza geograficzng i historyczna. Najprawdopodobniej
niektérzy z nich zwrdoca uwaga na role, jakg mogta tu odegraé imperialna przeszto$c
Wielkiej Brytanii. Reakcjg na drugie pytanie moze by¢ polaryzacja stanowisk studentéw:

« Tak— mozna poznac kulture wielu krajéw bez koniecznosci ich odwiedzania - mniejszy
koszt, oszczednos¢ czasu, bezpieczenstwo.

« Nie - inne kraje na tym traca — mniejsza liczba turystéw, powierzchowne wyobrazenie
o ich kulturze.

Przy tej okazji warto uswiadomi¢ studentom, ze kontakty miedzy kulturami od
wiekow budza tarcia i kontrowersje. Przyktadem moze by¢ szeroko dyskutowana na forum
miedzynarodowym kwestia apelu Grecji o zwrécenie rozproszonych po muzeach catego
Swiata rzezb zdobigcych niegdys swiatynie bogini Ateny na Partenonie. Az 30% tych rzezb
stanowi jedna z najcenniejszych ekspozycji Muzeum Brytyjskiego. Aby zaangazowad
studentéw w istote sporu, mozna zapytac, czy ich zdaniem Muzeum Brytyjskie powinno
odpowiedzie¢ pozytywnie na grecki apel oraz poprosi¢ ich o uzasadnienie swojego
stanowiska. Argumentujacy za oddaniem rzezb odwotaja sie zapewne do kwestii wtasnosci,
uczciwosci i korzysci ptynacych z integralnosci dzieta sztuki. Argumenty przeciw skupia sie
na kwestiach materialnych, takich jak pomniejszenie wartosci wtasnej ekspozycji, koszty
transportu, koszty konserwacji i zabezpieczenia cennych dziet sztuki. Na tym etapie
zajec dobrze bytoby sformutowad oraz zapisac na tablicy teze, ktérg studenci beda mogli
wstepnie poprzec, zanegowac lub wstrzymac sie od gtosu - np. RzeZzby z Partenonu w Grecji
powinny zostac¢ zwrécone Muzeum Ateriskiemu. Po chwili na zastanowienie oraz mozliwo$¢
wymiany pogladéw w kilkuosobowych grupach, sposréd osoéb, ktére zdecydowanie
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zadeklarowaly sie juz po jednej ze stron sporu, nalezy wybra¢ po trzech lub czterech
ochotnikéw do udziatu w uproszczonej wersji debaty oksfordzkiej.

Do tej debaty przystepuja dwie druzyny - jedna teze popiera, druga stara sie
ja obali¢. Studenci bronigcy tezy otrzymujg do przeczytania i wykorzystania w debacie
materiaty dotyczace sporu ze strony internetowej greckiego Ministerstwa Kultury www.
odysseus.culture.gr/a/1/12/ea126.html, natomiast ich przeciwnicy materiaty opublikowane
przez Muzeum Brytyjskie www.britishmuseum.org/about_us/news_and_press/statements/
parthenon_sculptures.aspx. Pozostali studenci stanowig publicznos¢, ktéra po wystuchaniu
debaty wyltoni jej zwyciezce. W czasie gdy druzyny przygotowuja swoja strategie
argumentacji, publiczno$¢ zapoznaje sie ze wszystkimi udostepnionymi obu druzynom
materiatami, dzieki czemu moze pogtebi¢ znajomos¢ tematu z punktu widzenia obu stron
sporu. Lektor petni w debacie role marszatka, ktéry udziela gtosu oraz dba o przebieg
dyskusji. Udziat w tego typu debacie daje studentom ogromnga satysfakcje i buduje
poczucie kompetencji jezykowej. ,Publicznosci” pozwala zas poczué temperature sporéw
miedzynarodowych na podtozu réznic kulturowych, a jednoczednie ukazuje, ze mimo
silnych emocji mozliwe jest prowadzenie rzeczowej dyskusji poprzez odwotywanie sie
wytacznie do faktéw i powstrzymanie sie od atakéw ad persona. W takiej atmosferze kazda
ze stron moze pozostaé przy swoim zdaniu, nie chowajac urazy do strony przeciwne;j.
Naszym zdaniem propagowanie zasad poprawnej dyskusji oraz szacunku dla oponenta
jest bardzo cenne w czasach silnej polaryzacji $wiatopogladéw. Studenci wchodzacy na
miedzynarodowy rynek pracy muszg by¢ przygotowani do tego rodzaju konfrontacji
i nie powinni zywi¢ urazy tylko dlatego, ze rozméwca ma inne poglady. Jesli naucza sie
postrzegac taka sytuacje jako okazje do poznania argumentéw stojacych za odmiennym
stanowiskiem oraz rzeczowego zaprezentowania swoich, zdobeda klucz do czerpania
przyjemnosci i wiedzy z kontaktéw interkulturowych.

Ulubionym zadaniem studentéw, ktére stanowi swoistg ,wisienke na torcie”
semestralnej pracy z grupa wielokulturowa, jest sesja dowolnych pytan i odpowiedzi.
Na tym etapie ciekawos¢ grupy jest juz najczesciej na tyle rozbudzona, ze niepotrzebne
jest jej dodatkowe motywowanie i naktanianie do zadawania pytan. Studenci maja
chwile na zastanowienie, o co chcieliby zapyta¢ kolegéw i kolezanki z innych krajéow.
Pytania moga spontanicznie padac z sali lub w miare takiej potrzeby ustalamy kolejnos¢
ich zadawania. W toku takich zaje¢ lektor réwniez moze zadawacd pytania oraz udzielac¢
odpowiedzi w trudniejszych kwestiach, jednak zawsze daje pierwszenstwo studentom.
Omawiane zagadnienia zwykle dotycza zaréwno spraw istotnych, np. religia czy polityka,
jak i zupetnie trywialnych. Oto przyktady:

« Dlaczego Niemcy sq tak skuteczni w tym, co robiq: nauka, sport, muzyka, polityka?
« Czy to prawda, ze wiekszos¢ Polakdw jest sceptycznie nastawiona do UE?

« Czym rdézniq sie poszczegdlne rodzaje tureckiej potrawy kebab?

« Dlaczego mezczyZzni w Polsce przepuszczajq kobiety w drzwiach przodem?

Wszyscy uczestnicy tych zaje¢ tworza ich niepowtarzalny scenariusz w oparciu
o wskazane na poczatku tekstu wartosci, ktérych uksztattowanie byto pierwotnym
celem opisanej tu semestralnej pracy z grupa wielokulturowa. Jesli studenci wykaza
sie zaangazowaniem w zadawanie pytan skierowanych na wychwycenie i zrozumienie
réznic kulturowych, otwartoscig na odmienno$¢ zachowan i postaw, zainteresowaniem
udzielonymi odpowiedziami, a przy tym potrafia powstrzyma¢ sie od wartosciowania,
lektor moze odczué satysfakcje z osiggniecia wyznaczonego sobie celu dydaktycznego.
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3. Podsumowanie

Program nauczania jezyka obcego, wykorzystujacy fakt obecnosci w grupie studentow
obcokrajowcow w celu ksztattowania kompetencjiinterkulturowej, jest atrakcyjny zaréwno
dla studentéw, jak i dla samego lektora. Lektor petni tu role moderatora interkulturowego,
czuwajacego nad wiasciwym procesem przyswajania pozadanej wiedzy, umiejetnosci
i postaw. Jednak studenci w duzym stopniu sami decyduja o doborze omawianych tresci,
dzieki czemu moga sie wypowiadac na tematy, w ktdre s3 emocjonalnie zaangazowani.
Znaczna czes¢ czasu poswiecaja na wtasne wypowiedzi, nie bedace powielaniem materiatu
prezentowanego przez lektora. Indywidualny wkiad w tematyke zaje¢ maja wszyscy
studenci, zaréwno polscy, jak i obcokrajowcy, co ksztattuje postawe tolerancji i szacunku
do wszystkich narodéw i kultur. Poza oczywistym walorem interkulturowym, takie zadania
rozwijaja u studentéw poczucie pewnosci siebie i odwage w nawigzywaniu komunikag;ji
w jezyku obcym. Nie tylko studenci, ale takze lektor ma wielokrotnie okazje dowiedzie¢
sie czego$ nowego i zaskakujacego o swiecie, pogladach i wartosciach mtodych ludzi
z roznych stron swiata. Efektem koncowym jest zwykle duzo wieksza satysfakcja z pracy,
zwlaszcza gdy zauwazamy pierwsze pozytywne skutki naszych dziatan dydaktycznych
— wyrazny rozwoj sprawnosci jezykowych naszych ucznidw, ale takze lepsza adaptacje
mitodych ludzi do wymogéw globalizujacego sie swiata.
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Mozliwosci uwzgledniania specyficznych potrzeb
studentow obcokrajowcow
w nauczaniu jezyka specjalistycznego Business English

Streszczenie

Celem niniejszego artykutu jest przedstawienie pojecia wielokulturowosci oraz zagadnien
zwigzanych z praca dydaktyczng w grupie niejednorodnej etnicznie. Opisane zostaty wyzwania
zwigzane z nauczaniem jezyka specjalistycznego (Business English) w grupach mieszanych
narodowosciowo w oparciu o do$wiadczenia autorki wynikajace z pracy dydaktycznej na uczelni
wyzszej. U podtoza wielokulturowosci lezy trwajacy proces globalizacji. Wraz z zanikiem granic
dochodzi do coraz czestszych kontaktéw miedzy przedstawicielami réznych kregéw kulturowych.
Zjawisko to rozwaza¢ nalezy réwniez w kontekscie edukacji, jako ze klasy homogeniczne
narodowosciowo naleza juz do przesztosci. Taka sama sytuacja ma miejsce w przypadku
szkolnictwa wyzszego. Mobilno$¢ studentéw i nauczycieli akademickich jest jednym z priorytetow
Unii Europejskiej. Rdwniez polskie uczelnie prowadza szeroko zakrojong dziatalno$¢ promocyjna,
majgcg na celu zachecenie studentéw obcokrajowcéw do studiowania w Polsce. Niemniej
jednak pod wzgledem poziomu internacjonalizacji, Polska plasuje sie nizej niz pozostate kraje
europejskie. Studenci pochodza z réznych kultur i postuguja sie réznymi jezykami, a zatem réznia
sie ich potrzeby edukacyjne, co prowadzi¢ moze do wielu potencjalnych problemoéw. Najczesciej
problemy, z jakimi musi sie zmierzy¢ lektor, dotycza réznic pomiedzy umiejetnosciami studentéw
polskich i zagranicznych (w obszarze akwizycji stownictwa biznesowego oraz opanowania tresci
programowych), niedostosowania materiatéw dydaktycznych, braku integracji wsréd studentéw
itp. Artykut porusza kwestie roli nauczycieli jezykéw obcych. Powinni oni by¢ mediatorami
interkulturowymi, ktérych zadaniem jest podnoszenie swiadomosci studentéw odnosnie réznic
miedzykulturowych, przygotowanie odpowiednich materiatéw dydaktycznych oraz ¢wiczen
ksztattujacych kompetencje interkulturowa studentéw.

Stowa klucze: obcokrajowcy, Business English, kompetencja miedzykulturowa, interkulturowos¢,
glottodydaktyka

Specific Education Needs of Foreign University Students in Teaching Business English
Summary

The aim of this paper is to present the issue of multiculturalism and intercultural approach in
foreign language teaching. The challenges of teaching ESP (Business English) to multicultural
groups have been described, based on the author’s teaching experience in higher education.
The notion of multiculturalism is often associated with the ongoing globalization process.
As borders disappear, encounters with the representatives of various cultures become more and
more common. Multiculturalism has to be considered in educational context as homogenous
class belongs to the past. The same concerns the situation in higher education. International
mobility of students and academic teachers is one of the EU’s main goals. Polish universities also
run an extensive promotional campaign with the aim of inviting foreign students to study in
Poland. Nevertheless, regarding the internationalization of higher education, our country still lags
behind other European countries. Students may represent diverse languages and cultures from
around the world. Hence, they have specific educational needs, which may potentially lead to
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many problematic issues. The most common problem areas include achievement gaps between
Polish and foreign students (as regards business vocabulary and content knowledge acquisition),
inadequate didactic materials, lack of integration among local and international students, etc. The
article offers an insight into the role of foreign language teachers. They should act as intercultural
mediators by raising learners’ awareness of intercultural differences, preparing relevant teaching
materials and including exercises fostering students’intercultural competence.

Key words: foreign university students, Business English, multiculturalism, interculturalism

Wstep

Celem niniejszego artykutu jest przedstawienie zagadnienia wielokulturowosci
w kontekscie glottodydaktyki ze szczegdlnym uwzglednieniem nauczania jezyka
specjalistycznego Business English. W artykule zawarto rozwazania teoretyczne nad
pojeciem wielokulturowosci, rolg edukacji miedzykulturowej oraz ksztattowaniem sie
kompetencji miedzykulturowej.

W dalszej czesci przedstawiono znaczenie kontekstu kulturowego
w biznesie miedzynarodowym w $wietle badan. Jak sie okazuje, uwzglednienie réznic
miedzykulturowych jest wazne zaréwno przy wspétpracy z partnerami zagranicznymi,
jak i w kontekscie dydaktyki jezyka obcego, w szczegdlnosci jezyka specjalistycznego
z dziedziny biznesu.

Zaprezentowano spostrzezenia autorki poczynione podczas pracy ze studentami
w grupach mieszanych narodowosciowo w ramach lektoratéw Business English na wyzszej
uczelni ekonomicznej. Opisane zostaty napotkane problemy natury dydaktycznej oraz
przedstawione zostaty mozliwosci rozwigzania tych probleméw. Jednocze$nie w artykule
zawarto rozwazania nad rolg lektora, ktéry powinien by¢ mediatorem interkulturowym,
odpowiedzialnym za ksztattowanie i rozwijanie kompetencji miedzykulturowej wsréd
studentow.

1. Wielokulturowos¢ a edukacja miedzykulturowa

Wielokulturowos¢ nie jest z pewnoscig pojeciem nowym; juz w starozytnosci dochodzito
do przenikania sie roznych kultur, aczkolwiek nadal pozostaje w kregu zainteresowania
badaczy réznych dziedzin, w tym m.in. politologdw, socjologdw i lingwistéw. Badacze nie
sg jednak ze soba zgodni co do definicji wielokulturowosci, a z biegiem lat pojawity sie
rézne podejscia do oceny tego zjawiska (Sliz, Szczepanski 2011: 7).

W tradycyjnym ujeciu, wielokulturowos¢ definiuje sie jako uktad sasiadujacych ze
soba kultur, ktére zaczely przenikac sie wzajemnie. Oznacza wiec wspétistnienie w jednej
grupie spotecznej przedstawicieli dwoch lub wiecej kultur. Definicja ta oddaje aspekt
przestrzenny tego zjawiska (utozsamiany z wymiarem etnicznosci). Nie odpowiada ona
jednak, jak podkresla wielu autoréw, rzeczywistosci. Wielokulturowos¢ mozna bowiem
zdefiniowad réwniez jako wielos¢ akceptowalnych systeméw sadéw normatywnych
,zderzajacych sie ze sobg” Takie rozumienie tego pojecia wskazuje na oderwanie od
wspomnianego wczesniej wymiaru etniczno-terytorialnego. Poznawanie innych kultur to
réwniez poznawanie ich systemoéw norm, dzieki czemu wielokulturowos$¢ zyskuje o wiele
szerszy zakres (Mamzer 2001: 2).

Zjawisko wielokulturowosci nalezy rozpatrywac w kontekscie postepujacej
globalizacji oraz tendencji integracyjnych, skutkujacych m.in. pojawieniem sie globalnych
wspotzaleznosci oraz nasileniem mobilnosci spotecznej (w tym zawodowej). Rosnaca
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mobilnos¢ obywateli prowadzi do coraz czestszych kontaktéw miedzy przedstawicielami
réznych kregdéw kulturowych. Ponadto, globalizacja stwarza coraz wieksze mozliwosci
dostepu do informacji o sSwiecie poprzez oddzialywanie technologii informacyjnej
(Lewowicki 2015: 18).

Wielokulturowos¢ obecna jest réwniez w obszarze edukacji. W szkofach
w duzych europejskich miastach klasy homogeniczne narodowosciowo sg juz rzadkoscia.
Ponadto czestszym kontaktom z obcymi kulturami sprzyja rozwéj programéw wymiany
miedzynarodowej, dzieki ktérym uczniowie moga nawigza¢ kontakty ze swoimi
réwiesnikami w innych krajach oraz pozna¢ odmienne sposoby myslenia i postepowania
(Neuner 2014: 12).

Globalizacja i wielokulturowos¢ nie omineta réwniez uczelni wyzszych. To wtasnie
poprawa skali oraz jakosci mobilnosci w szkolnictwie wyzszym byta jednym z priorytetéw
Procesu Bolonskiego i stanowi jeden z podstawowych elementéw Europejskiego Obszaru
Szkolnictwa Wyzszego. W tym celu stworzonych zostato wiele programoéw czesciowo lub
w catosci finansowanych przez instytucje unijne (Chtori-Dominczak 2015: 56).

Réwniez na polskich uczelniach studiuje coraz wiecej studentéw cudzoziemcow.
Wzrost ten jest w duzej mierze wynikiem przystapienia Polski do Unii Europejskiej oraz
udziatu w unijnych programach wymiany studentéw, a takze liberalizacji polskich
przepiséw imigracyjnych. Dodatkowo, korzystna sytuacja gospodarcza w ostatnich kilku
latach stwarzata studentom cudzoziemcom lepsze perspektywy znalezienia interesujacej
pracy w Polsce po ukonczeniu studiow (Matkowska 2010: 91). W ostatnim czasie
zarejestrowano znaczacy wzrost liczby studentéw pochodzacych z Ukrainy; stanowig
oni ponad potowe ogétu studentédw zagranicznych w Polsce. Jednakze w poréwnaniu
ze $rednig Swiatowa, w Polsce niewielu studentéw reprezentuje kraje pozaeuropejskie.
Ponadto w naszym kraju uczy sie procentowo o wielu mniej studentéw z zagranicy niz
w innych krajach; Polska jest jednym z najstabiej umiedzynarodowionych krajéw Unii
Europejskiej oraz OECD (Bielecka-Prus et al. 2016: 11).

Mobilnos¢ studentéw oraz pracownikéw naukowych i administracyjnych ma duzy
wptyw na rozwdj i atrakcyjnos¢ uczelni wyzszych, nie tylko poprzez rozwdj kariery oséb
bioracych udziat w wymianie, ale réwniez zaciesnianie wspdtpracy pomiedzy uczelniami
(Chton-Dominczak 2015: 55-56). W zwigzku z tym, polskie uczelnie prowadza szeroko
zakrojong dziatalnos$¢ rekrutacyjno-promocyjna, majaca na celu zachecenie studentéw
zagranicznych do studiowania w Polsce. Dziatania te obejmujg m.in.: prowadzenie
stron internetowych uczelni w jezykach obcych, uczestnictwo w zagranicznych targach
edukacyjnych, zawieranie uméw miedzyuczelnianych dotyczacych wymiany studenckiej,
zdobywanie akredytacji miedzynarodowych uczelni, a takze wprowadzanie do oferty
kierunkéw prowadzonych w jezykach obcych (Lukaszczyk 2013: 49).

Procesy zwigzane z integracja europejska nierozerwalnie wiaza sie z pojeciem
edukacji miedzykulturowej.! Definiujac to pojecie autorzy podkreslajg koniecznos¢
poznawania, akceptowania oraz uznania tozsamosci innej kultury przez czionkéw
réznych grup, przy jednoczesnej rezygnacji z narzucania elementow jakiejkolwiek kultury
(Szewczak 2014: 18). Réwniez UNESCO w formie wytycznych definiuje role i cele edukacgji

' Wielu autoréw zamiennie uzywa okreslerh miedzykulturowos¢ i interkulturowos¢, jednak niektérzy badacze
rozrézniaja przymiotniki: miedzykulturowy (cross-cultural) oznaczajacy wielo$¢ kultur oraz interkulturowy
(intercultural) majacy podkres$la¢ wzajemne relacje miedzy kulturami (Marginson, Sawir 2011: 17). Na potrze-
by niniejszego artykutu oba pojecia oraz pochodzace od nich przymiotniki beda uzywane zamiennie. Dodat-
kowo nalezy wspomnie¢, ze S. Grucza wyréznia pojecia multikulturowosci [w kontekscie 0séb posiadajacych
wiecej niz jedna (etno)kulture] w opozycji do interkulturowosci [umiejetnos¢ przetaczania sie pomiedzy
dwoma (etno) kulturami podczas komunikacji] (Grucza 2008 za: Zajac 2013: 51).
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miedzykulturowej. Nadrzednym jej celem jest uczenie sie po to, aby wiedzie¢, aby dziata¢,
aby by¢ oraz aby zy¢ wspdlnie z innymi. Organizacja ta podkresla zasade poszanowania
dla tozsamosci kulturowej kazdego cztowieka i zaktada wyposazenie kazdego uczacego
sie w wiedze oraz umiejetnosci potrzebne do aktywnego udziatu w zréznicowanym
spoteczenistwie.?

Bardzo istotne z punktu widzenia edukacji miedzykulturowej jest ksztattowanie
kompetencji miedzykulturowej uczniéw. Kompetencje te mozna za Urszulg Zydek-
Bednarczuk (2015: 72) zdefiniowac jako umiejetnos¢ porozumiewania sie w obrebie
réoznych kultur oraz nawigzywania i utrzymania kontaktéw z przedstawicielami
tych kultur. Ksztattowanie tej umiejetnosci odbywa sie w trzech obszarach: kognitywnym -
poprzez poszerzanie wiedzy o kulturze (w znaczeniu uniwersalnym oraz o poszczegéinych
kulturach), afektywnym - poprzez ksztattowanie odpowiednich postaw wobec obcych
kultur oraz pragmatyczno-komunikatywnym - przez uzywanie odpowiednich do
sytuacji wzorcow komunikacyjnych (Nowakowska-Buryta 2015: 78-79). W procesie
nabywania kompetencji miedzykulturowej pomocnych jest szereg umiejetnosci w tym
m.in.: postrzeganie innych i siebie w kontekstach kulturowych; znajomos¢ obszaréw
wystepowania réznic kulturowych, wiedza na temat komunikacji interpersonalnej,
umiejetno$¢ zastosowania odpowiednich $rodkéw werbalnych i niewerbalnych
w przypadku nieporozumien (Knapp-Potthoff 1990: 83, za: Zydek-Bednarczuk 2015: 71-
72).

