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Foreword

Adapting the Polish higher education system to the requirements of
Bologna process and European and world education standards puts new
challenges for the teachers of foreign languages, simultaneously creating
the need of constant commitment to actions the aim of which is to increase
the level of education.

Foreign Languages Centre (SJO) of Technical University of Lodz
introduced a system of providing the quality osf student education in the
range of foreign languages in 2005 and since then it has consecutively been
taking pro-quality actions. Presently SJO has highly-qualified staff, modernly
equipped auditoriums and a vast library which is used by both the lecturers
and the students preparing for the class.

One of the most effective forms of increasing the quality of education
is an open debate over the functioning of the foreign language teaching
system. The need to increase teachers’ job qualifications stimulated the
organization of the methodological conference organized by SJO PL, which
turned into a substantial discussion about the problems of academic society.

We hope that the enthusiasm of the first conference will be a stimulus
to organize periodic methodological meetings on a country or international
scale. The need of constant increase of English teachers’ qualifications, the
care about the education level of students and the level of attractiveness of
college graduates on the European job market motivate us to continue our
conference in future.

We would like to congratulate the participants of our conference on
the level of presentations, wide range of topics and high commitment in the
process of increasing the education quality. We hand in a publication which
includes all the delivered papers. We also hope that this valuable initiative
finds a reflection in your didactic work and it will become an inspiration
for further discussion on the topic of problems of foreign language teaching
in high schools.

The structure of this monograph refers to the thematic differences of
the papers presented during the conference. The first part covers four
chapters concerning the modern tendencies in foreign language teaching in
Europe. The included papers respectively refer to the process of formation of
the intercultural space, bilingual teaching standards, the use of modern
technology and teaching a foreign language on the basis of the program and
material created by students.



The second part refers to the problems of the quality of teaching and
management in the educational process (planning, organizing, motivating
and controlling aspect). Next chapters concern the methods of class
evaluation, historical analysis of the quality of work in SJO, the issue of
standardization and the influence of the teacher’s personality on the
education effectiveness.

In the third part the questions concerning the methodological
problems were raised and a set of papers referring to foreign language
didactic suggestions can be found. The chapters about broadening the
idiolect, the specifics of technical language, effective use of time in the class
as well as interpersonal communication deserve a lot of attention.

The monograph is concluded by the fourth part which includes the
papers connected to the specifics of language teaching of students with
different kinds of dysfunctions.

The editors realize that the publication does not deplete the problems
referring to the integration of the theoretical knowledge with didactic
practice in discussing foreign language teaching in higher education
institutions. Yet, we do hope that the monograph will constitute a crucial
methodological material and will contribute to further research in the field
of presented topics.

Maria Bronikowska
Piotr Ztobinski



Przedmowa

Dostosowanie polskiego szkolnictwa wyzszego do wymogéw
procesu bolonskiego oraz standardéw szkolnictwa europejskiego i $wiato-
wego stawia przed nauczycielami jezykéw obcych nowe wyzwania,
stwarzajac jednocze$nie potrzebg ciaglego zaangazowania w dzialania
majace na celu podnoszenie poziomu ksztatcenia.

Studium Jezykéw Obcych Politechniki L.6dzkiej wdrozyto system
zapewnienia jakoSci ksztalcenia studentéw w zakresie jezykéw obcych
w 2005 roku i od tego czasu sukcesywnie podejmuje dziatania
projakosciowe. Studium dysponuje obecnie $wietnie wykwalifikowana
kadra, nowoczes$nie wyposazonymi w sprzgt audiowizualny audytoriami
i bogata biblioteka, z ktdrej korzystaja lektorzy i studenci przygotowujacy si¢
do zajec.

Jedna z najbardziej efektywnych form podnoszenia jako$ci
ksztalcenia jest otwarta debata nad funkcjonowaniem systemu nauczania
jezykéw  obcych. Potrzeba zwigkszania kwalifikacji zawodowych
pracownikéw dydaktycznych zaowocowata zorganizowaniem przez Studium
Jezykéw Obcych Politechniki E.édzkiej konferencji metodycznej, ktoéra
przeksztalcita si¢ w merytoryczna dyskusje o problemach nurtujacych
spoteczno$¢ akademicka.

Mamy nadziej¢, ze entuzjazm towarzyszacy pierwszej konferencji
stanowi¢ bedzie asumpt do organizacji cyklicznych spotkah metodycznych,
o zasiggu krajowym lub migdzynarodowym. Konieczno$¢ stalego
podnoszenia kwalifikacji lektoréw jezykéw obcych, dbato$¢ o poziom
ksztalcenia studentéw 1 poziom atrakcyjnosci absolwentéw uczelni
wyzszych na europejskim rynku pracy motywuja nas do kontynuacji
naszej konferencji.

Pragniemy pogratulowa¢ uczestnikom konferencji poziomu
prezentacji, szerokiego zakresu tematyki i zaangazowania w proces
podnoszenia jakosci ksztalcenia. Oddajemy Panstwu do rak publikacje
zawierajaca wygltoszone referaty, wyrazajac jednocze$nie nadziejg, aby ta
cenna inicjatywa znalazta swoje odzwierciedlenie w pracy dydaktyczne]
i stanowita inspiracj¢ do dalszej dyskusji w zakresie problematyki nauczania
jezykéw obeych w szkotach wyzszych.

Struktura monografii nawiazuje do zrdéznicowania tematycznego
prezentowanych podczas konferencji referatéw. W czesci pierwszej ujeto
cztery rozdzialy dotyczace wspodtczesnych tendencji w zakresie edukacji



jezykowej na obszarze Europy. Zamieszczone prace odnosza si¢ kolejno do
procesu ksztaltowania przestrzeni interkulturowej, standardow ksztatcenia
dwujezycznego, zastosowania nowoczesnych technologii oraz nauczania
jezykéw obeych w oparciu o program i materialy tworzone przez studentéw.

Czg$¢ druga nawiazuje do problematyki jakosci nauczania
i zarzadzania w procesie ksztatcenia (w aspekcie planowania, organizowania,
motywowania i kontrolowania). Kolejne rozdziaty dotycza metod ewaluacji
zaje¢, historycznej analizy jakoS$ci pracy w studium jezykéw obcych,
zagadnienia standaryzacji oraz wplywu osobowos$ci nauczyciela na
efektywnos¢ ksztatcenia.

W czesci trzeciej zostaly poruszone wybrane kwestie odnoszace si¢
do probleméw metodycznych oraz zamieszczono szereg prac po§wigconych
propozycjom dydaktycznym w zakresie nauczania jezykow obcych. Sa to
prace dotyczace poszerzenia zasobu leksykalnego, specyfiki jg¢zyka
technicznego, bledéw jezykowych, efektywnego wykorzystania czasu na
zajeciach oraz komunikacji interpersonalne;.

Monografi¢ konczy czgs¢ czwarta, zawierajaca prace dotyczace
specyfiki nauczania jezykowego studentéw z réznego rodzaju dysfunkcjami.

Redaktorzy sa $wiadomi, ze niniejsza publikacja nie wyczerpuje
catlosci omawianej problematyki odnoszacej si¢ do integracji wiedzy
teoretycznej z praktyka dydaktyczng w zakresie nauczania jezykéw obcych
w szkotach wyzszych. Nalezy jednak wyrazi¢ nadziej¢, ze monografia ta
stanowi¢ bedzie istotny material metodyczny i przyczyni si¢ do dalszego
rozwoju badan w zakresie prezentowanej tematyki.

Maria Bronikowska
Piotr Ztobinski



PART 1
Contemporary tendencies
of languages education in Europe

CZESC 1
Wspotczesne tendencje
W nhauczaniu jezykéw obcych
w Europie



1.1. Formation of intercultural space
in the context of foreign language education

Tomasz Figlus

Department of Historical Geography
and Cultural Heritage

University of Lodz

Culture is communication and communication is culture '
E. Hall

Interculturalism and intercultural space

The language itself and the whole sphere of language communication
are a fundamental component of culture. The knowledge of language allows
us to understand the specifics of a given sphere of culture better. The
knowledge of culture however is essential to understand the specifics of a
given language. Yet, it is crucial to point out that culture is a semantic, multi-
aspect category and can be interpreted in a number of ways. It is often
identified with civilization and is understood as the whole of spirituals and
material output of society’. Therefore, it is not limited only by objects seen in
reality, but it covers the whole sphere of beliefs, tradition, knowledge, moral
systems and models of behavior. Its shaping was an evolutionary process and
significantly influenced the level of language communication of a given
society. Hence, in-depth cultural knowledge of a given language users is
essential from the point of view of its proper use in real-life situations. In

" E. Hall, The Silent Language, New York 1959, p. 186; Idem, The power of hidden
differences [in:] M. Bennett (ed.), Basic concepts of intercultural communication.
Selected readings, Yarmouth (Maine) 1998, p. 53-69.

2 'W. Krzeminska, Cywilizacia w dydaktyce jezyka obcego. Skqd idziemy, dokqd
zmierzamy?, Jezyki Obce w Szkole, 1(176), Warszawa 1992, p. 17-23; J. Gajda,
Antropologia kulturowa. Wprowadzenie do wiedzy o kulturze. Cz. I, Torun 2002, passim.
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Formation of intercultural space in the context of foreign language education

connection with that the need for the incessant language learning, which
would include the cultural context, arises’.

The notion of interculturalism is inextricably linked with the relations
between the representatives of different cultures, that are functioning in the
conditions of coexistence. The intercultural space created in such a way is
related to the set of mutual connections in the system of intercultural
interaction®. Interculturalism, which appeared in the foreign language
didactics, has triggered a lot of interest from the very beginning. Firstly, it
mainly developed in countries with a big ethnical differentiation, but
gradually it became a widespread pedagogical doctrine all around the world.
It is believed to be a natural phenomenon from the point of view of
contemporary civilization changes. The integration processes occurring both
in political and socio-economic sphere, unlimited flow of capital and services
as well as social mobility lead to frequent interpersonal contacts between the
foreigners. The above mentioned factors determine the necessity to learn
foreign languages. The need to educate highly qualified specialists, open and
tolerant EU citizens is of great significance as well’. The knowledge of a
foreign language cannot only limit itself to teaching language skills, but also
take into consideration the familiarization with culture and life in the
countries of a given language area. Such understanding of the foreign
language acquisition, which connects language communication with
intercultural competence constitutes one of the main challenges of modern
didactics.

Theoretical basis of intercultural competence

The educational process contributes to preserving and widening the
knowledge about a domestic culture. Thanks to foreign language learning the
process also allows us to understand other cultures. It gives us the possibility
of comparison and assessment and helps us to realize our cultural specifics
through identifying the differences and similarities. Taking it into

? C. Kramsch, Language and culture, Oxford 1998, passim.

M. Mendychowski, Czy mozna nie zajmowac sie na lektoracie interkulturowosciq? [in:]
Bogactwo kultur i cywilizacji europejskiej na lektoracie jezyka obcego, Prace Naukowe
Studium Nauki Jezykéw Obcych Politechniki Wroctawskiej, 38, Wroctaw 2004,
p. 175-180.

>J. Korzeniowski, O niektérych glottodydaktycznych aspektach kulturoznawstwa
i ich spoteczno-politycznych uwarunkowaniach [in:] F. Grucza (ed.), Jezyk, kultura —
kompetencja kulturowa, Warszawa 1992, p. 170.

11



Tomasz Figlus

consideration we can say that it helps us to fully understand our cultural
differences and create tolerance attitude®. The aim of foreign language
teaching is to teach the abilities to use the language in communicational
situations. Establishing contacts with foreigners and communicating with
them is not only connected with language ability in the shape of being able to
use the grammatical and lexical constructions. Understanding the intentions
of the speaker requires much wider knowledge, which very often goes
beyond the linguistic aspect and needs to take the socio-cultural context into
consideration. Therefore, the process of shaping the intercultural competence
should lead to communication based on a complex knowledge of
intercultural differentiation. This competence might be identified as an
ability to use and interpret the language elements in the proper way,
depending on the communication situation with a socio-cultural context, the
language is used in, taken into consideration’.

In glottodidactics there are many terms which can be connected with
intercultural competence, including ‘reality studies’. It is a methodological
discipline, the aim of which is the choice and presentation of the national and
cultural specifics of a language in the process of learning, which is to ensure
the communicational competence of the foreigners. Very often, especially in
German literature, appears the term ‘landscape studies’. The point of this
didactic discipline is to choose the knowledge from the fields of economy,
politics, history and geography connected to the content and the form of
communication of the language user (Landeskunde, Leutekunde). The term
‘cultural studies®” is used in the same context. It describes a discipline, which
chooses the culture knowledge, essential for language communication.
Interestingly enough, W. Pfeiffer’ has made an attempt to systematize the
terms of a given sphere. He divided the foreign language cultural studies (in
a very broad meaning) into: ‘reality studies’ — which describes the foreign
material reality; ‘landscape studies — which covers the knowledge of history,
geography, political system, economy and cultural institutions; ‘social
studies’ — connected to the customs, situational and language behavior of a

® A. Pawlik, Miedzykulturowosé na lekcji jezyka obcego jako podstawa niekonfliktowej
i pozbawionej uprzedzen komunikacji w jezyku obcym, Biuletyn Glottodydaktyczny,
9/10, Krakéw 2003, p. 93.

" M. Byram, Assessing Intercultural Competence in Language Teaching, Durkham 1991;
Idem, Teaching and assessing intercultural communicative competence, Clevedon 1997.
8 U. Zeuner, Landeskunde und interculturelles Lernen. Eine Einfithung, Desden 1997;
M. Bischof, V. Kesling, R. Krechel, Landeskunde und Literaturdidaktik, Berlin 2004.

' W. Pfeiffer, Nauka jezykow obeych. Od praktyki do praktyki, Poznah 2001, p. 157.
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Formation of intercultural space in the context of foreign language education

given society'® and ‘cultural studies’'' (in a very narrow meaning) —

connected to literature, art, architecture, cinema, music etc.

Intercultural notions cover the whole knowledge about a country or
countries of a given language, which the learner acquires while gaining
language competence. It is the knowledge from the fields of history,
geography, sociology, economic development, politics, art as well as many
other aspects of everyday life. It is also crucial not to forget about a regional
landscape differences, cultural heritage, local political and economic
conditions as well as significant historical facts, which shape the
consciousness and decide about the language user cultural identity. During
the foreign language classes the participants should also have the possibility
to get an answer for fundamental questions linked to the inhabitants of a
given language area, e.g. how they live, dress, relax, spend their free time,
their eating habits, how their society is organized (social and political
organizations, clubs, artist and sport groups etc.), what their standard of life
is like, what they buy and own, how the educational system works, where
and how they work, how the culture and interests develop (cinema, theater,
music, literature, sport etc.), what the family and regional traditions are
(feasts and celebrations etc.). The choice of educational content in order to
cover the spiritual, social and ethical issues is of utmost importance.
Amongst many vital questions it is necessary to point out the social hierarchy
and human relations, the attitude towards role models, employers, the
elderly, the pace of work, the career concept depending on age and sex, the
ways of solving conflicts, friendships, love, lifestyle, body language,
behavior in emotion-arising situations, approach to past and future, the idea
of cooperation and competition etc.'?

19 R. Kuzmifiska, Zagadnienia socjokulurowe w programach i w procesie nauczania
Jjezykow obcych [in:] Socjolingwistyczne i kulturoznawcze elementy w nauczaniu jezykow
obcych w aspekcie jednoczqcej sie Europy, Prace Naukowe Studium Nauki Jezykéw
Obcych Politechniki Wroctawskiej, 34, Wroctaw 1998, p. 106-108; G. Zigtala,
Wiedza socjokulturowa i kompetencja socjolingwistyczna w nauczaniu jezyka biznesu
[in:] M. Mackiewicz (ed.), Dydaktyka jezykéw obcych a kompetencja kulturowa
i komunikacja interkulturowa, Poznan 2005, p. 103-114.

" M. Ciesla, Kulturoznawstwo a nauka jezyka obcego w szkole, [in:] Kulturoznawstwo
w nauczaniu jezykow obcych. Materiaty Ogélnopolskiego Sympozjum Neofilologicznego,
Zielona Géra 1977, p. 127.

2 D. Masiakowska, Nauczanie tresci kulturoznawczych na lektoracie jezyka obcego.
Aspekty teoretyczne i praktyczne [in:] Bogactwo kultur i cywilizacji europejskiej na
lektoracie jezyka obcego, Prace Naukowe Studium Nauki Jgzykéw Obcych Politechniki
Wroctawskiej, 38, Wroctaw 2004, p. 165-1609.
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It is very difficult not to agree with the opinion of H. Komorowska,
who says that ‘intercultural competence constitutes a condition of logical use
of strictly language abilities’'*. The necessity to use the cultural content in
foreign language teaching results from the insufficiency of competence based
only on the knowledge of vocabulary, pronunciation and grammar rules, as it
is the knowledge that does not guarantee and interaction with understanding.
The ignorance of the cultural norms frequently causes the lack of
understanding, alienation, mistrust, disapproval and even hostility. The
departure from the traditional language behaviors might be the reason for
lack of sympathy, injustice, prejudice, unjustified generalizations which
could have a negative influence on social relations. Yet, the interpretation of
intercultural phenomena is not always unequivocal'*. We should not make
unjustified generalizations, which would lead to creation of stereotypes. We
should remember that there is a significant relativism related to individual
differences in connection to perceiving reality, way of thinking, feeling and
acting. It can stem from the differences in personality, education, social
status and life experience.

Methodical problems of intercultural education

Contemporarily intercultural teaching ought to constitute one of the
main pillars of educational system. Its implementation and consistent
realization in the framework of foreign language teaching seems justified and
is becoming a civilizational necessity. Due to the multi-disciplinary character
of such kind of education, shaping the intercultural space faces many
methodological and organizational difficulties. Amongst many intercultural
education dilemmas it is essential to mention the question of scale and
frequency of introducing proper content, didactic process organization, the
choice of didactic materials and the possibility of controlling the teaching
efficacy. In the face of the presented problems many questions and doubts
arise: How to realize the intercultural teaching mission? What theoretical

" H. Komorowska, Metodyka nauczania jezykéw obcych, Warszawa 2001, p. 113.

ML Gnys, Relatywnos¢ przekazu i odbioru realiow mikro- i makrokulturowych
w  kulturoznawstwie glottodydaktycznym [in:] Socjolingwistyczne i kulturoznawcze
elementy w nauczaniu jezykow obcych w aspekcie jednoczqcej sie Europy, Prace
Naukowe Studium Nauki Jezykéw Obcych Politechniki Wroctawskiej, 34, Wroctaw
1998, p. 72-80.

14



Formation of intercultural space in the context of foreign language education

background to establish? Which methodological solutions to introduce? How
to cultivate and develop one’s own socio-cultural competence?'

The realization of the didactic process which would include
intercultural issues requires making a few basic assumptions, which would
condition its correctness and effectiveness. Firstly the person of a foreign
language teacher should be taken into account as well as the meaning of
his/her educational actions.'® It is vital to remember that the teacher is an
intermediary between the given cultural spheres, which in turn makes
him/her an intercultural mediator. While discussing the language issues the
teacher’s role should be to objectively pass the information. When
introducing the intercultural contents (political, social, economic, etc.) he
teacher gives vent to his/her sympathies or beliefs, expresses admiration or
disapproval. In this case the message can have a much more subjective
character. The realization of intercultural issues requires a great amount of
interdisciplinary knowledge. Therefore it necessitates constant updating the
knowledge and exchanging the experience. The teacher has to teach self-
reflexion, understanding other possibilities of interpreting the reality, develop
the ability to observe and understand without prejudice, support the idea of
openness and tolerance against other nations by eliminating stereotypes. In
the process of introducing the intercultural issues the teacher is required to
take into consideration the level of language development, the character of
the studies, interests, present knowledge, motivation for learning, the needs
connected with a specific work environment as well as the students’
approach to the country or language area. What is also worth mentioning is
the fact that the teaching possibilities are also conditioned by the specifics of
the didactic unit, the length of the class as well as the person of the teacher
(his/her personality, knowledge, didactic background, experience and
material accessibility).

" A. Dolata-Zaréd, Aspekty interkulturowe w nauczaniu jezykéw obcych [in:] Bogactwo
kultur i cywilizacji europejskiej na lektoracie jezyka obcego, Prace Naukowe Studium
Nauki Jgzykéw Obcych Politechniki Wroctawskiej, 38, Wroctaw 2004, p. 62-65.

' A. Kurtyka, Rozwijanie kompetencji miedzykulturowej nauczycieli jezykéw [in:]
M. Mackiewicz (ed.), Dydaktyka jezykow obcych a kompetencja kulturowa
i komunikacja interkulturowa, Poznan 2005, p. 87; A. Lubecka, Nauczyciel jezyka
obcego ekspertem w dziedzinie kultury, Jgzyki Obce w Szkole, 5, Warszawa 1994,
p. 387; M. Ulanicka, Zrédta kompetencji socjokulturowej nauczyciela [in:]
M. Mackiewicz (ed.), Dydaktyka jezykow obcych a kompetencja kulturowa
i komunikacja interkulturowa, Poznan 2005, p. 124.
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Tomasz Figlus

The next problem issue of intercultural teaching worth analyzing is
the choice of didactic methods and means. The range of suggested work
methods is quite vast and depends on the choice of topics, educational aims
as well as students’ needs and possibilities."” Among oral methods we can
suggest individual work (e.g. topic presentation), pair dialogue or group
discussion. The most frequently used forms of written work are different
essays (enquiry, opinion, support etc.) letters etc. The choice of topics should
include their timelessness as well as the topicality of civilization problems
(crossing cultural borders, taboo subjects). What is also essential to
remember is the necessity to use the authentic cultural texts as well as the
variety of technical means (multimedia, TV, internet in particular). Didactic
materials usable during an intercultural issues’ foreign language class can be
divided into a few basic groups. First one covers the text language material
(e.g. legal acts, contracts, documents, diplomas, newspaper articles,
advertisements, statistical data, technical descriptions etc.). The second group
are iconographic materials (tourist brochures, city plans, maps, commercials,
leaflets, photos, wall calendars etc.). Next group covers the whole range of
objects and props (e.g. coins, banknotes, medals, menus, tickets, bank or post
forms etc.). The other sources of information are e.g. literary texts as well as
radio, film or TV recordings (publicity, political speeches, sport
commentaries etc.).

A correct choice of didactic contents, methods and materials provides
us with virtually unlimited possibilities of language education. There is a
huge amount of exercise suggestions to conduct an intercultural education
class. An interesting example might be a survey about the types of behavior
in a given situation according to a cultural context of a given language area.
Situational role-plays (checking the correct use of lexical structures and the
ways of proper behavior in different moral situations) are a point to consider
as well. Among many activation methods it is worth pointing out at
discussions on the basis of a film or song which presents the reality of
inhabitants of a given language region, the project of a collage or a poster
about present socio-cultural problems or a mind map of a given country or

"E. Zawadzka, Glottodydaktyczne —aspekty interkulturowosci, [in:] Problemy
komunikacji interkulturowej. Lingwistyka, translatoryka, glottodydaktyka, Warszawa
2002, p. 453; A. Lubecka, Nauczanie jezykow obcych a dialog miedzykulturowy,
Biuletyn Glottodydaktyczny, 9/10, Krakéw 2003, p. 43-53; M. Mendychowski,
Niektore aspekty wykorzystywania tresci interkulturowych i cywilizacyjnych [in:]
Wybrane problemy doskonalenia dydaktyki jezykéow obcych, Prace Naukowe Studium
Nauki Jezykéw Obcych Politechniki Wroctawskiej, 33, Wroctaw 1998, p. 44-51.
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region which would use the civilization knowledge of the course participants.
Direct contacts with native speakers are also extremely instructive. Thus,
visits of foreigners on the class are worth organizing. Moreover, exchanging
correspondence or an Internet chat may be a great idea as well. Such contacts
not only allow to improve language communication, but also give a
possibility to eliminate stereotypes and build friendly intercultural relations.