Jednym ze znanych i czesto cytowanych w literaturze modeli kompetencji
miedzykulturowej jest model rozwoju wrazliwosci miedzykulturowej Miltona Bennetta
(2004: 2), zaktadajacy rozwdj kompetencji w relacjach miedzykulturowych w miare
doswiadczania réznicy kulturowej przez jednostke. Twérca modelu zdefiniowat szes¢
stadiéw rosngcej wrazliwosci na réznice miedzykulturowe: od zaprzeczenia istnienia
réznic miedzykulturowych i obrony przed nimi, poprzez ich minimalizacje, nastepnie
akceptacje, az do petnej adaptacji i integracji. Kolejnym wartym wspomnienia modelem
jest model miedzykulturowej kompetencji komunikacyjnej Michaela Byrama. Wymienia
on sktadniki kompetencji miedzykulturowej, ktérymi sa: wiedza (informacje na temat
$wiata), $wiadomos¢ (np. istnienia réznic miedzykulturowych), umiejetnosci (m.in.
komunikacji, ustalania wzajemnych powigzan, analizowania kultur) oraz postawy
(m.in. otwartos¢, tolerancyjnosc) (Dervin 2016: 75). Swoje poglady w zakresie kompetencji
interkulturowej przedstawit réwniez Brian H. Spitzberg (1994: 380). Autor przedstawia
liste elementéw wchodzacych w skfad kompetencji interkulturowej, wymieniajgc m.in.
wrazliwos¢, empatie kulturowa, skutecznos¢ komunikacyjng, czy tez tatwosc adaptacji.

Podsumowujac mozna stwierdzi¢, ze gtéwnym celem edukacji miedzykulturowej
jest wspieranie posiadanych przez uczniéw wartosciowych postaw oraz modyfikowanie
niewtasciwych postaw i zachowan wobec ,Innych/Obcych”. Ksztattowanie kompetencji
miedzykulturowej jest natomiast gtéwnym zadaniem stojacym przed nauczycielami.
Kluczowe jest przygotowanie jednostek do zycia w Swiecie, w ktérym zréznicowanie
kulturowe jest na porzadku dziennym (Kaczmarek 2014: 60).

2. Kompetencja miedzykulturowa w biznesie miedzynarodowym

Wspotczesne kontakty biznesowe sprzyjaja interakcjom oséb reprezentujacychréznorodne
kregi kulturowe. Przedsiebiorstwa wkraczajagce na zagraniczne rynki nawigzujg kontakty
z zagranicznymi partnerami handlowymi. Panuje przekonanie, ze sukces firm dziatajacych

2 UNESCO Guidelines on Intercultural Education
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na rynku miedzynarodowym zalezy w znaczacym stopniu od umiejetnosci postugiwania
sie jezykami obcymi, chociazby podczas prowadzenia rozmoéw z partnerem biznesowym
mowigcym w obcym jezyku (Dudziak 2012: 94).

Dziatalno$¢ na rynkach miedzynarodowych to jednak nie tylko koniecznosc¢
znajomosci jezyka obcego. Rownie duze znaczenie ma znajomos$¢ otoczenia kulturowego
partnera handlowego. Uwzglednienie kontekstu kulturowego wptywa zaréwno na tre$¢
przekazu, jak i na przebieg oraz atmosfere wspotpracy. Moze zdarzy¢ sie, ze nieznajomos¢
obcej kultury doprowadzi do wielu niekorzystnych zjawisk, w tym réwniez przerwania
prowadzonych negocjacji, czy braku powodzenia planowanych przedsiewzie¢. Znajomos$¢
obcych zwyczajéw przydaje sie w wielu aspektach biznesu miedzynarodowego,
np. podczas rozmoéw negocjacyjnych, pracy przy wspdlnych przedsiewzieciach,
opracowywania przekazéw reklamowych na rynek polski itp. (Janeczek 2013: 40-41).

Réwniez zdaniem Geerta Hofstede rdéznice miedzykulturowe nabierajg
szczegblnego znaczenia w S$wiecie biznesu. Prowadzone przez niego badania nad
zagadnieniem wielokulturowosci w kontekscie zarzadzania organizacjami pozwolity na
wyodrebnienie czterech wymiaréw réznic kulturowych silnie wptywajacych na ksztatt
kultury organizacyjnej.?

Hofstede odnidst sie do réznic wystepujacych miedzy przedstawicielami réznych
kultur narodowych. Uzyskane przez niego wnioski okazaty sie niezwykle istotne dla
rozwoju nauki w obszarze réznic miedzykulturowych, szczegdlnie w dziedzinie biznesu,
Z uwagi na to, ze uczestniczyli w nich pracownicy korporacji IBM, majacej swe oddziaty
i filie w wielu krajach (Subocz 2012: 44). Wyrdzniane klasyfikacje kultur narodowych sa
przydatne podczas prowadzenia dziatalnosci gospodarczej na rynkach zagranicznych.
Dzieki znajomosci poszczegdlnych typdéw zachowan w sferze spotecznej oraz w sferze
biznesu mozna przewidywaé, w jaki sposéb cztonkowie danego spoteczenstwa beda
reagowac na poszczegdlne strategie przedsiebiorstw zagranicznych (Bartosik-Purgat,
Schroeder 2007: 205-207).

Kultury organizacyjne zgodnie z wynikami zaprezentowanymi przez Hofstede
réznig sie m.in. pod wzgledem roli przypisywanej jednostce i grupie (wyrézniamy kultury
indywidualistyczne i kolektywistyczne). Kolejnym wymiarem réznicujgcym kultury jest
dystans wiadzy, czyli stosunek do miejsca w hierarchii organizacji. Im wiekszy dystans do
wiadzy tym wieksza zaleznos¢ podwitadnych od ich przetozonych. Kultury réznia sie miedzy
soba réwniez stopniem unikania niepewnosci, swiadczagcym o stosunku danej kultury
wobec ryzyka (niskie lub wysokie unikanie niepewnosci). Przedstawiciele tych pierwszych
wykazuja sktonnos¢ do podejmowania ryzyka, podczas gdy przedstawiciele tych drugich
cenig poczucie stabilizacji i bezpieczenstwa. Tzw. meskosc - kobiecos¢ to kolejny wymiar
réznicujacy kultury. Wyrézniamy tu tzw. kultury meskie, w ktérych dominuje twarde
(oparte o zasady rywalizacji) podejscie do zycia organizacji, a takze kultury kobiece,
cechujace sie opiekunczoscia i wyrozumiatoscig w relacjach interpersonalnych. Ostatnim
z wymienionych wymiaréw jest orientacja krétko- badz diugoterminowa (Chajecki
2015: 7-11). W literaturze przedmiotu znane sg takze inne klasyfikacje kultur réwniez
uwzgledniajace kontekst biznesowy, w tym wymiary kultur zaproponowane przez
m.in. S. Schwartza, R. Gestelanda, E. Halla, F. Trompenaarsa i Ch. Hampden-Turnera (za:
Chmielewska-Muciek 2009: 329).

3Cytujac za R.W. Griffinem ,Kultura organizacyjna jest zestawem wartosci i norm, ktére pomagaja jej czton-
kom rozumie¢, za czym organizacja sie opowiada, jak pracuje i co uwaza za wazne”
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Jak wiec wida¢ kultury roznig sie pod wieloma wzgledami. Bardzo wazne
jest zatem uwzglednienie tych réznic przy wspétpracy z partnerami zagranicznymi.
Zrbéznicowanie nalezy uwzgledni¢ réwniez w kontekscie dydaktyki jezyka obcego, w tym
jezyka specjalistycznego.

3. Specyfika lektoratu Business English w grupach mieszanych narodowosciowo

Panuje przekonanie, ze istnieje $cista relacja pomiedzy jezykiem i kultura. Oznacza to, ze
miedzykulturowos¢ w przypadku nauczania jezyka obcego zyskuje specyficzny wymiar.
Nie ma mozliwosci, by nauczy¢ sie jezyka bez uwzglednienia kontekstu socjokulturowego.
Jest to szczegdlnie wazne przy nauczaniu o kulturze obszaru, ktérego jezyka nauczamy
oraz w pracy z grupami mieszanymi narodowosciowo (Myczko 2005: 30). Wejscie
w sytuacje komunikacyjna z przedstawicielem obcej kultury wigze sie nie tylko z potrzeba
sprawnosci w rozumieniu i tworzeniu wypowiedzi, lecz w rozumieniu réznorodnosci
(ibidem 27).

Wprowadzajac tresci programowe w grupach ztozonych ze studentéw réznych
narodowosci mozna napotkac¢ na rézne problemy i kwestie wymagajace szczegdlnej
uwagi prowadzacego zajecia. Ponizej zaprezentowatam problemy i wyzwania napotkane
podczas prowadzonych przeze mnie zaje¢ ze studentami w grupach mieszanych
narodowosciowo w podziale na problemy zwigzane z osobg uczacego sie oraz z osobg
nauczyciela:

Problemy i wyzwania zwigzane z osoba uczacego sie:

Staba znajomos¢ jezyka docelowego (angielskiego)

Generalnie mozna stwierdzi¢, ze w przewazajacej czesci znajomos¢ jezyka angielskiego
i umiejetnos¢ komunikacji w tym jezyku sa zdecydowanie stabsze w przypadku studentow
obcokrajowcéw niz w przypadku studentéw polskich. Wynika to m.in.z braku regularnego
kontaktu z tym jezykiem podczas wczesniejszych etapéw nauczania.* Powaznym
utrudnieniem podczas realizacji programu nauczania jezyka biznesowego jest brak
znajomosci podstawowych regut gramatycznych w stopniu uniemozliwiajgcym tworzenie
poprawnych wypowiedzi. Kolejnym problemem jest staba znajomos¢ stownictwa z zakresu
jezyka ogolnego. Obie wspomniane kwestie opdZniajg opanowanie tresci biznesowych
i sprawiajg, ze osoby te maja trudnosci w braniu aktywnego udziatu w lektoracie.

Staba znajomos¢ jezyka polskiego

Znajomos¢ jezyka polskiego w przypadku lektoratu jezyka angielskiego jest szczegélnie
wazna w przypadku ¢wiczen ttumaczeniowych (w parze jezykowej polski-angielski) oraz
przy pisaniu streszczen na podstawie tekstow w jezyku polskim. Studenci obcokrajowcy
nie znajacy doktadnego znaczenia stowa w jezyku polskim nie beda w stanie odda¢ jego
znaczenia w jezyku angielskim. Warto wspomnie¢ tu, ze szczegélnie duzo probleméw
sprawia Scisle branzowa terminologia (np. z zakresu makroekonomii czy rynkéw
finansowych), czesto nieznana wczesniej réwniez dla studentéw polskich. Ponadto,
analiza tekstow wystepujacych w jezyku polskim zajmuje studentom cudzoziemcom
o wiele wiecej czasu niz ich polskim kolegom.

*Wyjatek stanowig studenci studiujacy na kierunkach prowadzonych wytacznie w jezyku angielskim.
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Odmienny ,background”

Wczesniejsze etapy edukacji maja czesto decydujacy wplyw na pdzniejsze umiejetnosci
i kompetencje studentéw. Umiejetnos¢ tworzenia dtuzszych wypowiedzi pisemnych to
jedno z pdl, na ktérych absolwenci polskich szkét srednich radza sobie duzo lepiej od
ich kolegéw z innych krajéw, przede wszystkim krajow bloku wschodniego. Umiejetnos¢
ta nie we wszystkich przypadkach koreluje ze stabsza znajomoscia jezyka obcego.
Uczestnicy lektoratu przyznaja, ze udzielenie odpowiedzi na dane pytanie (np. ,Jakie sa
cechy idealnego menedzera?”) nawet w ich ojczystym jezyku sprawitoby im ogromne
trudnosci. Dodatkowa komplikacja jest sprostanie wymogowi limitu stéw przy dtuzszych
wypowiedziach. Do tego typu zadan przyzwyczajeni sa polscy studenci.

Kolejnym poleceniem, w przypadku ktérego czesto dominuja studenci polscy
jest wygtaszanie prezentacji. Wynika to z,,obeznania” z tym rodzajem wypowiedzi ustnej
podczas wczesniejszych etapéw nauczania. Réznice dotyczg nie kwestii poprawnosci
jezykowej, lecz sposobu prezentowania.

Nie zauwazytam natomiast réznic w zakresie pracy w grupie; z zadaniem tym
dobrze radza sobie zaréwno studenci polscy jak i zagraniczni. W przypadku dyskusji na
forum, biora w niej udziat studenci, ktérzy nie maja trudnosci komunikacyjnych w jezyku
angielskim. Osoby, ktérym jezyk angielski sprawia trudnos¢, nie wykazuja sktonnosci do
wypowiadania sie i w wiekszosci przypadkéw nie zalezy to od narodowosci studentéw.

Dodatkowo, warto wspomnie¢, ze studenci obcokrajowy sg zazwyczaj o kilka
lat mtodsi od polskich kolegéw, co moze nie jest decydujacym czynnikiem w zakresie
kompetencji jezykowych, jednakze nawet kilka lat réznicy w przypadku rozméw
o zakfadaniu firmy, czy tez negocjacjach biznesowych jest wyczuwalne.

Kolejng dos$¢ wazng kwestia jest korzystanie ze zrédet internetowych przy
odrabianiu prac domowych. Studenci czesto nie zdajg sobie sprawy, ze kopiowanie
cudzego dziefa nie tylko nie jest legalne, lecz nie stanowi odpowiedzi na zadane pytanie
czy polecenie. Postepowanie takie w wiekszosci przypadkéw nie wynika z ich lenistwa,
czy braku checi, lecz stworzenie wtasnej wypowiedzi stanowi dla nich czesto zbyt duze
wyzwanie.

Integracja studentéw

Bardzo czesto problemem doswiadczanym podczas zajec jest brak integracji pomiedzy
studentami réznych narodowosci, a w niektorych przypadkach wrecz niechec studentéw
wobec siebie. W trakcie zaje¢ moze dochodzi¢ do sytuacji, w ktérej tworza sie grupy ztozone
tylko ze studentéw jednolitej narodowosci/grupy jezykowej. Wrogi stosunek studentéw
wobec siebie moze by¢ rezultatem réznic swiatopogladowych, a czesto biezacej sytuacji
geopolitycznej.

Rozbiezne cele, potrzeby oraz oczekiwania studentow

Lektorat jezyka angielskiego moze stuzy¢ studentom w réznych celach. Dla obcokrajowcéw
przebywajacych tylko tymczasowo w ramach programu wymiany miedzynarodowej badz
miedzyuczelnianej lektorat jest tylko jednym z przedmiotéw ,do zaliczenia’, natomiast
dla cudzoziemcédw starajacych sie o prace w korporacjach miedzynarodowych moze on
stanowic¢ szanse na podniesienie atrakcyjnosci na rynku pracy. Warto podkresli¢, ze cel
jakiemu stuzy lektorat czesto determinuje stosunek studentéw do przedmiotu.

95



Nauczanie jezykéw obcych na uczelni wyzszej

Stosunek studentéw do lektora

Bardzo wazny jest stosunek studentéw do lektora, bezposrednio przektadajac sie na szanse
odniesienia przez lektora sukcesu. Jesli bowiem studenci traktuja lektora z dystansem
prawdopodobnie nie skorzystajqg z oferty dodatkowych zaje¢, czy ¢wiczen gramatycznych.

Pozostate problemy zwigzane z osobg uczacego sie

Niewymienionymi wczesniej problemami moga by¢ braki w umiejetnosciach studentéow
zwigzane ze specyficznymi cechami danej grupy studentéw. Mozna tu wymienic chociazby
nieznajomos¢ systemu pisma facinskiego np. przez studentéw pochodzacych z krajow
arabskich. Studenci ci czesto majg ogromne problemy z jezykiem pisanym, pomimo
bardzo dobrych umiejetnosci w jezyku moéwionym. Ponadto w przypadku ¢Ewiczen
tlumaczeniowych czesto mozna zauwazy¢ wystepowanie tzw. fatszywych przyjaciét
tlumacza (np. w parze jezykowej polski-rosyjski).

Problemy i wyzwania zwigzane z osobg nauczyciela i specyfika nauczanego
przedmiotu

Problematyczna tematyka zajec

Jako, ze studenci pochodza nie tylko zinnych panstw, ale réwniez reprezentuja rézne kregi
kulturowe oraz sa przedstawicielami odmiennych religii, moze dojs¢ do sytuacji, w ktérej
dany obszar tematyczny okaze sie zrédtem nieporozumienia, a nawet moze doprowadzi¢
do sytuacji konfliktu pomiedzy studentami. Przyktadami takich tematow sa: rola kobiet
w biznesie, rola i funkcje bankéw (w tym kwestia oprocentowania pozyczek), zakfadanie
wiasnej dziatalnosci gospodarczej, ustréj gospodarczy, czy tez rola panstwa w gospodarce.

Dostosowanie materiatéw dydaktycznych do potrzeb studentéw obcokrajowcéw
Dostepne na rynku podreczniki do nauki jezyka obcego niejednokrotnie nie sa
dostosowane do potrzeb grup mieszanych narodowosciowo. Na szczescie wiekszos¢
nowszych podrecznikéw do Business English zaktada opanowanie kompeteng;i
miedzykulturowej przez uczestnikdow kursu (por. Waecher 2013: 355-366). Problemem
moze okazac sie dostosowanie materiatdéw wtasnych lektora. W przypadku materiatéw
wjezyku polskim problematyczny mozeby¢zbyttrudnydobdrstownictwa, niezrozumiatego
dla zagranicznych studentéw pomimo deklarowanej przez nich znajomosci jezyka
polskiego.

Rola lektora w ksztattowaniu kompetencji interkulturowe;j

Wazna role odgrywa osoba kierujgca procesem nauczania.To wiasnie postawa nauczyciela,
jego przygotowanie merytoryczne do pracy w zawodzie, dobér pomocy dydaktycznych,
a ponadto zdobyta wiedza i doswiadczenie w kontaktach z przedstawicielami innych
kultur moze rozbudzi¢ zainteresowanie studentéw (Rapacka 2009: 8).

Ideatem jest wiec nauczyciel bedacy mediatorem (inter)kulturowym. Wazne
jest, aby byt jak najbardziej obiektywny i nie szerzyt przekonania o wyzszosci jego
kultury nad innymi. W literaturze przedmiotu znajdziemy réwniez inne okreélenia:
mediator miedzykulturowy>  (cross-cultural mediator), posrednik kulturowy (culture
broker), nauczyciel kompetentny interkulturowo, kompetentny uczestnik komunikacji
interkulturowej (Mihutka 2009: 63-64).

*Pojecie uzyte m.in. przez E.Bandure (2007).
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Ze wzgledu na fakt, ze nauczanie jezyka obcego zawsze jest procesem
interkulturowym, nauczyciele jezykéw obcych sg jednymi z najwazniejszych mediatoréw
(Kohler 2015: 3-4). Powinni wiec oni we wtasnym zakresie analizowa¢ obce kultury
i wprowadza¢ do swoich metod nauczania elementy wspierajace rozwéj kompetencji
interkulturowej wéréd ucznidw (zarbwno w wymiarze kognitywnym jak i afektywnym)
(Sercu 2005: 180-181).

Warto jednak wspomnie¢ w tym miejscu, ze zgodnie z badaniami
przeprowadzonymi przez Sercu,® nauczyciele czesto nie klada wystarczajacego nacisku na
rozwoj miedzykulturowych sprawnosci komunikacyjnych. Powodem moze by¢ to, ze nie
posiadaja dostatecznego poziomu wiedzy, sprawnosci oraz postaw miedzykulturowych
(Siek-Piskozub 2012: 103-104). Dlatego tak wazne jest szkolenie przysztych nauczycieli
w zakresie kompetengji interkulturowych (idem. 2014: 194).

Relacje lektora ze studentami

Jednym zkluczowych czynnikéw jest nastawienie lektora wobec studentéw oraz gotowosc
pomocy studentom jej potrzebujacym. Czesto pomoc ta moze wigzac sie z koniecznoscia
poswiecenia dodatkowych naktadéw czasowych lektora.

4. Mozliwosci uwzgledniania potrzeb studentéw obcokrajowcéw na przykltadzie
lektoratu jezyka specjalistycznego Business English

W kontekscie omdwionych wczesdniej problemoéw zarejestrowanych podczas lektoratu
Business English mozna zaproponowac szereg rozwigzan, ktére moga pomoc lektorom w
pracy z grupami mieszanymi narodowo, przy jednoczesnym ksztattowaniu kompetencg;ji
interkulturowej studentow.

Jednym z kluczowych zadan lektora jest wiasciwy dobdér tematyki zajed.
Na ile pozwola na to wytyczne programowe nalezy wiacza¢ jak najwiecej elementow
ksztattujgcych kompetencje interkulturowa wsrdd studentéw. Nie powinno sie wystrzegac
tematéw kontrowersyjnych, ale powinno sie je odpowiednio wprowadzaé, po to aby
unikna¢ niedomoéwien, spekulacji.

Kolejnym aspektem jest przygotowanie odpowiednich materiatdéw dydaktycznych;
musza by¢ one dostosowane do zréznicowanego odbiorcy. W niektérych przypadkach
konieczne jest zaadaptowanie materiatéw lub opatrzenie ich dodatkowym komentarzem.
Materiaty w jezyku polskim moga by¢ zrodtem watpliwosci wérdd studentéw, ktdrych
pierwszym jezykiem nie jest polski. Mozna rozwazy¢ udostepnienie studentom
stownikow w parze jezykowej: ich jezyk rodzimy - jezyk polski podczas zaje¢ oraz podczas
testow. Umozliwitoby to wyréwnanie szans studentéw zagranicznych w stosunku do ich
polskich kolegéw. Ewentualnie mozna ograniczy¢ do niezbednego minimum ¢wiczenia
wymagajace znajomosci jezyka polskiego, co oczywiscie nie zawsze jest mozliwe
w przypadkach, gdy egzaminy koncowe standaryzowane zawierajg tego typu ¢wiczenia.

Studentom niezaznajomionym z poszczegdlnymi typami zadan (jak w przypadku
tworzenia wspomnianych wczesniej dtuzszych wypowiedzi opisowych) nalezy zaoferowac
dodatkowe wyjasnienia oraz przyktady. W przypadku wykrycia skopiowanej tresci
z zrodet internetowych, nie nalezy ,kara¢” studenta brakiem zaliczenia, lecz spokojnie
i cierpliwie wyjasni¢ na czym polega polecenie i da¢ kolejna szanse na napisanie wtasnego
tekstu bez ,pomocy” w postaci gotowych prac. Ponadto nalezy zacheca¢ studentéw
do wypowiadania sie i przefamania bariery jezykowej. Celowi temu stuza dyskusje,

6Badania te uwzgledniajg dane uzyskane od 424 nauczycieli jezykéw obcych z 7 krajéw, w tym Polski.
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spontaniczne wypowiedzi, praca w parach/grupach (przy zatozeniu, ze s to grupy
ztozone z mieszanych narodowosci), rozwigzywanie studiéw przypadku oraz prezentacje
(przygotowywane réwniez w trakcie zaje¢, np. w celu przedstawienia wynikéw pracy
w grupach).

Wazne, aby materiaty i proponowane ¢wiczenia stuzyty rozwijaniu kompetencji
jezykowej, komunikacyjnejimiedzykulturowejwsréd studentéw polskichiobcokrajowcow.
Rozwijaniu kompetencji miedzykulturowej moga stuzy¢ tzw. ¢wiczenia miedzykulturowe,
polegajace na pracy z tekstami kultury, analizie zachowan codziennych, zachowan
charakterystycznych dla danej kultury, gtéwnie w aspekcie biznesowym oraz zdobywaniu
nowych doswiadczen kulturowych. Podczas lektoratu mozna réwniez wykorzystywac
m.in. ¢wiczenia symulacyjne, gre rél, rozwigzywanie zadan, projekty grupowe oraz
dyskusje, debaty, wywiady (por. Stankiewicz, Zurek 2014: 192-193).

Lektor moze w miare wiasnych mozliwoscizaproponowac studentom uczestnictwo
w zajeciach pozaprogramowych, badz tez zaproponowad rozwigzywanie dodatkowych
¢wiczen gramatycznych. Wiaze sie to jednak z dodatkowym czasem prywatnym
poswieconym przez lektora. Nierzadko lektor spotyka sie z brakiem zainteresowania ze
strony studentéw, co nie powinno zniecheca¢ do podejmowania sie tego typu inicjatyw.

Kolejnym zadaniem, przed ktérym staje lektor jest zachecanie studentéw do
integracji. Kilka zaje¢ przeznaczy¢ mozna na prezentacje poswiecone przedstawieniu
poszczegdlnych krajéw, z ktérych pochodza studenci, panujacych tam zwyczajow,
sposobdéw prowadzenia biznesu oraz ustroju gospodarczego. Nalezy zachecac studentéw
do zadawania pytan kolegom. Zabiegi te majg prowadzi¢ do uksztattowania u studentéw
wrazliwosci na odmiennosc.

Mozna roéwniez zacheca¢ studentéw do pracy w grupach mieszanych poza
zajeciami poprzez projekty wymuszajace kontakt studentéw réwniez w warunkach
pozalekcyjnych. W przypadku widocznej niecheci studentdw wobec siebie wynikajacej
z pozalekcyjnych czynnikéw, takich jak roznice Swiatopogladowe, rola lektora moze sie
ograniczy¢ do typowej mediacji.

Podsumowujac powyzsze rozwazania nad rolg kontekstu kulturowego
w glottodydaktyce, mozna stwierdzi¢, ze obecnos¢ réznic miedzykulturowych znaczaco
wptywa na proces nauczania jezyka specjalistycznego z dziedziny biznesu. Lektor musi
uwzglednic specyficzne potrzeby studentéw bedacych przedstawicielami réznych kregow
kulturowych poprzez m.in. dostosowanie materiatdw dydaktycznych oraz wtaczenie
¢wiczen ukierunkowanych miedzykulturowo.

Nalezy w tym miejscu réwniez zastanowic¢ sie, jakie wyzwania dla nauczycieli
jezykdédw obcych jako mediatoréw interkulturowych beda pojawiaty sie w przysztosci.
Z pewnoscig trzeba liczy¢ sie z faktem, ze procesy globalizacyjne sprzyja¢ beda dalszym
kontaktom z innymi kulturami, a na uczelniach wyzszych podtrzymana zostanie tendencja
wzrostowa liczby studentéw zagranicznych. Moze zdarzyc¢ sie tak, ze nie bedg oni stanowili
mniejszosci, lecz wiekszos¢ w grupach zajeciowych. Beda pochodzi¢ z réznych kultur,
niekoniecznie dopasowanych do kultury europejskiej. Wyzwaniem bedzie zatem taka
organizacja procesu dydaktycznego, aby sprosta¢ oczekiwaniom tej grupy studentéw,
jednoczeénie nie obnizajac poziomu nauczania i dbajagc o rozwijanie kompeteng;ji
miedzykulturowej zaréwno wsrdd studentow polskich, jak i cudzoziemcow.
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Nauczanie jezykdéw obcych na uczelni wyzszej

Dorota Juzwin
Wyzsza Szkota Filologiczna we Wroctawiu

E-learning: a Contemporary Tool in Teaching English Grammar

Streszczenie

Celem tego artykutu jest omoéwienie zalet i ograniczen zastosowania e-learningu w nauczaniu
jezykdéw obcych na przyktadzie prezentowanego hybrydowego kursu gramatyki praktycznej,
bedacego czescia modutu PNJA, w ktérym uczestnicza studenci filologii w Wyzszej Szkole
Filologicznej we Wroctawiu. W artykule oméwiono nastepujace aspekty kursu: metody przekazu,
tresci zawarte w kursie, cele zastosowania nowych technologii, rola nauczyciela oraz ocenianie.
Tresci kursu sg przedstawiane w piecdziesieciu procentach na platformie e-learningowej,
a w piecdziesieciu w trakcie tradycyjnych zaje¢ w klasie. Autorka zauwaza, ze uzycie platformy
Moodle umozliwia umieszczenie na stronie kursu réznorodnych materiatéw i zadan, ktére
ufatwiajg zindywidualizowane nauczanie, a takze daja mozliwos¢ studentom udzielania
sie towarzysko (przyktady sa przedstawione). Rola nauczyciela wydaje sie wieksza niz
W nauczaniu tradycyjnym, poniewaz jest on zaréwno projektantem kursu jak i jego moderatorem,
systematycznie obserwujacym aktywnos¢ oraz wyniki studentéw. Ocenianie jest prawdopodobnie
jedna z najwiekszych zalet kursu, poniewaz w wypadku zadan zamknietych, studenci otrzymuja
natychmiastowg informacje zwrotng, czesto opatrzong komentarzem. Problemy techniczne,
wystepujace nieczesto na platformie Moodle, oraz mozliwosci $ciggania, wydaja sie byc
najwiekszymi problemami w nauczaniu online, ale ich znaczenie jest ograniczone dzieki drugiemu
komponentowi kursu — nauczaniu w klasie.

Stowa klucze: e-learning, technology, gramatyka angielska, nauczanie online, ¢wiczenia jezykowe

Summary

The aim of this article is to discuss advantages as well as weaknesses of e-learning in foreign
language instruction while presenting a hybrid course, the PNJA Practical Grammar taught to English
Philology majors at the Philological School of Higher Education (WSF). The following aspects of
the course are discussed: methods of delivery, the content of the course, goals of using technology,
the role of the teacher and assessment. Fifty percent of the course content, accessed by philology
students at WSF, is uploaded onto the Moodle platform, a popular LMS, while the remaining half
is taught in a traditional classroom setting. The author observes that diverse content, including
a variety of meaningful tasks, can be uploaded onto the platform, giving students good conditions
for language learning, especially if tasks involve individual responses as well as the possibility of
socializing in English (examples are provided). The role of the teacher seems to be greater than in
traditional classroom instruction, since, being a content expert s/he must act both as the designer
and the moderator of the course, systematically monitoring students’ performance. Assessment
appears to be the greatest advantage of using the course, since in many closed tasks, students
receive instant feedback, often accompanied by a comment. Technical glitches, relatively rare on
Moodle, as well as the possibility of cheating seem to be the biggest problems of online education,
but in this course, they are offset by classroom instruction.

Key words: e-learning, technology, English grammar, online education, language activities
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Introduction

That the development of computer technology has influenced every aspect of our lives
sounds like a platitude. Why, then, shouldn’t technology have changed teaching and
learning? Whether or not educators applaud or criticize those changes, they have had,
and, more importantly, will have to adapt. Most teachers would agree with the statement
that online materials and activities currently available on the Internet have affected the
following areas of learning: first of all, methods of delivery (Bateson and Daniels 2012:
127-146), second, its content (Johnson and Brine 2012: 109-26), third its goals, fourth,
the role of the teacher, and last, but not least, student assessment. Not all of these changes
have been greeted with equal enthusiasm. For better or worse, however, educational
institutions as well as individual teachers have had to embrace new technology and try to
take advantage of its tools or risk being labelled “old-fashioned”. At the same time, it might
be argued that many students are not even fully aware of the extent of changes taking
place: they simply do not remember and cannot imagine learning without the Internet.
All of the above statements can generally be applied to education at different levels
and in different institutions, including those dealing with language teaching and learning.
Because of pedagogical possibilities inherent in technology, many traditional language
courses have evolved either into those taught exclusively online, or the so-called blended
or hybrid learning, which combines traditional, face-to-face instruction with some online
content. At WSF (Philological School of Higher Education) in Wroctaw, students who
major in English philology and begin learning a language at the elementary level take
part in the following hybrid practical English courses throughout their undergraduate
education: PNJA Practical Grammar and PNJA Integrated Skills. Both are designed in such
a way that 50% of the content is taught on the e-learning platform, which is used outside
the classroom. Consequently, students have to tackle the technological aspect of their
education and handle all typical problems of language learners simultaneously.

1. Methods of delivery

Nowadays, there is a myriad of technologies that can be used in delivering the content
of the course; they are discussed in some detail by Bateson and Daniels (2012: 127-146).
One should keep in mind, however, that these technologies are so often developed and
upgraded that they may seem obsolete by the time someone has thoroughly described
them; thus, educational institutions might find it necessary to choose a relatively simple,
but easily adaptable platform to upload new courses and update the old ones. The PNJA
Practical Grammar and PNJA Integrated Skills e-courses have been created on the 2.7
Moodle platform used by the Philological School of Higher Education. Moodle is a well-
known open-source Learning Management System (LMS), whose numerous resources and
modules can be easily adapted to the needs of a particular group of learners. Currently
over 320 courses are available to philology students on the e-learning platform at WSF,
including lectures and practical language courses. Students can accesss them through
their account using various electronic devices. (Technical details will not be discussed
in this paper) However, all asynchronous practical language courses uploaded onto
the e-learning platform are balanced by face-to-face instruction, taking place in
a traditional classroom setting. During the course, computers and/or other electronic
devices are hardly ever used in class.
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2.The content of the PNJA Practical Grammar e-course

While writing about the content of Computer Assisted Language Learning (CALL),
Johnson and Brine (2012: 90-108), draw the reader’s attention to the seemingly unlimited
number of language resources on the Internet, which might, in many cases, not help
but hinder a language learner, at first enthusiastic about acquiring a new tongue, but
eventually distracted and overwhelmed when faced with seemingly unlimited choices.
The abundance of various materials being uncontrollable, it is thus recommended
(by the e-learning department of the Philological School of Higher Education) that the
person designing a grammar or an integrated skills course should stay within strictly
defined limits while teaching a certain content to course participants. For academic
English instructors at WSF, this means getting their students to use the Moodle platform
systematically and efficiently rather than encouraging them to surf the Internet in search
of new resources. Thus, the student is sheltered from “excessive” or unnecessary content,
while staying focused on the topic at hand. The e-learning platform allows the teacher to
post materials or create various tasks in such a way that the course participants can handle
them without leaving this particular LMS. While designing, planning and creating activities
on Moodle, Practical Grammar instructors at WSF must keep two things in mind: first,
follow the general proficiency guidelines outlined by the Common European Framework
of Reference for Languages (CEFR) in order to align their teaching with international
standards; second, stay within the school’s frame syllabus, prepared and updated each
year by the PNJA coordinator. Both aim at reaching a certain level of proficiency within
a strictly defined time limit: at the end of their undergraduate course, students should
have mastered the foreign language they are majoring in at the C1 level.

Thus, to facilitate this proficiency-oriented learning, language learners are
provided with a course syllabus, in which grammar content is broken down into topics,
presenting clearly which of them will be taught during the course. In the second year
of their instruction, students are expected to learn English grammar at the B1 level in
their third semester, and at the B2 level in the fourth one. Since there are fifteen meetings
throughout the semester, the contents of the course are divided into fifteen topics; the
units in the e-course roughly correspond with the topics listed in the course syllabus.
Because learning practical grammar may help students improve their receptive and
productive skills (listening, reading, speaking and writing), each unit on the e-learning
platform consists of various materials, including written texts, grammar exercises, visuals,
audio materials, games and movie clips, all of which refer to this particular topic. Students
are free to explore the materials inside the unit in any order they want as long as the unit is
open (i.e. before the deadline), which means that while the course itself follows a one-way,
linear path, the contents of each unit can be explored in any order. The instructor might
choose to impose a stricter linear sequence, with lower units being the prerequisites to
those with a higher number. Even if that might seem like a logical step, teachers rarely
do that, taking into consideration different skills levels and individual preferences among
course participants.

In spite of its clarity and convenience, this linear course outline is sometimes
criticized for its relatively traditional format. Looking at the computer screen, one sees
the course divided into what looks like a typical list of topics; each of them contains course
materials and exercises marked by icons. Bates (2015: 112-113) refers to this type of layout
as“old wine in new bottles’, a comment which puts into question the format of the course.
Another critical remark refers to the high cost of implementing such an e-course, which
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apparently does little to change the classroom-type course structure, according to Bates
(2015: 112 — 113) wholly unsuited to new challenges and new technologies. Bates makes
an implicit suggestion that new technologies, which many teachers and students use
solely as a new means of delivery, should also give teachers an incentive to change the
very course structure, modify the tasks performed by students throughout the course and
rebalance the role of the teacher with that of the student. In other words, courses need
to be redesigned and rebuilt in a much more fundamental way, which is an idea earlier
expressed by Puentedura (2012).

Puentedura (2012), a consultant known as the creator of the SAMR model,
mentions the following stages of an online course development: substitution,
augmentation, modification and redefinition. Although the model has been criticized, and
the author’s teaching credentials questioned, it can serve as a useful point of reference
in the description of online courses. According to Puentedura (2012), course designers
typically need to go through a few stages before realizing the full potential of high-
tech tools, which will eventually allow them to create previously unconceivable tasks.
In the substitution stage, which comes first, materials presented online simply replace
the ones that can be distributed to students in face-to-face instruction. No “functional
improvement” (Puentedura 2012) has been achieved, which means that materials and
tools available online are just as good as (but not better than) tools applicable in real life.
Text documents and pictures are a good example of materials used at this point; the only
advantage of online materials, easily perceived by both students and teachers, is the use
of color and a better resolution. In the augmentation stage, which is the second stage of
online course development, technology still acts only as a substitute for a particular tool,
but it augments or improves it; e.g. images can be added to illustrate a particular concept,
or feedback can be provided instantenously. The first two stages are thus grouped
together and described as an “enhancement” of traditional learning, because they are
believed to improve it rather than transform it. The next two stages, by contrast, are
referred to as “transformation’, since they alter the process of learning dramatically. Thus,
in the modification stage, tasks can be almost entirely redesigned. In the redefinition stage,
as the name indicates, they are changed completely; it would be impossible to create such
assignments in traditional instruction. In the PNJA Practical Grammar e-course, the use of
VoiceThread is an interesting example of an online audio forum, a solution infeasible in
real life: students can discuss a problem or respond to each other’s remarks after a lapse of
time by using the so-called threaded oral discussion.

While describing the development of an online course, Puentedura (2012) provides
his own examples of materials and activities that correspond to the aforementioned
stages; many of them come from scientific fields which are quite distant from language
teaching and learning, e.g. those in which 3D imaging is of greater importance. It is
relatively easy, however, to group the materials in the PNJA Practical Grammar e-course
using Puentedura’s model, even if one disagrees with the very concept of “stages” that
a course designer or an institution must necessarily undergo in order to implement
e-learning effectively. In blended learning, technology and classroom instruction are
expected to complement each other and the development of an online component does
not lead to the elimination of face-to-face meetings, therefore there is no need to look
for solutions that will simulate classroom environment. Still, some documents and tasks
can be seen as a substitute for traditional teaching. Examples are numerous; they include,
but are not limited to text documents (e.g. a list of irregular verbs) or pictures (an image
illustrating the meaning of a phrasal verb) on the Moodle platform used instead of books,
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paper handouts or text and drawings on the board; while taking away the advantage
of using paper, still preferred by many teachers and students, technology offers color
and a better resolution.

Typical “closed” grammar exercises, including gapfill, transformation, short
answer, multiple choice and others can be seen as examples of “augmentation’”.
Whereas they generally do not differ from similar exercises presented in books, they often
have a built-in timer (to have a better control of passing time) and they provide instant
feedback, which means that students learn about their mistakes right away. These simple
features are often perceived as their greatest advantages.

When it comes to the idea of transformation, the Moodle platform offers many
possibilites. A traditional multiple choice test, which the students are familiar with can
be presented as the game, “"Who Wants to Be a Millionaire”. Students can also practice
their skills (e.g. naming English tenses) with “Snakes and Ladders” or questions with the
“Hangman’”. Puentedura (2012) implies in his writings that the stage which he labels
“redefinition” should be seen as the ultimate goal of online learning because it allows
educators to create previously inconceivable tasks. The idea as simple as adding suitable
links on the Moodle platform can be perceived as one redefining learning, since it allows
students to explore grammar on the Internet, beginning with pre-selected (by the teacher,
or the e-course designer), level-appropriate tasks. McGoun and Savage (2012: 29) remark
that at this point the teacher does not “own” the knowledge any more the way s/he did
in traditional classrooms. Instead, s/he helps the students explore and learn on their own,
with limited guidance. Another, relatively simple idea of transformation involves creating
a dictionary on the e-learning platform, which entails many students adding new words
to put together a coherent document.

While it is difficult to argue with the remark that technology has opened new
doors in education, which mightin fact be treated as both a reference to learner autonomy
and a description of changes actually taking place because of the inclusion of e-learning,
itis also relatively easy to ascertain that the “conservative” structure of the e-course on the
Moodle platform seems to work well with the PNJA Practical Grammar e-course. Below,
| will try to explain why.

Most importantly, the e-courses available at WSF are all asynchronous, taught
independently of classroom instruction, which gives students the opportunity to learn at
their own speed, though they must meet the deadline; some tasks will simply be closed
after a certain date. This particular feature gives the students both discipline and flexibility,
which are often perceived as the greatest advantages of e-learning. Each unit is focused
on one major grammar problem, and it contains various materials which can be grouped
in different ways:

1) “expository materials”, corresponding to the “presentation” stage of the learning process.
They fall into a few categories:

« text files (Figure 1) — usually in pdf or jpg format, designed to present a grammar
problem in a clear and concise way
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Verb tenses — explanations and exercises

Grammar 17510

Verb tenses

1. Affirmative

2. Negative

3. Interrogative

Present simple

They have a car.

They don't have a car.

Do they have a car?

Present continuous

He's reading now.

He isn't reading now.

Is he reading now?

Past simple

They saw 2 movie.

They dida't see 2 movie.

Did they see a movie?

Past continuous

Tt was saowing.

It wasa't snowing.

Was it snowing?

Present perfect

‘We have been thece.

‘We haven't been there.

Have we been there?

Present perfect continuous

You've been working hard

You haven't been working hasd.

Have you been working hard?

Past perfect

They had left oz Feance

They hadn't left for France.

Had they left for France?

Past perfect continuous

She had been waiting for him.

She hadn't been waiting for him.

Had she been waiting for him?

Future simple

Tt will snow this winter.

It won't snow this winter.

Will it snow this winter?

Future continuous

She will be raveling.

She won't be traveling.

‘Will she be maveling?

Future perfect

He will have arrived.

He won't have arrived.

Will he have arrived?

Future perfect continuous

You will have been working.

You won't have been working.

Will you have been working?

Conditional

I would fly there

Twouldn't fy theze

Would you fy thece?

Conditional continuous

They would be sleeping now.

They would't be sleeping now.

Would they be sleeping now?

Conditional perfect

She would have been there.

She wouldn't have been there.

Would she have been thege?

Future be going to

She's going t get martied.

She isn't going to get married.

Is she going 1o get married?

Figure 1. Text files - English tenses

« recordings (audio materials) (Figure 2) — in which a grammar problem is discussed,
usually by a professional teacher, but sometimes by students having trouble using
« aparticular grammatical structure

Questions in English

00:00 00:00

——

Review question formation in English by listening to this BBC recording. Then, go on to do all exercises with questions in this unit

Figure 2. Audio materials — questions in English

+  Power Point presentations (Figure 3)

Transitive Phrasal Verbs

Transitive phrasal verbs have objects.
Most transitive phrasal verbs are separable.