General knowledge of foreign languages is an elemental requirement
of civilization development and the processes of nations’ integration. It
should be remembered, however, that the language is not only a tool of
communication, but also an important culture carrier'®. In this context the use
of proper strategies of teaching foreign languages provides the basis for the
full realization of intercultural space concept.
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Proces ksztaltowania przestrzeni interkulturowej
w kontekscie nauczania jezykow obcych

Streszczenie

Artykut ma na celu wykaza¢ znaczenie perspektywy interkulturowej
w nauczaniu jezykéw obcych. Zmiany polityczne, wieloaspektowe procesy
integracyjne i ztozono$¢ zjawisk spoleczno-ekonomicznych determinuje
konieczno$¢ adaptacji systemu dydaktyki jezykéw obcych do zaistniatych
uwarunkowan. Uwzgledniajac  socjolingwistyczny ~wymiar nauczania
jezykéw obcych 1 korzystajac z calego spektrum nos$nikéw wiedzy
cywilizacyjnej, nalezy dokona¢ niezbednych przewarto$ciowan, zmian
obejmujacych zakres prezentowanych treSci oraz elementy warsztatu
metodycznego.
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1.2. Charakterystyka nauczania dwuj¢zycznego
w Polsce

Piotr Wyrzykowski
Liceum Ogdlnoksztatcqcee
Politechniki t.odzkiej

Baza metodologiczna CLIL

Zainteresowanie alternatywnymi metodami nauczania jezykow,
a tym samym metodami przekazywania wiedzy interkulturowej i zrozumienia
ich odmiennosci jest obecnie wigksze niz kiedykolwiek wczesniej.

Od dtuzszego czasu istnieja na Swiecie szkoty, w ktérych przedmioty
niejezykowe wyktadane sa nie w jezyku ojczystym, lecz w jednym z tzw.
jezykéw kultury. Niemieckie szkoty za granica, francuskie gimnazja,
brytyjskie szkoty migdzynarodowe i od pewnego czasu szkoty instytucji
europejskich przeznaczone dla dzieci zatrudnionych tam wspétpracownikéw
sa nowoczesnym przykladem metod nauczania j¢zykéw obcych, ktére
odchodzg od tradycyjnego dotychczasowego modelu. Bazuja one na
metodach nauczania dwujgzycznego, integrujacych nauczanie jgzyka obcego
z nauczaniem przedmiotéw niejezykowych. Liczba poj¢¢ stosowana do
nazywania tej koncepcji dydaktycznej jest zadziwiajaco duza. Niemieckie
okre$lenie Bilingualer Sachfachunterricht (dwujg¢zyczne nauczanie tresci
pozajezykowych), ktére jest wlasciwie wieloznaczne, jest stosowane
wymiennie z formuta Gebrauch der Fremdsprache als Arbeitssprache
(stosowanie jezyka obcego jako jezyka roboczego), co wskazuje na innag
perspektywizacj¢ problemu. W ostatnim dziesigcioleciu w strefie jezykow:
niemieckiego, angielskiego i francuskiego uznanie zyskato coraz bardziej
powszechnie uzywane okreslenie catej koncepcji nauczania dwujgzycznego:
Content and Language Integrated Learning (w skrécie: CLIL)!, tj.
Zintegrowane Ksztatcenie Przedmiotowo Jezykowe, czyli dwuogniskowe

! http://www.goethe.de/ins/pl/Ip/prj/dfu/cli/pl2747558.htm. s. 1.
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podejécie do nauczania jezyka, w ktérym drugi jezyk jest wykorzystywany
do nauki i nauczania zaréwno przedmiotu, jak i jezyka.

Definicja podkresla, ze w szkotach CLIL nie caty proces edukacyjny
przebiega w jezyku obcym, a tylko wybrane przedmioty. To odréznia szkoty
CLIL od wspominanych juz wcze$niej tzw. szkét zagranicznych czy szkot
Unii Europejskiej, w ktérych cale nauczanie prowadzone jest w jezyku
obcym. W nauczaniu CLIL z jednej strony nauka j¢zyka obcego towarzyszy
— w szerszym zakresie niz normalnie — calemu procesowi edukacji, z drugiej
za§ nauczanie jezyka obcego odbywa si¢ w polaczeniu z nauka
przedmiotowa. W praktyce oznacza to faktyczne zintegrowanie nauczania
jezyka obcego i przedmiotéw niejezykowych.?

Przedmioty niejezykowe, ktérych definicja nie wyszczegdlnia, to
gtéwnie przedmioty humanistyczne i spoteczne, jak historia, geografia,
nauka o spoteczenstwie, ale réwniez przedmioty S$ciste, przyrodnicze
1 artystyczne.

Nauczanie CLIL mozna stosowa¢ zar6wno w okresie wczesno-
szkolnym jak i pézniejszym. W krajach europejskich niektére przedmioty
sa nauczane w jezyku docelowym juz na poziomie szkoly podstawowej,
ale CLIL jest najbardziej rozpowszechnione na poziomie szkoty sredniej.
W Niemczech na przyktad nauczanie CLIL nie ogranicza si¢ tylko do szké6t
ogdlnoksztatcacych, ale weszto do szkét zawodowych, gdzie wykorzystuje
si¢ ten instrument dydaktyczny do zintegrowania nauczania przedmiotowego
i jezykowego. Na koniec nalezy wspomnie¢, ze cykl nauczania CLIL moze
by¢ bardzo rézny: istnieja programy, ktére trwaja zaledwie kilka tygodni,
ale sa réwniez takie, ktére obejmuja kilka lat edukacji.’

Ogolne zasady i cele nauczania dwujezycznego

Wychodzac z przekonania, ze nauka jakiego$ przedmiotu jest zawsze
potaczona z nauka jezyka, koncepcja dwujezycznego nauczania zostata
oparta na kilku zatozeniach metodycznych.

1. Zakres programu nauczania, tzn. kwalifikacje, umiejgtnosci,
wyksztatcenie odpowiednich podstaw, powinien by¢ realizowany

w formie dwujezycznej, poniewaz zalecenia programowe w danym

kraju, dla danego przedmiotu sa réwniez obowiazujace. Tresci

szczegblowe zwiazane =z tematyka lekcji nie powinny by¢

2 Tamze, s. 1.
3 .
Tamze, s. 2.
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10.

wprowadzane i powtarzane w dwoch wersjach jezykowych, ale
wzajemnie si¢ uzupetniac.

Zagadnienia merytoryczne danej dziedziny maja decydujacy wpltyw
na sposéb prowadzenia zaj¢é¢, jak rowniez na doboér odpowiednich
metod nauczania.

Podczas nauki mozna korzysta¢ z oryginalnych oraz z adaptowanych
materialéw dydaktycznych. Z czasem te pierwsze powinny
dominowa¢. Intensywny kontakt z materiatami oryginalnymi
powinien przygotowa¢ do efektywnego korzystania z nich
w pdzniejszym okresie nauki i samodzielnej pracy.

Kwalifikacje jezykowe uczniéw nie moga by¢ rozwijane kosztem
tre$ci przedmiotu nauczanego dwujgzycznie.

Waznym elementem nauczania dwujezycznego jest stworzenie
wlasciwego klimatu nauczania, ktéry nie bedzie powodowat
emocjonalnych barier wobec poszerzonych celéw ksztalcenia,
zwigkszonych wymagan, a uczniowie nie bgda bali si¢ wykazywac
wigkszej aktywnos$ci komunikacyjne;j.

Nauka jezyka dzigki szerokiemu i intensywnemu kontaktowi z nim
powinna przebiega¢ mimowolnie. Powinno to umozliwi¢ wigksza
koncentracje na przekazywanych treS§ciach merytorycznych
przedmiotu wyktadanego dwujezycznie.

Jezyk obcy powinien peni¢ jedynie funkcje jezyka roboczego, ma
by¢ medium do przekazywania treSci przedmiotu, a nie gléwnym
przedmiotem nauki.

W nauczaniu dwujezycznym nie powinno si¢ stosowac tradycyjnych
form nauczania jezyka obcego.*

W centrum dziatan dydaktycznych znajduje si¢ przede wszystkim
aspekt komunikacyjny, a nie strukturalny. Nauka tresci z wybranej
dziedziny wiedzy ma stuzy¢ rozwojowi umiejgtnosci jezykowych we
wszystkich zakresach sprawnosciowych.

Waznym elementem nauczania dwujg¢zycznego jest wyksztalcenie
umiejetno$ci czytania specjalistycznych tekstow, przetwarzania
i przyswajania informacji. Rozw6j umiejetnosci czytania powinien
by¢ gtéwnym celem ksztalcenia, poniewaz jest podstawowym
instrumentem zdobywania wiedzy.

* Por. 1. Iluk, Nauczanie bilingwalne. Modele, koncepcje, zatozenia metodyczne,
Wydawnictwo Uniwersytetu Slaskiego, Katowice 2000, s. 58-59.
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11. Szczegélna uwage nalezy poswigci¢ opanowaniu podstaw
terminologicznych.’

12. Nauczanie dwujgzyczne ma na celu wyksztalcenie umiejetnosci
referowania zagadnien merytorycznych, interpretacji wynikéw,
uzasadniania okreslonego pogladu, przeprowadzenia dowodu.
Zintegrowane ksztalcenie przedmiotowo-jezykowe — jako podejscie,

w ktérym taczy si¢ nauke jezyka z nauka szkolnych przedmiotéw — ma
dwojakie cele. Ma ono, po pierwsze umozliwi¢ uczniom zdobycie wiedzy
z zakresu przedmiotéw objetych programem nauczania, po drugie, rozwinac
ich kompetencje w jezyku niebgdacym ich podstawowym jezykiem
nauczania.

Niezaleznie od tych wspdlnych ogélnych celéw zwiazanych ze
zintegrowanym ksztalceniem przedmiotowo-jezykowym, oficjalne zalecenia
wydane w réznych krajach europejskich — w wytycznych dotyczacych
programéw nauczania lub innych dokumentach strategicznych — maja rézna
tre$¢. Zaleznie od kraju istotne znaczenie nadaje si¢ nastgpujacym aspektom:

e przygotowanie uczniéw do Zycia w bardziej zinternacjonalizowanym
spoteczefstwie i zapewnienie im lepszych perspektyw na rynku
pracy (cele spoteczno-ekonomiczne);

e przekazywanie uczniom takich  warto$ci, jak tolerancja
i poszanowanie innych kultur poprzez wykorzystywanie jezyka
bedacego jezykiem docelowym w zintegrowanym ksztatceniu
przedmiotowo-jezykowym (cele spoteczno-kulturowe);

® stworzenie uczniom mozliwo$ci rozwijania:

- umiejetnosci jezykowych, w ktérych nacisk kladzie si¢ na
efektywna komunikacjg, zwigkszajac motywacje uczniéw do
nauki jezykéw poprzez wykorzystywanie ich do rzeczywistych
i praktycznych celéw (cele jezykowe);

- wiedzy z zakresu okre$lonych przedmiotéw i umiejetnosci uczenia
si¢ dzigki temu, ze przyswajanie wiedzy stymuluje si¢ za pomoc
innego 1 innowacyjnego podejscia (cele edukacyjne).

Na ogét zintegrowane ksztalcenie przedmiotowo-jezykowe stuzy
celom jgzykowym, m.in. opanowaniu przez uczniéow jgzyka na wyzszym
poziomie. Ws$rdd celéw tego rodzaju ksztalcenia wymienia si¢ roéwniez
czgsto cele spoteczno-kulturowe i spoleczno-ekonomiczne. Najbardziej
nietypowa sytuacja wystgpuje w Luksemburgu i na Malcie, poniewaz
systemy edukacji w tych krajach opieraja si¢ w bardzo szerokim zakresie na

5 Tamze, s. 59-60.
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zintegrowanym ksztalceniu przedmiotowo-jezykowym. W obydwu krajach
celem tego rodzaju ksztalcenia jest opanowanie przez uczniéw, do czasu
zakonczenia nauki szkolnej, dwoch lub trzech jezykéw urzegdowych na
wysokim poziomie.

Mozna réwniez zauwazyC, ze cele zintegrowanego ksztalcenia
przedmiotowo-jezykowego rzadko zaleza od tego, czy prowadzi si¢ je
w szkole podstawowej, gimnazjum, czy tez szkole $redniej. Jednak w dwdch
krajach, tj. Belgii (Wspdlnocie Niemieckojg¢zycznej) i Szwecji, program
zintegrowanego ksztalcenia przedmiotowo-jezykowego w szkole S$redniej
koncentruje si¢ wyrazniej na celach spoteczno-ekonomicznych.®

Strategie nauczania stosowane w klasach dwuje¢zycznych

Idea nauczania dwujg¢zycznego jest prowadzenie zaje¢ w jezyku
obcym z zachowaniem terminologicznej dwujgzyczno$ci. Stosowanie tej
zasady w poczatkowej fazie moze przyczynia¢ si¢ do niezrozumienia lub
niewtasciwego zrozumienia tematyki zaje¢. Utrudnia to integracje nowych
informacji ze strukturami wiedzy utworzonymi w jezyku ojczystym i tym
samym procesu przyswajania wiedzy w jezyku obcym. Powoduje to
nadmierne przecigzenie uczniéw, wysoki poziom stresu, co moze prowadzi¢
do zatamania motywacyjnego. W fazie poczatkowej nauczania osiaga si¢
lepsze wyniki, jesli uczniowie moga przetwarza¢ informacje dwujgzycznie.
Uzasadnione jest zatem stopniowe zwigkszanie zakresu stosowania jezyka
obcego. Dotyczy to przede wszystkim nauczyciela, ktéry w okresie
poczatkowym stara si¢, aby jego zajecia prowadzone byly w jezyku obcym,
natomiast uczniowie moga odpowiada¢ w jezyku ojczystym lub obcym. Jesli
czynia to w jezyku ojczystym, nauczyciel moze powtdérzyé wypowiedz
ucznia w jezyku obcym lub poméc w sformutowaniu jej w tym jezyku.
Z czasem wypowiedzi uczniow powinny by¢ formulowane coraz czesciej
w jezyku obcym, tak aby w nauczaniu na poziomie ponadgimnazjalnym
zajecia byly prowadzone wylacznie w tym jezyku.’

Stosowanie jezyka ojczystego jest uzasadnione w przypadku
omawiania zagadnien narodowych i na podstawie zrdédet krajowych.
W innych sytuacjach powinno ono by¢ zaplanowane i metodycznie
uzasadnione oraz obejmowal wybrana faz¢ w calosci. Nieefektywne sa

S Zintegrowane ksztalcenie przedmiotowo-jezykowe w szkotach w Europie, Europejskie
biuro EURYDICE, Bruksela 2006, s. 22-23.
"3, 1luk, ,,Nauczanie ... dz. cyt, s. 62.
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formy ksztalcenia dwujgzycznego, kiedy na lekcji ta sama tres¢ podawana
jest raz w jezyku obcym, raz w jezyku ojczystym. Z doswiadczen wynika
bowiem, ze w fazie obcojg¢zycznej uczniowie sa zdekoncentrowani i czekaja
na powtérzenie informacji w jezyku dobrze im znanym. W ten
spos6b unikaja wysitku, jaki trzeba wlozy¢ w percepcje komunikatu
obcojezycznego. Nie poleca si¢ réwniez powtarzania tej samej tresci w
jezyku obcym, jesli uczniowie poznali ja wcze$niej w jezyku ojczystym.
Tolerowane sa natomiast luki leksykalne, wypelniane rodzimymi wyrazami.
W takich sytuacjach uczniowie oczekuja niezwtocznej pomocy leksykalnej
ze strony nauczyciela. Konsekwentne uzycie j¢zyka obcego zaleca sig
w fazach przeznaczonych do prezentacji i wymiany informacji lub po
dokonaniu zmiany formy nauczania, w ktdrej uczniowie moga postuzy¢ si¢
nim aktywnie. Generalnie obowiazuje zasada: w jezyku obcym to, co
mozliwe, a w jezyku ojczystym to, co konieczne.®

Generalnie obowiazuje zasada, ze w ramach nauczania
dwujezycznego realizowane s3 programy nauczania obowiazujace dla
danego przedmiotu. W wypadku nauk spotecznych ulegaja one z reguty
pewnym modyfikacjom. Ze wzgledu na specyfike tych przedmiotéow tresci
nauczania poszerza si¢ o zagadnienia spoteczne, polityczne, kulturalne,
historyczne, geograficzne bezposrednio zwigzane z danym obszarem
jezykowym. Przy wyborze tematéw nalezy kierowac si¢ nastgpujacymi
zasadami:

1. Nadrzgdnym kryterium wyboru jest obowiazujacy program
nauczania danego przedmiotu.

2. Progresja tematyczna powinna uwzglednia¢ zaréwno aspekty
merytoryczne, jak 1 poziom dojrzatosci kognitywnej oraz
zaawansowanie jezykowe uczniow.

3. Wybrane tematy powinny charakteryzowaé si¢ konkretnoscia
i pogladowym stylem prezentacji tresci.

4. Progresja nauczania ma uwzglednia¢é aspekty tematyczne,
metodyczne oraz jezykowe.

5. Przy wyborze tematéw nalezy bra¢ réwniez pod uwage
zainteresowania uczniow.

Najwigksze kontrowersje oraz problemy dydaktyczne wiaza sig
z Kkoniecznoscia umiejgtnego potaczenia nauczania przedmiotowego
i jezykowego. Wynikaja one z zalozenia, ze w formule dwujezycznego
nauczania j¢zyka obcego nie moze by¢ ona centralnym celem ksztatcacym.

8 Tamze, s. 63-64.
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Dlatego wykluczone sa m.in. tradycyjne formy d¢wiczen jezykowych.
Niezbedne sa zatem krotkie fazy lekcji, w ktérych uwaga skierowana jest na
wprowadzenie lub krétkie przecwiczenie $rodkow struktur jezykowych,
stuzacych do wyrazania okreslonych tresci merytorycznych. Wynika stad
wniosek, ze w ramach nauczania dwuj¢zycznego komponent jezykowy
wymaga stalego wsparcia dydaktycznego. W tym celu zaleca si¢ stosowanie
¢wiczen kontrastywnych i dwujgzycznych ¢Ewiczen strukturalnych. Po
krétkich ¢wiczeniach polegajacych na oderwaniu od tresci lekcji nastepuje
ponowny powrét do toku lekcji, w ktérym uczniowie moga poprawnie
uzy¢ potrzebnych $rodkéw utekstowienia komunikatu jgzykowego.
Z dydaktycznego punktu widzenia harmonijne potaczenie zagadnieh
metodyki danego przedmiotu z réwnoczesnym nauczaniem jezyka obcego
nie jest proste, poniewaz dodatkowo trzeba uwzgledni¢ trudnosci, jakie
niesie komunikacja obcojgzyczna.

Zaleca sig, aby szczegélna uwaga zostata skierowana nie tylko na
aspekty leksykalne (terminologiczne) lub strukturalne, ale takze na rozwoj:

— pamigci krétkotrwatej,

— shluchu jezykowego,

— umiejgtnosci selekcji materiatu wedtug okreslonych kryteriéw,
— komprymacji informacji i robienia notatek,

— strategii kompensacyjnych,

— rutynowych form utekstowienia komunikatow jezykowych,

— elementéw dyskursu naukowo-dydaktycznego.

Z powyzszego wynika, ze nauczanie dwujgzyczne nie opiera si¢ na
cudownie dziatajacej immersji, czyli na wyktadzie wybranego przedmiotu w
jezyku obcym, w potaczeniu z opanowaniem uzywanych terminéw w dwéch
jezykach, lecz jest koncepcja dydaktyczna, ktéra probuje potaczy¢ zasadg
zdobywania wiedzy z réwnoczesnym przyswajaniem jezyka w warunkach
zblizonych do naturalnej akwizycji. Wymienione zasady maja pomoc
w elastycznym i efektywnym potaczeniu nauki jezyka obcego i tresci
merytorycznych.’

Akty prawne dotyczace nauczania dwujezycznego w Polsce
Priorytetem rzadu w obszarze edukacji jest zwigkszenie dostgpnosci

do edukacji wysokiej jakosci. Jednym z elementéw realizacji tego celu jest
otwarcie polskiego systemu edukacji na swiat. Ma to odbywac si¢ poprzez

’ Tamze, s. 56, 59-62.

26



Charakterystyka nauczania dwujgzycznego w Polsce

stworzenie mozliwos$ci tworzenia oddzialéw migdzynarodowych w szkotach
oraz wspieranie integracji cudzoziemcow w polskim systemie o§wiaty.

Nauczanie dwujezyczne w Polsce jest prowadzone od roku
1991/1992. Obecnie funkcjonuja szkoty z oddziatami klas dwujgzycznych
na wszystkich etapach nauczania, ale przede wszystkim w liceach
ogdlnoksztatcacych, w gimnazjach i szkotach podstawowych w klasach
4-6. W szkotach tych drugim jezykiem nauczania jest jezyk angielski,
niemiecki, francuski, hiszpanski, wtoski i rosyjski.'’

Ramowy plan nauczania dla liceum ogélnoksztalcacego z oddziatami
dwujezycznymi przewiduje nauczanie drugiego jezyka jako jezyka obcego
w wymiarze 6 godzin tygodniowo (Dz. U. Nr. 61 z 21 maja 2001, poz. 626
zat. nr. 15). Na poziomie gimnazjalnym plan ramowy przeznacza na nauke¢
jezyka docelowego 18 godzin poprzez caty etap edukacyjny (Dz. U. Nr. 61
z 21 maja 2001, poz. 626 zat. Nr. 8)."!

Nauczanie dwuj¢zyczne mozna realizowa¢ w zakresie wszystkich
obowiazkowych zaje¢ edukacyjnych oprécz jezyka polskiego, historii
i geografii Polski oraz drugiego jezyka obcego.

Realizowane programy nauczania w klasach dwujgzycznych obok
wysokich kompetencji opanowania jezyka ojczystego i docelowego powinny
prowadzi¢ do poszerzenia wiedzy o realiach zycia wspotczesnego krajow
danego obszaru jezykowego, wzbogacenia wiedzy o kulturze i historii tych
krajow, a takze szeroko rozumianych postaw uniwersalnych.

W jezyku obcym powinny by¢ nauczane minimum dwa lub trzy
przedmioty. Sa to najczeSciej: matematyka, fizyka z astronomia, chemia,
biologia i ochrona srodowiska, elementy historii i geografii powszechnej,
informatyka.

W liceum ogdlnoksztalcacym edukacja dwujezyczna trwa trzy lub
cztery lata w przypadku organizowania tzw. klasy ,,zerowej”’, do ktorej
przyjmowana jest mlodziez bez znajomos$ci drugiego jezyka nauczania. Do
klas tych sa przyjmowani uczniowie w oparciu o wyniki testu predyspozycji,
badajacego zdolno$¢ przyswajania tresci przedmiotowych przekazywanych
w jezyku obcym. Niezbedna jest tu umiejetnos¢ logicznego myslenia oraz
kojarzenia faktow.

W pierwszej klasie kladzie si¢ nacisk przede wszystkim na nauke
drugiego j¢zyka nauczania. Uczniowie trzyletniego toku nauczania musza

' Nauczanie dwujezyczne w Polsce:
http://www.mobidic.org/doc/BI/SitBilUnt/SitBilUntPL/SitBilUntPL-PL.pdf; s. 1.
" http://wyraz.pl/szkoly_dwujezyczne/szkoly_dwujezyczne.phtml, s. 1.
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wykaza¢ si¢ podczas egzaminu wstgpnego bardzo wysoka kompetencja
jezykowa. Ramowy plan nauczania liceum ogdlnoksztatcacego z oddziatami
klas dwujgzycznych przewiduje 6 godzin jezyka obcego tygodniowo, a dla
gimnazjum na caty cykl nauczania 18 godzin.'

Programy nauczania realizowane w szkotach dwujezycznych maja
prowadzi¢ do uzyskania przez uczniow kompetencji jezykowe] w zakresie
jezyka ojczystego oraz drugiego jezyka nauczania, a takze w istotny sposéb
rozszerza¢ wiedzg o kulturze i historii kraju/éw jezyka docelowego. Ponadto
powinny one promowac¢ szeroko rozumiane warto$ci uniwersalne.