He called up his boss to
tell him he had overslept.

)‘

d his boss up to
tell him he had overslept.

A

=

Figure 3. A Power Point presentation: phrasal verbs

« short video clips, which combine audio materials with some visuals referring to
a particular grammar problem

« links to suitable websites, which might include some or all of the above. The latter
solution poses both an opportunity and a risk; once the students leave the platform,
they are likely to learn more, but may also start surfing the Internet, and thus waste
precious time; on the other hand they could find something of interest, although not
directly relevant to the course.

2) “closed” and “open” or “active” and “interactive” tasks, which sometimes also make use
of text-based materials, audio tracks (Figure 4), games, movie clips (Figure 8) etc. These
tasks are graded upon completion and cannot be accessed by students after the deadline,
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which means that they require some discipline and independence. They include a variety
of grammar exercises, games and other assignments which students must complete,
preferably after becoming familiar with the grammar problems presented at the beginning
of the unit.

00:00 0000 o i)

For all those times you by me
For all the truth that you me see
For all the joy you : to my life
For all the wrong that you (—___ ) right
For every dream you :] come true
Forallthelove | (] inyou

I'l be forever thankful baby
You're the onewho (] meup
Never [: me fall

You're the one who :] me through through it all

You :] my strength when | :] weak

Figure 4. A gapfill exercise with a song
LT A | & h. %
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17 1.8 -.20* 21 2 23
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Ocert odpowiedzi
Why is the train slowing down?

Odpowiedz
[present continuous]

Figure 5. Games: Snakes and Ladders

1 2 3 4 5 6 7 8 9 10

1 ICIH’OSE‘

L]

7

sl B | E|T
Sprawdz krzyzéwke Krzyzéwka zakoriczona Print
Poziomo
1: William (choose) the blue sweater for the trip.
4: When the children (spin) around, they became dizzy.
501 (throw) a rock into the lake
6: The waiter (lead) us to the table
8: We made a friendly wager on the game. | (bet) a dollar on my team

Figure 6. Games: A crossword

The division into“active”and“interactive” means that in the former students generally work
independently on the computer, answering closed questions, e.g. gap-fill, multiple choice,
short answer or others. This group of activities, corresponding to the “practice” stage of
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learning, includes a lot of quizzes, as well as games, in which giving the correct answer
means moving on to the next question or to the next level. These include the following:
a crossword (Figure 6), Hangman, Snakes and Ladders (Figure 5), and Who Wants to Be
a Millionaire (Figure 7). One of the advantages of this type of questions is instant feedback,
which students generally crave; in addition, many of those exercises are perceived as quite
entertaining.

sos0 @ itk X

Figure 7. Games: Who Wants to Be a Millionaire

- You just™
- Take it do'Tvn.

Figure 8. A movie clip with phrasal verbs

3) Apart from the “closed” questions, there are also “open” or “interactive” assignments,

which give the student the opportunity to apply the rules s/he has learned. They can be

treated as the “production” stage of the learning process, or independent performance of

the student. The e-learning Moodle platform at WSF offers such modules as

« a forum (Figure 9) - in which students are asked to take part in a discussion while
using relevant grammatical structures. The discussion is usually started by the teacher,
who also gives clear instructions referring to the desired structures

verbs Imagme
erundprachse

Learn

PromiseDon'tMind Afford

Let's focus on things we like, dislike, enjoy, hate ... Using the verbs commonly followed by gerunds or infinitives, express the way you feel about certain activities
Include a picture if you want. Respond to other students’ posts!

Figure 9. A forum: likes and dislikes

« aVoiceThread discussion (Figure 10) - this is the so called “threaded discussion”, which
is similar to a forum, except for the fact that posts are recorded rather than written.
Students have a chance to listen to each other and respond to each other’s comments.

+ a homework assignment — in which students are supposed to write or record
something, but have no access to other students’ files. These assignments have to be
individually graded by the teacher, who then has a chance to provide feedback.

« a movie clip followed by open questions (Figure 11) - indicating which structures
should be used in answering the question.
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< refresh % Open in a new tab?

E A job interview questions  (Slide 1 of 1) s dr Dorota Juzwin

Ewa Kamieniecka X

I was asked
inappropriate
questions when | was
searching for a job in

Figure 10. VoiceThread

Figure 11. A movie clip followed by open questions

3. Goals of using technology in grammar instruction

The learning and teaching objectives of blended learning have been much
discussed by both theoreticians and practitioners. Regardless of the type of goals
being discussed, it is widely assumed that they have to be set in advance rather than
formulated in the course of instruction. Pitler et al. (2007: 2-3) state that “technology’s use
in the classroom can have an additional positive influence on student learning when the
learning goals are clearly articulated prior to the technology’s use.” It might certainly be
argued that this applies to learning and teaching in general. In addition, Pitler (2007: 18)
maintains that if students using technology in the classroom are given a chance to set
their own objectives, which is facilitated by better “organizational and communication
tools”, their motivation seems to be greater than in a course where goals are determined
by the instructor. A similar remark is made by Salmon, who describes students interacting
in virtual space. In the description of her model of e-learning activities, Salmon observes
that students involved in various types of online tasks might in fact be engaged in an
active construction of knowledge rather than passive acquisition (Salmon 2013: 15-17),
which also implies making informed decisions about their education and setting their
own objectives. This observation reflects a constructivist approach to learning, e.g. a belief
that knowledge is, in fact, subjective, not objective, and that it is constructed rather than
simply acquired. In spite of a certain attractiveness of this approach, not all educators
would agree with the concept of the flexibility of goals, especially where international
standards of language proficiency have to be upheld: some of them, including Egbert
(2005: 11-12) maintain that technology should be used to support rather than subvert
instruction and that the aims of a blended or online course should be exactly the same as
those set in a traditional course.
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In addition, the much-lauded idea of the “flexibility of goals” might not be directly
applicable to all types of courses. In case of PNJA Practical Grammar, for example, the
expected outcomes are almost exactly the same as the ones of a traditional course. As has
been mentioned above, students are familiar with them because they are provided with
a complete, clearly-written, standards-based syllabus at the beginning of the semester.
The syllabus (Figure 12) briefly describes the topic (content) of each unit, grade distribution
and requirements that course participants must meet in order to complete the course
successfully.

Dorota Juzwin

2LES PRACTICAL GRAMMAR SYLLABUS 2015/2016 (FALL SEMESTER)

1. Course Description and Objectives

This is a practical course designed to help you learn English grammar. The course consists of 60 hours, including
classroom instruction (30 hours) and e-leaming (30 hours), which means that to a great extent students are
responsible for their own learning. Topics will be covered in the order shown below. Each of them w ill be
discussed in detail. with special emphasis on potential pitfalls. In order to facilitate participation, all reading
related to these topics should be done BEFORE the class session.

Students are obliged to bring their own course materials (grammar books, copies, and stationery).

2. Format

Attendance and participation are the key elements of this course. Students are encouraged to ask any questions
related to the topic. In class you will have an opportunity to improve your skills by applying the rules of grammar
to meaningful tasks.

3. Requirements and Grade Distribution

E-learning 40%
Midterm 20%
Final 20%
Attendance 10%
Participation 10%

Students must PASS the midterm and the final, complete the e-learning course AND earn at least 61% in
order to receive the credit.

4. Course Outline (tentative):

October 6.7 Tenses: irregular verbs

October 13.14 Tenses — revision exercises (continued)

Figure 12. The syllabus

At this point, one might ask the following question: why, then, use technology
in the first place if students in this course (PNJA Practical Grammar) do not negotiate or
contribute to the formulation of goals in any way? It seems that there are clear benefits of
e-learning even if students are not so independent as to set their objectives but instead
try to meet the ones stated in the syllabus. Egbert (2005: 5-11) describes a few optimal
conditions for language learning, discussed below with references to the PNJA Practical
Grammar course:

« the opportunity “to interact in the target language” — which students in the Practical
Grammar course do, using both forums and VoiceThread

« social interaction —again, the forum seems to be the best way to interact; the questions
asked by the instructor set the tone for the interaction, which can sometimes come
close to a“natural” conversation. Easy, informal topics such as “What do you like doing
in your free time?”encourage students to express themselves freely, while giving them
a chance to use structures with gerunds

« being engaged in authentic tasks — the students can practice e.g. typical questions
asked and answered during job interviews, while learning how to form questions in
English

« the exposure to and production of “varied and creative language” — students deal
with various texts, songs, even cartoons, which help them learn more advanced
grammatical structures; various audio recordings, movie clips and texts allow them
to develop receptive skills; later this passively acquired new grammar and vocabulary
will be used in audio recordings or written homework prepared by students

« enough time for feedback - students can take their time responding to some posts on
a forum; they must, however, remember about deadlines
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« supervision and guidance of learning - which happens continuously; some of
the feedback is provided by the platform itself, since certain exercises are graded
automatically while open tasks are assessed by the teacher

« learners’autonomy - this is probably one of the most frequently discussed advantages
of learning online, mentioned also by Krajka (2012: 39) the teacher helps the learners
to acquire the new language with relatively little control; instead they often make
decisions as to where, when and how they will learn the language, which requires
self-discipline and strong will; this autonomy does not go as far as defining their own
learning goals in the PNJA Practical Grammar course.

Egbert (2005: 5-6) also mentions “an atmosphere with an ideal stress/anxiety
level”When it comes to the PNJA Practical Grammar course, it appears that the perception
of stress is highly individualized: in general students seem to be under more pressure
when they display their skills in a classroom setting; working on the e-learning platform
might be perceived as less stressful, though, on the other hand, deadlines are set, forcing
the students to complete the tasks in a timely manner.

4, The role of the teacher

The role of the academic teacher of the PNJA Practical Grammar blended course
at the Philological School of Higher Education is certainly very different from the roles
described by Salmon (2013:8-9), who explains thatin many institutions“e-tivities designers”
often work separately and independently from “e-tivities moderators” The former, as
the job title indicates, are content experts who design a course, which can later be used
repeatedly by e-tivities moderators, who monitor the students’ online participation but
do not necessarily specialize in a given field. It appears that this “division of labor” might
be a necessary solution at bigger institutions, with a higher number of students taking
part in each class; it might also work better with students watching pre-recorded lectures
rather than actively learning a language. By contrast, at the Philological School of Higher
Education, a blended course is usually designed and taught by the same person, who is
also a content expert — an academic teacher, with the help of the e-learning department.

Thus, the teacher designs a hybrid course based on a frame syllabus, which should
not be different from the syllabus used in traditional classes. Before and throughout the
semester, his or her role is to do the following:

« acquire the necessary technical skills to prepare and upload various activities onto
the e-learning platform

« ensure that the units on the online platform are closely coordinated with on-campus
classes

« create units that contain expository materials, which present a grammar problem,
as well as the right proportion of “closed” and “open” tasks

« make the relevant parts of the course available and open to students

« give students enough time to meet the deadline so as to fulfill the promise of
“asynchronous learning”

« create tasks that will successfully simulate the optimal conditions for classroom
language learning

« examine and re-examine the content of the course; respond adequately when
students report an error or a problem
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« monitor the students’ participation

« make sure “closed” tasks are graded automatically and do not contain any errors

« assess open assignments as part of “formative assessment”; provide the necessary
feedback orally or in writing

« at the end of the semester assess students’ work throughout the semester as part of
“summative assessment’, allowing for technical problems that sometimes do appear
on the e-learning platform.

5. Assessment

As has been mentioned before, assessment — or grading, is essential in online instruction,
since it does not only allow the student to monitor his/her own progress in second
language acquisition but also motivates them to participate in the course’s e-learning
component. Pitler et al. (2007: 39) discuss two commonly known types of assessment:
formative and summative. A brief comparison of the two is necessary here, since grading in
e-learning is actually one of the greatest advantages of and reasons for using technology
in the first place. Butler-Pasco and Wiburg (2003: 211-212) advocate the application of the
Nintendo Principle, which can be regarded as a type of formative asssessment, since it
“states that every instructional activity should have embedded within it enough feedback
so that students always know what they are doing.’ In other words, “continuous feedback”
is essential to effective learning, it must be both “timely and relevant” (Hicks 2014), almost
instantenous, and this is what students have often come to expect when they take part
in an online course. The word “embedded” suggests automated assessment, generated
by the software, but pre-set by the teacher at the time of creating and uploading
the question. A time limit for each question or a quiz can also be interpreted as a type
of self-assessment; if the student runs out of time, s/he may come to realize that s/he
is unable to answer it correctly within a given time, which might mean that s/he needs
to review the material. The teacher can decide beforehand whether or not the student
should have a second chance to answer the question, or how many times s/he can try to
answer it correctly. The instructor can also provide feedback in the form of a comment,
which is uploaded beforehand (either in response to the student’s perfect performance or
easily predictable mistakes in grammar exercises), but will be displayed after the question
has been answered. This type of formative assessment is especially useful with different
types of grammar drills in the PNJA Practical Grammar e-course, where both speed and
accuracy matter and a delayed response might be deemed irrelevant.

Second, the assessment of “open” written or oral tasks requires the same
involvement of a teacher as in a traditional course, with the possibility of providing more
individualized written or oral feedback, which, having been recorded on the e-learning
platform, can be repeatedly accessed by the students. Butler-Pasco and Wiburg (2003:
72-74) mention the obvious, but often forgotten point that technology allows extensive
record keeping, which is advantageous for the teacher and the student; it may also facilitate
both formative and summative assessment: students’ progress can be easily monitored.

In spite of the obvious advantages of online assessment mentioned above, Salmon
(2013: 40-41) points out that, with the greater number of online resources, cheating has
become much more common simply because it is both easier to cheat, and in some cases,
harder to detect.

In the summative assessment, the teacher must consider all (or most) online tasks
as part of the hybrid course. Technical problems that students may encounter while using
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the e-learning platform should also be taken into consideration; e.g. if a student receives
an automatically generated grade of 0, it can be safely assumed that s/he must have had
a technical problem, so this particular grade should be disregarded. At the same time,
students must be made aware of the importance of the e-learning part of the course.
Since the syllabus presented in the introductory part of the e-course contains the section
called: “Requirements and grading distribution”, which states clearly that e-learning
accounts for 40% of the final grade, students should receive the grades they deserve.
Taking into account the fact that it is necessary to collect 61% in order to complete the
whole hybrid course, it is practically impossible to skip or ignore the e-learning part.
In other words, students who fail to do tasks on the Moodle platform, fail the whole PNJA
Practical Grammar course.

6. Conclusions

While it is hard to imagine effective foreign language instruction without the “human
touch” and real life communication, technology does present opportunities to enhance,
if not replace, face-to-face classes. The hybrid PNJA Practical Grammar course offers
a combination of traditional and online teaching with 50% of instruction in the form of
e-learning and 50% in a typical language classroom; thus, one might risk the observation
that the course has the advantages of both without the disadvantages of either: each
form of learning is balanced by the other. The platform is supposed to aid and enrich
language education taking place in reality. This is facilitated by a few distinctive features of
the course. First of all, a popular Learning Management System (LMS), with relatively few
errors, is used. The Moodle platform offers the possibilities of uploading various content
and creating a variety of tasks, which help develop both receptive and productive language
skills while focusing on grammatical accuracy. It might be said that all of them support
traditional goals of language teaching, which are clearly described at the beginning of
the course. Second, even if students do not actively participate in setting their own learning
objectives, those described in the syllabus are often easier to achieve, because technology
(in this case, online tasks on the Moodle platform) offers the possibility of asynchronous
learning, nullifying the constraints of time. Third, e-learning units are organized in such
a way as to correspond to real-life instruction taking place in the classroom. Within each
unit, learners do not have to follow any particular order while completing various tasks,
which gives them a degree of flexibility and independence. Fourth, each unit may contain
the following content: “expository” materials, “closed” and “open” tasks, which allow
learners to progress from a passive acquisition of grammatical structures, through
controlled practice, to a more active language production, though not necessarily in
any predetermined order. E-learning allows the teacher to differentiate instruction,
making it more interesting and fun, especially if there is a variety of tasks on
the Moodle platform. The online component of the course often gives students
the chance to use target language (English) in a number of meaningful tasks,
which simulate real-life communication. One might even argue then that
the optimal conditions for classroom language learning, such as social interaction in
the target language, participation in meaningful tasks, sufficient time for feedback,
to mention but a few, are easier to meet on the e-learning platform than during
traditional language classes with less individualized instruction. Additionally,
the online environment allows for language activities which would be infeasible in
a classroom; this characteristic of the course is referred to as the transformation of
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the learning experience, and, according to some researchers, is the ultimate goal of using
technology in teaching.

Technical problems that sometimes do arise on the e-learning platform can be
clarified during face-to-face meetings; students can also be assisted by the e-learning
department. The virtual setting that to some may appear artificial is offset by traditional
instruction, where the teacher can additionally motivate the students and warn them of
the consequences of cheating.
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Matgorzata tuszcz
Wyzsza Szkota Filologiczna we Wroctawiu

Teaching English Vocabulary with the Use of New Technologies versus
Traditional Tools in a Foreign Language Course in Higher Education

Nauczanie stownictwa angielskiego przy pomocy najnowszych technologii versus
tradycyjnych narzedzi na lektoracie jezyka angielskiego w szkole wyzszej

Streszczenie

Ostatnie lata pokazaty jak wielkie mozliwosci i innowacje niesie ze soba uzycie nowoczesnych
technologii podczas lektoratu jezyka angielskiego. Narzedzia Web 2.0 rewolucjonizujg proces
uczenia sie, w ktérym uczacy sie zmieniajg swoja pozycje z konsumenta na producenta i twodrce
(Downes, 2007 lub Oskoz, Sykes i Thorne, 2008). Takie narzedzia pomagaja w czytaniu, pisaniu
i skutecznym komunikowaniu sie (Healey i Warschauer, 1998) oraz w stworzeniu znaczacego
kontekstu poprzez dodanie “znaczenia rzeczywistego $wiata” podczas lektoratu jezyka angielskiego
(Sykes i inni, 2008).

Celem niniejszego artykutu jest zbadanie, w jaki sposéb nowe technologie (np. Popplet,
Animoto lub Answergarden) moga by¢ stosowane do nauki stownictwa jezyka angielskiego podczas
lektoratu jezyka angielskiego w szkolnictwie wyzszym. Badania empiryczne przeprowadzono na
czterech grupach studentéw polskiej szkoty wyzszej w celu pokazania jak ich stownictwo angielskie
mogto by¢ rozwijane i udoskonalane. Pierwsze dwie grupy nazwano ‘grupami papierowymi’;
wszyscy studenci w tych grupach uczyli sie stownictwa angielskiego z uzyciem tradycyjnych
narzedzi. Pozostate dwie grupy nazwano ‘grupami technologicznymi’; studenci w tych grupach
uczyli sie stownictwa angielskiego z wykorzystaniem nowych technologii. Analize danych
przeprowadzono w dwéch etapach, poréwnano wyniki testéw przed badaniami i wyniki testéw
po badaniach za pomoca testu Manna-Whitney’a w celu ustalenia czy wyniki i réznica w wynikach
byfa istotna statystycznie. Pozwolito to stwierdzi¢, ze nowe technologie sg cennymi narzedziami
W nauczaniu stownictwa angielskiego podczas lektoratu jezyka obcego w zakresie szkolnictwa
wyzszego.

Stowa klucze: nauczanie stownictwa angielskiego, nowe technologie w nauczaniu angielskiego
stownictwa, nauczanie angielskiego stownictwa w szkolnictwie wyzszym, narzedzia Web 2.0
W nauczaniu jezyka angielskiego

Summary

Recent years have shown that new technologies represent great opportunity and innovation in
a foreign language course. Web 2.0 tools revolutionise the learning process, transforming learners
from consumers to producers and creators (Downes, 2007 or Oskoz, Sykes, and Thorne, 2008).
Such tools help learners to read, write, and communicate effectively (Healey and Warschauer,
1998) as well as creating a meaningful context by adding ‘real-world relevance’in foreign language
courses (Sykes et al., 2008). The aim of this paper is to investigate how new technologies (for
instance, Popplet, Animoto, or AnswerGarden) can be applied to English vocabulary teaching and
learning in a foreign language course in higher education. Empirical research was conducted on
four groups of Polish higher education students in order to show how their English vocabulary
could be developed and improved. The first two groups were designated ‘paper groups”: all of
the students in these groups learned English vocabulary with the use of traditional paper tools.
The other two groups were designated ‘technological groups’: the students in these groups learned
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English vocabulary with the use of new technologies. The analysis of the data was conducted in
two stages: the results of pre-tests and of post-tests were compared using the Mann-Whitney test
to determine whether the results and differences between results were statistically significant. This
permitted the conclusion that new technologies are valuable tools in English vocabulary learning
in a foreign language course in higher education.

Key words: teaching English vocabulary, new technologies in English vocabulary learning, English
vocabulary teaching in higher education, Web 2.0. tools in English teaching

Introduction

Teaching of English vocabulary occupies a significant place in foreign-language teaching
methodology. The term vocabulary is perceived from various points of view by many
scholars (see Fairbanks and Stahl, 1986; Graves and Prenn, 1986; Duin and Graves, 1987;
Anderson, Herman, Nagy, and Pearson, 1987; Zimmerman, 1997; or Nagy and Stahl, 2006).
However, there is agreement among them that appropriate tools to teach new words
should be sought. New technologies have progressed rapidly in recent years, and may be
applicable to the teaching of English (see Wible, 2008; Brown, 1998; or Dwyer, Ringstaff, and
Sandholtz, 1997).Thus, there have been numerous studies on teaching English vocabulary
to students of different ages in various types of schools and at various levels, using a variety
of tools. However, there is very little literature on teaching English vocabulary in a foreign
language course in higher education with the use of new technologies.