W tym miejscu nalezy przytoczy¢ bardzo duze zaangazowanie
naszych partneréw z zagranicy, ktérzy od wielu lat wspieraja polskie szkoty.
Pracuja w nich bowiem nauczyciele oddelegowywani przez instytucje
rzadowe Francji, Niemiec i Hiszpanii."

Uczniowie uczeszczajacy do klas dwujezycznych realizuja
obowiazek szkolny i obowiazek nauki. Uczniowie klasy dwujezycznej,
bedacy obywatelami polskimi, maja obowiazek nauki jezyka polskiego oraz
historii 1 geografii Polski zgodnie z podstawa programowa ksztalcenia
ogoblnego. Uczniom klasy dwujezycznej, niebedacym obywatelami polskimi,
szkota zapewni nauke jezyka polskiego jako jezyka obcego.

Uczniowie uczgszczajacy do takich klas bgda mieli mozliwos$¢
przejscia na kazdym etapie ksztalcenia do polskiego systemu edukacji, co —
migdzy innymi — bedzie gwarantowane konieczno$cia przystapienia do
sprawdzianu w szkole podstawowej i do egzaminu gimnazjalnego.

Nadzo6r pedagogiczny nad szkota prowadzaca klasy dwujezyczne,
w tym nad organizacja nauczania i sprawami wychowawczo-opiekunczymi,
pozostaje w kompetencjach wtasciwego kuratora o§wiaty.

Organ prowadzacy szkol¢ musi wystapi¢ o zgode na utworzenie
klasy dwujgzycznej do ministra wlasciwego do spraw o§wiaty i wychowania.
Zgoda taka bedzie wydana, jezeli kurator potwierdzi, ze szkota dysponuje
odpowiednig kadra, gwarantujaca mozliwo$¢ realizacji projektu bez szkody
dla jako$ci nauczania, a szkola dostarczy zgodg zagranicznej instytucji
edukacyjnej na przystapienie do jej programu.

Szkotly prowadzace obecnie klasy dwujezyczne najczesciej posiadaja
— lub stosunkowo tatwo moga osiagna¢ — odpowiednie zasoby organizacyjne,
kadrowe oraz kontakty zagraniczne, aby ubiegal si¢ o status oddziatu

12 Tamze, s. 2.
3 .
! Tamze, s. 2.
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1 z pewnoscia to one w pierwszej kolejnoSci wystapia o zarejestrowanie
takich klas."

Z uwagi na potrzebg¢ gwarantowania odpowiedniej jakosci efektéw
edukacyjnych chcemy, zeby w Polsce albo zdawato si¢ matur¢ po polsku
zgodna z polskimi standardami, albo Zeby nauczanie i matura prowadzone
byly zgodnie ze standardami okreslonej zagranicznej instytucji edukacyjne;j
lub systemu innego panstwa (do tego polski jezyk i kultura jako dodatek
obowiazkowy).

Jesli szkota dziata na podstawie mig¢dzynarodowych porozumien
1 matura jest przygotowywana wedlug standardéw obowiazujacych za
granica, nalezalo begdzie jak najszybciej zarejestrowaé tam klasg
dwujezyczng i stara¢ si¢ oferowa¢ matur¢ zaréwno polska, jak 1 wedtug
zagranicznych standardéw (do wyboru lub dwie naraz, zaleznie od tego,
kto co moze zaoferowac i czego oczekuje dana grupa uczniéw).

Niezaleznie od reformy matur przedmiotowych obowiazuje na
maturze wyzszy poziom egzaminu z jezyka obcego, tzw. poziom
dwujgzyczny, odpowiadajacy w Europejskim Systemie Opisu Ksztalcenia
Jezykowego poziomowi C1."

Od roku szkolnego 2009/2010 mozliwe jest przejscie na
migdzynarodowe standardy, czyli oferowanie obok polskich $wiadectw
rowniez $§wiadectw zagranicznych, nie tylko w oddziatach IBO. Najtatwiej
bedzie to zorganizowa¢ wielu szkotom juz obecnie majacym porozumienia
i kontakty z zagranicznymi placéwkami. Obecne rozwiazanie -
przygotowywanie matury przedmiotowej w obcych jezykach przez polski
system egzaminacyjny — jest bardzo kosztowne. Zdecydowanie bardzie]
wartosciowa bylaby mozliwos¢ uzyskiwania jednoczesnie, w polskim
systemie edukacji, §wiadectw zagranicznych.

Dyrektorzy szkét prowadzacych nauczanie dwujezyczne beda
proszeni o oceng, czy i w jakim czasie sa w stanie przejS¢ na pracg
wedlug zasad obowiazujacych w  oddziatach miedzynarodowych.
Nauczanie dwujezyczne w przysztosci bedzie etapem przygotowawczym
do uruchomienia klasy dwujgzycznej. Ministerstwo Edukacji Narodowej

14
Por.
http://www.men.gov.pl/index.php?option=com_content&view=article&id=149%3 Akszt
acenie-dwujzyczne-zamierzenia-ministerstwa-edukacji
narodowej&catid=29%3 Apozostae-wydarzenia-edukacyjne&Itemid=53.
15 .
Tamze.
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chce zmobilizowa¢ $rodowiska wyspecjalizowane w tym nauczaniu
do osiagnigcia takiego standardu.

Wychowawcze aspekty pracy nauczyciela matematyki jako przedmiotu
niejezykowego w nauczaniu systemem dwujezycznym

Nauczanie dwujgzyczne rozpoczyna si¢ w polskiej szkole na
poziomie gimnazjum i szkoty podstawowej. Gimnazja dwujg¢zyczne oferuja
na ogdét mozliwos¢ ksztatcenia si¢ w dwoch poziomach klas: z jezykiem
obcym zaawansowanym, jak réwniez w klasie, w ktorej wyktadowy jezyk
obcy jest na poziomie poczatkujacym. Egzamin wstepny dla uczniéw, ktérzy
uczyli si¢ juz danego je¢zyka, odbywa si¢ w formie testu jezykowego bez
wymaganej znajomosci zagadnien merytorycznych z  nauczanych
przedmiotow. Uczniowie, ktérzy dopiero rozpoczna nauk¢ wykladowego
jezyka obcego, rozwiazuja test z predyspozycji jezykowych. Pozytywny
wynik takiego testu jest podstawa do przyjecia ucznia do klasy
dwujezyczne;j.

Wprowadzanie poje¢ na przedmiotach niejezykowych w gimnazjum
ma na celu przede wszystkim zapoznanie ucznia ze specyfika jgzyka
charakterystycznego dla nauczanych tresci, opanowania podstawowych
struktur jezykowych niezbednych do wyrazania mysli w jezyku obcym.

Absolwenci gimnazjéw z klasami dwujgzycznymi maja mozliwos¢
kontynuowania nauki w liceum dwujezycznym. Konczac gimnazjum
(o ile szkota posiada odpowiednie uprawnienia), uczniowie moga przystapic¢
do egzaminu, ktéry konczy si¢ otrzymaniem odpowiedniego certyfikatu
jezykowego. Przyktadem szkoly dwujezycznej jest Gimnazjum nr 43
w Lodzi. Uczniowie konczacy te szkote maja mozliwos¢ przystapienia do
panstwowego egzaminu z j¢zyka niemieckiego i otrzymania certyfikatu
jezykowego DSD I (Deutsches Sprachdiplom) na poziomie A2 lub B1.

Nauczanie matematyki jako przedmiotu niejgzykowego w klasach
dwujezycznych na poziomie gimnazjum jest zréznicowane ze wzgledu na
zaawansowanie jezykowe uczniéw. Nauczyciel ktadzie gtéwny nacisk na
ksztaltowanie poje¢ zwiazanych z podstawami matematyki przedmiotu,
poprawnym odczytywaniem tekstu matematycznego zapisanego w jezyku
zarOwno symbolicznym, jak réwniez w jezyku obcym. Nauczanie
matematyki systemem dwuj¢zycznym w gimnazjum ma przede wszystkim
przygotowa¢ ucznia do kontynuowania nauki w klasie dwujgzycznej
w szkole ponadgimnazjalnej jak rowniez daje mozliwosci podjgcia nauki na
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poziomie S$rednim w krajach Europy Zachodniej. Opanowanie struktur
i specyfiki jezyka matematycznego wyrazanego w jezyku obcym jest
niezbedne do nauczania w klasach dwujezycznych innych przedmiotéw,
gdzie wykorzystywana jest wiedza matematyczna, np. na lekcjach fizyki lub
chemii. Swobodne wyrazanie treSci matematycznych w jezyku obcym
w gimnazjum przektada si¢ na szersze opanowanie innych poje¢ i struktur
jezykowych w dziedzinach pokrewnych na poziomie wyzszym w szkotach
srednich, gdzie dazy si¢ do tego, aby wigksza czgs¢ lekcji byta prowadzona
wylacznie w jezyku obcym.

Na lekcjach matematyki (i nie tylko) w liceach z klasami
dwujgzycznymi ksztaltuje si¢ umiejgtnosci jezykowe na takim poziomie,
ktéry umozliwi studiowanie matematyki lub kierunkéw pokrewnych na
uczelniach z wykladowym jezykiem obcym nauczanym wcze$niej w szkole
polskiej. Kontynuacj¢ nauki w liceum w klasach dwujg¢zycznych z jezykiem
niemieckim maja uczniowie wspomnianego Gimnazjum nr 43 w Lodzi.
Mozliwo$¢ taka maja, uczac si¢ dalej w VII LO w Lodzi, ktére
byto jednym z prekursoréw w Polsce w nauczaniu dwuj¢zycznym. To
wlasnie stamtad migdzy innymi pochodza nauczyciele, ktérzy tworzyli
polska dwujezyczno$¢. Nauczanie matematyki w klasie dwujezycznej we
wspomnianym liceum odbywa si¢ w dwojaki sposob. Pierwszy to klasa,
w ktérej kontynuuje si¢ nauke matematyki w jezyku niemieckim po
gimnazjum dwujezycznym, drugi natomiast to nauka w klasie zerowej,
gdzie nauka matematyki systemem dwujgzycznym odbywa sig od poczatku.

Poziom nauczania matematyki w obu klasach zostaje w pewnym
momencie wyréwnany. Ma to na celu przygotowanie uczniéw do zdawania
matury dwujezycznej z matematyki. Strona niemiecka umozliwia polskim
uczniom konczacym szkote $rednig z klasami dwujgzycznymi przystapienie
do egzaminu grupowego DSD II, ktérego pozytywny wynik zwalnia
z koniecznosci zdawania egzaminu jezykowego na wszystkich uczelniach
niemieckich, co przy wzajemnym uznawaniu matur (zdawanych
dwujezycznie) oznacza praktycznie dla wszystkich polskich maturzystéw
mozliwo$¢ studiowania w Niemczech.
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CLIL - Education for the needs of European society

Summary

In the XX century the phenomenon of bi- and multilingualism
became a point of interest. The researchers often quote that there are 250
independent countries and 6000 languages all around the world. It means that
for the majority of people the bi- or multilingualism is natural. Taking into
consideration the situation on the European job market and the
recommendation of European Union organs, which treats the promotion of
foreign language knowledge as priority, it seems that the integrated language
— subject teaching fulfills the criteria of life-long learning concept —
education for the need of European society. In the first part of the
presentation the models of integrated language — subject teaching in the
world and in Europe. The second part will be focused on the organization of
bilingual learning in Poland, bilingual schools and materials. In the third part
the problems of teacher education and the forms of bilingual education will
be presented.
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1.3. Nowoczesne technologie w nauczaniu jezyka
obcego w aspekcie interkulturowosci

Piotr Ztobinski
Studium Jezykéw Obcych
Politechniki Lodzkiej

W ubiegtym wieku efektywno$¢ procesu nauczania i uczenia si¢
jezykéw obcych wykazywata znaczace zréznicowanie. Stosowane
dawniej strategie dydaktyczne byly najczeSciej rozwijane w oderwaniu od
kontekstéw uzytkowych. Tradycyjna metoda gramatyczno-tlumaczeniowa
przejeta z nauczania laciny ktéra kladla nacisk na znajomo$¢ regut
gramatycznych, a nie na zastosowanie j¢zyka docelowego w sytuacjach
codziennych. Zarzucenie stosowanego do tej pory modelu nauczania zostato
wywotane zdecydowanym dazeniem do reformy dydaktyki jezyka obcego
w koncu XIX stulecia. Zaowocowalo to rozwinigciem tzw. metody
bezposredniej. W zatozeniu miata by¢ ona bardziej efektywna, a nauczanie
jezyka obcego odbywato si¢ na zasadzie analogii do uczenia si¢ jezyka
ojczystego. Prymat jgzyka mowionego wobec jezyka pisanego, wykluczenie
jezyka ojczystego z procesu uczenia si¢ i nauczanie gramatyki droga indukcji
to gtéwne parametry tej metody.'

Podczas kolejnego etapu zmian dydaktyki tradycyjnej w nauczaniu
jezyka obcego dotaczyla prasa uznawana za pierwsze z serii medium
komunikacji masowej. ,,Do technicznych mozliwosci stowa drukowanego,
tzn. jednoczesnego zwracania si¢ do wielkiej rzeszy czytelnikow, dodane
zostaty mozliwo$ci spoteczne — regularno$¢ wydawania, ktéra ksztattuje
nawyk systematycznego korzystania, a tym samym trwato$¢ i intensywnos$¢
kontaktu z czytelnikiem oraz zréznicowanie tresci, co z kolei poszerza krag
czytelnikéw i zakres oddziatywania prasy”.”

Nastgpna widoczng zmiang w dydaktyce jezykéw obcych
na przestrzeni ostatnich dziesigcioleci bylo zastosowanie elementéw

! Por. H. Komorowska, Metodyka nauczania jezykéw obcych, Warszawa 2009, s. 26-28.
2 Por. T. Goban-Klas, Media i komunikowanie masowe, Warszawa 2005, s. 72.
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realioznawczych®, obecnie nazywanych elementami migdzykulturowosci lub
interkulturowos$ci. Same te nazw implikuja nam réznorodnos$¢ kulturowa.
Zaobserwowano, iz w nauczaniu jezyka obcego konieczne jest poznanie
charakterystycznych elementéw danej cywilizacji, takich jak kultura w zyciu
codziennym, elementy cywilizacyjne, a nie tylko zasady gramatyczne
i stownictwo. Uczenie o zjawiskach spolecznych i kulturowych
poznawanego obszaru jezykowego, rozwija wlasciwa postawe wzgledem
obszaru kulturowego, ale rowniez utatwia sama komunikacjg, na ktéra nie
sktadaja sie tylko stowa i poprawnos¢ gramatyczna.*

W procesie uczenia jezyka obcego rozwija si¢ takie sprawnosci,
jak mowienie, pisanie, czytanie i rozumienie tekstu pisanego i méwionego.
We wszystkich tych kompetencjach mozna zakotwiczy¢ elementy
interkulturowe, ktére ulatwiaja porozumiewanie si¢ w obszarach réznych
kulturowo. Komentarz interkulturowy powinien towarzyszy¢ nowemu
materiatlowi leksykalnemu za posrednictwem technik multimedialnych,
takich jak: DVD, CD, Internet itp. Komentarz interkulturowy pozwoli
uwrazliwi¢ ucznia na réznice kulturowe i przygotowac do ich akceptacji.

To, co obecnie dzieje si¢ w przestrzeni metodycznej nauczania
jezykéw obcych, to wyjscie naprzeciw potrzebom uczacego sig¢, uwzgle-
dniajac jego indywidualizm, réznorodne upodobania i przyzwyczajenia.
Kazdy ma ponadto inne zainteresowania, jak réwniez wykazuje
zréznicowane potrzeby w zakresie znajomos$ci jezyka obcego. Komentarz
interkulturowy ze strony lektora musi by¢ zatem w pelni dostosowany
do potrzeb ucznia.

Nowoczesny lektor w zréznicowanej grupie swoich stuchaczy,
w warunkach réznorodno$ci form i metod nauczania jezyka obcego, ma
ogromna szans¢ zorganizowac¢ zajecia, ktére zaspokoja potrzeby kazdego
Z uczniéw, poszerza jego osobiste zainteresowania i przygotuja nie tylko do
konfrontacji z inna rzeczywistoscia jezykowa, ale réwniez kulturowa.’

Taka mozliwos$¢ daje komputer, programy multimedialne i1 platformy
edukacyjne, np. e-learning. Powszechne zastosowanie technik informa-
cyjnych dato wiele nieznanych do tej pory mozliwosci, rewolucjonizujac tym
samym dotychczasowy system nauczania i uczenia si¢ j¢zyka obcego.
Komputer powinien sta¢ si¢ obecnie istotnym narzedziem w pracy lektora:

? Por. H. Zmijewska, Elementy realioznawcze w nauczaniu jezykow obcych, Warszawa
1983, s. 6-8.

* Por. L. Aleksandrowicz-Pedich, Miedzykulturowos¢ na lekcjach jezykéw obcych,
Biatlystok 2005, s. 14-17.

5 Por. P. Boylan, La cultura in classe, Officina.it, Florencja 2010, s. 2-4.
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od zwyklej maszyny do pisania, poprzez pomoc dajaca mozliwos¢
studiowania rozméw i tekstéw, wykonywania ¢wiczen gramatycznych
i sfownikowych oraz stuchania tekstéw i nagran przy uzyciu réznych form
pamigci przeno$nej. Szerokie mozliwos$ci zastosowania daja w szczeg6lnosci
programy do tworzenia prezentacji multimedialnych, np. PowerPoint oraz
inne programy interaktywne.®

Zastosowanie programu multimedialnego w procesie uczenia jezyka
obcego czyni lekcjg bardziej atrakcyjna dla studenta. Dzieje sig to poprzez
oddzialywanie wzrokowo-stuchowe odbioru przekazywanej informacji.
Oczywiscie komputer, Internet, programy multimedialne i platformy
edukacyjne nie powinny wyprze¢ catkowicie z procesu nauczania
jezyka obcego tradycyjnej metody komunikacji lektor —student, a ich
wykorzystanie winno mie¢ za cel uatrakcyjnienie zaje¢.’

E-learning z kolei to sposéb, w ktérym uczeh w znacznej mierze
moze przyja¢ na siebie odpowiedzialno$¢ za proces uczenia si¢, decydujac
nie tylko o tempie przyswajania wiedzy, ale takze o czasie, jaki chce
poswigci¢ na nauke, jak rowniez czestotliwosci korzystania z lekcji. Uczy si¢
gospodarowania wlasnym czasem i obserwacji swoich postgpéw w nauce.
E-learning jest ponadto technika szkolenia wykorzystujaca wszelkie
dostegpne media elektroniczne, tj. internet, telewizje¢ interaktywna czy ptyty
CD, ktérych wykorzystaniu nie musi towarzyszy¢ obecno$¢ nauczyciela.
Z tego tez powodu najwigksza zaleta e-learningu wydaje si¢ przeniesienie
srodka ciezkosci w procesie dydaktycznym z nauczyciela na uczacego sie.®

Innym aspektem, na ktéry warto zwrdci¢ uwage w procesie uczenia
jezyka obcego, jest ogromne znaczenie technik multimedialnych w zakresie
poznawania rzeczywisto$ci danego obszaru jezykowego (realioznawstwa).
Techniki multimedialne, a w szczeg6lnosci radio, telewizja, ptyty CD i DVD,
pozwalaja na ukazywanie autentycznych zwiazkéw miedzy zyciem a kultura
narodu i jego jezykiem. Z punktu widzenia lektora rodza si¢ zatem mozli-
wosci szerszego oddziatywania poznawczego, zwiazanego z szeroko pojeta
kultura, zyciem codziennym, sztuka, literatura, zwyczajami, geografia i historia.

W  procesie uczenia jezyka obcego adaptowanie do celow
dydaktycznych autentycznych materialéw jezykowych wykazuje niezwykle
istotne znaczenie w zakresie przyswajania stownictwa, gramatyki, ortografii

% Por. D. Kwiecien, Multimedia na lekcji jezyka obcego, Komputer w Szkole, 2001,
nr 5/6, s. 49-54.

"Por. E. Rostagno, Il cinema in classe, Officina.it, Florencja 2010, s. 12-14.

¥ Por. tamze.
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i pisania, jak réwniez zapewnia glebsze poznanie danego obszaru
jezykowego. Ciekawym przykladem wykorzystania tego typu materialow
moze byé projekcja filmu® na ptycie DVD. Daje ona mozliwo$é¢ nie tylko
stuchania dialogéw, lecz takze obserwacji gestéw, mimiki, intonacji
glosu oraz wielu pozawerbalnych zachowan sytuacyjnych, pozwalajacych
wzbogaci¢ proces poznawczy jezyka.

Adaptowanie materiatow autentycznych trudno uzna¢ za metodg
w pelni autonomiczna, lecz nalezy ja ocenia¢ w kategoriach swoistego
uzupetnienia istniejacych metod nauczania. Proces adaptowania materialéw
autentycznych powinno si¢ poprzedzi¢ stosownym komentarzem interkultu-
rowym tak, aby stuchacz kursu jgzykowego moégt zrozumie¢ nie tylko
wypowiadane stowa, ale cala otoczke wspdizaleznosci jezyka i kultury.
Podczas ogladania filmu na DVD lektor moze na przykitad z tatwoscia
dokona¢ komentarza interkulturowego tak, aby uczacy si¢ jezyka mogl
zwroci¢ uwage nie tylko na slowa, ale réwniez na jezyk niewerbalny
1 og6lnie przyjety sposdb zachowania si¢ w danym kraju na przykladzie
pokazywanych scen. '

Oczywiscie komentarz interkulturowy, jak i towarzyszacy mu film
nalezatoby dostosowa¢ do poziomu nauczania j¢zyka. Tekst komentarza
powinien wykazywaé¢ ponadto Scisty zwiazek z gtéwnym celem zajec.
Podczas lekcji jezyka obcego ¢wiczenia zwiazane z interkulturowoscia
winny by¢ natomiast wprowadzone jako uzupetnienie realizowanego
materialu leksykalno-gramatycznego i tym samym stuzy¢ rozwijaniu
czterech elementarnych sprawnosci jezykowych."!

W ksigzce Tomalina i Steplewskiej Cultural Awareness autorzy
proponuja 72 ¢wiczenia podzielone tematycznie na 7 kategorii:

® rozpoznawanie obrazéw i symboli kulturowych;
prace z produktem kultury;
badanie codziennych zachowan;
badanie charakterystycznych zachowan kulturowych;
badanie styléw komunikowania sig;
analizowanie warto$ci 1 postaw, analizowanie i rozszerzanie
do$wiadczen kulturowych.

’ Forma przekazu dydaktycznego umozliwiajaca synchroniczna analize werbalnych
i pozawerbalnych elementéw wypowiedzi oraz kontekstu sytuacyjnego otoczenia.
Projekcja filmu dydaktycznego zasadniczo nie powinna przekraczaé kilkunastu minut.

10 por. H. Zmijewska, Elementy realioznawcze..., dz. cyt., s. 14-15.

" Por. L. Aleksandrowicz-Pedich, Miedzykulturowosé..., dz. cyt., s. 35.
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Proponowane ¢wiczenia sa przez autorow wyszczegdlnione pod
wzgledem poziomu nauki jezyka, na jakim powinny by¢ stosowane, czasu
trwania, rodzaju ¢wiczonych struktur gramatycznych oraz sprawnosci
jezykowych, jakie sa rozwijane. W ten sposéb ¢wiczenia moga by¢
z tatwoscia wlaczone do realizacji okreslonych kategorii zadan
jezykowych, pogtebianiu znajomos$ci struktur gramatycznych i rozwijaniu
sprawnosci komunikacyjnych, w odniesieniu do pojedynczej lekcji lub
catosci kursu.'?