The present article aims to bridge the gap between teaching English vocabulary
in a foreign language course in higher education and new technologies. Thus, empirical
research was conducted by the author of the article. Four groups of Polish higher education
students were taught English vocabulary using different tools. The first two groups used
traditional tools (for instance, paper books or paper dictionaries); the other two groups
used new technologies (for instance, Popplet, Animoto, or AnswerGarden). The results of
students’ pre-tests and post-tests were analysed in order to learn whether groups using
new technologies achieved higher test scores. Moreover, the results were analysed using
the Mann-Whitney test to verify potential differences and their statistical significance. This
enabled the author of the article to state whether new technologies have a great positive
impact on teaching English vocabulary in a foreign language course in higher education.

1. Literature review

The literature shows that scholars have been interested in applying new technologies in
foreign language classrooms. A great deal of research has been conducted on how digital
tools can be used and how students can benefit from them (see Wible, 2008; Brown, 1998;
or Dwyer, Ringstaff, and Sandholtz, 1997). However, little has been said about enriching
students’knowledge of vocabulary with the use of new technologies in a foreign language
course in higher education.
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1.1 The importance of vocabulary

The importance of teaching the vocabulary of a foreign language has been stressed
by many scholars since 1910, when John Dewey stated that words are instruments for
thinking about the meanings they express. Furthermore, “words embody power, words
embrace action, and words enable us to speak, read, and write with clarity, confidence,
and charm” (Duin and Graves, 1987: 312). Thus, it is worth examining what knowledge
of a word means. According to Fairbanks and Stahl (1986: 72), knowing a word means
understanding its definition and its approximate contextual usage. Moreover, many
researchers agree that knowing a word is “an incremental process that takes time and
repeated exposures” (Graves and Prenn, 1986, or Nagy and Stahl, 2006). According to
some researchers (Anderson, Herman, Nagy, and Pearson, 1987) only a few exposures
may be sufficient for learners to acquire a new word. However, with additional exposures,
the learner may learn the word more rapidly.

Three primary aspects areindicated in the process of knowing a word (Zimmerman,
1997):

1. the subtleties of a word’s various meanings,

2. the ranges of those meanings,

3. the suitability of the word in context.

Therefore, it is helpful to conclude that a word cannot be understood by
the student after only one or two experiences with the word. According to Smith (1998),
the process of vocabulary learning never stops; it is a natural and lifelong process that
must extend to meaningful and comprehensible contexts (Harmon, Hedrick, Vintinner,
Willeford, and Wood, 2009).

Vocabulary is often learned by students in schools where teachers show them
the most vital and interesting words. However, students’ acquisition of vocabulary is often
carried out informally and incidentally rather than formally and intentionally (Anderson,
Nagy, and Perman, 1985). Twenty-five to 50 per cent of students’ annual vocabulary
acquisition is associated with incidental learning while reading (Anderson, Herman, Nagy,
and Pearson, 1987). Overall, vocabulary growth is visible when we “immerse students in
words in a variety of ways and get them personally and actively involved in constructing
word meanings” (Bennett-Armistead and Duke, 2003: 182).

1.2 New technologies and vocabulary learning and teaching

There are many ways to teach and learn vocabulary and many tools that help learners
to acquire words; however, there is no single way and no single tool that must be used
(Blachowicz, Fisher, Ogle, and Watts-Taffe, 2006). There are four factors that teachers should
bear in mind while considering vocabulary teaching strategies (Flanigan and Greenwood,
2007):

1. the students they are teaching,

2. the nature of the words they decide to teach,

3. their instructional purposes in teaching each of those words,

4. the strategies they employ to teach the words.

Teaching English vocabulary with the use of new technologies in a foreign
language course in higher education can incorporate the four factors presented above
and enable both explicit and implicit vocabulary learning.
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Researchers have proved that different types of web-based vocabulary activities,
forinstance, multiple-choice, fill-in, or cloze passages (Nelson, 1998) and online dictionaries
and quizzes (Cobb, Horst, and Nicolae, 2005) develop memory connections in learners
between the forms and meanings of the words. Thus, learners are able to place new words
in a meaningful context and remember them using mechanical techniques.

The use of new technologies by students brings other benefits. Such tools enable
learners to stay constantly connected and to share information with their peers at any
time, anywhere, with the use of different modalities (Jacobs, 2011), and to be creative
(Adler and Brown, 2008). Furthermore, they help to “facilitate the attainment of learning
goals for individuals with wide differences in their abilities to see, hear, move, read, write,
understand English, sustain attention, organise, engage, and remember” (Brand, Dalton,
and Favazza, 2012: 134).

Generally, new technologies are valuable tools that should be incorporated
into English vocabulary teaching. However, this should be accompanied by appropriate
training and understanding of the instructions for these Internet tools (Kelly and Ma,
2006).

2. Methods

This section illustrates the project developed for developing English vocabulary among
higher education students. During the research, four groups of Polish higher education
students were taught English vocabulary using different tools.

2.1 The aim of the research

The aim of the project was to bridge the gap between the use of new technologies and
development of English vocabulary among higher education students in a general English
course. The question of whether new technologies are more effective than traditional
tools was the main research problem.

2.2 The participants

The project was carried out during one term on a group of 104 higher education students
in a foreign language course of general English using New English File Intermediate (Third
Edition). The research was conducted on four groups. The first two groups (Paper group 1
and Paper group 2) studied English vocabulary using traditional tools, i.e. paper textbooks,
paper exercise books, paper dictionaries, and paper photocopies. The remaining two
groups (Technological group 1 and Technological group 2) learnt the same material using
Internet tools, i.e. Popplet, Animoto, Kahoot!, AnswerGarden, Vocaroo, Voki, and Quizlet.
Each group consisted of 26 students.
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2.3 Location

The research was conducted at Jan Grodek Vocational School of Higher Education
during a general English course as part of the working experience of the author of
the present article. All of the students were studying for a bachelor’s degree; the research
was conducted during obligatory English classes that the students attended as a part of
their course.

2.4 Procedure

Four groups participated in the study. The first two groups (Paper 1 and Paper 2) were
taught using traditional teaching tools, whereas the other two (Technological 1 and
Technological 2) were taught with the use of new technologies.

Before starting the study, all of the students took a pre-test to confirm that they
did not then know the vocabulary that was to be tested later. This test consisted of:

1. translating words into Polish,

2. translating words into English,

3. matching English words with their definitions,

4. placing the correct word in a sentence,

5. proposing a synonym/antonym.

Following the pre-test, all the students were taught English vocabulary based on
New English File Intermediate (Third Edition) for one term with the use of various tools, i.e.
traditional paper tools for paper groups and technological tools for technological groups.
At the end of the term all of the students from all four groups took a post-test that was the
same as the pre-test.

2.5 Data analysis

The data that was taken into consideration during the analysis comprised the average
results of pre-tests and post-tests for all four groups. All possible combinations of
comparisons between paper and technological groups were analysed. This was intended
to verify potential differences in English vocabulary between paper and technological
groups from both pre-tests and post-tests, as well as the statistical significance of any
such differences. The analysis was carried out using the Mann-Whitney test. This enabled
the determination of whether the use of technological tools could be beneficial for both
teachers and learners.

3. Results and discussion

The following section illustrates the analysis of test results from paper and technological
groups of higher education students from a general English course.

3.1 Pre-test results
Prior to teaching of English vocabulary, each group took a two-page pre-test, which was

identical to the post-test. The test results form the basis of the analysis. The tests consisted
of five exercises:
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1. translating words into Polish,

2. translating words into English,

3. matching English words with their definitions,

4. placing the correct word in a sentence,

5. proposing a synonym/antonym.

The overall number of points was 50. The average number of points from the pre-
test in every group was 20 points, that is, 40%. In the first exercise, the average number of
points was 5, i.e. 10%. In the second exercise, the average number of points was the same,
thatis, 5 (10%). In the third exercise, the average number of points was 3 (6%). In the fourth
exercise, the average number of points was the same as for the first and second exercises,
that is, 5 (10%). In the fifth and last exercise, the average number of points was 3 (6%).
The most difficult exercises for all students were the third (matching English words with
their definitions) and fifth (proposing a synonym/antonym). The results of the pre-test are
presented below.

Table 1. The average results of the pre-test for the paper and technological groups

Higher education learners
Average number of points Percentage
= 2 o o
3 2 S S
£ g s £
153 153 o 5 & 53 o oh
o <) — N © © — N
Pre-test & ) < < & ) = =
— « 2 = — N = 2
p | 2| F|EF| | :|E|Z
8 8 c = g g S S
A~ A g g ~ A £ £
g g 3 3
= = = =
Exercise 1 5 5 5 5 10% 10% 10% 10%
Exercise 2 5 5 5 5 10% 10% 10% 10%
Exercise 3 3 3 3 3 6% 6% 6% 6%
Exercise 4 5 5 5 5 10% 10% 10% 10%
Exercise 5 3 3 3 3 6% 6% 6% 6%

3.2 Post-test results

After one term of learning English vocabulary, all groups took a two-page post-test.
Technological groups achieved better results in comparison with paper groups: Paper
1 scored 72% and Paper 2 scored 74%, whereas Technological 1 scored 96% and

Technological 2 scored 94%.

In the first exercise, the average number of points in all groups was 10 (20%). In the
second exercise, the average number of points was the same, that is, 10 (20%). In the third
exercise, the average number of points in paper groups was 8 (16%) and in technological
groups 10 (20%). In the fourth exercise, the average number of points in paper groups was
5 (10%) and in technological groups 10 (20%). In the fifth and last exercise, the average
number of points in Paper 1 was 3 (6%) and in Paper 2 was 4 (8%), whereas the average
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number of points in Technological 1 was 8 (16%) and in Technological 2 was 7 (14%).
The most difficult exercises for all students were, as in the pre-test, the third (matching
English words with their definitions) and fifth (proposing a synonym/antonym). The results
of the post-tests show differences of 20-22% and 22-24% between all combinations
of comparisons between paper and technological groups, which was, according to
the Mann-Whitney test, statistically significant (p-value <0.0001). The results of the pre-
test are presented below.

Table 2. The average results of the post-test for the paper and technological groups

Higher education learners
Average number of points Percentage

=" & =Y ="

LB R L o E

g g = & 2 g = &

Post-test En Eo ‘Té § ED ED —§ E
= Il ) )
Exercise 1 10 10 10 10 20% 20% 20% 20%
Exercise 2 10 10 10 10 20% 20% 20% 20%
Exercise 3 8 8 10 10 16% 16% 20% 20%
Exercise 4 5 5 10 10 10% 10% 20% 20%
Exercise 5 3 4 8 7 6% 8% 16% 14%

Table 3.The average overall results of the post-test for the paper and technological groups

Higher education learners
Average number of points Percentage

=" & = ="

= = = =

e e e e

53 53 oh o & & 13 h

2 2 - = £ £ = =

- - - R A -

i | 2| f| 22| i| 2|2

g g S S g g c c

& A £ £ A ~ £ £

3 3 2 g

= Il = =
Pre-test 20 20 20 20 40% 40% 40% 40%
Post-test 36 37 48 47 72% 74% 96% 94%
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4. Limitations

One of the limitations of the present study was the number of students taking part in
the research, which was limited to 104 students at the same state university. This may
be a small sample; thus the results cannot be generalised to all EFL teaching situations.
Therefore, it would be worth conducting a study including students from various state
universities at different levels. Moreover, time was also limited; it would be worth observing
students’progress in each group over a longer time period. Thus, the article provides initial
data for further studies.

5. Conclusions

Currently, the emergence of new technologies is having a great impact on English
vocabulary teaching. Web 2.0 tools have many advantages and very often replace
traditional paper books. Such tools allow collaboration between students, adaptation to
the abilities of different students, enjoyable learning, and retention of English vocabulary.

The research confirmed that new technologies could be used for English
vocabulary teaching. The results indicate that students who learned English vocabulary
with the use of Web 2.0 tools had higher scores on English tests. A difference of 20 to 24%
between paper and technological groups of higher education students during a general
English course is significant and implies that such tools should be implemented in English
vocabulary teaching.
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Szukam i mysle, wiec jestem
- WebQuest na lektoracie jezyka obcego

Streszczenie

W dobie cyfryzacji i Internetu naturalne wydaje sie wykorzystywanie technologii informacyjno-
komunikacyjnej (TIK) nazajeciach jezyka obcego.WebQuest to rodzajpracy projektowejzachecajacy
ucznia/studenta do wyszukiwania w Internecie informacji niezbednych do wykonania okreslonego
zadania, np. rozwigzania przedstawionego problemu, podjecia odpowiedniej decyzji, znalezienia
przekonujacych argumentéw. Pracujac na podstawie jasno sprecyzowanego scenariusza lekcji oraz
wskazanych przez nauczyciela materiatow zrodtowych, uczacy sie korzystaja z Internetu w sposéb
metodyczny systematyczny i przemyslany. Technika WebQuestu rozwija umiejetnos¢ wyszukiwania,
porzadkowania, przeksztatcania i Swiadomego wykorzystywania informacji w celu wykonania
zadania i zaprezentowania jego wyniku. Obok umiejetnosci stricte jezykowych, korzystanie
z techniki WebQuestu przyczynia sie do rozwijania pozgdanych przez przysztych pracodawcow
kompetencji miekkich, takich jak umiejetnos¢ krytycznej analizy informacji, rozwiazywania
problemoéw, pracy zespotowej, korzystania z TIK, czy skutecznego przedstawiania wynikdéw swojej
pracy. Celem niniejszego rozdziatu jest przedstawienie techniki WebQuestu - jej gtéwnych zatozen,
poszczegolnych elementéw, mozliwych sposobdw wykorzystania, a takze analizy jej zalet i wad.
Opis wybranych typow WebQuestéw zostat wzbogacony o przyktadowe zadania, ktére mozna
dostosowac do potrzeb ucznidw na lektoratach jezyka ogdlnego lub specjalistycznego.

Stowa klucze: WebQuest, CALL, TIK, lektorat jezyka obcego, szkolnictwo wyzsze

I Search and Think, therefore | Am
- WebQuests in Foreign Language Teaching at Tertiary Level

Summary

In the era of digitalization and the widespread use of the Internet, it seems essential to introduce
some elements of information and communication technology (ICT) in the language classroom.
WebQuest (WQ) is a type of inquiry-based project work in which learners search the Internet in
order to complete a specific task. Since the learners follow a clearly delineated sequence of tasks
and refer to a limited number of pre-defined Internet sources, they learn how to use the Internet
in a constructive, systematic and methodological way. Consequently, WebQuests create additional
opportunities for language practice and help develop the ability of finding, selecting, analyzing
and transforming relevant information. It is worth underlining that WebQuests contribute to the
development of such soft skills as analytical thinking, problem-solving, teamwork, computer
literacy and successful presentation skills, which are highly valued by prospective employers. This
paper aims to present the WQ format, its objectives, components as well as its advantages and
possible setbacks. The list of WQ task types is supplemented with a number of activities that can
be applied in the university-based classroom to teach foreign languages for general and specific
purposes.

Key words: WebQuest, CALL, ICT, foreign language teaching, higher education
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Wprowadzenie

Ciagty rozwdj i rozpowszechnianie sie technologii komputerowej maja wptyw na wiele
aspektéw zycia prywatnego i zawodowego wspodtczesnego cztowieka. Internet stat
sie nierozerwalng czescig codziennosci i nieodwracalnie rozszerzyt wachlarz kanatéw
komunikacji miedzyludzkiej i wymiany informacji. Nie bez znaczenia jest tez wplyw
technologii na uzycie jezyka - obecnie skuteczna komunikacja jest zzasady szybka, zwiezta
i efektywna. Komunikujac sie zarowno w jezyku ojczystym, jak i jezyku obcym, obok
tradycyjnych sprawnosci jezykowych, takich jak pisanie, czytanie, mowienie i stuchanie,
we wspoétczesnym Swiecie niezbedna wydaje sie umiejetnos¢ skutecznej komunikacji za
posrednictwem komputera, zwanej takze komunikacja sieciowa (ang. computer-mediated
communication, CMC) (Chapelle, 2003; Garrett, 2009).

Biorac pod uwage powyzsze zmiany, rozwijanie u uczacych sie umiejetnosci
skutecznego korzystania z obcojezycznych zasobdéw Internetu oraz komunikowania sie
poprzez rézne $rodki przekazu wydaje sie naturalnym celem nauczania jezyka obcego.
Jak zauwaza H. Widta, ,Kluczowg umiejetnoscia w spoteczenstwie informacyjnym staje
sie (...) sprawne dotarcie do wiedzy” (2009: 183). Nie dziwi zatem rosnaca popularnosé¢
wspomaganego komputerowo nauczania jezykdédw obcych, ktérego powszechnie
uzywany skrét CALL pochodzi od anglojezycznej nazwy tego podejscia, tj. computer-
assisted language learning. Beatty definiuje CALL jako ,kazdy proces, podczas ktorego
uczacy sie uzywa komputera w celu poprawienia swoich umiejetnosci jezykowych” (2003:
7). Zgodnie z tg definicjg CALL obejmuje wykorzystywanie catej gamy oprogramowania i
sprzetu komputerowego w edukacji jezykowej, zaczynajac od prostych edytorow tekstu,
po bardziej skomplikowane i zaawansowane technologicznie multimedia i programy
do nauki jezykéw. Wazna role w CALL odgrywaja takze szeroko pojete zasoby Internetu,
z ktorych cyfrowi tubylcy, ktérymi bez watpienia sg dzisiejsi studenci, korzystaja kazdego
dnia.

Internet to nie tylko skrzynka pocztowa, wyszukiwarka czy portale
spotecznosciowe, lecz takze niezliczona liczba informacji i danych dostepnych dzieki
komputerom osobistym i urzadzeniom mobilnym. To dane, do ktorych siegamy
wielokrotnie kazdego dnia, dane, z ktérych mozemy takze korzystac na zajeciach z jezyka
obcego. Zasoby Internetu stanowig niewyczerpane zrédto pomocy dla nauczyciela,
a takze ¢wiczen i materiatéw zrodtowych dla os6b uczacych sie jezyka obcego. Niniejszy
rozdziat poswiecony jest technice WebQuestu (WQ), u podstaw ktorej lezy korzystanie
z zasobow Internetu w celu realizacji konkretnego zadania jezykowego. W dalszej czesci
zostang przedstawione definicja techniki WQ, jej cele, poszczegdlne etapy oraz typowe
rodzaje zadan. Chociaz technika ta jest skutecznie uzywana w nauczaniu przedmiotéow
niejezykowych i na r6znych etapach edukacyjnych, rozdziat ten skupia sie na stosowaniu
WQ w nauczaniu jezykéw obcych dla celéw ogdlnych i specjalistycznych na uczelniach
wyzszych.

1. Technika WebQuestu

Historia techniki WebQuestu siega lat dziewiecdziesigtych XX wieku, kiedy to dwaj
specjalisci zajmujacy sie technologig edukacyjng na uniwersytecie w San Diego, prof.
Bernie Dodge i dr Tom March, zaprojektowali zadanie polegajace na wykorzystywaniu
danych pozyskanych z Internetu w celu rozwigzania rzeczywistego problemu. B. Dodge

'Thumaczenia z jezyka angielskiego zostaty dokonane przez autorke.
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(1995: 10) definiuje WebQuest jako:
typ zadania projektowego, w ktorym wiekszos¢ lub wszystkie wykorzystane informacje
pochodza z Internetu. Webquest nie ogranicza sie do wyszukiwania informacji w sieci,
lecz zacheca do ich twérczego wykorzystania, przez co wspomaga myslenie krytyczne na
poziomie analizy, syntezy i ewaluacji.

Zgodnie z powyzsza definicja pochodzace z Internetu dane s3 wykorzystywane do
realizacji praktycznego zadania, ktérego efektem jest konkretny wytwér lub dziatanie.
Stworzona z mysla o nauczaniu przedmiotéw niejezykowych, technika WQ szybko znalazta
zastosowanie w nauczaniu jezykéw obcych grup w réoznym wieku i na réznych poziomach
Zaawansowania.

Warto tu wspomnie¢, ze cele WebQuestu sg w duzej mierze tozsame z gtdwnymi
zatozeniami pracy projektowej (Mikina & Zajac, 2006) czy podejscia zadaniowego
w nauczaniu jezykéw obcych (Kabzinska, 2014; Nunan, 2004), ktére podkresdlaja role
zadan w rozwijaniu kompetencji komunikacyjnej. Nie chodzi tu jednak o tradycyjne
¢wiczenia podrecznikowe polegajace na mechanicznym powtarzaniu nowego materiatu,
lecz o zadania majace konkretny cel i nawigzujace do czynnosci i problemoéw, z ktérymi
stykamy sie w zyciu codziennym. Europejski system opisu ksztatcenia jezykowego (ESOKJ)
definiuje tego typu zadanie jako:

kazde celowe dziatanie, uwazane za konieczne, by rozwigzac jaki$ problem, wypetnic¢
zobowigzanie lub zrealizowac¢ dazenie; ta definicja obejmuje catg game dziatan, takich jak
np.: przesuwanie szafy, pisanie ksiazki, uzyskiwanie okreslonych warunkéw droga negocjacji,
gre w karty, zamawianie positku w restauracji, ttumaczenie tekstu z jezyka obcego lub
przygotowywanie gazetki szkolnej przez grupe uczniéw (Rada Europy, 2003: 21).

Tak zdefiniowane zadanie, bedace réwniez podstawa techniki WQ, umozliwia uczacym sie
porozumiewanie sie w jezyku obcym w sytuacjach zblizonych do prawdziwych sytuacji
komunikacyjnych. Przyktadami zadan jezykowych opartych na technice WQ moze by¢
stworzenie ulotki na dany temat, zaplanowanie wyjazdu lub szkolenia, znalezienie
argumentéw niezbednych do przeprowadzenia dyskusji, napisanie okreslonego typu
tekstu itp. Realizujgc WQ, uczacy sie nie wyszukuja wymaganych informacji w catych
zasobach internetu, lecz korzystajg z wybranych przez nauczyciela zrédet, ktére oprocz
linkéw do konkretnych stron internetowych moga takze zawiera¢ tradycyjne dokumenty
tekstowe i materiaty audio/wideo. Co ciekawe, w celu uzyskania niezbednej informacji
studenci mogga zosta¢ poproszeni o skonsultowanie sie z ekspertami w danej dziedzinie
(bezposrednio lub przez forum/czat internetowy).