Poznawanie jezyka obcego poza jego naturalnym Srodowiskiem jest
jego zubozeniem i kazda adaptacja tresci autentycznych wywodzacych si¢
z jego naturalnego $rodowiska wzbogacona komentarzem interkulturowym
moze Ww istotny sposOb zastapi¢ ten brak. Autentyczny tekst zawsze
przemawia do wyobrazni kazdego ucznia. Walory poznawcze tekstow
autentycznych w postaci filmu czy innej formy ulatwiaja opanowanie
nowych zwrotdéw, przyswajanie poje¢¢, jak réwniez poznawanie jezyka
niewerbalnego.*Tego typu materialy sa zdecydowanie bardziej sugestywne
niz teksty spreparowane na uzytek dydaktyczny, dlatego ich zastosowanie
znaczaco Wwzbogaca proces nauczania jezyka obcego, prowadzi do
uatrakcyjnienia zaje¢, a posrednio przyczynia si¢ do zwigkszenia
kompetencji interkulturowej uczniéw.
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Modern technologies in foreign language teaching
Summary

Civilizational changes of the modern world have revolutionized
foreign language didactics. The knowledge of the specifics of a given
language area such as culture and everyday reality (not only the lexical
and grammatical sphere) has become a necessity. The development of
multimedia techniques and education platforms has always accompanied the
use of the reality context during the classes. Presently, there is a strong
dependence between the use of modern technology and effectiveness of
teaching the reality of a given language sphere. The choice of didactic tools
such as DVD films, and other computer programmes should take cultural
differences into consideration and prepare the student to accept them. Apart
from that the lecturer has to take into account the student's individualism as
well as his/her needs and possibilities. Adapting authentic materials seems to
be very attractive in the context of the classes. The exercises based on such
materials, however, should help to realize specific language teaching tasks:
broadening the grammatical knowledge, developing communication skills
and also partly developing the intercultural knowledge of the students.
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1.4. Learner-Based Teaching

Edward Lowczowski

BSc, DELTA

Department of Semantics and Linguistic Semiotics,
University of Lodz

My first contact with Learner-Based Teaching came when a previous
DoS gave a session during induction week on how to save the school’s
overworked photocopier. At the time, as with all schools, the copier was
running hot by the end of the day, producing materials for lessons,
documentation for the office and of course, occasional materials for teachers'
private classes. To ease the burden, he presented a number of activities to get
the point across that photocopied materials were not necessary components
of a successful lesson.

Of course, the fruits of the session still demanded a large amount of
paper, but the trees' loss was the school's gain; In all the activities, the
'students’ were, in one subtle way or another, coerced into preparing the bulk
of the lesson material themselves. As participants in the sesson, and hence as
de facto students, we found it to be one of the better moments of our first
week; Not only did we have a lot of fun, it was a great way to get to know
our colleagues at the start of the school year. Needless to say, the experience
shaped a lot of our teaching practice for the remainder of the year, and in
some cases, our future teaching careers.

A few years later, and with a change of school, I had the opportunity
to revisit the concepts of Learner-Based Teaching (LBT) as I now knew it.
The new school was much more traditional in its outlook towards the
lessons, the role of the teacher and of study in general. It was felt much more
that the teacher's chief responsibility was to provide all the new language the
student could possibly desire. An impressive library was available for the use
of the teachers and they were actively encouraged to take advantage of it;
Indeed, the induction week at this school consisted mainly of teachers
showing which resources and worksheets they use for particular lessons.
Large relational tables showing how various resources could be combined
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were drawn up for quick reference and any of the more 'frugal' members
of staff were soon persuaded to relax with unlimited photocopier and internet
access.

Unfortunately, despite this huge investment in resources, students
were still not satisfied. Complaints would still come through from time to
time, particularly from the higher level groups, and a couple of us of us
couldn't help but feel that although the teachers were providing input,
perhaps they had forgotten some important component of the teaching model
in the process. Perhaps better resources alone were not the answer, but
maybe also it rested with their choice and implementation.

PPP

A fundamental lesson 'shape’ presented on the Cambridge CELTA
course is known as PPP (Presentation, Practice, Production). It informs the
content of most lessons presented in coursebooks and could be considered to
form the base of most language lessons taught today. In a typical PPP lesson,
the student is first presented with comprehensible language input, which is
then concept checked and practised in a controlled fashion. Finally it is
incorporated in a form of production which serves as a record and a means of
personalising the language; For example, the students read a text, the teacher
draws their attention to a grammatical form and analyses it (presentation).
Then, the student completes some appropriate gapfill exercises and possibly
writes some sentences demonstrating the form (practice). Finally, the student
writes a short story including examples of the grammatical form to serve as a
record (production).

One main criticism of PPP is its inherent prescriptiveness. Since a
key assumption in effective PPP is that the target language is new to the
student, little or no assessment is made of the student's prior knowledge. If
the material chosen by the teacher for the presentation doesn't exactly suit the
students' needs, the lesson will fail to engage the students, demotivating
them. Admittedly, there is the possibility to perform an assessment of
language needs in the previous lesson, the teacher is still basically guessing
which language to present to the learner. A greater degree of student
involvement in choosing the lesson content would clearly be beneficial. With
this in mind, I would like to turn to two activities'.

' J. Campbell & K. Krzyszewska, Learner-Based Teaching, Oxford University Press,
1992.
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Aim: To revise and extend the students' range of language
connected with America

4,

Students are given an outline of the map of America (or a blank
sheet)

They are asked to draw in as many of the states that they know
the names of

The students form groups of four or five and work together to
complete their maps

The students write an itinerary for a journey across America

Aim: To make students more aware of the usage of relative

clauses

5. Students work together to list all the rules they know regarding
relative clauses

6. All the rules are fed back to a list on the board

7. The students form small groups and write a short text using as
many of these rules as possible

8. The groups pin their texts to the walls

9. The class moves around the room, reads the texts and notes

which rules have been incorporated in them

Figure 1: Two activities adapted from Learner-Based Teaching

These two examples give a good picture of the principles behind
learner-based activities. In both cases, the students, rather than the teacher,
create their own materials and then exploit them to extend their range
of langauge. The work is intensively student centred and offers plenty of
opportunities for the class to engage in authentic communication with other
group members during material production and exploitation.

It can be seen that the lesson hasn't moved very far from from the
basic principle of PPP, only that the presentation stage has been altered to
include more student production. In that respect, it resembles more of a TTT
(Test Teach Test) approach to the lesson, although assessment of student
knowledge isn't really the aim of the initial presentation.
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"Typical' PPP LBT

Material Teacher photocopies materials Students draw map of america
production

Presentation | Teacher directs students through text

Students compare maps
Practice Students complete gapfills

Production | Students write story Students write itinerary

Figure 2: A comparison of the stages in two PPP lessons
Why bother taking the LBT approach?

One strength of the learner-based approach is that the language used
in the presentation is more representative of the language shared by the group
as a whole. Since the entire language output of the class will include all the
language produced by an individual learner plus some extra items familiar to
other members of the class, for each individual student, the output will be
close to Krashen's principle of (i+1), the input level of language regarded to
be challenging enough to promote effective acquisition. In other words, by
producing and sharing their own materials, the class produce materials that
are perfectly tailored to challenge their own level. Additionally, it is not only
language level per se that is tailored to the students' ability, but also the
lexical and topical content. By sharing and recycling the language frequently
used by fellow class members, the teacher is more likely to expose the
student to language that will address their everyday needs and learning goals,
hence improving engagement and boosting motivation.

The true strength of an LBT approach to teaching is its effect on
group dynamics. One way of increasing student involvement is to adopt the
principles of the 'collaborative classroom', which according to Grove, include
forming a heterogenous group of students with regard to level, interest and
other affective factors, encouraging both shared knowledge and shared
authority between teachers and students, and the teacher adopting more of a
mediator's role within the classroom by attempting to reconcile new language

2'S. Krashen, Principles and Practice in Second Language Acquisition, Prentice-Hall
International, 1982, p. 21.
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with the student's experiences and interests®. Classrooms can be made more
collaborative at the lesson level simply by asking the students to take part in
more student-centred or student-led activities, or at the syllabus level by
asking students to lead classes or have more of a say in the content of the
course.

The LBT approach is intrinsically student-centred and thus eminently
suitable for the development of a collaborative classroom. The
aforementioned class activities show that students work together to share
knowledge with other class members, including the teacher, but it might not
be immediately obvious how the approach can devolve authority between
student and teacher since, although the activities might be student centred,
the lesson is still teacher led. It must be borne in mind that the students are
given far more authority over their choice of material and to some degree, the
means by which it is presented. In this respect, the teacher becomes far more
of a mediator and, despite the trivial nature of the term, a facilitator, acting
more to bring the target language closer to the students' own needs and
organise its distribution among other class members.

Of course, the new roles within the classroom could leave the teacher
in an uncomfortable position. My colleagues at school often saw their role as
sole provider of information or with the younger students, as an authority
figure. For a teacher used to these roles, the freer, more laid back role of the
facilitator may leave them questioning their value. What exactly should they
be doing while the students are preparing materials, exchanging new
language and experiences with each other or engaging in some form of
production? Fortunately, this 'free time' and less obvious heirarchy gives the
teacher a much greater opportunity to engage with the individual class
members on a much more personal level and discover more about their own
needs and motivations. This more personal interaction not only provides a
dicdactic advantage, but it makes classes far more interesting and adds colour
to the teaching 'process', which can often become dull and routine when
using the same published materials and teacher-centred routines day in, day
out. As the teacher engages with the class, both engage far more with the
topic and the learning 'process' becomes much more of a shared experience.
The inherent unpredictability of the lesson content also brings a sense of fun
back to the classroom, motivating both students and teacher to iscover the
language more.

3 E. Grove, Collaborative Language Learning, Lang matters, LANG Edizioni, Year 3
(Issue 7), 2004, p. 12-13.
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Planning and other practical considerations

Bearing in mind the flexibility of the approach, Cambell &
Kryszewska give two general schemata for planning learner-based lessons®.
The first approach takes as its base the construction of a text which can be
subsequently used for language practice. For example, to practise the use of
'will' for predictions, the students could draw a weather map which will then
be used for presenting the weather. In contrast, the second approach uses the
construction of a text itself as language practice: an example being a picture
dictation; To practice the language of houses and domestic life, the students
can draw a plan of their home and then dictate it to a partner. From these
starting points, the teacher will then decide how, when and whether to
introduce language, how to give feedback and so on.

At this point, it is worth mentioning the question of language level.
As student output is required to generate material for the lesson, might it be
difficult to generate suitable material at lower language levels? Isn't LBT
really suited to advanced classes where the students have more sophisticated
language resources to draw on? Of course, the higher level groups will be
much more comfortable with this approach, and it could be argued that
student production should form a much more significant component
of high-level lessons, but there are activities based on translation which could
well be suited to low-level monolingual classes:

1. Students transcribe the last phone conversation they had in LI.
In groups, they choose the best conversation and work together to
translate it into L2. The class perform their dialogues and the teacher
notes useful phrases and expressions on the board, adjusting them
where appropriate. After analysis, the students write a new dialogue
in L2 incorporating the new language.

2. Students take a sheet of paper each and write down ten numbers or
dates that are important to them. They get into small groups and
explain the significance of their choices in L2 as far as they can,
substituting with L1 where necessary. The group helps the student
make notes in L2 next to their numbers, for example "My birthday'
or 'Where I live'. The sheets are pinned to the wall and the class
circulates, trying to guess who wrote each sheet.

Figure 3: Two translation-based activities adapted from Learner-Based Teaching

* J. Campbell & K. Krzyszewska, op. cit., p. 120-124.
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Coursebooks

Coursebooks act as the foundation of the vast majority of lessons
taught today and in many ways it would be fair to say that modern language
teaching would be impossible without them. They provide consistency
between lessons and language levels, provide the teacher with a bundle of
lesson materials that can be implemented at very short notice, often with a
minimum of preparation, and go a long way towards providing the student a
feeling of progression and legitimacy. However, the choice of language
presented with the coursebook is often decided on the basis of national
markets, ease of presentation or possibly, copyright, not the needs of the
individual learner.

Taking an LBT approach might then seem to be incompatible with
the use of such commercially-produced materials, since by their very nature,
they simplify the students' language profile to a 'level' and allow little room
for student input and personalisation. Generally this can be true, but it is
possible to make coursebook activities more 'LBT" with a little imagination.
Four such activities could be:

1. When a coursebook presents a dialogue, it often has a picture of the
participants alongside. Before showing the class the dialogue, show
them the picture and ask them to write a dialogue based on the
situation. The students can act the dialogue out in pairs (the class can
vote on the best dialogue if they wish) and then check their dialogues
against the original.

2. Give the students the title to a text and ask them to write three
questions each that they think the article will answer. Choose roughly
ten questions from the class and note them on the board. Ask the
students to answer the questions as they see fit and then write an
appropriate text. Check their texts against the original.

3. Play a difficult listening from the book to the class without any
preparation. The students copy down as many spoken words as
possible with the winning student or group being the one with the
most words. They then write a short monologue or dialogue with all
the words in. There will of course be some words that are
misinterpreted but they too can go into the text. The groups then read
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their texts out loud and the other students or groups have to guess
which words were included and vote for the funniest dialogue.

4. Choose a number of words based on a lexical set from the previous
couple of lessons. Read them to the class. Afterwards, the students
recall as many as possible and write them down. They compare their
lists with another student and write a short poem with the words in.

Of course, during all activities, the teacher has the opportunity to
make a note of any interesting language output while the students are
practising and note it on the board to share with the rest of the group.

Conclusion

There is a lot offered by the LBT approach to the teacher who might
feel a little jaded by the job and is hungry for a change from the standard
routine. It can be a fresh way to look at a familiar subject by injecting an
element of unpredictability and fun into lessons by making the learner more
involved in the learning process and the classroom environment. Aside from
the affective benefits, however, it also brings concrete benefits to the
classroom such as greater personalisation, more authentic language practice
and language presentations more tightly focused on the learners' own needs
and abilities. Outside the classroom, the LBT approach saves the time and
money associated with planning lessons, searching through libraries and
buying and photocopying resources. The greatest benefit though is that it
addresses one of the key issues affecting modern day teaching. In an age
where the role of the teacher has often been devalued to that of a 'course
provider' and schools feel pressured to provide increasingly complex forms
of media as entertainment, it is easy to underestimate the importance of the
teacher's ability to motivate the class to work and take an interest in their
own language development. By simultaneously removing the reliance on
generic commercial material for input and by promoting the learners' own
production, the LBT approach contributes a great deal to bringing a sense of
the value of 'real’ teaching back to the classroom.
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Learner-based teaching

Streszczenie

W artykule przedstawiono metod¢ LBT, czyli Learner Based
Teaching. Metoda ta zwigksza aktywnos$¢ studentéw na zajgciach
i kursach jezykowych, gdyz bazuje na przygotowanych przez studentow
materialach do prezentacji i ¢wiczen jezykowych. Pozwala réwniez na
lepsze wykorzystanie mniejszej iloSci materiatu, wymaga mniej czasu
na przygotowanie, jak i wigksze zainteresowanie zajgciami zaréwno
nauczyciela, jak i studentéw.
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CZESC 2
Mierzenie jakosci i zarzadzanie
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2.1. Osobowos¢ nauczyciela akademickiego

Maria Michalak

Kamilla Mastowska-Pietrzak
Studium Jezykow Obcych
Politechniki Lodzkiej

Najmniej dziata sie tym, co sie mowi,
Wiecej tym, co sie robi,

A najwiecej tym, kim sie jest.

Seneka

Na poczatku chcialybySmy zdefiniowa¢ pojgcie osobowosci.

W zalezno$ci od podejécia definicja taka ulega zmianie. Najogolniej
pojecie osobowosci mozna okres§lic jako: charakterystyczny, wzglednie
staly spos6éb  reagowania jednostki na  $rodowisko  spoteczno-
przyrodnicze, a takze sposob wchodzenia z nim w interakcje. Za
gléwne skladniki uznaje sig: przekonania, uczucia, motywy, potrzeby
oraz sktonno$ci, jak réwniez cechy wyrazajace indywidualny stosunek
do $wiata i ludzi.! Na przestrzeni lat uksztaltowalo sie¢ kilka teorii
zwiazanych z badaniami na temat osobowosci. Do najwazniejszych z nich
zaliczy¢ mozna:

e Teorie typow — kazda jednostka reprezentuje réwnowage
podstawowych elementéw charakterystycznych dla danej osobowosci,
np. teoria Sheldona, ktéra méwi, ze typy budowy ciata zwiazane sa
Z rozwojem 0sobowosci.

e Teorie cech — kazda jednostka posiada zestaw charakterystycznych dla
niej cech, ktore skladaja si¢ na jej osobowos¢; zgeneralizowana tendencja
do wykazywania okreslonych zachowan w réznych sytuacjach.
Najbardziej popularna teorig tego rodzaju jest tzw. Teoria Wielkiej
Piatki, ktéra wyznacza pie¢ réznych cech obecnych, z r6znym

! http://www.psychologia.edu.pl
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natezeniem, u kazdego czlowieka. Naleza do nich: neurotycznos¢,

ekstrawersja, otwarto$¢ na doswiadczenia, ugodowos¢ i sumiennos¢.

e Teorie psychodynamiczne i psychoanalityczne — osobowos¢ dorostego
cztowieka rozwija si¢ w czasie, w zaleznosci od stopnia integracji
czynnikow. W klasycznym ujeciu Freuda najwigkszy nacisk ktadziony
jest na role proceséw nieSwiadomych, konfliktéw, a takze na centralng
rolg popedéw w procesie ksztattowania osobowosci.

® Podejscie behawioralne — osobowos$¢ z perspektywy srodowiska jednostki,
na ile zalezy ona od jego stato$ci oraz od otrzymywanych wzmocnien.

e Teorie humanistyczne — trudno$¢ w empirycznym weryfikowaniu pojec,
najwazniejsze sg subiektywne doswiadczenia jednostki oraz naturalne
dazenie do samorealizacji.

® Poznawcze podejscie do osobowosci — osoba traktowana jest jako pewna
calo$¢, teorie koncentruja si¢ na pojeciu JA (obrazie wilasnej osoby),
ktore odpowiedzialne jest za nadawanie sensu doswiadczeniom.
Wedlug tego podejécia osobowos¢ jest traktowana jako system wiedzy
osobistej wykorzystywanej przy interpretacji doswiadczen i sterowaniu
zachowaniem. Jest to wiedza potoczna, silnie zwigzana z emocjami,
stabo uswiadamiana, o charakterze pragmatycznym?®.

Powyzsze przyklady teorii dotycza pojgcia osobowosci na polu ogélnym.
Celem prezentacji jest jednak préba zmierzenia si¢ z pojgciem osobowosci
nauczyciela akademickiego. Jest to zadanie o tyle trudniejsze, ze temu
zagadnieniu stosunkowo od niedawna poswigca si¢ wigcej uwagi. Ponadto
metody badawcze opieraja si¢ gtéwnie na ankietowaniu studentdéw, ktorzy
w tym wypadku stanowia podstawowe zrédlo wiedzy na ten temat.
Podobnie jak w przypadku typow osobowosci cztowieka réwniez
w przypadku rozwazan na temat szkolnictwa wyzszego mozna podja¢ prébg
wypunktowania takich typow osobowosci nauczycieli, ktére zdarzaja si¢
najczgsciej. Nie sposob uniknaé oczywistego uproszczenia i uogélnienia
w przypadku poruszanej przez nas kwestii. Jednak analiza tego aspektu
procesu nauczania moze sta¢ si¢ wstgpem do rozwazan na temat stanu,
w jakim znajduje si¢ obecnie szkolnictwo wyzsze, a w przyszto§ci moze
utatwi¢ wcielanie w zycie zmian i ulepszanie systemu nauczania
akademickiego.

To, ze osobowos$¢ nauczyciela wplywa na jako$¢ i efekty nauczania,
wiadomo nie od dzis. Pedagog o ciekawym i wyrazistym podejsciu
naukowym posiada ogromny potencjal, moze bowiem zaréwno zachgcié

2 Tamze.
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studenta do glebszego zainteresowania si¢ przedmiotem, jak i go zrazic,
a nawet wystraszy¢, jes$li ten na przyklad nie od razu odnajdzie si¢
w wybranej materii. Nie bez powodu my, z perspektywy czasu, potrafimy
przywota¢ w pamigci gtéwnie te postacie §wiata naszej ukonczonej edukacji,
ktére byly ,jakies”. Takie, ktoérych si¢ baliSmy lub takie, ktére
ubdstwialiSmy. Wszystkie one mialy jedna ceche wspdlna — ciekawa
osobowos$¢. W niniejszej pracy i p6zniej podczas prezentowania wynikéw
badan, jakie przeprowadzily$my, chcialySmy zaprezentowaé wielo$¢ cech
osobowosci wyktadowcow oraz wyrdzni€ te, ktére w najwyzszym stopniu
zastuguja na pochwalg¢ i wzor do nasladowania.

Osobowo$¢ nauczyciela mozna oprzeé na trzech podstawach’:

e psychologiczna (warto§¢ osobista nauczyciela oraz stosunek do
wlasnej osoby);

e pedagogiczna (stosunek nauczyciela do studenta);

® socjologiczna (stosunek nauczyciela do spoteczenstwa).

Za pierwszy punkt i bodaj najwazniejszy wyrdznik osobowosci
nauczyciela akademickiego uznaty$Smy autorytet. Pod tym pojeciem kryje si¢
wlasciwie umiejgtno$¢ nauczyciela budowania uznania i szacunku wsréd
studentéw. Marian Sniezynski w swojej pracy po$wigconej autorytetowi
nauczyciela® wyréznit kilka wyznacznikéw, ktére sie na niego sktadaja:

® rozlegta wiedza i szerokie horyzonty umystowe;
swobodne poruszanie si¢ w obregbie danej materii;
wytyczanie nowych drég w mysleniu i dzialaniu;
duzy dorobek naukowy;
wazne osiagnigcia w tworzeniu wiedzy naukowej;
umiejgtnos¢ inspirowania innych do podejmowania badan naukowych;
doskonata znajomos$¢ warsztatu naukowego;
mistrzostwo w organizowaniu dziatalnosci naukowe;j;
uczciwose i rzetelno$¢ naukowa;
zaangazowanie emocjonalne w dana dziedzing;
stosowanie réznych metod przekazywania wiedzy, na przyktad
z uzyciem materiatéw multimedialnych, ale réwniez dyskusji;
nieustanne poszerzanie zdobytej wiedzy;
opieranie jej na wielu zrédtach;
® jasne stawianie wymagan.

3 http://www.podnkartuzy. webpark.pl
* M. Sniezynski, O autorytecie nauczyciela akademickiego, [w:] http://www.wsp.krakow.pl
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Z kolei studenci pytani o wyznaczniki autorytetu pedagoga wskazuja
rowniez na takie wlasciwo$ci osobowosciowe, ktore pozwalaja byc
nauczycielowi bardziej komunikatywnym podczas zaje¢ 1 czyni¢ je
ciekawszymi, fatwiejszymi do zrozumienia, a takze sklaniajacymi do
refleksji. Stworzenie z zaje¢ akademickich pewnego rodzaju przemyslanego
i spdjnego spektaklu jest ogromnie wazne, nie pozwala bowiem przejs$¢
studentom wobec tematu obojetnie, a o to przede wszystkim chodzi
w procesie nauczania. Forma przekazywania wiedzy pelni bardzo wazna,
wciaz stuzebna funkcjg, stanowi bowiem klucz do sukcesu, za jaki z cala
pewnoscia mozemy uznac¢ efektywnosc.

Waznym sktadnikiem osobowosci nauczyciela staje si¢ réwniez
odwaga w gloszeniu wtasnych pogladéw, jak rowniez postgpowanie zgodne
z wlasnymi przekonaniami. Czlowiek wiarygodny to taki, ktéry swoim
zachowaniem i codziennym dziataniem daje §wiadectwo wtasnym stowom.
Taka postawa winna réwniez wynika¢ z szacunku wobec studenta, co dziata
w obie strony. Za odwaga do wypowiadania szczerych mysli idzie takze
taktowno$¢, nieuleganie koniunkturze ani wplywom, tolerancja wobec
odmiennych pogladéw, konsekwencja, odwazne stawianie czota drazliwym
kwestiom, ale réwniez umiejetno$¢ przyznania si¢ do pomylek i potknigc.
Przy tym wszystkim nalezy jednak pamigta¢, Ze nauczycielowi nie wolno
narzuca¢ wlasnych pogladéw czy punktu widzenia, w imi¢ twierdzenia, ze
inne nie oznacza gorsze. Ignorowanie wyzej wymienionych ,,powinnosci”
nauczyciela moze spowodowa¢ utratg jego wiarygodnosci, wzbudzi¢
lekcewazenie, a nawet bunt studentéw, ktérzy moga poczu€ si¢ ,,0saczeni”
przez gtoszone przez niego poglady.

Sniezynski wskazuje réwniez na inna wazna cech¢ w budowaniu
autorytetu, jaka jest wspolpartnerstwo. Jest to taki rodzaj demokratycznego
kierowania, ktéry zaktada budowanie wigzi pomigdzy wyktadowca
a studentami. Polegataby ona na budowaniu nie tylko bezosobowej relacji
na sali wyktadowej, ale réwniez w miar¢ mozliwosci podczas innych
aktywnosci naukowych, na przyklad spotkan kot zainteresowan, odczytéw,
sympozjow czy goscinnych wyktadéw. Taka relacja zaklada, Ze student nie
musi by¢ jedynie numerkiem na licie obecnosci czy nic nie méwiacym
nazwiskiem. Zyczliwy stosunek nauczyciela, zainteresowanie osoba studenta
moga spowodowac, ze obie strony przestang by¢ dla siebie tak obce i niemal
bezosobowe. Zamiast postrzega¢ studenta jedynie jako kogo$, kogo sig
odpytuje na egzaminie, powinno si¢ dostrzec w nim czlowieka (i na odwrot),
osob¢ dorosta, ktérej czas si¢ szanuje i dopuszcza si¢ ja do dyskusji.
Drziatania takie znacznie utatwilyby relacje na tej ptaszczyznie, poniewaz
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wspotpartnerstwo zaktada takze przetamanie bariery wtasnego stanowiska,
rodzi atmosfer¢ bezpieczenstwa i korzystnie wptywa na stosunek studentow
do nauki.

Réwnie waznym skladnikiem osobowos$ci nauczyciela jest takze
poczucie humoru. Podchodzenie do swojej pracy z humorem przyczynia si¢
niejednokrotnie do roztadowania streséw i napig¢ i czyni wiele sytuacji
tatwiejszymi. Nie od dzi§ wiadomo, Ze u$miech i pogodny wyraz twarzy
potrafig czyni¢ cuda i zjednywac¢ sobie ttumy.

Podobnie rzecz ma sig¢ ze sprawiedliwo$cia. Jest ona cecha niezwykle
pozadana u wykltadowcy. Niestety, zachowanie obiektywizmu jest bardzo
trudnym zadaniem, ci¢zko jest bowiem catkowicie wyeliminowaé czynniki
poboczne wplywajace na oceng, takie jak chwilowe sympatie lub antypatie,
samopoczucie czy wlasne uprzedzenia. Nie jest to jednak wymdg niemozliwy
do spetnienia, trzeba tylko dazy¢ do maksymalnego obiektywizmu.

SnieZyﬁski wskazuje roéwniez na inna wazna cechg osobowosci
nauczyciela, jaka stanowia szerokie zainteresowania niezwigzane
z dziedzina, ktérej naucza wyktadowca. Wszechstronny nauczyciel latwiej
zyskuje sobie uznanie i sympati¢ studentow. Stwarza to réwniez mozliwosci
silniejszego, peniejszego kontaktu z mtodzieza, a takze ulatwia rozwdj
wewngtrzny nauczyciela.

Wedlug innych badan przeprowadzonych w 1996 roku przez
W. Cieczkowskiego® do najwazniejszych cech osobowosci nauczyciela naleza:

e agspiracje perfekcjonistyczne — samodoskonalenie, szukanie nowych
metod nauczania; poszerzanie wiasnej wiedzy; dbato$¢ o wyglad
zewngtrzny; dbatos¢ o formg (poprawnos¢, jako$¢ wypowiedzi);
poszukiwanie sposoboéw rozwigzywania sytuacji konfliktowych;
dokonywanie wyboréw moralnych w przypadku konfliktu débr;

e otwarto$¢ umystu — gotowos$¢ do zmiany pogladéw, o ile zmianie
uleglty fakty; dopasowywanie tempa zajg¢ do mozliwosci
percepcyjnych studentéw i ich oczekiwan; umiejetnos¢ integrowania
wiedzy z réznych dyscyplin naukowych; otwarto$¢ na nowe teorie,
koncepcje; umiejetnos¢ wstuchiwania si¢ w problemy studentéw
zwiazane z nauka;

e dyscyplina wewngtrzna — umiejgtno$¢ panowania nad emocjami,
zdolnos¢ do dilugotrwalego wysitku; systematyczne przygoto-
wywanie si¢ do zaj¢¢ dydaktycznych; punktualnos$¢, konsekwencja
i obiektywizm w pracy dydaktycznej;

Sw. Cieczkowski, Wartos¢é moralna nauczyciela, [w:] Dialog, 3/1996, s. 7-11.
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® tolerancja — wyrozumialo$¢, zdolnos¢ akceptacji pogladéw innych;
gotowo$¢ do szukania porozumienia w spornych kwestiach;
analizowanie propozycji i inicjatyw studentow; zrozumienie dla
roznic w efektach pracy studentéw wynikajacych z mozliwosci
intelektualnych lub stopnia zainteresowania przedmiotem;

e aktywno$¢ — poszerzanie dokonan i osiagnie¢ w zakresie wiasnych
zainteresowan; dbanie o prestiz uczelni; uczestnictwo w réznych
formach zycia uczelni;

e odwaga cywilna — umiejgtno$¢ przyznania si¢ do popelnionego
btedu; wyrazanie wtasnych pogladéw; przetamywanie utartych
schematéw procesu dydaktycznego;

e uczciwo$¢ intelektualna — zglaszanie watpliwosci co do
prawdziwosci  okre$lonych teorii; oczekiwanie uzasadnien;
niepodawanie informacji niesprawdzonych, otwarto$¢ na krytyke;

® odpowiedzialno$¢ za stowo — odpowiedzialno$¢ za przekazywana
wiedzg; dotrzymywanie uméw i obietnic;

e uspotecznienie — umiejetno$¢ wspodtdziatania; przezwyci¢zanie
egocentryzmu; gotowos¢ do niesienia pomocy innym;

e wrazliwos¢ estetyczna, poczucie humoru — rozwijanie wiasnych
zainteresowan kulturalnych; posiadanie dystansu do aktualnych
wydarzen; nieuzewngtrznianie zlego nastroju; unikanie przesadnej
powagi; posiadanie oglady towarzyskie;j.

Jak nietrudno zauwazy¢, cechy powyzsze niemal w stu procentach
pokrywaja si¢ z wczeSniejszymi rozwazaniami nad zestawem cech
nauczyciela akademickiego. Stanowi to niezbity dowdd na to, jak wazna
jest taka wtasnie osobowo$¢ nauczyciela akademickiego w procesie
dydaktycznym.

Z badan przeprowadzonych w tym samym roku przez J. Bogusza®
wynika jednoznacznie, ze ,studenci poszukuja u nauczycieli takich
wlasciwosci, jak: sprawiedliwos¢, inteligencja, cierpliwos$¢ i wyrozumiatosc,
wymagalnos¢, stanowczo$¢, precyzyjne wyrazanie mysli, estetyczny
wyglad, poczucie humoru. Zdecydowanie obnizaja autorytet nauczyciela
akademickiego takie wlasciwosci, jak niesprawiedliwos¢, ordynarnosé,
nerwowo$¢, luki w wiedzy, brak zdolno$ci przekazywania wiedzy,
dwulicowos¢, zarozumialstwo.”

W 2008 roku przeprowadzono wsréd studentow Politechniki
Poznanskiej badania ankietowe dotyczace jakosci w nauczaniu. Na pytanie,

% Por. J. Bogusz, http://www.wbc.poznan.pl
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jaki element wyktadu studenci uwazaja za najistotniejszy, na plan pierwszy
wysunat si¢ wykladowca i jego postawa. Wedtug respondentéw nauczyciel
powinien by¢ asertywny, spokojny, merytorycznie doskonale przygotowany
do tego stopnia, ze nie musi koncentrowa¢ si¢ na tym, co moéwi,
ale jak nawiazuje dialog, jak przekazuje wazne tresci, jak inspiruje do
samoksztalcenia studentow w klimacie zrozumienia i budowania przestrzeni
komunikacyjnej. W podsumowaniu autorka przytacza najwyzej cenione
cechy wyktadowcy: otwartos¢, intelekt, wiedza, zyczliwo§¢ rozwaga oraz
zaangazowanie.

Studia przeprowadzone na podstawie dostgpnej literatury oraz wyniki
rozmaitych badan empirycznych sktonily nas do podjecia préby
przeprowadzenia podobnej krétkiej analizy wsrdd studentéw naszej uczelni.
Badanie zostato przeprowadzone wsrdd 105 studentéw z losowo wybranych
grup pierwszego, drugiego, trzeciego i1 czwartego roku studidw z 6
wydziatéw. W pierwszej czedci ankiety studenci musieli skupi¢ si¢ na 5
najbardziej pozadanych cechach nauczyciela akademickiego Wyniki zostaty
przedstawione w tabeli 1.

Tabela 1. Najbardziej pozadane cechy nauczyciela akademickiego

Cechy dobrego nauczyciela QOdsetek respondentow
wyrozumiatos¢ 82%
cierpliwo$é 57%
sprawiedliwo$¢/obiektywizm 50%
zyczliwo$¢ 38%
poczucie humoru 30%
komunikatywno$¢ 26%
umiejetnos¢ przekazywania wiedzy 21%
zaangazowanie w prac¢ 21%
odpowiedzialno$¢ 18%
pomocnos$é 18%
stawianie wysokich wymagan 17%
kreatywno$¢ 16%
otwarto$¢ 16%
punktualno$é 16%
wysoki poziom wiedzy merytorycznej 13%
spokdj 10%
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Uczciwos¢ 8%
wysoki poziom kultury 8%
umiej¢tnos¢ zachgcania do nauki 7%
inne (zorganizowanie, inteligencja, autorytet, 7%
skromnos¢)

Powyzsze wyniki dobrze wpisuja si¢ w prezentowany w literaturze
wzorzec nauczyciela akademickiego. Dla studentéw najwazniejsze sa
wyrozumialo$¢ i cierpliwos$¢, a zaraz potem pojawia si¢ poczucie humoru,
obiektywizm oraz zyczliwy stosunek do studenta. Na uwage zastuguje fakt,
ktéry dla nas samych réwniez okazat si¢ nieco zaskakujacy, ze wiedza
merytoryczna znalazia si¢ na do$¢ odlegtej pozycji, co stanowi pewnego
rodzaju odstgpstwo od ogdlnie przyjetych norm, wedle ktérych kompetencije
zazwyczaj stanowia jedna z najwazniejszych cech nauczyciela
akademickiego. Moze to wynika¢ z faktu, ze wiedz¢ mozna uznaé za tzw.
umiejetno$¢ twarda, a pozostale wymieniane cechy $wiadcza raczej
o umiejetno$ciach migkkich nauczyciela. Warto réwniez zauwazyc,
ze wszystkie postawy 1 aspiracje nauczyciela akademickiego omawiane
we wczesniejszej czeSci referatu znalazty swoje odzwierciedlenie
w odpowiedziach udzielonych przez studentow. I tak, na przyktad:

e aspiracje perfekcjonistyczne: kreatywnos$¢, zaangazowanie, wysoki
poziom wiedzy, umiejetno$¢ przekazywania wiedzy, motywowanie
do nauki, kultura, odpowiedzialnosc¢;

e otwarto$¢ (elastyczno$¢) umystu: zyczliwos¢, spokéj, otwartose;
dyscyplina wewngtrzna: obiektywizm, stawianie wysokich wymagan,
punktualnosg¢;
tolerancja: wyrozumiatos¢, cierpliwos¢;
odwaga cywilna: uczciwos¢;
uspotecznienie: ch¢¢ niesienia pomocy;
wrazliwo$¢ estetyczna: poczucie humoru.

Druga cze$¢ ankiety dotyczyta cech, jakich wedlug studentéw
najbardziej brakuje wykladowcom naszej uczelni, a jej wyniki zostaty
przedstawione w tabeli 2.
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Tabela 2. Cechy, ktérych brakuje wyktadowcom PL

. Odsetek

Cechy dobrego nauczyciela ,
respondentow
wyrozumiato$§¢ 57%
cierpliwo$é 39%
poczucie humoru 36%
umiejetnos¢ przekazywania wiedzy 21%
obiektywizm/sprawiedliwo$¢ 19%
zaangazowanie 16%
luz/dystans 15%
punktualno$é¢ 11%
kreatywno$¢ 10%
otwarto$¢ 7%
odpowiedzialnos¢ 6%
uprzejmos$¢ 6%
skromnos$¢ 3%
inne (stawianie wysokich wymagan, samoorganizacja, 4%
integracja ze studentami)

Najbardziej niepokojacym jest fakt, ze dwie najbardziej pozadane
cechy nauczyciela akademickiego, czyli wyrozumiato$¢ oraz cierpliwos¢, to
jednocze$nie dwie cechy, ktérych wedlug respondentéw brakuje ich
wykladowcom. Poza tym warto zauwazy¢, ze studenci wymieniaja takze
brak umiejgtnosci przekazywania wiedzy, chociaz nie pojawia si¢ zarzut
niewystarczajacych kompetencji. Z pewnos$cia rezultaty drugiej czgsci
ankiety sklaniaja do glebszej refleksji. Wedtug R. Mastalskiego’ to wtasnie
refleksja pomaga zrozumie¢ dynamike uczenia si¢, nauczania i oceniania,
a poprzez postawg tego typu nauczyciel staje si¢ nauczycielem -—
autorytetem, ktory wiedzie za soba innych, tworzac wyzwania oraz
srodowisko wychowawcze. Refleksyjnym nauczycielem cztowiek ciagle sig¢
staje, gdyz jest to niekonczacy si¢ proces. Wskazanie przez studentéw cech,
ktérych brakuje wykladowcom, powinno postuzy¢ nauczycielom do
krytycznej samooceny, poniewaz kazdy dobry refleksyjny nauczyciel zadaje
sobie pytania dotyczace wlasnej pracy i postaw. Im lepszy nauczyciel, tym
jest wigcej pytan.

7 R. Mastalski, Refleksyjnosé¢ nauczyciela, [w:] http://www.mastalski.pl
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Kwestia, jaki jest oraz jaki powinien by¢ nauczyciel akademicki,
stanowi istote wielu dyskusji i goracych polemik. Bezsprzecznie ogromne
znaczenie w procesie ksztalcenia akademickiego ma obraz nauczyciela
w oczach studentéw, a jego wizerunek bez watpienia ma szczegllny
wplyw na efektywno$¢ procesu ksztatcenia. Od pewnego czasu méwi si¢
o dekonstrukcji etosu nauczyciela, ktéry staje si¢ raczej ,.kontrolerem
uzyskanych wynikéw” przez studenta niz mistrzem 1 przewodnikiem
po meandrach wiedzy®. Niewatpliwie trudnym wyzwaniem ksztatcenia
uniwersyteckiego jest tworzenie warunkéw do wlasciwej interakcji
pedagogicznej miedzy nauczycielem i studentem, a interakcja ta powinna
zasadza¢ si¢ na wzajemnym szacunku i zrozumieniu.

Mamy nadziejg, ze przedstawiony przez nas temat oraz wyniki badan
beda stanowity dla nauczycieli jezykéw obcych zrédto inspiracji do dalszych
rozwazan.
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The personality of an academic teacher
Summary

The paper is an attempt to define the most important features in the
personality of academic teacher allowing for building the respect and to get

8 Tamze.
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an accurate answer for the question: How far does the person conducting the
classes (lecture, tutorial etc.) have an influence on the quality of the didactic
process in students’ view? Or, to be more precise, which features of the
lecturer are valued most highly?
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2.2. Zagadnienia jakosci pracy w SJO PL
dawniej i obecnie

Izabela Kubicka
Studium Jezykéw Obcych
Politechniki Lodzkiej

Na poczatku biezacego roku akademickiego powotaliSmy w Studium
Jezykéw Obcych Politechniki Eo6dzkiej Komisje do Spraw Jakosci.
Zaproponowano moja osobg do jej sktadu. Przemkngly mi wtedy mysli:
,»P0 c6z ta komisja?, Czego jako$¢ bedzie badac¢?, Nad jakoscia, czego
bedzie czuwac?, Czy do tej pory mogliSmy dobrze funkcjonowaé bez
dziatania takowej komisji?”. Dzi$ chcg si¢ z Panstwem podzieli¢ uwagami na
ten temat.

Moja wypowiedz bedzie mie¢ charakter poréwnawczy. Poniewaz
w Studium pracuje kilkanascie lat, pozwolitam sobie w zwiazku z tym
przeprowadzi¢ rozmowg¢ z pania Anna Stechni-Malinowska, nasza
kolezanka, ktéra pracowala tutaj od 1973 do 2007 roku. Przez wiele
lat petnita ona funkcj¢ kierownika zespotu germanistow oraz zastgpcy
kierownika tej placowki. Rozmawiatam tez z panami Markiem Kubiakiem
i Rafatem Kaminskim, pracownikami administracyjnymi, pania Maria
Michalak, obecna wicekierowniczka SJO oraz paniag Gabriela Kwilman —
kierujaca biblioteka. Mysle wigc, ze zdobylam informacje wiarygodne
i obiektywne.'

Na jakos¢ pracy sktada si¢ wiele czynnikéw, ale najwazniejsze
w naszym przypadku to:

1. warunki lokalowe,
2. atmosfera pracy,
3. podmiot pracy, czyli nasi studenci.

' Rozdziat zostal napisany w oparciu o dane z archiwum Studium Jezykéw Obcych
Politechniki £.6dzkiej na podstawie dokumentéw: Sprawozdanie roczne z dziatalnosci
studium i Sprawozdan z posiedzen Rady Studium.
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Studium Jezykéw Obcych Politechniki .6dzkiej dziata od 1951 roku.
Miescito si¢ poczatkowo przy Wydziale Witdkienniczym, ale lektorzy
odbywali zajecia na poszczegdlnych wydziatach.

Studenci PL uczyli si¢ wtedy obowiazkowo dwdéch jezykéw obcych.
Jezyka wiodacego, ktérym byt jezyk rosyjski od 2 do 4 semestrow
w wymiarze 2 godzin tygodniowo i drugiego jezyka wybranego sposréd
angielskiego, niemieckiego lub francuskiego przez 7 semestréw, takze
2 godziny tygodniowo. Lektorat konczyl si¢ gléwnie zaliczeniem. Sytuacja
polityczna Polski w latach 60. i 70. nie pozwalala studentom mysle¢
o szerokim wykorzystaniu jezyka obcego. Prezentowali oni rézny poziom
opanowania jezyka po szkole $redniej, niemniej przykladali si¢ do nauki.
Z pewnos$cia miat na to wptyw mniej liberalny niz dzi$ regulamin studiéw,
bez mozliwosci tzw. warunkow czy awanséw. W okresie pdzniejszym, kiedy
nasz kraj otworzyl si¢ bardziej na $wiat, ranga jezykéw zaczgta wzrastac,
a zwlaszcza jezykdéw zachodnich.

W latach 60. Studium znalazlo nowa siedzib¢ w budynku tzw.
Akwarium przy alei Politechniki 11, ale niewiele poprawilo to warunki
lokalowe. Mimo to pracownicy dydaktyczni pracowali sumiennie. Kilka lat
pozniej podjeto wspdtprace z osrodkami naukowymi zagranica. Pracownicy
Studium wyjezdzali na stypendia do Zwiazku Radzieckiego, Anglii, Stanéw
Zjednoczonych, na Maltg. Brali takze udzial w licznych seminariach
doksztatcajacych w Polsce. Do naszego Studium przyjezdzatly Rosjanki
i Anglicy, ktérzy byli zatrudniani jako native speakers. Oprécz pracy
dydaktycznej pracownicy Studium byli mocno zaangazowani w prace
rozmaitych komisji uczelnianych.

W tym tez okresie zaczeto w SJO przeprowadzaé ankiety sondazowe.
Zgodnie z zaleceniami Ministerstwa Szkolnictwa Wyzszego lub Senatu PL
pytano studentéw o oceng pracy nauczycieli Studium. Z wtasnej inicjatywy
Studium tez przeprowadzalo ankiety, chcac zna¢ poglad studentéw na pracg
lektoréw, czy ilo$¢ godzin lektoratu jest wystarczajaca oraz co sadzili oni
o warunkach lokalowych, w jakich musieli si¢ uczy¢. Pracownicy
dydaktyczni Studium byli oceniani pozytywnie, studenci postulowali
wigksza ilo$¢ godzin lektoratu, a warunki lokalowe poddawali negatywnej
ocenie.

W latach 70. Studium zatrudniato okoto 30 oséb. Tylko kierowniczki
zespotow byly wyktadowczyniami, reszta miata stopien lektora. Dopiero
w drugiej potowie lat 80. pojawily si¢ mozliwosci awanséw na wyktadowce,
a pozniej na starszego wykladowce. Ciatem doradczym w sprawie awansoéw
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byta Rada Studium, ale decyzja zalezatla od kierownika. Awans byl
opiniowany na naradzie Rady Studium, po czym wniosek trafiat do Rektora.

Kiedy w 1994 roku zaczetam tutaj pracowac, warunki byly nadal
trudne. W dalszym ciagu siedziba nasza miescita si¢ w ,,Akwarium”.
PracowaliSmy w kilku pomieszczeniach dostosowanych do naszych
potrzeb, kilku absolutnie niedostosowanych, a czesto zajecia odbywaty si¢
w innych budynkach, na poszczegdlnych wydziatach. Pamigtam zimne
sale z niedomykajacymi si¢ oknami i kaloryferami, z ktérych kapata woda.
W tych audytoriach, ktére stanowily witasno$¢ Studium, mieliSmy do
dyspozycji telewizory i odtwarzacze. Biblioteka miesdcita si¢ w jednym
nieduzym pomieszczeniu, pelnym pétek ustawionych pod réznym katem.
Tam znajdowaly si¢ ksiazki i magnetofony, ktére nalezato kazdorazowo
wypozyczy¢ na zajecia, oraz kserokopiarka. Na przerwach panowal
tam zawsze S$cisk. Jesli pracowaliSmy poza budynkiem, w ktérym
znajdowalo si¢ Studium, to przemieszczaliSmy si¢ po obszarze Politechniki
z magnetofonami, taSmami, podrecznikami i dodatkowymi materiatami.

W zwigzku z takimi warunkami lokalowymi zaplecze socjalne musiato
by¢ skromne. Do odpoczynku i dyzurowania mieliSmy do dyspozycji dwa
mate pomieszczenia w amfiladzie. Bylo tam bardzo ciasno. Jesli w tym
samym czasie dyzurowaty 2-3 osoby, do ktérych przyszli studenci, to
konsultacje odbywaty si¢ przyciszonym glosem.

Ciasnota miata tez pozytywne strony. W drugiej potowie lat 90.
minionego wieku pracowato nas okoto 40 os6b. Na dyzurach i przerwach
spotykaliSmy si¢ na tej niewielkiej przestrzeni dwéch salek i wszystkie
problemy mozna bylo oméwi¢ natychmiast. Wszelkie decyzje i polecenia
kierownictwa docieraty bezposrednio i szybko do pracownikéw. Poniewaz
stanowiliSmy stosunkowo niewielka grupe, tatwiej byto wyjasnic¢
nieporozumienia i atmosfera w kontaktach migdzyludzkich byta dobra.