2. Typy WebQuestow

Wybér typu WQ jest uzalezniony od poziomu jezykowego studentéw i omawianego
tematu. Ponizej przedstawiam wybrane typy WQ zaproponowane przez B. Dodge’a na
stronie www.webquest.org, wraz z sugestiami ich wykorzystania na lektoracie jezyka
obcego. Nalezy tu podkresli¢, ze niezaleznie od typu WQ, praca studentéw nie powinna
ograniczac sie do skopiowania i wklejenia znalezionego w Zrédtach tekstu - oryginalna
tres¢ kazdorazowo powinna by¢ odpowiednio streszczona lub sparafrazowana.

1. Zadanie sprawozdawcze - to najczesciej spotykany i stosunkowo prosty typ WQ,
ktéry polega na wyselekcjonowaniu, przetworzeniu i prezentacji znalezionych w
zrédtach informacji. Przyktadowe zadanie moze polega¢ na udzieleniu odpowiedzi
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na postawione pytania (np. na temat Swiat Wielkanocnych lub systemu edukag;ji
w réznych krajach) i przedstawieniu wynikéw w formie prezentacji lub raportu. Mimo
pozornej prostoty ten typ WQ moze by¢ stosowany na réznych poziomach nauczania,
réwniez na zajeciach jezyka specjalistycznego.

2. Zadanie kompilacyjne - jest bardziej skomplikowane od zadania sprawozdawczego,
gdyz realizacja projektu koncowego wymaga zestawienia informacji pochodzacych
z wielu zrédet. Do tej grupy WQ mozna zaliczy¢ zadanie, w ktérym sposrdd zbioru
przepiséw kucharskich studenci musza wybrac te, ktére odpowiadajg konkretnym
kryteriom (np. dania wegetarianskie, meksykanskie, itp.). Inne zadanie polega na
przygotowaniu kilku ofert wakacyjnych spetniajagcych wymagania okreslonej grupy
docelowej (np. rodziny z dwéjka matych dzieci, grupy studentéw, mitosnikdw sportéow
ekstremalnych, itp.), a w przypadku grupy inzynierbw - na wyborze urzadzenia,
oprogramowania, czy projektu zgodnych z zamoéwieniem hipotetycznego klienta.

3. Zadanie detektywistyczne - polega na rozwigzaniu zagadki lub odkryciu tajemnicy
na podstawie dostepnych informacji. B. Dodge (2002) proponuje zadanie ,Krdl
Tutenchamon: Czy to byto morderstwo?’, w ktérym uczacy sie szukaja odpowiedzi na
to pytanie w dostepnych Zrédtach historycznych. Z grupa studentéw prawa zadanie
detektywistyczne mozna dodatkowo wzbogaci¢ przeprowadzajac symulacje rozprawy
sadowej w oparciu o zebrane wczesniej dane na temat dowolnej sprawy karnej czy
cywilnej.

4. Zadanie dziennikarskie - w tym WQ uczacy sie wyszukuja informacje na
temat aktualnego lub historycznego wydarzenia w celu sporzadzenia raportu lub
sprawozdania zgodnego z okreslong przez prowadzacego forma dziennikarska, np.
reportaz, komunikat, fragment filmu dokumentalnego. Cho¢ zadanie tego typu wydaje
sie by¢ idealne dla studentéw dziennikarstwa, $miato moze by¢ takze zastosowane
z innymi grupami jako forma urozmaicenia zaje¢ z pisania.

5. Zadania argumentacyjne — odnoszg sie w rzeczywistosci do trzech typéw zadan
sprowadzajacych sie do wyszukiwania argumentéw, a nastepnie wykorzystywania
ich do realizacji zdefiniowanego wczesniej celu. W zadaniu szukania konsensusu
uczestnicy daza do osiggniecia porozumienia i wypracowania konsensusu w okreslonej
sprawie. Zadanie perswazyjne polega na wykorzystaniu zgromadzonych wczesniej
dowodow i argumentéw w celu naktonienia drugiej strony do zmiany stanowiska.
Z kolei w zadaniu analitycznym uczacy sie analizujg materiat Zrodtowy pod katem
zaleznosci przyczynowo-skutkowych lub réznic i podobienstw miedzy wybranymi
zjawiskami, a nastepnie wykorzystujg zebrane informacje w eseju argumentacyjnym,
projekcie lub podczas dyskusji na wybrany temat.

6. Zadanie kreatywne - polega na wykorzystaniu réznych umiejetnosci, wiedzy,
a takze wyobrazni w celu stworzenia okreslonego produktu, na przyktad plakatu,
przedstawienia, programu radiowego lub telewizyjnego, gry, itp. Podczas lektoratow
przyszli inzynierowie moga zaprojektowa¢ nowe urzadzenie lub zaproponowac
nowatorskie rozwigzanie technologiczne, a osoby z kierunkéw pedagogicznych moga
stworzy¢ autorski WebQuest na wybrany temat i dla okreslonej grupy wiekowe;j.

7. Zadanie samopoznania — zacheca do korzystania z zasobdéw Internetu w celu
gtebszego samopoznania lub samodoskonalenia. Na lektoracie sprawdzi¢ sie moze
adaptacja zaproponowanego przez B. Dodge’a (http://webquest.org/sdsu/taskonomy.
html) zadania,Co bede robi¢, gdy bede dorosty”, w ktérym na podstawie internetowego
testu psychologicznego studenci okreslaja swoje mocne i stabe strony, by nastepnie
dokona¢ wyboru $ciezki zawodowej zgodnej ze swoimi predyspozycjami. Inne
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¢wiczenia tego typu moga nawigzywac bezposrednio do doswiadczen edukacyjnych
studentow i tym samym przyczynic sie do wzrostu efektywnosci procesu uczenia sie.
Na przykfad w oparciu o strony internetowe opisujace rézne techniki i strategie uczenia
sie jezykow obcych studenci sa zachecani do wyprébowania wybranych strategii,
a nastepnie zrelacjonowania swoich doswiadczen i obserwacji.

8. Projekt badawczy. Ten typ WQ wydaje sie szczegdlnie przydatny dla studentéw
uczelni wyzszych, gdyz zaktada przeprowadzenie mini-projektu badawczego
w oparciu o metody naukowe. Uczacy sie stawiajg i testujg hipotezy, weryfikuja
informacje pochodzace z réznych zrédel, a nastepnie analizujg wyniki i formutuja
whnioski koncowe. Cato$¢ badania moze zostaé przedstawiona za pomoca krétkiego
artykutu, prezentacji ustnej lub w formie plakatu naukowego. Przyktadem tego typu
WQ moze by¢ zestaw zadan, w ktérych studenci projektuja i przeprowadzajg badanie
na temat postrzegania Polakéw przez obcokrajowcow. W tym celu zapoznaja sie
Z opracowaniami internetowymi dotyczacymi stereotypow na temat Polakéw, i na
podstawie tych danych przygotowuja ankiete, ktdrg nastepnie przeprowadzajg wséréd
studentow Erasmusa lub online. Otrzymane wyniki moga takze stanowi¢ podstawe
odrebnych zaje¢ poswieconych aspektom interkulturowym.

3. Struktura WebQuestu

Czas trwania WQ jest uzalezniony od wybranego tematu, ztozonosci zadania, a takze
potrzeb i poziomu jezykowego studentéw. Nauczyciel moze zdecydowac sie na realizacje
projektu krotkotrwatego, obejmujacego 1 lub 2 jednostki zajeciowe, lub trwajacego
nawet 1 miesigc projektu dtugoterminowego. Scenariusz WebQuestu sktada sie z kilku
jasno zdefiniowanych etapéw:

1. Wprowadzenie (ang. introduction) - petni funkcje informujace i motywujace.
Gtéwnym celem pierwszego etapu WQ jest zainteresowanie uczacych sie omawianym
tematem, na przykfad przez projekcje krotkiego materiatu filmowego, przeczytanie
artykutu prasowego, przeprowadzenie burzy mdzgoéw, dyskusji na kontrowersyjny
temat, czy rozmowy na temat opinii i doswiadczen studentéw. Dodatkowo, w ramach
przygotowania jezykowego do gtéwnego zadania, studenci moga zosta¢ poproszeni
o wykonanie ¢wiczen gramatycznych i/lub leksykalnych.

2. Zadanie (ang. task) — zawiera opis procedury i rezultatu koncowego zadania.
Wynikiem pracy, w zaleznosci od typu realizowanego WebQuestu, moze by¢
prezentacja (ustna lub multimedialna), odpowiedz na pytania, plakat, broszura, strona
internetowa, praca pisemna, nagrania audio/wideo itp. Zapoznajac studentéw z celem
zadania i spodziewanym rezultatem WQ, warto takze przedstawi¢ i omowic kryteria, na
podstawie ktérych wyniki pracy beda w koncowej fazie ocenione.

3. Zasoby/zrédta(ang.resources)-tolistawybranych przezprowadzacegoiniezbednych
do realizacji WQ zrédet. Zadanie oparte na wyselekcjonowanych wczedniej stronach
internetowych pozwala na efektywna prace i, co za tym idzie, znacza oszczednos¢ czasu
na zajeciach. Co wiecej, mozliwo$¢ odnoszenia sie nie tylko do zasobdéw Internetu, lecz
takze do réznego typu dokumentéw i informacji uzyskanych od ekspertéw imituje
proces wyszukiwania danych w zyciu codziennym i w sytuacjach akademickich.

4. Procedura/proces (ang. process) — zaktada realizacje WQ w oparciu o dostarczone
przez nauczyciela wskazéwki oraz prezentacje wynikéw koncowych. Na tym etapie
studenci wykonujg WQ na podstawie scenariusza zawierajacego liste poszczegélnych
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krokéw, sugerowane sposoby wykonania zadania, wskazane formy wspotpracy, a takze
okreslajacego ramy czasowe niezbedne do osiagniecia celu. Zakonczenie tego etapu
stanowi prezentacja okreslonego w punkcie drugim rezultatu projektu.

5. Ewaluacja (ang. evaluation) - polega na omawianiu jakosci pracy i jej zgodnosci
z ustalonymi uprzednio kryteriami oceny. Oceniajac wyniki WQ, prowadzacy moze
skorzysta¢ z jednej lub kilku dostepnych technik udzielania informacji zwrotnej.
Jedng z nich jest indywidualna lub grupowa analiza mocnych i stabych stron pracy,
ktdérg mozna, ale nie trzeba, zakonczy¢ wystawieniem konkretnej oceny. Warto takze
zacheci¢ studentéw do samooceny lub oceniania kolezenskiego, ktére pozwolg na
gtebsza i bardziej krytyczna refleksje nad wykonanym przez siebie zadaniem. Udzielajac
informacji zwrotnej na temat wynikow pracy podczas WQ na zajeciach (Czura, 2016),
nauczyciel moze skorzysta¢ z takich kryteridw oceniania jak: poprawnos¢ jezykowa
(poprawnos¢ gramatyczna, leksykalna, ortograficzna, fonetyczna), zaséb stownictwa
i/lub struktur gramatycznych, ptynnos¢ jezykowa, zgodnos¢ z poleceniem, spdjnosc
tekstu, organizacja tekstu/prezentacji, argumentow, czy jakos¢ wspotpracy. Lista ta
w zadnym wypadku nie jest zamknieta — dobdr kryteriéw zalezy w duzej mierze od
celéow oraz formy zadania korcowego. Proces oceniania utatwia tabela zawierajaca
dokfadny opis wybranych kryteridow. Dzieki tak przedstawionym kryteriom udzielona
informacja zwrotna staje sie bardziej precyzyjna, rzetelna i zrozumiata. Ponizej
umieszczono propozycje schematu tabeli wraz z przykladowym opisem kryteriéw
wymowy i ptynnosci jezykowej.

Tabela 1. Przyktad tabeli zawierajacej wybrane kryteria oceny WebQuestu.

Kryterium Punkty
0 1 2 3 Suma
Kryterium 1
Kryterium 2
Bledy w wymowie | Liczne bledy Nieliczne bledy Wymowa
uniemozliwiajg w wymowie w wymowie poprawna lub
zrozumienie znacznie tylko nieznacznie | zawierajgca
Wymowa Lo .. .. .0
wypowiedzi. utrudniajg utrudniajg nieliczne bledy
zrozumienie zrozumienie. niezaktocajgce
wypowiedzi. zrozumienia.
Bardzo liczne Wypowiedz Wypowiedz Wypowiedz
i przedtuzajgce z licznymi dos¢ plynna z plynna, prawie
si¢ zawahania; zawahaniami, nieznacznymi bez pauz,
Phnnosc bardzo liczne powtdrzeniami powtdrzeniamii | powtdrzen i
4 powtdrzenia; i pauzami; zawahaniami. zawahan.
bardzo wiele zda# | wiele zdan
niedokoriczonych. | niedokoriczonych.

6. Podsumowanie (ang. conclusions). Ostatnia czes¢ WQ ma na celu refleksje na temat
procesu realizacji WQ oraz korzysci (zaréwno jezykowych jak i pozajezykowych)
wynikajacych z wykonania zadania.
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4. Zalety i wady techniki WQ

W technice WQ, podobnie jak w pracy projektowej i podejsciu zadaniowym, jezyk obcy
nie jest celem samym w sobie, lecz stanowi narzedzie umozliwiajgce wykonanie zadania.
Korzystajac z materiatéw autentycznych i uzywajac jezyka w realistycznych sytuacjach,
studenci maja okazje rozwija¢ wszystkie sprawnosci jezykowe (méwienie, pisanie,
czytanie, stuchanie), a takze ¢wicza skuteczno$¢ komunikacyjna. Prowadzenie negocjacji,
wyrazanie wiasnej opinii, szukanie konsensusu podczas realizacji WQ sprzyja rozwijaniu
kompetencji socjojezykowych i pragmatycznych.

Obok korzysci stricte jezykowych i komunikacyjnych, do niewatpliwych zalet
techniki WQ nalezy rozwijanie docenianych przez przysztych pracodawcéw umiejetnosci
miekkich.2 Wykonywanie poszczegdlnych zadan WQ rozwija w studentach umiejetnos¢
skutecznego wyszukiwaniainformacjiwzasobach Internetu, analizy dostepnego materiatu,
krytycznego myslenia oraz wyboru danych niezbednych do rozwigzania okreslonego
w zadaniu problemu (Vidoni & Maddux, 2002). Realizujgc zadania, studenci odwotujg
sie do swojej wiedzy, wyobrazni i kreatywnosci, ucza sie rozwigzywania probleméw
i osiggania porozumienia. Jako rodzaj pracy projektowej, technika WQ wymusza konkretne
dziatanie zmierzajace do osiagniecia okreslonego rezultatu we wspodtpracy z innymi.
W przypadku tego typu zadan sprawna realizacja wyznaczonego celu i jakos¢ efektu
koncowego sa zalezne od jakosci pracy zespotowej, odpowiedniego podziatu zadan w
grupie i umiejetnosci negocjacyjnych. Badania wskazujg, ze pomimo pojawiajacych sie
nieporozumien podczas wspdlnego wykonywania zadania, wiekszos¢ uczestnikow WQ
dostrzega korzysci wynikajace ze wspotpracy zinnymi uczniami (Bartoshesky & Kortecamp,
2003). Ponadto podsumowanie kazdego WQ stanowi prezentacja osiggnietego wyniku,
dzieki czemu studenci rozwijajg umiejetnosci prezentacyjne i oswajaja sie z wystapieniami
publicznymi.

W przeciwienstwie do tradycyjnych technik nauczania polegajacych na biernym
przekazywaniu wiadomosci i pamieciowym opanowaniu materiatu, WQ zacheca do
indywidualizacji, przez co sprzyja rozwojowi autonomii ucznia i wptywa na bardziej
pozytywne podejscie uczacych sie do przedmiotu (Gaskill, McNulty & Brooks, 2006).
Przekazanie czesci odpowiedzialnosci za wykonanie zadania studentom zacheca
ich do przyjecia postaw autonomicznych oraz bardziej aktywnego i samodzielnego
zaangazowania w nauke jezyka obcego. Autonomie studentéw mozna takze wspierac
przez odpowiednie zaprojektowanie opisanych wczesniej zadan samopoznania i dobér
materiatéw internetowych zawierajacych praktyczne informacje na temat strategii
i technik uczenia sie. Pracujgc z WQ warto takze korzystac ze stron poswieconych edukacji
jezykowej (np. anglojezyczny www.bbc.co.uk/learningenglish/ czy niemieckojezyczny
www.dw.com/de/deutsch-lernen/s-2055), dzieki czemu studenci zapoznaja sie z réznymi
mozliwosciami poszerzania wiedzy jezykowej réwniez poza zajeciami.

Inng waznga cechg techniki WQ jest jej uniwersalnos¢ i wszechstronnos¢. Chociaz
z zasady cel WQ powinien by¢ realizowany we wspétpracy z innymi uczestnikami
kursu, mozliwe jest takze zastosowanie tej techniki w pracy indywidualnej, co wydaje
sie szczegodlnie przydatne w e-learningu, lub gdy WQ jest stanowi element nauczania
hybrydowego (ang. blended learning). Co wiecej, ze wzgledu na spora rozpietosc
tematyczng i otwartos¢ na tresci przedmiotowe, technika WQ jest czesto stosowana

2 Dalsze informacje dotyczace kompetencji miekkich dostepne sg w Zaleceniu Parlamentu Europejskiego i
Rady z dnia 18 grudnia 2006 r. w sprawie kompetencji kluczowych w procesie uczenia sie przez cate zycie
[Dz.U. L 394 z30.12.2006].
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w edukacji interdyscyplinarnej, zintegrowanym ksztatceniu przedmiotowo-jezykowym
(CLIL) oraz nauczaniu jezyka specjalistycznego. E. Gajek (2012) z kolei wskazuje na prawny
aspekt wykorzystania WQ i sugeruje, ze praca z ta technika stanowi znakomitg okazje do
zapoznania studentéw z zasadami ochrony wtasnosci intelektualnej oraz wykorzystywania
wolnych zasobéw Internetu.

Inny wazny problem stanowi wybér odpowiednich stron internetowych, ktory
moze okazac sie szczegdlnie ktopotliwy w przypadku nauczania jezykéw specjalistycznych.
Warto doda¢, ze weditug B. Dodge'a (2001) sukces WebQuestu jest w duzej mierze
zalezny od jakosci materiatéw zZrédtowych. Odpowiednio dobrane zZrédfa powinny byc
wiarygodne, rzetelne i dostosowane do zainteresowan i poziomu jezykowego uczacych
sie. Jego artykut z,,FOCUS: Five rules for writing a great WebQuest” (2001) zawiera szereg
praktycznych porad dotyczacych wyboru ciekawych i angazujacych stron internetowych.
Z kolei w przypadku WQ majacych na celu rozwijanie jezyka specjalistycznego dobrym
rozwigzaniem wydaje sie przeprowadzenie konsultacji z ekspertem w danej dziedzinie
lub zaangazowanie samych studentéw w proces wyboru stron internetowych
odpowiadajacych ich specjalizacji.

5. Podsumowanie

W odréznieniu od tradycyjnych typéw zadan, technika WebQuestu zacheca do uzywania
jezyka obcego w sytuacjach komunikacyjnych, a takze wptywa na rozwoj umiejetnosci
pozajezykowych, w tym wysoko cenionych na rynku pracy kompetencji miekkich.
Dzisiejsi studenci to czesto cyfrowi tubylcy, ktéry korzystaja z Internetu i innych osiggniec
technologicznych kazdego dnia i w wielu dziedzinach zycia. Wtaczanie elementéw CALL
na zajeciach jezykoéw obcych wydaje sie zatem nieuniknione, a rozwijanie umiejetnosci
skutecznejkomunikacjiza posrednictwem komputera staje sie jednymzzadan nauczyciela.
Z jednej strony przygotowanie i realizacja WQ wymagaja naktadu czasu, lecz z drugiej
daja wymierne korzysci jezykowe i pozajezykowe. Co wiecej, zastosowanie praktycznych
zadan zorientowanych na uzyskanie konkretnego rezultatu w réznych sytuacjach
komunikacyjnych moze mie¢ wptyw na sposéb postrzegania lektoratéw jezyka obcego
przez studentéw i ich motywacje do nauki. Nalezy jednak pamieta¢, ze skuteczno$c
i atrakcyjnos¢ omawianej techniki zalezy w duzej mierze od jakosci samego zadania, ktére
powinno by¢“autentyczne, ciekawe i przydatne”dla studentéw (March, 2005: 19).
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Przyktadowe strony internetowe na temat techniki WQ

— www.webquest.org - Portal redagowany przez tworcéw oraz zwolennikéw techniki
WQ, bedacy obszernym zrédtem wiedzy o WQ oraz mozliwych zastosowaniach tej
techniki. Poszczegdlne typy WQ mozna z kolei znalez¢ na stronie: http://webquest.org/
sdsu/taskonomy.html

— http://ux.up.krakow.pl/~brtek/webquest/ - Polskojezyczna strona poswiecona
WebQuestom. Warto tu zwrdci¢ uwage na liczne przyktady WQ oraz pomoc w tworzeniu
wiasnych zadan (opcja dostepna po zalogowaniu).

— http://www.enauczanie.com/metodyka/webquest — Praktyczny opis WQ w jezyku
polskim

— http://questgarden.com/ - Zbiér anglojezycznych WebQuestow.