Studenci lat 90. w moich wspomnieniach rysuja si¢ sympatycznie. Oni
juz przeczuwali, ze jezyk obcy moze im si¢ bardzo przydac. Nie znaczy to
jednak, ze bardzo pilnie si¢ go uczyli. Wigkszo$¢ stawiatla na opanowanie
jezyka w stopniu dostatecznym. Wspolpraca ukladala si¢ dobrze. Byl
to jeszcze okres, kiedy wyczuwato si¢ szacunek ze strony studentéw,
zachowania niewta$ciwe byty incydentalne.

Politechnika t.0dzka miesci si¢ czgSciowo w zrewitalizowanych
budynkach pofabrycznych na $cisle okreslonym obszarze. Wydawato sig,
ze zabrakto budynku na nasza nowa siedzibg. Na szczg$cie stalo si¢ inaczej.
W latach 2004-2006 trwata realizacja projektu ,, Modernizacja i wyposazenie
Studium Praktycznej Nauki Jezykow Obcych Politechniki todzkiej",
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finansowanego ze $srodkéw Europejskiego Funduszu Rozwoju Regionalnego
w ramach Zintegrowanego Programu Operacyjnego Rozwoju Regionalnego
(Priorytet 1 — ,,Rozbudowa i modernizacja infrastruktury stuzqcej
wzmacnianiu konkurencyjnosci regionow”). Wyzej wymieniony projekt
dotyczyt budynkéw przy Alei Politechniki 12, w ktérych obecnie miesci si¢
SJO PL. Byta to zmiana rewolucyjna.

Mamy obecnie 3508 m* powierzchni uzytkowej. Do naszej dyspozycji
sa 33 audytoria wyposazone w nowe meble. W 14 salach mamy komputery,
rzutniki i ekrany. W pozostatych znajduja si¢ na razie magnetofony,
ale sprzetu audiomedialnego bedzie przybywac.

Biblioteka Studium zawiera dzi§ 4993 pozycje. Sa to: stowniki
ogdlne 1 specjalistyczne, opracowania gramatyki, poradniki metodyczne
i podreczniki. Do dyspozycji studentéw 1 pracownikdéw znajduja si¢
tu takze komputery z taczem internetowym. Utrudnieniem dla pan
bibliotekarek byt dotad brak katalogu komputerowego, ale aktualnie jest on
juz wprowadzony.

Studium zatrudnia obecnie 74 pracownikéw dydaktycznych, w tym:

50 anglistow,

11 germanistow,

5 romanistow,

3 rusycystow,

3 iberystow,

1 italianiste,

1 polonistke, ktéra prowadzi zajgcia z obcokrajowcami.
Jak wida¢, oferujemy studentom szeroka gamg¢ jezykéw obcych.
Oczywiscie najpopularniejszym jezykiem jest angielski. Jest to zwigzane
z wymogami dzisiejszej rzeczywistosci gospodarczej, kulturalnej i naukowe;.

Studenci Wydzialu  Elektrotechniki, Elektroniki, Informatyki
i Automatyki oraz Wydzialu Chemicznego obligatoryjnie ucza si¢
angielskiego, pozostali maja prawo wyboru jezyka. Coraz popularniejszy
staje si¢ wloski i hiszpanski. Uczymy jezykéw na wielu poziomach.
W przypadku jezyka kontynuowanego studenci zdaja egzamin koficowy na
poziomie B1 lub B2, a w przypadku jezyka od podstaw na poziomie A2.
Lektorat odbywa si¢ w systemie 30 godzin w semestrze II, 60 w semestrze
III, 60 w semestrze IV 1 30 w semestrze V. Mozna tez zdawac¢ u nas
egzaminy typu TELC, IASTE oraz LCCI.

Odnosimy sukcesy na Olimpiadach Jgzykowych dla Wyzszych Szkot
Technicznych. W 1 Olimpiadzie w 2006 roku nasz student Robert Ritter
zajat 1 miejsce z jezyka niemieckiego. Do finatu doszedl tez student
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reprezentujacy jezyk angielski. W 2007 roku w II Olimpiadzie pan
Marcin Uranowski zajat II miejsce z jezyka niemieckiego, z jezyka
angielskiego jeden student zajal VI miejsce, a dwéch doszio do finatu.

W 2008 roku w III Olimpiadzie finalistka byla studentka
reprezentujaca jezyk niemiecki, a w roku 2000 mieliSmy takze
dopuszczonych do finatu dwéch studentow, jeden z jezyka niemieckiego
ijeden z jezyka angielskiego.

Wspélpraca ze studentami

Poziom opanowania jgzyka, jaki prezentuja studenci II semestru,
a z takimi rozpoczynamy pracg, jest rézny. Czg$¢ oséb przychodzi z dobrymi
podstawami i duzymi oczekiwaniami odnos$nie poszerzenia umieje¢tnosci
jezykowych. Maja oni za soba czgsto oprocz nauki szkolnej kursy
zakonczone certyfikatami. Niektérzy studenci sadza, ze umieja duzo, ale
w praktyce okazuje si¢, ze mOwia jezykiem niestarannym, nie przestrzegaja
regul gramatycznych, ich wypowiedzi sa bardzo ubogie stownikowo.
Widzimy w tym odbicie zjawisk, jakie zachodzilty w ostatnich latach
w szkolnictwie S$rednim i zreformowanej maturze. Sama musialam
przekonywac studentéw, ze w jezyku niemieckim nadal istotng rolg¢ odgrywa
okre§lony szyk zdania, rodzajnik przed rzeczownikiem czy wlasciwe
zastosowanie przypadkow. Trzecia grupe studentéw stanowia ci, ktérych
trzeba przekona¢, ze sporo umieja, ale musza pokona¢ swoja niepewnosc czy
nieSmialo$¢. To oczywiscie nasza rola. Zdarza sig¢ niestety takze, iz student
otrzymat na maturze ocen¢ pozytywna z jezyka obcego, a naprawdg jego
umiejgtnosci sa ponizej poziomu dostatecznego. Te sytuacje sa prawdziwym
problemem.

Zaskakujace problemy pojawiaja si¢ podczas zaje¢¢, gdy pada jakie$
nazwisko, nazwa, jakie$ okreslenie wazne w dziedzinie wiedzy ogdlnej, a jak
si¢ okazuje nieznane mtodym ludziom. Mamy wtedy dylemat, czy nauczaé
jezyka, czy tata¢ luki w wiedzy. My germanisci pracujemy nie po to, by
promowa¢ kulture¢ niemiecka, ale uwazamy, ze takie nazwiska jak Goethe,
Schiller, Mozart czy Bach nalezy kojarzy¢ chociaz z kultura europejska, cho¢
lepiej byloby z literatura i muzyka. Jako nauczyciele staramy si¢ dostgpnie
i wyczerpujaco przekazywac wiedzg, pomagaé w jej opanowaniu, oczekujac
w zamian obecnosci na zajgciach, przygotowania si¢ do nich i aktywnego
w nich uczestnictwa. Zdarza si¢ niestety, cho¢ to jest sporadyczne, ze
studenci bywaja niesympatyczni i niegrzeczni. Rozumiemy, Ze bywaja
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zmeczeni, nawet zrozpaczeni z powodu jakiej$ trudnej sytuacji zyciowej czy
uczelnianej, ale czg$ciej jest to brak wiasciwych zasad wychowania.

W celu przekonania sig, jak studenci oceniaja nasza pracg¢ i czego
od nas oczekuja, przeprowadzamy ankietowanie. Jak wspomniatam, duzo
wczesniej pytaliSmy studentéw za pomoca ankiet o pewne sprawy, ale byly
to akcje sporadyczne i obejmowaly waski krag zagadnien. W 2006 roku
opracowaliSmy pierwsza obszerng ankietg, ktéra w biezacym roku
akademickim zostata uzupelniona i przeredagowana. Ustalono, Ze regularnie,
co semestr bedziemy przeprowadza¢ ankiety $rdédsemestralne i koncowe.
Pytamy w nich migdzy innymi, czy nasz sposéb prowadzenia zaj¢¢ podoba
si¢ studentom, jak oceniaja oni nacisk na poszczegdlne umiejetnosci
jezykowe, jak odbieraja atmosfer¢ panujaca na zajeciach, a nawet czy
poleciliby nas innym studentom i dlaczego.

Otrzymane odpowiedzi ucieszyty nas, bowiem dowiedzieliSmy sig, Ze:

= jesteSmy punktualni, sumienni, uprzejmi, sympatyczni, milo
nastawieni do studentéw, podchodzimy do nich z szacunkiem, mamy
z nimi dobry kontakt,

= jesteSmy przygotowani do zaj¢¢, zrozumiale przedstawiamy materiat,

= 7zajegcia sa ciekawe, urozmaicone, nie sg stresujace.

Ankiety sg istotng pomoca w podnoszeniu jakosci pracy ze studentami.
Oprécz pozytywnych opinii wymienionych powyzej, mozemy otrzymac tez
informacje o niedociagnig¢ciach i btedach. Ankieta $rodsemestralna jest
dobrowolna. Mozna jej nie przeprowadzaé, ale warto. To lektor sam ja
analizuje i omawia jej wyniki ze swoimi studentami, co pozwala wyjasnic¢
ewentualne kwestie sporne i poprawi¢ atmosferg¢ zaj¢é, jeszcze w czasie
trwania semestru. Studenci maja okazje, aby wyrazi¢ swoje krytyczne uwagi,
bowiem ankieta jest anonimowa. Tuz przed koncem semestru lektor jest
zobowiazany do przeprowadzenia ankiety koncowej, ktorej pytania prawie
w cato$ci pokrywaja si¢ z pytaniami ankiety srédsemestralnej. W semestrze
zimowym roku akademickiego 2008/2009 przeprowadziliSmy ankietg
koncowa wsréd studentéw Wydziatu Mechanicznego, jednego z najlicz-
niejszych osobowo wydziatéw PL. Analiz¢ tej ankiety przeprowadzita grupa
0s6b upowaznionych przez pania kierownik SJO. Jej wyniki zostaly
przedstawione wszystkim pracownikom na ogdélnym zebraniu. Wyniki
ankiety koncowej obrazuja sytuacj¢ w poszczegdlnych zespotach i grupach
jezykowych. W grupach mozna podja¢ dyskusj¢ nad problemami, wyciagnaé
wnioski, poszuka¢ drég zmian. Nasi studenci musza by¢ bowiem
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konkurencyjni na rynku pracy a znajomos$¢ jezykéw obcych odgrywa tam
obecnie wazna rolg.

W roku akademickim 2007/2008 i 2008/2009 Studium po kilkuletniej
przerwie zatrudnialo nativ speakera z jezyka angielskiego. Planuje sig
zatrudni¢ taka osobg rowniez z jezykiem niemieckim. Studenci PL od
dtuzszego czasu uczestniczg w wymianach typu Erasmus — Sokrates i dobrze
radza sobie jezykowo.

W rankingu przygotowanym przez Agencj¢ Narodowa Programu
Sokrates/Erasmus za rok akademicki 2005/2006 Politechnika Eoddzka
zajmuje 1. miejsce wsrdd uczelni technicznych i 6. miejsce wsrdd wszystkich
polskich uczelni pod wzgledem liczby wyjazdéw i przyjazdéw studentéw na
stypendium Erasmusa. Wyjechato wtedy za granice 316 studentéw PL do
nastgpujacych panstw:

® Austria— 14
Belgia — 21
Dania - 50
Finlandia — 6
Francja — 29
Grecja — 3
Hiszpania — 24
Holandia - 6
Niemcy — 39
Norwegia — 3
Szwecja — 13
Turcja—1
Wielka Brytania — 99
Wtochy - 8

W roku akademickim 2006/2007 liczba wyjezdzajacych wzrosta.
Wyjechato 339 os6b do:
® Austrii— 19
Belgii — 26
Czechy — 5
Danii - 50
Finlandii — 6
Francji — 42
Grecji — 4
Hiszpanii — 19
Holandii — 7
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Niemiec — 31

Portugalii — 3

Szwecji — 9

Turcji — 1

Wielkiej Brytanii — 103

Wioch - 14
Pracownicy podnosza swoje kwalifikacje poprzez konferencje
metodyczne, szkolenia i kursy. Wsrdd nas jest 9 lektoréw, 17 wyktadowcow
i 45 starszych wykladowcow. Poniewaz jest nas ponad 70 os6b z szesciu
grup jezykowych, a przy tym stanowimy zespdt kilkupokoleniowy, trudno
jest obecnie o wzajemna sympati¢ wszystkich, zrozumienie i akceptacjg
w kazdej sprawie. Sprawiamy pewne problemy naszemu kierownictwu,
ale tez je rozwiazujemy. Na poczatku biezacego roku akademickiego
kazdy z nas otrzymal ,List¢ zadan pracownika dydaktycznego SJO PL”.
Wiemy tym samym, jakie zadania przed nami staja i czego si¢ od nas
oczekuje. Juz dwukrotnie organizowaliSmy ,Dzien otwarty SJO”.
ZapraszaliSmy do nas studentéw, pracownikéw PL oraz przedstawicieli
mediéw. PokazywaliSmy swoja oferte¢ jezykowa odnosnie Ilektoratow
i kurséw. Goscie mogli postucha¢ muzyki réznych narodéw, wziaé udziat
w konkursach wiedzy o poszczegélnych krajach, ktérych jezykéw uczymy,
obejrze¢ pokazy filméw z oryginalna S$ciezka jezykowa oraz wystawy
podrecznikéw i czasopism obcojezycznych.

Od czasu do czasu sprawa awansu zawodowego wywolywala dyskusije,
a nawet zadraznienia, gdyz brak bylo $ci§le sprecyzowanych wymagan,
ktére powinna spelnia¢ osoba ubiegajaca si¢ o awans. W oparciu o kryteria
stosowane w Politechnice Warszawskiej, Zespét do Spraw Jakosci
opracowal wilasne kryteria awansu. Skladaja si¢ na nie Ankieta Oceny
Pracownika sporzadzona przez Kierownika Zespolu oraz Ankieta
Samooceny Pracownika Dydaktycznego wypelniana przez zainteresowana
osobg. Sprecyzowano takze minimum punktéw koniecznych do
awansowania lub startowania w konkursie na stanowisko lektora,
wyktadowcy i starszego wykladowcy. Przy ocenie pracownika brane sa pod
uwage nastepujace czynniki:
1. wykonywanie obowiazkéw stuzbowych,

dodatkowe osiagnigcia,
aktywnos$¢ zawodowa,
ocena bezposredniego zwierzchnika,
aktywno$¢ organizacyijna,
praca na rzecz PL,

AR e
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7. otrzymane formalnie wyr6znienia i nagrody,

8. samodzielnos¢ i aktywno$¢ pracownika w podejmowaniu si¢ zadan
poza zleconymi przez kierownika Zespotu lub kierownikéw
SJO PL.

Poszczegblne punkty uzupetniane sa przez podpunkty, ktérym
odpowiada okre$lona punktacja 0-1 i 0-2. Kazdy pracownik dydaktyczny
wie, co sktada si¢ na kryteria awansu. Moze odtad sam oceni¢, czy ma
podstawy, aby ubiega¢ si¢ o wyzsze stanowisko. Ankiety pozwalaja
kierownictwu na obiektywna oceng pracownika.

Lektorzy SJO PL podnosza nieustannie swoje kwalifikacje zawodowe.
Uczestniczymy w szkoleniach i warsztatach metodycznych. Spotykamy si¢
z przedstawicielami wydawnictw naukowych i poznajemy najnowsze oferty
podrecznikéw do nauki jezykéw obcych.

Kilka os6b z naszej kadry ukonczylo studia podyplomowe
rozszerzajace znajomos¢ jezyka obcego lub studia menagerskie.

SJO PL nalezy do Stowarzyszenia Akademickich Osrodkéw Nauczania
Jezykéw Obcych SERMO. Dwie kolezanki wchodza w skilad Zarzadu
SERMO i bardzo aktywnie tam dziataja.

Juz dwukrotnie zorganizowaliSmy konferencje naukowe i chcemy je
przygotowywac corocznie.

Podsumowujac moja wypowiedz, wrdéce do pytan, jakie postawitam na
poczatku. Czy moglibySmy dobrze funkcjonowa¢ bez Komisji do Spraw
Jakosci? Odpowiedz brzmi ,,Tak”. Przez wiele lat pracowali§my dobrze,
a nasi studenci mogli osiaga¢ sukces, jakim jest swobodne postugiwanie si¢
jezykiem obcym. Przez lata robiliSmy to jednak w bardzo trudnych
warunkach. Cieszymy si¢, ze pracujemy teraz w tym Studium, Ze studenci
ucza si¢ w tadnych audytoriach. Kierownictwo nasze mysli o dalszych
udogodnieniach. Zapadta decyzja o kupnie tablicy interaktywne;j.

Zapytatam tez na poczatku ,,Po c6z ta Komisja do Spraw Jako$ci?”.
Przez ostatni rok udowodnili$my, ze dzigki ankietom opracowanym przez
Komisj¢ pomagamy sobie samym w pracy, w zrozumieniu, czego oczekuja
od nas studenci oraz ze mozemy doktadnie zaplanowaé swoja kariere
zawodowa.
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Summary
The question of quality of work in SJO PL. in the past and now

The question of quality of work in SJO PL. in the past and now seems
to be a very interesting point to consider and I would like to elaborate on that
in a presentation. There are a few points that are necessary to underline. First
of all, I would like to focus on the conditions of the premises previously and
now. Next, I will move on to foreign language teaching in SJO. Moreover |
want to discuss the achievements of our students and in the end I will focus
on the initiatives of the Quality group I am a member of.
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2.3. Standaryzacja — schemat czy kanwa?
Improwizacja na temat pewnego programu
autorskiego

Mirostaw Basny
Studium Jezykéw Obcych
Politechniki Lodzkiej

Postaram si¢, by ten krotki artykut byl bardziej stonowany niz
krzykliwy, zgodnie z tym, co wyraza jeden z austriackich aforyzmoéw,
a ktéry brzmi: Madro$¢ moéwi przyciszonym glosem (Die Stimme des
Intellekts ist leise).

Standaryzacja, czyli ustalenie standardéw, wprowadzenie jednolitych
norm. Tak brzmi najkrétsza definicja standaryzacji. C6z moze byc¢
w tym zlego? ,Korzysci jakie przynosi standaryzacja, czy normalizacja
w dziatalno$ci gospodarczej — szczegdlnie w produkcji — sa oczywiste.
Trudno sobie wyobrazi¢ wytwarzanie na skalg¢ masowa ztozonych wyrobéw
bez stosowania norm. Bez normalizacji nie bylaby zapewne mozliwa
produkcja tanich lodéwek, samochodéw, komputeréw i tysigcy innych
urzadzen”.!

Funkcjonowanie takiej instytucji jak Studium Jgzykéw Obcych
wiaze si¢ z ogromng iloscig dziatan, ktére maja jednak zdecydowanie inny
charakter, i korzysci plynace ze standaryzacji nie wydaja si¢ by¢ juz tak
jednoznaczne. Nalezy jednak zauwazy¢, Zze standaryzacja i unifikacja
w szkotach jezykowych byly wlasciwie od zawsze nieodtacznym elementem
ich funkcjonowania. Wykonuja one przeciez podobne zadania, sa podobnie
zarzadzane, maja podobna struktur¢ organizacyjna. To podobienstwo wynika
nie tylko z catego szeregu aktéw prawnych, statutéw i innych uregulowan,
ale takze jest pochodna wiedzy, umiej¢tnosci i doswiadczen, ktore
zdobyliSmy, pracujac w tych instytucjach. W takim rozumieniu jest zatem
standaryzacja czym$ powszechnym. Skoro jednak standaryzacja ma by¢

M. Goérny., Standardy funkcjonowania bibliotek, Standaryzacja i unifikacja — ktopot
czy korzysci?, [w:] http://bg.p.lodz.pl/konferencja2004/pelne_teksty/gorny.pdf, s. 13.
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jeszcze bardziej powszechna i obejmowac takze proces nauczania nalezaloby
zaczaé od postawienia kilku pytan:

Czy standaryzacja jest jedynym narzg¢dziem pozwalajacym osiagnaé
zamierzony cel? Jakie jest prawdopodobienstwo osiagnigcia tego celu przy
zastosowaniu jednolitego systemu normatywnego? Jakie moga by¢ skutki
wprowadzenia standaryzacji w zwiazku z chociazby dynamika rynku pracy
1 niemozno$cia przewidzenia przysztych potrzeb komunikacyjnych? Jaki
bedzie koszt standaryzacji, zaktadajac pewien sposob i zakres tych dziatan?

,»Odpowiedzi na te pytania bylyby niezmiernie przydatne. Jednak
wiadomo, Ze z reguly nikt ich nie szuka”.> Wynika to gltéwnie z tego, ze
znalezienie miarodajnych odpowiedzi zwiazane jest z koniecznoscia
przeprowadzenia szczegdétowych i skomplikowanych badan, a i tak bgda one
,obarczone sporym marginesem niepewnosci”.* Dlaczego zatem warto je
w ogéle zadawac¢? Warto przede wszystkim dlatego, ze zadawanie takich
i innych pytan moze sprzyjac precyzyjniejszemu zdefiniowaniu planowanych
przedsiewzig¢, a takze, co najwazniejsze, moze przyczyni¢ si¢ do wzrostu
szans na osiagnigcie zaktadanego celu.

Nalezy zatem postawic jeszcze jedno pytanie: Czy naprawde chcemy
standaryzacji? Dotyczy ona przeciez $cisle ukierunkowanych dziatan,
majacych w zamierzeniu uksztattowa¢ wybrane elementy procesu nauczania
w sposob taki, jakiego sobie zyczy normalizator. To on definiuje
modelowe standardy i procesy, ograniczajac zréznicowanie, a zwigkszajac
przewidywalno$¢, po to, by tatwiej mozna bylo zauwazy¢ wszelkie
niekonsekwencje i1 rozbudowywa¢ odpowiednie metody kontroli. Jedna
z tych metod jest ustalanie przeczacych zdrowemu rozsadkowi termindw.
Wspiera si¢ to argumentem, ze jesteSmy przeciez ,.firma”. O$wiadczam
Panstwu, ze firma nie jesteSmy i chociaz generalnie termindéw trzeba
dotrzymywaé, to ten sposéb definiowania studium jezykowego jest
przyktadem koncepcji ,,stad dotad”, czyli koncepcji catkowicie sprzecznej
z idea powolywania takich jednostek i niezwykle utrudniajacej, czy wrecz
wykluczajacej, realizacje pomystéw i programéw odwaznych, nowatorskich.
Wtasnie kreatywnos$¢ powinna by¢ ta norma, ktéra wyznacza bieg zdarzen
w kazdej tego typu instytucji.

Twierdzenie, ze ,,podnosimy standardy”, gdy ujednolicamy, jest
z gruntu falszywe, a tzw. wysokie standardy to typowy przyktad na

2 Tamze, s. 14-15.
3 Tamze, s. 15.
4 Tamze, s. 15.
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oksymoron. Standard, jak méwi definicja, to przeci¢tna norma, przecigtny
typ, model. Przeciez ,,podnies¢ standard” to zré6znicowaé, odejs¢ od pewnej
przecietne;j.

Postawmy jeszcze jedno pytanie: Czy standaryzacja w nauczaniu
jezykéw obcych jest mozliwa do zrealizowania?

Jezyk jest uzewnetrznieniem naszej mentalno$ci, czyli po prostu
umystowosci. To nie tylko emanacja swoistego sposobu myslenia, ale takze
zwiazane z tym przekonania, poglady, wartosci, nawyki i tradycje oraz
do$wiadczenia historyczne. Standaryzacja jest zatem w pewnym sensie
zacieraniem tych wszystkich réznic, r6znic wynikajacych z historii, kultury
i mentalno$ci poszczegélnych krajéw. To rodzaj niedobrego kompromisu,
gdzie jedne warto$ci sa promowane, a inne marginalizowane. Cho¢ pewnie
wielu uzna ten poglad za osobisty i nieprzystajacy, napisz¢ réwniez, ze
najbardziej aktualnym przykladem wtasnie standaryzacji jest danie prawa
Niemcom uzywania okre$lenia ,,wypedzeni” w odniesieniu do swoich
obywateli. Nie ma ,,po prostu wypedzonych”, nie ma takiego standardu
i by¢ nie moze. Zatem naszym zadaniem, jako uczacych, powinno by¢
pielggnowanie tej réznorodnosci, wielobarwnosci. Uczac réznicowacd,
uczymy mysle¢. Do tego watku wréce w dalszej czgsci.

Teraz chciatbym krétko poruszy¢ jeszcze jedna kwestie, wydawatoby
si¢ odlegta od samego =zagadnienia standaryzacji, tj. kwesti¢ odpo-
wiedzialnosci. Gloszenie tej tezy w kontek$cie standaryzacji wprowadzanej
pod hastem wigkszej odpowiedzialno$ci za realizacj¢ programu nauczania
moze wydawac si¢ herezja. Sadze jednak, ze istnieje w zwiazku ze
standaryzacja realne niebezpieczenstwo wyzwalania si¢ poczucia braku
odpowiedzialnosci i obawiam sig¢, ze nie bgdzie ono dotyczy¢ tylko
wspomnianych ,,wypedzonych”. Uczenie wedlug $cisle okre$lonych
standardéw, ustalonych zwykle przez waskie grono ,normalizatoréw”
i bez udzialu calego zespotu jezykowego, a nastgpnie przekazanych temu
zespotowi do tzw. realizacji, moze by¢ przyczyna wzmocnienia postaw
konformistycznych. To przystosowanie si¢ czy podporzadkowanie pewnym
normom, wartosciom i pogladom odbywa si¢ w tzw. Srodowisku
nauczycielskim dosy¢ tatwo, gdyz $rodowisko to, jak zadne inne, taknie
wprost poczucia bezpieczenstwa. To wzgledne bezpieczenstwo jest w tym
kontekscie o tyle przewidywalne, ze jako ,nieautorzy” nie begdziemy
przypuszczalnie odpowiada¢ za ewentualne niepowodzenia tego programu.
Wystarczy, ze bedziemy go realizowaé. Najlepiej pewnie w poczuciu
misji. Powinni§my przeciez juz wiedzie¢, ze tylko silny, czyli kreatywny
i profesjonalny, ale takze do pewnego stopnia autonomiczny w swoich
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decyzjach zespdét pracowniczy bedzie gotéw podejmowaé prawdziwe
wyzwania, nie tracac przy tym nigdy poczucia odpowiedzialnosci.

Na zakonczenie tej czgéci wywodu jeszcze jedna uwaga.
Standaryzacj¢ formy mozna by w zasadzie zaakceptowal, cho¢ raczej
w ograniczonym zakresie, gdyz implikuje ona standaryzacj¢ tresci. A ta
z kolei jest niczym innym jak standaryzacja myslenia, czego juz z petna
aprobata z pewnoscia przyjmowac nie nalezy.

Teraz moze bardziej praktyczne kwestie zwiazane wiasnie z forma
egzaminu. Powszechnie uznaje sig, ze celem standaryzacji jest zapewnienie
wysokiej jakosci nauczania. Czasami podaje si¢ jako argument to, ze student
powinien wiedzie¢, jakie umiejgtnosci bgda sprawdzane na egzaminie, czyli
po prostu z czego bedzie zdawal. W gruncie rzeczy tej informacji i tak nie
otrzymuje, a tylko poznaje schemat samego egzaminu. Stowo schemat jest
tutaj bardzo wlasciwym okresleniem, tatwo bowiem doj$¢ do wniosku, ze do
egzaminu nie trzeba si¢ specjalnie przygotowywaé, o czym przekonujg
si¢ dajac studentom w ramach kolokwium podobne zadania do tych
egzaminacyjnych. Analizujac poszczegélne zadania w ramach omdéwienia
kolokwium, studenci dochodzili do wniosku, Zze gdyby nie stres byliby
z duzym prawdopodobienstwem napisali te zadania prawie bez
wczesniejszego przygotowywania si¢. Co ciekawe, studenci, ktérzy swoimi
umiejetnosciami bardzo pozytywnie wyrdzniali si¢ podczas zaje¢, nierzadko
gorzej wypadali w ramach takiego testu, niz ci, ktérzy byli teoretycznie
znacznie stabsi. Narzuca si¢ zatem pytanie, czy tak skonstruowany egzamin
moze sprawdzi¢ faktyczne umiejgtnosci jezykowe? Nalezaloby wigc
kontynuowa¢ obserwacje i pilnie analizowa¢ osiggane przez studentéw
wyniki.

Zastanowienia wymaga réwniez ten punkt egzaminu, ktéry dotyczy
rozumienia ze stuchu. W Systemie Opisu Ksztalcenia Jgzykowego wyraznie
podkreslone jest to, ze uczacy potrafi komunikowa¢ si¢ w obcym
jezyku w ramach znanych mu zagadnien. Czy zatem nagrania, ktore
wykorzystujemy na egzaminie moga by¢ nagraniami zupetnie nowymi, czy
tez powinny by¢ wczesniej skladowa zaje¢. Inaczej méwiac, czy mozna
dawa¢ na egzaminie teksty ze slowami i wyrazeniami, ktérych student
wczesniej w ogole nie styszat? OdpowiedZz moze by¢ pozytywna wylacznie
w przypadku prostych tekstéw dialogowych, ktérych zrozumieniu sprzyjaja
zarOwno mocny kontekst sytuacyjny, jak i zwykle silne zabarwienie
emocjonalne wyglaszanych fraz. Odpowiedni dobér tekstéw do stuchania
jest niezwykle utrudniony, dopiero przy poziomie B2 mozliwosci znacznie
si¢ poszerzaja i w zasadzie to od tego poziomu daje si¢ sprawdzac
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rozumienie ze stuchu w jego wlasciwym wymiarze. Zreszta umieje¢tnos¢ ta
jest tak naprawdg¢ drugoplanowa, bo studenci czgsciej w zyciu zawodowym
beda korzystac¢ z tekstu pisanego, a wszyscy inni, ktérzy beda kontaktowac
si¢ z tzw. native speakerem, bgda mogli t¢ sprawno$¢ w krotkim czasie
wzmocni¢. Pomijam przy tekstach do odstuchania takie sprawy, jak: jako$¢
nagrania, akustyka sali, zabarwienia jezykowe lektoréw, czy wreszcie tempo
nagrania.

Kolejnym punktem spornym, tym razem calkowicie obnazajacym
owa przykra wilasciwos$¢ standaryzacji, moze sta¢ si¢ kwestia dotyczaca
umiejetnosci pisania, gdzie proponuje si¢ odejs¢ od sprawdzonych form,
czyli listu badz maila, ktére wydaja si¢ najwlasciwsze do stosowania
w wyzszych uczelniach, a zastapic je taka forma, ktéra eliminowatlaby, jak
si¢ twierdzi, duza dowolno$¢ w ocenianiu tej umiejetnosci. Chociaz
podkresla si¢ w tym kontekscie giéwnie dobro zdajacego, to jest to kolejny
krok w kierunku zawezania ,,pola manewru” uczacego, co w moim odczuciu
jest wyrazem postgpujacego braku zaufania do nauczyciela i toczacej si¢
w zwiazku z tym gry partykularnych interesw. A przeciez wystarczy na tyle
doprecyzowaé polecenia, by piszacy byt zmuszony do uwzglednienia
w swojej wypowiedzi wszystkich podanych watkéw, a kazde pominigcie
danego elementu dawatoby po prostu mniejsza ilos¢ punktéw. To
wydawatoby si¢ proste rozwiazanie, zreszta od dawna stosowane, nie
cieszy si¢ jednak uznaniem, gdyz, jak juz wspomniatem, dowolno$¢ jest
najwigkszym wrogiem standaryzacji. Dodam w tym miejscu jeszcze, ze nie
widze zagrozenia rzetelnosci oceniania wynikajacej z jakiej$ nieokietznanej
dowolnosci, tak jak nie widz¢ zagrozenia dla jako$ci nauczania wskutek
autorskiego zindywidualizowania procesu nauczania. Opowiadam sig za
standardem w rozumieniu takim, jak w muzyce jazzowej, czyli popularny
temat staje si¢ kanwa dla licznych interpretacji, w tym takze improwizacji.
Improwizowa¢ w jezyku obcym na zadany temat to nie lada umiejgtnosc.
Umiej¢tnosci tej nie sposob jednakowoz naby¢é w ramach preferowanego
w programach nauczania modelu przekazywania wiedzy, mam na mysli
przechodzenie do kolejnego zagadnienia po dwdch, trzech, co najwyzej
czterech jednostkach zaje¢. Student traktowany jest, uzywajac sportowej
analogii, jak zawodnik rezerwowy, ktéremu trener zwykle pod koniec meczu
kaze si¢ rozgrzewaé, rozbudzajac w nim nadziej¢ na sportowy wystep.
Nadzieja gasnie wraz z koncowym gwizdkiem. Moze nastgpnym razem?
Rozgrzewka jest oczywiscie wazna, ale w zyciu sportowca, tak jak w zyciu
studenta liczy si¢ przede wszystkim to, by mial szanse pokazaé swoje
umiejetnosci.
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Kiedy zatem taka szansa mogtaby si¢ pojawi¢, czyli krétko méwiac,
co mogtoby doprowadzi¢ do sytuacji, w ktdrej student, rozpoznawszy
swoje umiejetnosci, zgromadzi taka ilo$¢ wiedzy i informacji, by chciat
pokonywaé barier¢ jezykowa, z przyjemno$cia interpretowal i impro-
wizowal, a upewniwszy si¢ co do swoich kompetencji, zdobyl w koncu
najwazniejsza z nich, czyli kompetencje uczenia si¢? Odpowiedz jest krotka:
czas.

Jednakze nie chodzi tutaj o dlugo$¢ kursu jezykowego, czyli przez ile
semestrow student bedzie uczyl si¢ danego jezyka obcego. Program mdj
zaktada nastepuja zasade: jeden semestr — jeden temat.

Waskie ramy tej wypowiedzi, a takze zasadna na tym etapie tworzenia
programu autorskiego pows$ciagliwos$¢, nie pozwalaja mi na szczegétowe
omoéwienie calo$ci zagadnienia.

Na zakonczenie chcialbym podkresli¢, Zze tematy tworzace ten
program zostaty wybrane, takze nazwane, tak by poza oczywistym kryterium
atrakcyjnosci podkresli¢ réwniez ich role edukacyjno-poznawcza. Tytut
kazdego z tematéw jest zbudowany w oparciu o stowo czitowiek. To
$Swiadomy zabieg. Ma on pokaza¢ uczacym sig, ze nie chodzi o zdarzenia,
procesy czy pojecia, ktérych podmiotem sa jakie$ abstrakcyjne postaci,
lecz ze to my sami aktywnie, §wiadomie badz nie, bierzemy udzial
w powstawaniu i ksztattowaniu tych wszystkich zjawisk. A poniewaz, jak
moéwig, udziat ten nie zawsze sobie u$wiadamiamy, podobnie jak to, ze
w odniesieniu do korkéw ulicznych siebie traktujemy zwykle jako ,,element
zewnetrzny”, a prawie nigdy jako wspodtsprawce, to powinni§my doktadac
staran, by $wiadomo$¢ wspotuczestnictwa 1 wspdtodpowiedzialnosci
w kazdym mtodym cztowieku rozbudzac.

Oto tematy, ktére biore pod uwage przy konstruowaniu programu:

1. Der vernetzte Mensch. (cztowiek w internetowej sieci)

2. Der gewalttiitige Mensch. (cztowiek uzywajacy przemocy)

3. Der zeitgebundene Mensch. (cztowiek zwiazany z czasem i od niego
zalezny)

4. Der konsumvereinte Mensch. (cztowiek w §wiecie konsumpcji)

5. Der naturbewusste Mensch. (cztowiek swiadomy proceséw i potrzeb
srodowiska naturalnego)

6. Der gesunde Mensch. (cztowiek zdrowy)

7. Haben oder Sein? (Mie¢ albo by¢?)

Jesli dokonamy prawidtowego doboru tresci sktadajacych sig
na poszczegdlne zagadnienia w ramach danego tematu, tzn. tak, by w jak
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najwigkszym stopniu kazde kolejne zagadnienie bylo uzupetnieniem
poprzedniego, czyli by mozna bylo istotniejsze kwestie nowego problemu
oméwié, opierajac si¢ na wyrazeniach stosowanych przy rozwiazywaniu
problemu poprzedniego, co z reszta ma by¢ osobno ¢wiczong umiejetnoscia
1 jedng z metod tego programu, to mozna mie¢ nadziej¢, ze méwieniu nie
bedzie konca. I oby wszyscy chcieli méwi¢ przyciszonym glosem!
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Standardization — a scheme or outline? Improvisation
on the topic of an author program

Summary
The author formulates a set of critical comments concerning the topic
of standardization in foreign language teaching. The author considers

‘authorship’ a more natural and efficient standard. The author also presents
the foundations of his author program.
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2.4. Uwagi o hospitacjach lektoratow jezykow obcych

Maria Bronikowska
Studium Jezykow Obcych
Politechniki Lodzkiej

Wyznacznikiem naszego dziatania od kiedy jesteSmy cztonkiem
Unii Europejskiej jest Proces Bolonski. Podstawowymi celami ksztatcenia na
uczelniach wyzszych w Europie, wedtug Deklaracji Bolonskiej, sa:
® przygotowanie absolwentéw na potrzeby rynku pracy,

e przygotowanie do bycia aktywnym obywatelem w demokratycznym
spoteczenstwie, takze europejskim,

® rozwdj i podtrzymywanie podstaw wiedzy zaawansowanej, niezbednych
do funkcjonowania w spoleczenstwie wiedzy,

® rozw0j osobowy ksztalconych.

Realizacji tych celéw stuzy wilasnie Proces Bolonski, ktérego
podstawowym zadaniem jest stworzenie warunkéw do realizacji powyzszych
celéw poprzez:
® mobilno$¢ pracownikow i studentow,

e ksztaltowanie postaw sprzyjajacych powstawaniu wspdlnoty Euro-
pejczykow,

e dostosowanie ksztalcenia w poszczegdlnych krajach do potrzeb rynku
pracy w Unii Europejskiej,

® podniesienie atrakcyjnosci i konkurencyjnos$ci europejskiego szkolnictwa
WyZszego w Swiecie,

e dbatos¢ o jakos¢ ksztatcenia.

W ramach europejskiej akredytacji na uczelniach obowiazuja
wewngtrzne systemy zapewniania jakosci. Politechnika b.dédzka przyjeta
Uchwata Senatu w 2005 roku polityke na rzecz zapewniania jakoS$ci
ksztatcenia. Podstawowe elementy wewngtrznego systemu zapewniania
jakosci to:
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1. Arkusz oceny osiagnig¢ pracownika

2. Portfolio pracownika

3. Hospitacje

Hospitacje sa istotnym elementem wewngtrznego systemu
zapewniania jakosci. Lacinskie zrédto terminu hospitacje to hospites, czyli
,»20szcz¢ kogos$” lub ,,goszcze u kogos.”

Moje wieloletnie doswiadczenie nauczyciela jezyka angielskiego
oraz metodyka w CODN-ie nie chroni mnie przed uczuciem zazenowania,
kiedy informuj¢ kolegg lub kolezanke, ze w przysztym tygodniu bede
gos$ciem lub jako nieproszony go$¢ wchodzg na zajecia bez zapowiedzi.
I w mysl przystowia ,,Go$¢ nie w porg gorszy od Tatarzyna” spotykam
si¢ z pelnym wachlarzem réznorodnych reakcji. Czy hospitacje to tylko
i wylacznie Nadzér pedagogiczny wynikajacy z obowiazkow i stuzacy
li tylko ocenie pracownika, do czego jestem czgsto zachgcana przez wiadze
uczelni. Bardziej odpowiada mi definicja ze stownika wyrazow obcych PWN
pod red. J. Tokarskiego, ktéra eksponuje blizsze mi znaczenie tego stowa:
»uczeszezanie na lekcje w celu zapoznania si¢ z réznymi metodami pracy
moich kolegéw”. W moim rozumieniu hospitacje stuza przede wszystkim
obserwacji aktywnosci stuchaczy (studentéw na zajgciach) zainspirowanych
okre§lonymi dziataniami nauczyciela. Tak rozumiana hospitacja odpowiada
idei demokratycznego zarzadzania, ktorej staralam si¢ przyporzadkowaé
swoje dziatania w tym zakresie.

Hospitacje moga mie¢ rézny charakter, a hospitujacy moze
realizowa¢ dzigki nim rdézne cele. Wyrézniamy nastepujace rodzaje
hospitacji:

1. Diagnozujace — stuza ocenie poziomu sprawnos$ci i umiejgtnosci
studenckich.

2. Oceniajace — stuza ogladowi pracy nauczyciela, jego kontaktéw ze
stuchaczami, metod pracy oraz wptywu tych metod na zachowanie
stuchaczy.

3. Doradcze — to przede wszystkim pomoc nauczycielowi, winny stuzy¢
okresleniu kierunkéw dalszego rozwoju, samodoskonalenia oraz pomocy
W samoocenie.

4. Globalne — obejmuja wszelkie dziatania nauczyciela i stuchaczy w czasie
catych zajg¢.

5. Wycinkowe — to oglad poszczegdlnych elementéw struktury zaje¢ lub
wybranych dziatan nauczyciela i stuchaczy.

6. Obserwacje zaje¢ poprzez granie roli stuchacza — takie hospitacje
pozwalaja na obejrzenie zaje¢ z perspektywy studenta. Hospitujacy
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powinien poprosi¢ o potraktowanie go jako stuchacza, zapewnié, ze
bedzie si¢ zachowywat jak wzorowy student i ze zachowa dla siebie
wszystko, co wydarzy si¢ na zajgciach, a czego nauczyciel nie chcialby
rozglaszac.

7. Kolezenskie, ktére zastuguja na szczeg6lng uwagg.

Kazdy z nas potrzebuje oceny, aby pomys$le¢ nad witasnym
postgpowaniem i oddzialywaniem na innych. Kazdy z nas potrzebuje
pochwaly i wzmocnienia jako cztowiek i jako nauczyciel, tak samo jak
potrzebuja tego nasi studenci. I kazdy potrzebuje wyzwan, aby si¢ rozwijac
i doskonali¢ — i tak rozumiem potrzebe hospitacji kolezenskich.

Celem hospitacji  kolezefiskich  jest  stworzenie  systemu
profesjonalnego wsparcia, ktéry przyczyni si¢ do zmiany negatywnego
nastawienia nauczycieli do hospitacji kolezenskich i pozwoli uwierzy¢ w ich
sens, jako drogi do skutecznego doskonalenia. Bowiem hospitacja
kolezenska to konfrontacja rzeczywisto$ci z wlasnymi odczuciami. Czgsto
bywa zaskakujaca. Winna stuzy¢ stworzeniu grup wsparcia, pokonujacych
opor, lgk, a zarazem prowadzacych do wspdlnych refleksji na temat
doskonalenia warsztatu pracy 1 podnoszenia jakoSci ksztalcenia.
Hospitacje kolezenskie to proces nacechowany kultura kolezenskich uwag
i wzajemnego zaufania. Efektem lekcji kolezenskich moze by¢ wspdlnie
opracowany arkusz obserwacyjny hospitacji, $wiadome planowanie
wlasnego rozwoju, a co za tym idzie, doskonalenie umiejgtnosci
zawodowych. Hospitacje kolezenskie to, w moim odczuciu, proces
dochodzenia do wspdlnych obszaréw, ktéry uczy nas demokracji,
kompromisu i konsensusu. Wspdlne ustalenia buduja poczucie
bezpieczenstwa, wspieraja proces ustawicznego ksztalcenia si¢ oraz daja
poczucie spelnienia i satysfakcji.

Rozrézniamy trzy podstawowe funkcje hospitacji:

e badawcza — ulepszanie i doskonalenie praktyki nauczyciela,
statystyczna — gromadzenie i porzadkowanie danych ilosciowych,
obserwacja okoliczno$ciowa — mierzenie jakoSci zaje¢ poprzez bardzo
szczegblowy opis zajec oraz wywiad nauczyciela i studentow.

Podczas hospitacji obserwowane sa nast¢pujace czynnosci:

konspekt (jesli potrzebny),
narzedzia pomiaru osiagnie¢ stuchaczy,

e planowanie celow operacyjnych i przedstawianie ich studentom
(czy nauczyciel postgpuje zgodnie ze standardami egzamindéw
wewngtrznych lub zewngtrznych?),

* motywowanie studenta do osiagnigcia powyzszych celow,
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dostosowanie form pracy do mozliwosci studentow,

odstepstwa od planu i ich uzasadnianie (np. podczas jednej z hospitacji

okazalo sig, ze studenci nie posiadaja podrecznikéw, byli nieprzygo-

towani, a nauczyciel nie wiedzial, co w takiej sytuacji zrobi¢, dlatego

rozpoczat od odrabiania ze studentami pracy domowej, co zajeto wigcej

niz potowe zajec),

stopien osiagnigcia zaplanowanych celow,

relacje interpersonalne nauczyciel — student,

atmosfera podczas zaje¢ — czy jest budowana przyjazna atmosfera?

stopien udziatu studentéw w zajgciach i ich zaangazowanie,

wychowawcze oddzialywanie nauczyciela podczas zajec,

poziom wiedzy i umiej¢tnosci w zakresie jezykéw obcych,

tworcze rozwigzywanie probleméw,

rola pracy domowej,

gospodarka czasem na zajgciach,

przejrzystos$¢ zasad postgpowania i oceniania,

dokumentowanie osiagni¢¢ studentéw,

cechy osobowe nauczyciela,

ewaluacja zaj¢¢ — umiejetnos¢ podsumowania zajeé i samooceny.
Struktura zaje¢ lektoratu z jezyka obcego to dwa razy 45 min. zajec,

z przerwa 15 min., lub 90 min. zaje¢ bez przerwy. Z metodycznego punktu

widzenia drugi system zdaje si¢ by¢ mniej korzystny dla studenta, chociaz

powszechnie preferowany zaréwno przez nauczycieli, jak i studentéw.

Istotnym elementem struktury zajec jest ich planowanie. Zgodnie z zasada

SP — Proper Preparation Prevents Poor Presentation — zajecia musza

odpowiada¢ zaplanowanym modulom i wymaganiom egzaminacyjnym,

sformutowanych w zalozeniach egzaminu centralnego — pisemnego

i ustnego. Student winien dowiedzie¢ si¢ o powyzszych zalozeniach na

pierwszych zajgciach lektoratu, cho¢ obowiazek ttumaczenia i odsytania do

naszej strony internetowej obowiazuje zawsze. Zdefiniowanie celéw zajec

pozwala na wlasciwa ocen¢ procesu ksztatcenia. Nauczyciel powinien mie¢

przemyslang strukture¢ swoich zaje¢, poczawszy od powitania i sprawdzenia

pracy domowej, krotkiej rozgrzewki jezykowej, poprzez prezentacje

i ¢wiczenia nowego materialu, do podsumowania i zadania pracy domowe;j.

Przejscia pomigdzy poszczegdlnymi czgsciami zaje¢ powinny byc

przemy$lane, stanowiac np. element zabawy i relaksu dla stuchaczy.