— https://www.teachingenglish.org.uk/article/webquests - Strona zawierajaca
podstawowe informacje na temat WQ oraz linki do materiatéw dla ucznia i dla
nauczyciela.
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B-learning na lektoracie jezyka wtoskiego
- wady i zalety pracy z platformg Moodle

Streszczenie

B-learning to metoda ksztatcenia, ktéra taczy tradycyjne metody nauki z nauczaniem zdalnym przy
zastosowaniu np. platformy Moodle. Podczas pracy ze studentami uczacymi sie jezyka wtoskiego
w ramach lektoratu wskazane jest wykorzystanie tej wiasnie formy nauki obok tradycyjnej
metody pracy z podrecznikiem na zajeciach. Lektorat jezyka wioskiego jest generalnie lektoratem
drugiego jezyka, bywa fakultatywny, stad tym bardziej potrzebne s3 inne elementy motywujace
do nauki. Materiat realizowany na zajeciach zebrany w jednym miejscu, zawsze dostepny z wiasna
baza ¢wiczen stanowi pomoc zaréwno dla studenta zdolnego jak i stabszego. Moze wzbudzi¢
zainteresowanie przedmiotem, zacheci¢ do samodzielnej pracy i do obcowania z jezykiem takze
poza zajeciami w sposéb obecnie preferowany przez studentéw.

W artykule zostaty zaprezentowane wybrane fragmenty autorskiego kursu jezyka
wioskiego na platformie Moodle w systemie b-learningu wraz z zestawem ¢wiczen stownikowych
i gramatycznych w programie Hot Potatoes oraz typy zadan quizowych sprawdzajacych wiedze. Na
przyktadzie kilku tematéw pokazano podziat materiatu gramatycznego i stownikowego w ramach
danego tematu wraz z rozszerzeniem o zagadnienia brakujace w podreczniku lub omdwione
pobieznie. Ponadto zostaty przedstawione wady i zalety wykorzystania b-learningu na przyktadzie
wiasnych doswiadczen z punktu widzenia nauczyciela oraz wyniki ankiety przeprowadzonej
wsrdd studentow korzystajacych z platformy wraz z ich uwagami, sugestiami i propozycjami jej
udoskonalenia.

Stowa klucze: b-learning, platforma Moodle, Hot Potatoes, lektorat jezyka obcego, jezyk wtoski

B-learning as a Part of the Italian Language Course - Advantages and Disadvantages of
Working with the Moodle Platform
Summary

B-learning is a teaching method which combines traditional teaching methods and e-learning with
the use of the Moodle platform. While working with students of Italian as a foreign language, it
is advisable to use this form of learning in addition to the traditional techniques of working with
the textbook in the classroom. The Italian language course is an optional foreign language course,
therefore various additional elements are useful to motivate the learners. The material taught in
the classroom is collected in one place and accompanied by its own set of exercises. The fact that
it is always available makes it very convenient for learners. It can be helpful for students of different
linguistic aptitude. This type of course can awaken interest in the subject, encourage independent
work and contact with the language outside the classroom, in a way which is nowadays preferred
by students.

The article presents some excerpts of the author’s course on the Moodle platform in
the system of b-learning with a set of vocabulary and grammar exercises in the program Hot
Potatoes and the types of tasks which check students’ knowledge. The structure of grammatical
and vocabulary material within particular topics was based on the example of a few topics.
The material on the platform also includes items missing in the textbook or discussed briefly.
Moreover, the advantages and disadvantages of the application of b-learning are presented on
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the basis of the author’s own experience. They are shown from the point of view of both the teacher
and the students. The article discusses the results of the questionnaire conducted amongst students
who used the Moodle platform, including their observations, recommendations and suggestions
for improvement.

Key words: B-learning, Moodle Learning Platform, Hot Potatoes Program, Italian language course,
Italian language

Wprowadzenie

Ksztatcenie na odlegto$¢ ma az 300 lat tradycji. Prawdziwy rozwdj takiej edukacji miat
miejsce w XX wieku poprzez ksztatcenie korespondencyjne, radio i telewizje. W formie
korespondencyjnej oraz telewizyjnej szczegdlnie popularna byta nauka jezykéw obcych.
W XXI wieku Internet podtagczony do komputera zapoczatkowat ere e-edukacji czyli
nowoczesnej odmiany ksztatcenia zdalnego. Grazyna Penkowska (2010) stwierdza, ze sie¢
to optymalne $rodowisko uczenia sie w polskich szkotach wyzszych. Poprzez e-learning
mozna zrealizowac zdalnie wszystkie cele danego etapu edukacji a poprzez b-learning
(blended learning — kurs mieszany lub hybrydowy) uzupetnia¢ tradycyjng forme zajec
przenoszac ich cze$¢ na platforme edukacyjna. B-learning jest to wiec model ksztatcenia,
ktérytaczytradycyjnemetodynaukiznauczaniemzdalnym przyzastosowaniunp.platformy
Moodle. B-learning jest nazywany inaczej ksztatceniem komplementarnym. Autorem tego
pojecia jest prof. Maciej Tanas, a jego istotg jest takie potaczenie tradycyjnego i zdalnego
typu ksztatcenia, by uzupetniaty sie one wzajemnie. W ksztatceniu komplementarnym nie
chodzi wiec o to, by zastapic zajecia tradycyjne nauczaniem zdalnym, ale je uzupetni¢ lub
rozszerzy¢ (Czarkowski, 2012).

Korzystanie z petnego e-learningu daje studentowi wymierne korzysci takie jak:

(Penkowska, 2010)
« Elastyczny sposdb uczenia sie - dowolny czas i miejsce;
« Tresci dostosowane do mozliwosci i potrzeb uczestnikow;
- Latwy dostep do informacji;
« Komunikacja miedzy nauczycielem a studentami oraz miedzy studentami;
« Praca w grupach, wspdlne realizowanie projektow;
« Samokontrola, koncentracja, motywacja i samoocena;
« Tworzenie wspdlnoty e-learningowej poprzez forum lub czat;
» Nauka w srodowisku doskonale znanym studentom - Internet.

Kurs mieszany (b-learning) lub jego uproszczona wersja model agregowany
taczacy zajecia tradycyjne i zdalne nie zawiera pewnych elementéw petnego kursu
e-learningowego.W modeluagregowanym prezentowanym tutaj brakuje czatu, projektéw,
korzystania z forum przez studentéw w celu wymiany informacji miedzy soba, poniewaz
te elementy pojawiaja sie na zajeciach stacjonarnych. Sylabus zaje¢ przedstawiany jest
na pierwszych zajeciach, jednak jego tre$¢ moze by¢ réwniez umieszczona na platformie.
Student ma wtedy nieograniczony dostep do programu zaje¢ i moze na biezaco
kontrolowac jego realizacje. Czat zastepowany jest dyskusja/konwersacjg na zajeciach.
Forum niekoniecznie bedzie stuzyto do dyskusji i wymiany informacji, poniewaz moze to
odbywac sie ,twarzg w twarz” podczas zajec¢ stacjonarnych, jednak moze by¢ miejscem
przesytania waznych informacji czy przypominania o zaliczeniach quizéw na platformie.
W przypadku lektoratéw konwersacje, dialogi czy przygotowanie wypowiedzi w parach
odbywaja sie podczas zaje¢ tradycyjnych. Ponadto model agregowany jest bardziej
nastawiony na prace samodzielng niz na interakcje w sieci miedzy studentami.
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Platforma Moodle (Modular Object Oriented Dynamic Learning Environment -
Modularne Zorientowane Obiektowo, Dynamiczne Srodowisko Nauczania) jest obecnie
najpopularniejsza platforma Open Source uzytkowanga przez polskie uczelnie jako portal
edukacyjny. Jest to platforma bardzo przyjazna w uzytkowaniu zaréwno przez nauczyciela
jak i studenta. Istnieje mozliwos¢ umieszczania na niej zréznicowanych materiatéw
edukacyjnych w réznej postaci (plik tekstowy, film, prezentacja) poprzez zaktadki,,Dodaj
zasob” i ,Dodaj sktadowq” Wybér zasobdédw zaleze¢ moze od preferencji nauczyciela
i przede wszystkim od rodzaju kursu. Moze by¢ obstugiwana przez jedna osobe, ktéra kurs
tworzy, monitoruje, ulepsza i nim zarzadza (Penkowska, 2010). Te wtasnie cechy platformy
doskonale sprawdzity sie w tworzeniu materiatdw pomocniczych i dodatkowych do zaje¢
stacjonarnych z jezyka witoskiego.

1. Platforma na lektoracie jezyka wloskiego

Lektorat jezyka wtoskiego bywa generalnie lektoratem jezyka drugiego, co oznacza, ze
student nie jest zobowiagzany do uzyskania certyfikatu koriczacego nauke na poziomie B2.
Jezyk wtoski wybierany jest gtdwnie na poziomie A1 i po 120 godzinach nauki konczy sie
na poziomie A2. Niewatpliwie jest to jezyk wybierany przez mniejsza liczbe studentéw,
stad tak wazne jest dobre zmotywowanie do nauki i pracy z tym jezykiem. Zajecia
stacjonarneipodrecznik juz nie wystarczajg w dobie Internetu i portali spotecznosciowych,
tym bardziej potrzebne sg inne elementy motywujace do nauki. Obecnie kazdy student
ma dostep do Internetu praktycznie stale. Na zajeciach studenci czesto korzystajg ze
stownikow internetowych, wobec czego rownie dobrze moga korzystac takze zmateriatéw
zamieszczonych na platformie Moodle. Studenci ,traktujg swoje urzadzenia mobilne jak
przedmioty bardzo osobiste, lubig wielozadaniowos¢, eksperymentowanie oraz oczekuja
szybkich efektéw” (Czarkowski, 2012). Platforma Moodle na lektoracie jezyka wtoskiego
jest takim wtasnie elementem motywujacym, angazujacym i umozliwiajacym szybkie
dotarcie do materiatéw bez koniecznosci postugiwania sie wersjg papierowa. Materiat
realizowany na zajeciach zebrany w jednym miejscu, zawsze dostepny z wtasng baza
¢wiczen stanowi pomoc zaréwno dla studenta zdolnego, jak i stabszego. Moze wzbudzi¢
zainteresowanie przedmiotem, zacheci¢ do samodzielnej pracy i do obcowania z jezykiem
takze poza zajeciami w sposoéb obecnie preferowany przez studentéw. W dobie Internetu
platforma staje sie jednym z elementéw budowania motywacji zwtaszcza podczas zajec
jezykowych w grupie jednojezycznej i poza krajem danego jezyka.

Pomyst stworzenia materiatdw dodatkowych lub pomocniczych do jezyka
wloskiego na platformie Moodle powstat na bazie doswiadczen z zaje¢ stacjonarnych.
Autorami podrecznikéw do jezyka wtoskiego sg zwykle wioscy wykfadowcy. Student,
ktéry nie miat do czynienia z zadnym jezykiem romanskim napotyka podstawowe
problemy w rozumieniu polecen do aktywnosci na zajeciach oraz ¢wiczen. Wiele czasu
trzeba poswieci¢ na objasnienia budowy podrecznika i polecen, a nastepnie wyjasniac
wszelkie nowe zwroty i wyrazy podczas realizacji tematyki zaje¢. Stad pomyst, by
wiekszos$¢ zwrotow i wyrazen umiesci¢ tematycznie w plikach na platformie z polskim
ttumaczeniem oraz objasnieniami gramatycznymi. W ten sposéb student moze przyjsc
na zajecia juz wstepnie przygotowany stownikowo. Moze sobie wydrukowac ten materiat
lub mie¢ do niego dostep w swoim telefonie lub na tablecie. Podobny problem zwigzany
ze zrozumieniem polecen dotyczy réwniez ¢wiczen. W podrecznikach witoskich mamy
do czynienia z ¢wiczeniami nastawionymi niemalze tylko na komunikacje i rozumienie
kontekstu z poleceniami w jezyku wtoskim. Niestety, nie zawsze metoda ta sprawdza sie
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w grupie jednojezycznej na lektoracie odbywajacym sie jeden raz w tygodniu. Cwiczenia
zaproponowane na platformie nie bazuja tylko na komunikacji. Czesto sg to ¢wiczenia
stownikowe z jezyka polskiego na wtoski i odwrotnie. Opisy ¢wiczen i polecenia s
w jezyku polskim. Nie nalezy zniechecaé studentéw koniecznoscig rozumienia polecenia
w jezyku wioskim. Platforma ma utatwi¢ zrozumienie materiatu, a nie pogtebic frustracje
wynikajaca z faktu, ze jezyk witoski nie jest wszechobecny i wiekszo$¢ studentéw nie jest
w stanie zorientowac sie chocby ogdlnie w znaczeniu polecenia, dialogu czy tekstu.
Jednym z zadan platformy jest zatem skrocenie czasu, jaki trzeba przeznaczy¢ na nowe
zagadnienia.

2. Budowa kursu

Prezentowany tu kurs jezyka wtoskiego na platformie Moodle jest w zasadzie modelem
agregowanym. Oznacza to, ze zawiera petna liczbe zajec tradycyjnych oraz aktywnosci na
platformie, ktére majg wspomagac prace na zajeciach stacjonarnych. Zawiera materiaty
merytoryczne i aktywnosci oraz zaktada wiekszy naktad pracy ze strony zaréwno studenta
(samoksztatcenie), jak i nauczyciela (obstuga kursu). Posiada wstepny, krétki opis kursu.
Nie jest to sylabus zaje¢, a tylko krétka informacja wprowadzajaca, zachecajaca do nauki
i zapoznania sie z platforma. Po zalogowaniu sie na platformie student widzi nastepujace
informacje o kursie:

Jezyk wioski WSE

Strona giowna - Moje kursy -~ STUDIA| STOPNIA - Jezyki romariskie ~ JW WSE

ﬂ JEZYK WEOSKI DLA POCZATKUJACYCH to kurs, ktéry pozwoli Wam poznaé T
CJA BE podstawowy zaséb stownictwa i gramatyki tak, by bez przeszkéd NADCHODZACE TERMINY BE
porozumieé sie w prostych sytuacj zyciowych we Dzieki
zebranemu w jednym miejscu stowni yce i éwiczeniom oraz
® Moja strona domowa pracy na zajeciach fatwo, przyjemnie i bardzo szybko zaczniecie méwic
» Strony po wiosku. Tak wiec do dzieta i powodzenia!@ Przejdz do kalendarza
Kurs wspomaga w systemie b-learningu zajecia stacjonarne. Moze byé Nowy termin

> M6j profil wykorzystywany do ej pracy i z innym sylabusem

~ Biezacy przedmiot Posiada wiasna baze ¢wiczen.

¥ JWWSE
P Uczestnicy
» Odznaki
) Giowne skiadowe
P Temat 1

Strona giéwna Brak nadchodzacych spotkan

W= Forum

(Rys.1)

Po przeanalizowaniu potrzeb studentéw, dtugosci kursu, liczby godzin
i stosowanych podrecznikéw materiat zostat podzielony tematycznie, a nie tygodniowo.
Kazdy temat jest dodatkowo podzielony wewnetrznie. Realizowany jest tak diugo, jak
dtugo jest to konieczne. Poniewaz kurs jest modelem agregowanym, nie posiada ¢wiczen
z wymowy oraz stuchania ze zrozumieniem. Te aktywnosci realizowane s3 na zajeciach
stacjonarnych. Nie jest tez obudowany w inne materiaty multimedialne jak fotografia
czy film. Brakuje roéwniez rozbudowanej strony wizualnej. Te elementy znajdujemy
w podreczniku. Nie zastosowano - przynajmniej na razie — na poziomie A1/A2 linkdw
do stron www. Wynika to tez ze specyfiki danej grupy, jej zainteresowania przedmiotem
i checi wykonania dodatkowego zadania. W przysztosci planowane jest dodanie do
kazdego tematu linku do strony internetowej z dodatkowym zadaniem. Pod tytutem
wybranego dziatu znajduje sie wstepny opis tematyki, a nastepnie pojawiaja sie materiaty:
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Temat 2

IL LAVORO, LA FAMIGLIA, L'ASPETTO FISICO
Stownictwo zwigzane z opisem wygladu zewnetrznego os6b, praca, rodzing.
Liczba mnoga rzeczownikéw i przymiotnikéw, czas teraZniejszy, liczby,
przyimki.
—| Gramatyka2
°| Stownictwo2
DO ZROBIENIA W TYM BLOKU: @
Wskazéwka do cwiczen: zadanie Dialog3 i Marta powinny by¢
wykonane jako ostatnie. Reszta cwiczen wg realizowanego
materiatu. @

) Cwiczenia_blok_2

7 Quiz - biok 2

Zaktadka Stownictwo to uporzadkowany zbiér wszelkich zwrotéw i wyrazéw, jakie moga
pojawic sie na zajeciach, przettumaczonych na jezyk polski. Studenci zwykle korzystali
z tych materiatéw podczas zaje¢ na swoich urzadzeniach mobilnych. Niekiedy mieli je tez
wydrukowane. Materiaty te wykorzystywane byty w trakcie ¢wiczen sprawnosci stuchania
i mowienia. Ponadto przydatne byty w ksztattowaniu kompetencji kulturowych w trakcie
pracy z krétkimi tekstami ukazujgcymi realia wioskie (Komorowska 2003).

(Rys. 3)

PYTANIE O IMIE I NAZWISKO /PRZEDSTAWIANIE SIE / PRZEDSTAWIANE KOGO$

Come ti chiami? / Come si chiama, signore (signora)? - Jak sie nazywasz? / Jak pan
(pani) sie nazywa?

Piacere. / Molto piacere. - Mito mi. / Bardzo mi mifo

Questo e’ Marco, un amico. / Questa e' Maria, un'amica. - To jest Marco, przyjaciel. / To
jest Maria, przyjacioétka.

ko, adres,

Stownictwo4 - Positki

1.
2.
3.

I PASTI - POSIEKI
La colazione - Sniadanie
Il pranzo - obiad
La cena - kolacja

4. Faccio colazione a casa. - Jém $niadanie w domu. (UWAGA: zWrot FARE COLAZIONE oznacza JESC
SNIADANIE a nie robic)

5.

Pranzo al ristorante / fuori - Jémiobiad W restauraci'/ poza domems (PRANZARE = JESCIOBIAD)

6. Ceno a casa. - Jem kolacje w domu. (CENARE - JESC KOLACIE)
7.
8
:

La colazione e' buona. - Shiadanie jest dobre:

. Il pranzo e' squisito. - Obiad jest wysmienity.
. La cena e' leggera. - Kolacja jest lekka.

10. A colazione non mangio niente. - Nal$hiadanie nie jem nic: (MANGIARE=JESC)
11. A pranzo vado in mensa. - Na obiad ide do stofowki.

(Rys.4)
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Materialy gramatyczne prezentujg zagadnienia z gramatyki wtoskiej w jezyku
polskim i czesto dla utatwienia odwotuja sie do poréwnan z jezykiem polskim lub, rzadziej,
zinnymi jezykami romanskimi. W kursie jezyka wtoskiego zawarto program gramatyczny
wyczerpujaco prezentujacy zagadnienia gramatyczne w potaczeniu z programem
tematycznym. Zastosowano réwniez przychylne stanowisko wobec wykorzystywania
jezyka ojczystego w nauce jezyka obcego. Objasnienia gramatyczne i stownikowe
oraz polecenia do ¢wiczen w jezyku polskim zdecydowanie skrécity czas potrzebny
do zrozumienia danego zagadnienia gramatycznego oraz ufatwity prace na zajeciach
stacjonarnych (Komorowska, 2003).

AGGETTIVI POSSESSIVI - ZAIMKI DZIERZAWCZE
W jezyku whoskim zaimki dzierzawcze wymagaja rodzajnika w przeciwieristwie do takich jezykow jak angielski,
niemiedki, francuski czy hiszpariski. Dla "mdj, twdj, jego, jej, nasz, wasz" forma zalezy od rodzaju posiadanej
rzeczy. Dla "ich" forma jest nieodmienna, cho¢ oczywiscie rodzajnik jest wymagany. Nie istnieje forma
réznicujaca “jego, jej", wobec czego wszystko zalezy od kontekstu, np:

il mio lavoro / la mia casa / i miei compiti / le mie borse - moja praca/mé6j dom/moje zadania/moje
torby

il two lavoro / la tua casa / i tuoi compiti / le tue borse - twoja praca/twé6j dom/twoje
zadania/twoje torby

il suo lavoro / la sua casa / i suoi compiti / le sue borse - oznacza: jego/jej praca, jego/jej dom,
jego/jej zadania, jego/jej torby.

il nostro lavoro / la nostra casa / i nostri compiti / le nostre borse - nasza praca/nasz dom/nasze
zadania/nasze torby

il vostro lavoro / la vostra casa / i vostri compiti / le vostre borse - wasza praca/wasz dom/wasze
zadania/wasze torby

il loro lavoro / la loro casa / i loro compiti / le loro borse - ich praca/ich dom/ich zadania/ich torby

(Rys. 5)

MI PIACE / MI PIACCIONO - LUBIE...

W jezyku wioskim "mi piace / mi pi: i " znaczy
dlatego trzeba znaé zasady stosowania tego wyrazenia:

mi sie / podobaja mi sie"”,

Mi piace mangiare tardi / bere un te' / andare al bar - Lubie (podoba mi sig) jes€ pézno, pi¢ herbate,
i$¢ do baru.

MI PIACE + BEZOKOLICZNIK

Mi piace il caffe' / la torta / il pesce - Lubie (podoba mi si¢) kawe, tort, rybe.
MI PIACE + RZECZOWNIK W LICZBIE POJEDYNCZE]
Mi piacciono gli spaghetti / le tagli: /ip d
pomidory.

MI PIACCIONO + RZECZOWNIK W LICZBIE MNOGIE]

i - Lubie (podobajg mi sig) spaghetti, wstazki,

(Rys.6)

3. Cwiczenia w programie Hot Potatoes

Jakub Czarkowski (2012) stwierdza, ze réznego rodzaju programy do tworzenia tresci kursu
umozliwiaja stworzenie warto$ciowych elementéw bez zaawansowanych umiejetnosci
informatycznych. Jednym z takich programoéw jest aplikacja Hot Potatoes, ktéra
umozliwia napisanie ¢wiczen interaktywnych obstugiwanych za pomoca standardowych
przegladarek internetowych. W kursie jezyka wioskiego wykorzystano te aplikacje do
utworzenia ¢wiczen.

Kazdy temat zrealizowany na platformie posiada swoj wtasny zestaw ¢wiczen. Jest
ich kazdorazowo przynajmniej 10. Obecnie kurs liczy 93 ¢wiczenia. Przed przystapieniem
do ¢wiczen student powinien zapoznac sie z informacja, w jakiej kolejnosci powinny by¢
one wykonywane i jaki majg stopien trudnosci. Cwiczenia student wykonuje we wtasnym
zakresie. Nie przewidziano kontroli ich wykonywania. Zatozono, ze przynajmniej czesc¢
studentow robi je wszystkie.

Zestaw ¢wiczen umieszczony na platformie nie dotyczy wymowy, sprawnosci
stuchania ze zrozumieniem, méwienia i pisania, poniewaz takie ¢wiczenia realizowane
sg na zajeciach stacjonarnych. Na platformie natomiast ¢wiczenia utrwalajg stownictwo,
zwroty sytuacyjne, gramatyke, czytanie ze zrozumieniem i w mniejszym stopniu ortografie.
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W kursie zastosowano nastepujace typy ¢wiczen:
« ¢wiczenia na dopasowanie utrwalajgce stownictwo i zwroty (antonimy, polski
odpowiednik):

La famiglia

Autor cwi i dals z UAM

Ui
VR

(Rys.7)

Per strada

Autor ¢wiczenia Magdalena Jezewska UAM Poznan

(Rys.8)

« ¢wiczenia z luka utrwalajace ortografie, gramatyke i stownictwo:

L'ortografia

Autor Magdalena Jezewska UAM Poznan

(Rys.9)

Vocabolario strada
Autor Ewi i z UAM

(Rys.10)
« ¢wiczenia wyboru wielokrotnego - quizy utrwalajgce stownictwo, gramatyke i konteksty
sytuacyjne:

(Rys.11)
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Pronomi diretti e possessivi

Autor cwiczenia Magdalena Jezewska UAM Poznan

‘Wybierz tylko jedna prawidiowa odpowiedz. Zadanie dotyczy zaimkéw dopeinienia blizszego (pronomi diretti) oraz zaimkéw dzierzawczych (pronomi possessivi).
(Rys.12) © e

« krzyzéwki utrwalajace stownictwo:

Ristorante=

Autor ¢wiczenia Magdalena Jezewska UAM Poznarni

= (zadanie z gwiazdka 0 wyzszym stopniu trudnosci)
Uzupetnij krzyz6wke na podstawie opiséw w jezyku wioskim tylko poziomo. Kiiknij kazdorazowo na pierwsza kratke krzyzéwki w poziomie. Kikajac odpowiednia liczbe razy na
"suggerimento’ uzyskasz podpowiedz. Hasta skiadaja sie z jednego wyrazu. Apostrof ma swoja kratke. Jesli wyraz ma akcent, nie wpisuj go. Rzeczowniki wpisuj bez rodzajnika.

Poziomo 16: Mozzarella, pomodori e basilico. caprese  Wpisz odpowiedz | Suggerimento

(Rys.13) -

- Cwiczenia na ttumaczenie wyrazéw:

vasa 2

Autor ¢wiczenia Magdalena Jezewska UAM Poznan

W puste miejsca wstaw podany przymiotnik w odpowiedniej formie.

La mia villa e' [?l|e [?1 |. (uroczy, cichy)
La villetta dei miei amici e' [?1|e [?] |. (wygodny, przytulny)
(Rys.‘l 4) L'appartamento di Marco e' [?1]e 21 | (jasny, spokojny)

Cwiczenia majg zawsze te sama szate graficzng w kolorach szarym i zéttym. Utozone
sq w kazdym temacie w miare mozliwosci wedtug stopnia trudnosci. Czasami maja tytut
np.: czasowniki, miasta, narodowosci, pytania, a czasami tylko numer. W mniejszym stopniu
sprawdzajg sie w tym programie ¢wiczenia na ttumaczenie zdan, poniewaz wystarczy
jeden btad literowy lub inny szyk wyrazéw w zdaniu, by zadanie nie zostato uznane, co
moze zniecheci¢ do wykonywania ¢wiczeh w ogdéle. Roman Lorens (Czarkowski, 2012.)
tak skomentowat tworzenie ¢wiczen w aplikacji Hot Potatoes: ,Powstate ¢wiczenia
i zadania zapisane w postaci interaktywnych stron internetowych sag bardzo atrakcyjnym
materiatem dydaktycznym”. W prezentowanym kursie jezyka wioskiego stanowia jego
najbardziej rozbudowang i motywujaca czesc.

4. Quiz

Kazdy tematwieniczy quizzaliczeniowy zwigzany zrozwigzywanymiwczesniej ¢wiczeniami.
W poczatkowej fazie nauki quiz sktada sie z 10 pytan z odpowiedziami a,b,c,d, z ktérych
tylko jedna jest prawidtowa. Na dalszych etapach quiz zawiera pytania, w ktérych wiecej
odpowiedzi moze by¢ prawidtowych lub opiera sie na zadaniach na dopasowanie do
danego kontekstu. Nie zastosowano w zaliczeniach zadan opisowych, w ktérych student
musi sam wpisa¢ wyraz lub wyrazenie. Wynika to z czestych literéwek, jakie w systemie
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moga robi¢ uczacy sie. Quiz nie testuje wytgcznie umiejetnosci gramatycznych, ale tez

sprawdza zastosowanie kontekstowe danego zwrotu, a takze znajomos¢ stownictwa.
Quiz zaliczeniowy opisany jest w nastepujacy sposob:

+ Na czym polega i jak nalezy go wykona¢

« lle jest pytan

+ lle jest podejs¢

- Jaka jest przerwa miedzy podejsciami

+ lle jest czasu na wykonanie

Quiz - blok 2

QuIZ

Po zapoznaniu sie ze stownictwem i Ewiczeniami zawartymi w bloku 2 prosze rozwiaza¢ quiz. Quiz polega na wybraniu jednej wiasciwej
odpowiedzi. Do quizu mozna podejé¢ dwukrotnie.

Po zakoriczeniu quizu pojawi sig liczba punktéw. Po drugim podejéciu pojawi sie najwyzsza ocena z obu podejéé. Nie jest konieczne
dwukrotne rozwiazywanie quizu.

Quiz:

« 10 pytari

« masz dwa podejscia do rozwigzania - mozesz wykonac tylko jedno podejscie
« 30 minut przerwy miedzy jednym a drugim podej$ciem

« czas na rozwiazanie 15 minut

BUONA FORTUNA!

(Rys.15)

Typy zadan stosowane w quizach zaliczeniowych to wybor wielokrotny (jedna
odpowiedz, kilka odpowiedzi) i dopasowanie:

Pytanie 1 NOI....oooooooo....SETE
Nie udzielono
odpowiedzi Wybierz jedng odpowiedz:
Punkty: 1,00 © a. prendiamo
\ Ofiaguj pytanie © b. stiamo
£ Edytuj pytanie © c. siamo
) d. abbiamo
Pytanie 2 Martae' ...
Nie udzielono
odpowiedzi Wybierz jedng odpowiedz:
Punkty: 1,00 © a.italiana
7 Ofiaguj pytanie © b. italiani
£ Edytuj pytanie © c. italiano

(Ry51 6) © d. italiane

Pytanie 1 Gli italiani mangiano came e verdura
Nie udzielono

odpowiedzi Wybierz jedna lub wigcej

Punkty: 1,00 [F] a. molta, molta

7 Ofiaguj pytanie [Z] b. molte, poca

£ Edytuj pytanie [0 c. tanta, poche

[] d. poca, molta
[] e troppa, molta

Pytanie 2 | ragazzi colazione al bar, un . ma dopo pranzo un bell'espresso.
Nie udzielono

odpowiedzi Wybierz jedn lub wigce]

Punkty: 1,00 [] a. fanno, beviamo, preferiscono

P Oflaguj pytanie [£] b. fanno, bevono, preferiscono

£ Edytuj pytanie [] c. fanno, preferiscono, prendono

[£] d. fanno, bevono, prendono

(RyS. 1 7) [£] e. mangiano, bevono, preferiscono

142



Rozdziat 3 Nowe technologie w nauczaniu jezyka obcego na lektoratach

Pytanie 1

Nie udzielono YW
Buongiorno, come Wybierz
odpowiedzi

Punkty: 1,00 Scusi Wybierz
P Oflaguj pytanie

Scusa, un informazione per VyPierz
Edytuj pytanie

Buonasera, passa Wybierz

Scusa Wybierz

TR ST T T Y I

Scusate ragazzi Wybierz

(Rys.18)

Poczatkowo quizy miaty by¢ jedynym elementem testowania znajomosci jezyka
w ramach zaliczen czastkowych. Jest to jednak mozliwe tylko przy wysokiej motywacji
ze strony studenta, dlatego obecnie quizy stanowig w kursie jezyka witoskiego raczej
ludyczny element testowania niz faktycznie sprawdzajacy opanowanie materiatu.
Nie moga by¢ jedynym elementem testujacym, majg jedynie pomdc studentowi
w ocenie swoich umiejetnosci. Sg dos¢ praktyczne, poniewaz dajg natychmiastowy wynik
i mozliwos¢ kilkukrotnego podchodzenia do zaliczenia. Ponadto zmiana kolejnosci pytan
oraz wewnatrz pytania w jakims$ stopniu uniemozliwia kolektywne rozwigzywanie quizéw,
cho¢ oczywiscie catkowicie nie da sie tego problemu wyeliminowa¢. W przysztosci nalezy
pomysle¢ o rozbudowaniu quizu zaliczeniowego do wiekszej liczby zadan oraz zmienic
stopien ich trudnosci, czas wykonywania tak, by byty bardziej miarodajne. Obecnie quizy
sg stosunkowo fatwe do zaliczenia dla osoby, ktéra uczestniczy regularnie w zajeciach
i wykona przynajmniej kilka zadan z platformy. Ponadto platforma znacznie ufatwia
zaliczenie przedmiotu osobie, ktéra z jakichs powoddéw rzadko uczestniczy w zajeciach
stacjonarnych. Dobrym pomystem na kolejne edycje kursu moze by¢ zaliczanie na
platformie czesci zajec przez osoby, ktére z jakichs powoddw nie uczestnicza regularnie
w zajeciach stacjonarnych.

5.Wady i zalety pracy z platforma

Niewatpliwie materiat umieszczony na platformie edukacyjnej moze urozmaica¢ zajecia
i sprawi¢, ze wydajg sie one bardziej atrakcyjne. Jednak wiaczenie pracy z platforma do
zajec stacjonarnych niesie ze soba nie tylko same zalety. Wyobrazenia dotyczace takiego
rozbudowania zaje¢ poprzez platforme zostaly zweryfikowane pracg ze studentami
i okazaty sie bardzo wyidealizowane. Zatozono, ze kazdy student bedzie czesto logowat sie
na platformie, bedzie zawsze wykonywat wszystkie ¢wiczenia, bedzie na czas przystepowat
do zaliczen i pilnowat ich terminéw. Przyjeto za pewnik, ze osoby wybierajace jezyk wioski
jako lektorat sg autentycznie zainteresowane nauka, wobec czego rozszerzony materiat
platformy zostanie w petni zrealizowany. Po 3 latach wspomagania zaje¢ stacjonarnych
praca z platforma mozna sprobowac okresli¢ zalety i wady takiego sposobu nauki z punktu
widzenia prowadzacego:

ZALETY

« Usystematyzowany materiat zebrany w jednym miejscu zawsze dostepny;

« Mozliwos¢ wydruku dla studenta i korzystanie podczas zajec stacjonarnych réwniez
na urzadzeniach mobilnych bez koniecznosci ciagtego przepisywania z tablicy;

« Staty dostep do materiatdw w kazdym miejscu i czasie;
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» Baza ¢wiczen o réznym stopniu trudnosci;

« Mozliwos¢ komunikowania sie ze studentami poprzez forum — przesytanie waznych
informacji;

« Zaliczanie materiatu w dowolnym miejscu i czasie w granicach czasowych
okreslonych w quizie;

« Szansa dla studentéw gorzej sobie radzacych oraz dla studentéw dobrze
zmotywowanych;

WADY

+ Koniecznos¢ ciggtego przypominania o terminach zaliczen i stata kontrola
wykonywania zaliczen ze strony prowadzacego;

+ Opozniony wglad do zaliczen z powodu braku dyscypliny niektorych studentéw;
- Zaliczenie quizu na platformie nie przektada sie na faktyczng wiedze, co niesie ze
soba koniecznos¢ przeprowadzania réwniez zaliczen w sali;

- Wymaga znacznego nakfadu pracy ze strony prowadzacego w poczatkowej fazie
tworzenia kursu, ale tez pézniej przy zaliczeniach i modyfikacji materiatu;

« Brak kontroli prowadzacego nad wykonywaniem ¢wiczen;

- Brak kontroli informacji na forum ze strony studentéw;

« W przypadku podfaczenia kursu pod system USOS forum nie dziata tak jak
powinno. Nie kazdy student sprawdza poczte systemu USOS lub ma przekierowanga
na prywatng. Czesto informacja nie dociera na czas, bo nie zostata przeczytana;

+ Zbyt rozbudowany materiat dla studentéw mniej zmotywowanych.

W kontekécie powyzszych wad i zalet warto wspomnie¢ o e-learningowym
i b-learningowym kursie jezyka wtoskiego jako drugiego zatytutowanego Nove Passi dla
studentow obcokrajowcow zrealizowanym na platformie Moodle w Centrum Jezykowym
Uniwersytetu w Bolonii. Kurs prowadzony byt na poziomie A1, przy czym jedna grupa
uczyta sie w systemie e-learningu, a druga b-learningu. Studenci z pierwszej grupy nie
mieli kontaktu z nauczycielem w sali podczas zaje¢, druga grupa natomiast spotykata
sie regularnie na zajeciach konwersacyjnych w sali. Wtedy tez mozna byto wyjasni¢
wszelkie watpliwe kwestie. Z ankiet przeprowadzonych po kursie wynikto jednoznacznie,
ze studenci wolg b-learning i spotkania z nauczycielem pomimo nauki w kraju jezyka.
Jednakze stosowanie tego typu nauczania zdalnego powodowato zdecydowanie mniejsza
liczbe logowan na platformie i krétszy czas pracy z materiatami w stosunku do petnego
e-learningu. W powyzszym kursie pojawity sie tez problemy ze zrozumieniem polecen
i materiatéw, wobec czego autorzy zamierzajg wprowadzi¢ krétkie stowniki dwujezyczne,
by utatwi¢ nauke oraz zorganizowac fora dla okreslonych grup jezykowych. Ponadto
studenci mogli uzy¢ wers;ji platformy w swoim jezyku. Oczywiscie trudno poréwnywac
nauke w kraju jezyka, gdzie motywacja jest wyjatkowo wysoka z nauka w grupie
jednojezycznej poza krajem jezyka, ale jedna kwestia pozostaje bez watpienia taka
sama: w przypadku b-learningu student rzadziej loguje sie na platformie i krécej z nig
pracuje, poniewaz wie, ze zawsze moze skorzysta¢ z pomocy na zajeciach stacjonarnych.
Jednoczesnie problemy ze zrozumieniem materiatéw w jezyku wtoskim przez studentéow
kursu Nove passi sg takie same, jak problemy ze zrozumieniem wioskich podrecznikéow
przez polskich studentéw uczacych sie na lektoracie. Zatem idea zaproponowana
w naszym b-learningowym kursie jezyka wtoskiego, by utatwic studentowi prace poprzez
wprowadzenie blokéw stownikowych oraz gramatyki w jezyku polskim, wydaje sie by¢
stuszna.
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6. Wyniki ankiety

W semestrze letnim 2016 roku zostata przeprowadzona wsrdéd studentow lektoratu
jezyka wioskiego kroétka ankieta oceniajaca prace z platforma Moodle. Niektérzy studenci
pracowali z nig juz 90 godzin, inni tylko 30. Celem ankiety byto zdobycie informacji,
czy studentom podoba sie taka forma pracy, ¢wiczen i zaliczen. Jednoczesnie zostali
poproszeni o wskazanie zalet i wad, jakie widzag w konstrukcji kursu jezyka obcego -
w tym wypadku wtoskiego — wspomagajacego zajecia. Ankieta zawierata tylko 3 pytania:

1. Czy uwazasz, ze platforma Moodle wspomaga nauke jezyka obcego? TAK/NIE

2. Jakie sg wg Ciebie wady i zalety korzystania z platformy?

3. Czy masz swoje propozycje udoskonalenia platformy? Jesli tak, jakie?
W ankiecie wzieto udziat 37 studentéw. Wszyscy ucza sie jezyka witoskiego jako jezyka Il.
Na pytanie pierwsze 100% respondentéw wybrato odpowiedz TAK. Wsréd zalet platformy
studenci wskazywali:
Zalety ogélne

1. dostepnos¢ w czasie nieograniczonym;

2. przejrzystosc i duza ilos¢ informacji w jednym miejscu;

3. motywacja do regularnego odwiedzania;

4. tatwos¢ w obstudze;

5. wygoda - korzystanie na wielu urzadzeniach;

6. innowacyjnos¢ — brak koniecznosci notowania wszystkiego z zaje¢;

7. zintegrowanie tresci przekazywanych na zajeciach i samodzielnej nauki;

8. komunikacja z prowadzacym réwniez poza zajeciami;

9. kalendarz przypomina o zaliczeniu;

10. elementy kursu dobrze dobrane kolorystycznie.
Zalety dydaktyczne:

1. logiczny porzadek kursu;

2. ¢wiczenia praktyczne i powtérkowe z zaje¢;

3. quizy zaliczajace kazdy dziat;

4. usystematyzowanie dziatami i tematami;

5. klarownie pokazane stownictwo;

6. mozliwos¢ wykorzystania stéwek w praktyce;

7. mozliwos¢ kontroli pisowni w trakcie ¢wiczen.
Wsréd wad wskazywane byty szczegdlnie problemy techniczne:

1. btedy serwera i problemy z otwarciem strony i logowaniem;

2. trudnos¢ w odnalezieniu Sciezki kursu na stronie;

3. koniecznos¢ pamietania loginu i hasta;

4. koniecznos¢ pobrania pliku przed rozpoczeciem ¢wiczeh w programie Hot Potatoes;

5. zbyt krétki czas testu - kwestia umowna;

6. brak przypomnien o zaliczeniach w mailu,
Wsrod innych wad wskazywano na problemy juz Scisle zwigzane z konstrukcja ¢wiczen w
Hot potatoes:

1. brak znakéw graficznych danego jezyka - koniecznos¢ stosowania apostrofu jako

akcentu i apostrofu.

2. nie zawsze ¢wiczenie pokazuje btedy — kwestia kontroli ustawien ¢wiczen;

3. program czesto traktuje matg litere jako btad - kwestia kontroli ustawien ¢wiczen.
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Jesli natomiast chodzi o udoskonalenie platformy, tych odpowiedzi byto najmniej

i wynikaty raczejzindywidualnejmotywacjii problemoéw napotkanych w pracy z platforma.
Najczesciej proponowano:

1. zmodyfikowanie informowania o wiadomosciach z forum przy wejsciu na Moodle;

2. zwiekszenie szybkosci serwera, gdyz czesto jest bardziej obcigzony (zwhaszcza gdy

zbliza sie ostateczny termin zaliczenia)

3. poszerzenie zakres materiatu gramatycznego;

4. wprowadzenie ¢wiczen z wymowy i materiatdéw do stuchania;

5. zmodyfikowanie pokazywania btedéw w ¢wiczeniach Hot Potatoes.

7.Podsumowanie

Niewatpliwie tgczenie srodowiska wirtualnego i realnego moze da¢ wymierne efekty
zwlaszcza na lektoratach jezykéw obcych. Przy tego typu zajeciach najlepiej sprawdza
sie metoda hybrydowa taczaca zajecia stacjonarne z korzystaniem z materiatéw
umieszczonych na platformie. Zaprezentowany kurs jezyka wtoskiego dla poczatkujacych
zawiera umieszczone w blokach tematycznych materialy realizowane na zajeciach
w konwersacjach, odstuchach i c¢wiczeniach. Posiada ponadto elementy scisle
e-learningowe zwigzane z samokontrolg czyli ¢wiczenia do zrobienia na platformie oraz
quiz zaliczeniowy. Nie jest jednak i by¢ nie moze samodzielnym kursem e-learningowym,
poniewaz nie zawiera wszystkich komponentéw zdalnego kursu do nauczania jezyka
obcego. Zaprojektowany zostat wytacznie jako dodatek wspomagajacy do zajec
stacjonarnych i jest utatwieniem w nauce jezyka, co zostato potwierdzone w ankietach
studenckich. Przeprowadzona ankieta wskazata, ze studenci s zainteresowani taka forma
wzbogacenia zajec stacjonarnych, lubig wykonywac czes¢ zadan w Internecie i maja swoje
pomysty na udoskonalenie platformy. Doswiadczenia zwigzane z praca z platforma podczas
lektoratu jezyka wtoskiego sugeruja, ze warto inwestowac w taki element urozmaicenia
zaje¢ jezykowych pomimo trudnosci, jakie moze ze soba nie$¢ nauczanie zdalne. Ponadto,
jak zauwaza Jakub Czarkowski (2012), w dobie Internetu ,elementem kompetencji
nauczycielskich powinna by¢ umiejetnosc funkcjonowania w systemach e-learningowych
lub wykorzystywania ich w edukacji prowadzonej metodami tradycyjnymi jako jej wazne,
cenne i skuteczne uzupetnienie oraz wzbogacenie.”
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