Ksztalcenie umiejetno$ci kluczowych powinno by¢ zapowiedziane na

poczatku zaje¢ po sprawnym sprawdzeniu pracy domowej; sprawdzenie

pracy domowej nie moze zajmowac potowy zaje¢. Gléwna czgs$¢ zajec
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powinno wypelnia¢ ksztalcenie umiejetnosci kluczowych, dzigki czemu
student ma $wiadomos$¢, co byto najwazniejsze na zajeciach i czego podczas
zajec si¢ nauczyl, szczegdlnie jesli nauczyciel podczas podsumowania zajeé
dodatkowo odpowiednio to zaznaczy. Metody i1 narzedzia musza by¢
dopasowane do stanu wiedzy, umiejgtnosci i mozliwosci percepcyjnych
studentéw w grupie. Kazde zajecia powinny zawiera¢ element twodrczej
aktywnosci studentow, a wigc samodzielne wykorzystanie ksztalconych
umiejetnosci. Istotne jest réwniez ksztalcenie umiejetnosci ewaluacyjnych
studentéw, na przyklad w procesie oceniania siebie nawzajem.
Podsumowanie zaje¢ odbywa si¢ albo przez stuchaczy, albo przez
nauczyciela. Czasami zwyczajne pytanie, czego nauczyliSmy si¢ dzisiaj,
moze stanowi¢ istotny materiat do autorefleksji nauczyciela. Kazde zajgcia
winny nawiazywa¢ do poprzednich zaje¢ w celu utrwalenia i sprawdzenia
stopnia utrwalenia materialu lub ewentualnego rozwiazania zaistnialych
problemoéw.

Podczas zaje¢ hospitujacy ma za zadanie wypetni¢ kwestionariusz
obserwacji zaje¢, a nastgpnie dokona¢ oceny hospitacji. Nie ma
obowiazujacego, jedynie wlasciwego kwestionariusza obserwacji zajec.
Kilka przyktadowych kwestionariuszy zostalo zalaczonych. Gléwnym
elementem oceny hospitacji jest rozmowa pohospitacyjna, ktorej czescia
sktadowa jest ocena wlasnych zaj¢¢ przez hospitowanego oraz uwagi
i zalecenia hospitujacego. Najbardziej istotnym aspektem rozmowy
pohospitacyjnej, wedlug mnie, jest umiej¢tno$¢ pokierowania rozmowa
w taki sposob, aby hospitowany byl w stanie samodzielnie dokonac
autorefleksji i samooceny, wyciagajac wnioski i formulujac zalecenia
do przysztej pracy. Pozwala to hospitowanemu bardziej uczestniczy¢
w $wiadomym procesie samoksztatcenia i doskonalenia zawodowego.
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Summary

Comments on foreign language teachers’ inspections in SJO PL

Inspections are an element of pedagogical monitoring to which the

SJO management is entitled and obliged by the university authorities. In my
paper I would like to present the conclusions from the class observations and
post-inspection discussions in the period of 2004-2009.

ZAY.ACZNIKI

1. Arkusz hospitacyjny

2. Teacher Observation Form

3. A questionnaire for teachers at SPNJO PL
4. Formularz hospitacyjny
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Zalacznik nr 1

ARKUSZ HOSPITACYINY

Lektor jezyka niemiecki@go usiamimsinniimmsmesssisisissiiiiaasssisiies

Tefiat ZHj60 -~ rsrnnmwmminnsmani s Wydziahs e SEM: s

1. Informacje uzyskane przed zajeciami:
Cele dydaktyczne zaje¢

I1. Spostrzezenia wynikajace z obserwacji:
1. Cele dydaktyczne.
a) Czy studenci znajq cele dydaktyczne?

3.Techniki i srodki dydaktyczne.
a) Jakie techniki i Srodki dydaktyczne zostaty wykorzystane podczas zajec?

4. Formy pracy na zajeciach.
a) Jakie formy pracy wystapity podczas zajec?
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5. Planowanie czasu.
a) Czy lektor wiasciwie zaplanowat czas na poszczegdlne fazy zajec?

6. Postawa lektora.
a) Jak lektor formutuje polecenia?

7. Postawa studentow.
a) Jak studenci reaguja na polecenia lektora?

podpis lektora podpis osoby hospitujacej
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Zaljcznik nr 2

E&C

Teacher Observation Form Centre: S-J-0. Pt
Teacher’s Name Date
Class Level C1 Room Observer

Class Atmosphere  Bayrdro nmclo. atmosfera . Oobncoslam wvaZence, Ze
rudesttornn poctobasg, sig =aygcon,

Teacher Rapport and Teaching Style -

Robert mear bardro aobre retacie 2 qrupe , duzo zartowal.
Nie byt cary cran w cortriem uwagi | umozlewral, aby Ftudeme
komuntawat: sig migciy 00b3 .

Robert zastosowal wUlorenie Thuwek W Ksttalte podéowy, o amealo
ko hy wf;%f"‘r me prag w parach i greepach.
2ejgwa bYtY” mprawae [Preprowadione | a imshrckese Mlarowme,

‘Class Management and Instructions

Student Participation ,
Studence braw Bywy wdval o _ajgaach, dew‘ mg by¢
mocno Wwawam' P

Monitoring of Learning Bardio dobre o e W argu
caref (g/ccf-.

Appropriacy and Variety of Lesson Materials/Activities
Ha)‘&na,l_a b‘ﬂrﬁ Mrozmad cone | ma odpvut'edﬁu'm Poionace,
o Matenad oo atuchanio omdcby b Troche broks oncecon ¥
2ajot wigksig cegsd 2a/gc. ho agbfl! oo Wtonglaf-‘e nowrytl nMowek w;mm
Language Awareness
Robert moqiby crgsce poprawraé &g Auwb 2achgcac'
NHudpriow oZ; AamepopTawy. %

Pacing and Timing

2ajgua byty preprowadiome uw dob'n,m Fempre.

Preparation & Planning l_ekqn oyt olobne p'nﬁgdfm)anq '
zapmg;&

Signed coviisdvevssinsiiiensesibvssassasasess (Observer) Signedi: i dsssssapssaasssased (Teacher)

(Please give a copy of this form to the teacher and retain a copy for your records at the centre.)
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Zalgcznik nr 3

A QUESTIONNAIRE FOR TEACHERS AT SPNJO PL

Datacollected by means of the questionnaire is gomg o be used for rescarch purposes within the seope of 4 VA Uhesis entitled 7181
Feaching 1o Students of The Technical University of Swritten by Fwa Homicka under the sion ot prot Barbara Tewandowsha
masze/ ke fntormation gathered is 10 help determine spectalised EFL needs of students i the Fechnreal i arsity of Tod
I. YOUR PROFESSIONAL PROFILE L

1. How long have you been teaching at SPNJOPL? ... .

2. How many groups of students do vou tcach at SPNJO PL? How many are taught ESP? ... .

II. YOUR STUDENTS

I. Do vou use any particular method to determine vour students’ nceds? (c.g. questionnaircs, job
market survey. interviews. other?) ...

2. How important is needs analysis in ESP (and EFL in general) teaching” Why? ...

9. What attitude do students have towards their English classes, in comparison with their content
SUBJECESY WYY cvezimcciiiaiasnss oassssrmsmsses ssonemmsseass soasasmassssss sansos sassmsons s s oo i S v

ITI. YOUR COURSE(S)
1. What are your course requirements (relevant for this course) ...
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)

2. What is the aim of the course”? What do you want to tecach your students? ...

> How important are the following skills / abilities to vour students professionally (P). personally (PE)
and acedemically (A) ? Complete the chart. ticking where appropriate in the "Level™ column and

inserting appropriate letter symbols in the “Usability” column:

ABILITY LEVEL USABILITY
v..high high average  low v..high high average low

listening

reading

writing

speaking

pronounciation

vocabulary usage

grammar usage

> Have you ever taught your students the following abilities? How important (1 — very, 2 — quite, 3 — not

quite, 4 — not at all) do you think they are for you students” professional life?

PRESENTING ONESELF / KNOWLEDGE OF JOB INTERVEW PROCEDURES / DISCUSSION / CV AND COVER
LETTER WRITING / FORMAL LETTERS WRITING / E-MAIL WRITING / SUMMARY WRITING / PRESENTING
ONE’S ACADEMIC ACHIEVEMENTS / COMPILING TECHNICAL DOCUMENTATION / REPORT WRITING /
ESSAY WRITING / EXPERIMENT DESCRIPTION / DESCRIPTION OF CAUSES AND EFFECTS / NOTE-TAKING /
FORMULATING DEFINITIONS / LEARNING SPECIALISED TERMINOLOGY / READING SCIENTIFIC ARTICLES/
SYSTEM DESCRIPTION / CHART INTERPRETATION / PHONE TALKS / COUNTING IN ENGLISH / LOOKING
FOR SPECIFIC INFORMATION IN DEFINED SOURCES / DETAILED TEXT ANALYSIS / INTERPRETATION AND
TRANSLATION / GROUP WORK - PREPARING PLANS AND POSTERS / PROBLEM SOLVING*
Sources:

http://exchanges.state. gov/forum/vols/Aol39/n03/p16. htm#figl
hitp://www.nuis.ac jp/~hadley/publication/kosenceds/needsanaly sis. htm
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Uwagi o hospitacjach lektoratéw jezykéw obcych w SJO PL

ATYPICAL CLASSROOM OBSERVATION CHECKSHEET.

(please complete this after the lesson and inform the teacher concerned that you have been asked to do it as
a course assignment.)

1. Level of class
2. Number of learner:
3. Nationalities represented

4. Length of lesson minutes.

5. Make a sketch of the classroom showing
(a) the teacher’s most usual position
(b) the students’ seating arrangement
(c) the position of the blackboard
and
(d) the positions of any other important teaching aids used during the lesson.

6. What do you think was the aim of the lesson?

7. Do you consider that the aim was attained?
Give reasons

8. What was the approximate ratio of teacher talking time to student talking time? Express this as a
percentage. (e.g. 55-45)

9. Did the proportion vary as the lesson progressed? How far was the proportion determined by the type of
lesson and the skills being practised?

10. Was there an opportunity for independent use of the language by the learners?..........ccoceevurueeeencnneninnnnes
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Formularz hospitacji

Zalacznik nr 4

Grupa
Lektor: Vydzal
e Data
r1ospitujacy: Godz.,
Jak dobrze lektor zna grupe?:
§:

KRYTERIA OCENY: [ B i B
CECHY OSOBOWOWE NAUCZYCIELA

1. | Prezencja/styl
2. Glos
3, Relacje z grupa
PLANOWANIE
4. | Rodzaj i zroznicowanie ¢wiczeh

5. | Cele: wyszczegblnienie

6. Pomoce/materiaty/metody: dostosowanie do tematu lekcji

7. | Przewidywanie trudnosci

REALIZACJA

8. | Umiejetnosé kontroli przebiegu zajeé

9. | Techniki wprowadzenia i prezentacji tematu

10. | Techniki zadawania pytan

11. | Rozwijanie umiejetnoéci jezykowych

12. | Pomoce naukowe

13. | Materialy do nauczania

14. | $wiadomosé/postepowanie z bredami

15. | Plynno§¢ przebiegu zaje¢

16. | Umiejetnosci adaptacji/ improwizacji

17. | Umiejetnodei jezykowe lektora(model/poziom)

18. | Osiagniecie celow

EWALUACJA

19. | Umiejetnos¢ samooceny

20. | Umiejetnoéé konstruktywnego reagowania na oceng dokonana,

przez inne osoby

OCENA OGOLNA: l——l

(W- wyr6zniajaca, Z — zadowalajaca )

Podpis lektora Podpis hospitujacego

(zrédto: Michael J. Wallace ,, Training Foreign Language Teachers. A Reflective Approach” )
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3.1. Activating vocabulary

Robert Cynkier
Centre for Foreign Languages
Technical University of Lodz

In the life of every teacher comes a situation when the material you
have to cover during the class feels inappropriate and out-of-place. To make
matters worse the situation gets grimmer when it can be seen that the
material planned ahead for the lesson will be a terrible nuisance not only for
the students but also for the teacher. Yet, sometimes in a tragic situation like
this suddenly an unexpected solution comes out. The presentation I gave on
the seminar, the article about which you are reading, was actually an account
of such a miraculous recovery from a tight spot I found myself in some
time ago.

Inspiration

The inspiration for the presentation was a part of International
Express Intermediate I was supposed to cover as one of the parts of B1.3
module. It characterizes with an extraordinarily large number of phrasal
verbs, 30 to be exact, on only two pages of the book. A logical assumption
about an incoming vocabulary lesson of such kind would be very simple:
I will have to carry this unbearable burden during the class and students
will have to carry an unbearable burden of listening to me for an hour
and a half. The logical outcome of that lesson would be rather predictable:
I will be extremely tired and desperate and my students will be extremely
tired as well as empty-headed. The aim of the lesson will not be even
tackled, not to mention achieved. Therefore an ultimate solution had to be
found.
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Idea

Having taken into consideration the above mentioned possibility of
dragging students through the lesson I made a decision of doing something
about it. However at that point four questions arose. On the one hand:

1. Why not playing with that a bit?

2. Why shouldn’t both me and the students have some fun about it?

On the other hand though:

1. Why should I bother about some longish and tiresome preparation?

2. Will the students appreciate that at all?

It is obvious that such questions are not easily answered. Therefore
when trying to solve that problem I took a series of points into consideration.
These were:

® Prepare something funny — which will make my students engaged
in a lesson.

e Prepare something not boring — which will not allow my students to
fall asleep.

e Prepare something that will not require a lot of preparation
beforehand — as the teachers generally work on borrowed time.

e Prepare something worthwhile and easy at the same time — because |
always thought that simple and easy is usually much more successful
than complex and difficult as far as teaching is concerned.

® Prepare something that will help the students learn a particular part of
vocabulary — which will be beneficial for their vocabulary tests and
will allow them to allocate the time spent on cramming the words in
other activities.

e (MAYBE) Give the students a tool which they can use while learning
— which will come in handy every time they will need to memorize
a number of words. I used the word MAYBE in brackets because I
strongly believe that it is actually up to them if they make use
of it or not.

Solution

Taking all the points into account I came up with a solution to such
a difficult situation. Below I will describe the procedures I took.

1. Pre-teaching: dictionary exercise — such a lesson should be started
with a pre-teaching part for which I suggest a dictionary exercise.
Making the students find and write down the meaning of the phrasals
from the dictionary might possibly ingrain the words in their heads.
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Should it not happen, It is not a problem as I will try to prove
later on'.

2. Pre-teaching: oral repetition — the phrasals and their meanings should
be repeated at least two times to make sure that the students have the
correct versions in their notes. It is quite essential for the success of
the lesson.

3. Pre-teaching: pattern — the next point is writing the words in a chosen
pattern on the blackboard e.g.

Look after Set up Turn down
Put away Sort out Turnup
Put up with Break down Turnto
Plugin Look up Turn off
Come up Come across Brezk up
Find out Put (sth) off Break off
Set up Take off Break up with
Log on Get on with Break in
Work out Take (sh) on

Write up Get on with

Print off Look forward to

The pattern is the only preparation you will require. You have to
write down the pattern for yourself before the class. Failure to do so might
result in chaos during the lesson. Do not allow students to write down the
pattern though. It may spoil the fun.

At this point you have a choice of three different vocabulary games.
For the sake of the article however I will present them in the order I decided
upon.
4. Game 1: Stealing® — the procedure is as follows

' Longman Dictionary of Contemporary English, Third Edition Pearson Education
Limited, 1995.

2 K. Harding, L. Taylor, International Express Intermediate, Students Book Oxford
University Press, 2005, p. 94-95.

* Comp. 1. Harmer, The practice of English Language Teaching, Third Edition Pearson
Education Limited 2001, p. 95.
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a) Give students 1 minute to memorize the pattern as well as they
can.

b) Ask them to turn around.

c) ‘Steal’ 5 phrasals from the blackboard like this:

Look after Set up Turn down
Put away b) e)

Put up with Break down Turn to
Plug in Look up Turn off
Come up Come across Break up
a) Put [sth) off Break off
Set up Take off Break up with
Log on c) Break in
Work out Take (sb) on

Write up Get on with

Print off d)

d) Ask students to write down the ‘stolen’ ones on a separate piece
of paper.

e) Elicit the ‘stolen’ ones with their meanings.

f) Put them on the board again.

g) Give students another minute with the pattern.

h) Ask them to turn around again.

i) ‘Steal’ 8 phrasals like this:

Look after Setup Turn down
1) b) Sort out e) Turn up
Put up with Break down Turnto
Plug in 4) 6)

Come up Come across Break up
a) Find out Put (sth) off 7)

Setup Take off Break up with
2) c) Get on with 8)

3) Take (sh) on

Write up 5)

Print off d) Look forward to

j) Repeat the whole procedure each time eliminating more phrasals.
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The game however should not last for too long, because at some
point it becomes too boring and continuing it becomes pointless.

5. Game 2: naming® — this game helps students imprint the words in
their memory as well as makes them participate actively in the
lesson. Interestingly enough, this game works much better with large
groups. The procedure is as follows
a) Ask each student to come to the blackboard, choose a phrasal

he/she likes, erase it and put his/her name there instead. You
should end up with something like this

Look after Damian Turn down
Put away Paulina Maciek K.
Ela Break down Turnto
Plug in Ola Turn off
Marta Piotrek Break up
Find out Put (sth) off Maciek F.
Set up Take off Kuba
Agnieszka Kasia Kacper
Work out Take (sh) on

Write up Mateusz

Wojtek Look forward to

b) Tell the students that they have just chosen their new names,
which they will be using for the purpose of this game.

c) Ask each of them to stand up, introduce himself/herself and
explain what the meaning of their new name is. At this point you
may do a quick round to make sure if they remember their own
names as well as the names of their classmates.

d) Ask them to arrange themselves in an order chosen by you (e.g.
alphabetical) in the classroom. The point however is that they are
not allowed to use their newly acquired names, but only the
meanings.

e) Check if they arranged themselves in the right order by asking
them to say their name out loud.

* Ibidem, p. 95.
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f) Choose a different order for them to arrange such as: the length
of the name, alphabetical order of the last letter etc. Remember
that checking each time and choral repetition is of utmost
importance.

6. Game 3: testing — this game is a great sum-up for every vocabulary
lesson you may think of. It can be used as a 5-minute activity in the
end of the lesson. Again, for the sake of the presentation, I will show
it as a continuation of the previous games. The procedure is as
follows:

a) Clean the blackboard

b) Ask students to write 15 phrasals they remember from the lesson
on a clean piece of paper. This should not take them longer than
2-3 minutes.

c) Tell them to exchange the papers with their partners.

d) Ask the partners to underline the phrasals they do not remember.
You should end up with something like this

Kasia Put(sth)off ~ Maciek Break down
(checking Take off (checking ook up
Maciek's st Goton with @551t pyt gt off
Lookafter  Tae(shjon  omEUD Get on with
Find out Look forward to 90Ut Take {sh) on
Setup Turn down Setup Get on with
Log on Turn to Log on Break up with
Work out Break off Work out Break in
Write up Write up
Look up Sortout

e) Elicit the meaning of the unknown ones from the class. I am
certain that they will know it.

Conclusion

To sum up, I would like to underline and comment on the benefits
of the above presented methods.
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They are very universal — which means they can be applied to any
part of vocabulary of our choice.

They are easy — which makes them potentially attractive for the
students to use.

They are quick to prepare — which means you do not have to spend
hours beavering away at longish and tiresome preparation.

They help the students memorize the words with their meanings —
which does not usually happen on the lesson.

They are not boring — which means students will truly enjoy the time
spent on the lesson.

You make everybody work — which means that even the students you
do not usually see doing anything apart from staring at you have no
option but to participate.

You give students a method of learning vocabulary — which they can
make use of or not.

They are fun for you — which is one of the most essential points to
take into account.

All in all T have to say that even though the methods I have provided

are time-consuming and usually take the whole one-and-a-half-hour class to
conduct, I daresay that they are time well-wasted if not well-spent.

Bibliography
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Aktywacja Stownictwa
Streszczenie

Tematem artykulu jest nauczanie stfownictwa w inny sposéb niz jest

to zazwyczaj robione na PL. Metoda, ktérej uzywam, jest metoda
'‘personalizacji’ stownictwa i1 zabawy nim w sposob niekonwencjonalny.
Metoda pomaga studentom znacznie lepiej zapamigta¢ stownictwo, jak
1 wspomaga szybkie zapamigtywanie stow w trakcie zajgc.
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3.2. I very much like English — I like English very
much. Bledy gramatyczne, leksykalne, wymowy,
polonizmy oraz btedy wynikajace z ogolnej
niewiedzy

Ewa Mierostawska
Studium Jezykow Obcych
Politechniki Lodzkiej

Chciatabym podzieli¢ si¢ z czytelnikami swymi spostrzezeniami na
temat btedéw popelnianych przez Polakéw uczacych si¢ jezyka angielskiego.
To, co powiem oparte jest na wlasnych obserwacjach — nauczam od
ponad 20 lat. Te same biedy sa popelniane zaréwno przez dzieci, jak
i przez dorostych. Moje spostrzezenia dotycza jezyka angielskiego, ale
przypuszczam, ze ci z was, ktérzy ucza innych jezykéw, odnajda tu pewne
analogie.

Mam do czynienia z jezykiem angielskim od ponad 30 lat, a mimo
to co rusz zaskakuje mnie prostota i logika tego jezyka. W odréznieniu od
jezykéw romanskich, czy tez jezyka niemieckiego nie ma tu koniugacji ani
deklinacji, a rodzaj rzeczownika nie odgrywa tak istotnej roli jak w jezyku
niemieckim.

Pierwszym problemem, z jakim styka si¢ uczen, sa pytania. Tworzy
si¢ je przez inwersj¢ badZz za pomoca operatoréw do / does / did.
Operatory sa zmora ucznidw — nagminnie opuszczaja je lub myla, czy tez
uzywaja czasownika to be + operator do, does, did. Najwigcej jednak
btedéw jest popetnianych, gdy w zdaniu wystepuje czasownik have — miec.
Pytania sa tworzone przez inwersj¢. Ten blad da si¢ tatwo wyttumaczy¢:
czasownik have w czasie Present Simple (czas terazniejszy prosty) jest
mylony z have wystgpujacym w czasie Present Perfect (czas perfekt
terazniejszy).

Z innymi problemami zetkniemy si¢ w czasie Past Simple (czas
przeszty prosty). W jezyku angielskim istnieje duza ilo§¢ czasownikéw
nieregularnych, jesli uczen nie opanuje ich pamigciowo, nie bgdzie potrafit
zbudowa¢ poprawnego zdania. Podobnie ma si¢ rzecz z przymiotnikami
nieregularnymi — gooder i bader sa juz standardem, czy nieregularna liczba
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mnoga. W czasach Present i Past Continuous (czas terazniejszy i przeszly
ciagly) uczniowie nagminnie opuszczaja czasownik to be, uzywajac tylko
czasownika z koncoéwka ing. Jednak najwigkszy problem zaczyna si¢
razem z czasem Present Perfect, ktory jak sama nazwa wskazuje, jest
czasem terazniejszym, a uczniowie w jego miejsce stosuja czas przeszly.
Akurat w tym przypadku problem jest jasny, czas ten nie istnieje w jezyku
polskim. Co$, co zaczeto sig¢ w przesztosei i trwa do tej pory, dla Polaka jest
przesztoscia, natomiast dla Anglika terazniejszo$cia. Sprawa staje si¢ jeszcze
bardziej ktopotliwa, gdy uczniowie nie znaja czasownikOéw nieregularnych,
a konkretnie trzeciej formy czasownikowej. Znacznie tatwiejszy dla uczniéw
jest czas Present Perfect Continuous (czas perfekt terazniejszy ciagly) — co$
zacze¢to si¢ w przesztosci i trwa do tej pory badz witasnie si¢ skonczyto,
ale i tak jest on mylony z czasem Present Continuous (czas terazniejszy
ciagly). Uczniowie nagminnie unikaja uzywania tych dwoéch czaséw
i zastepuja je czasem Present Simple lub Past Simple.

Nastgpnym ogromnym problemem dla ucznia jest strona bierna.
Bardzo czgstym bledem jest zastosowanie tutaj nastgpstwa czasow. Co
ciekawe, blad ten pojawia si¢ gtéwnie w ¢wiczeniach pisemnych, natomiast
gdy studenci uzywaja strony biernej w wypowiedzi, nie popetniaja go.
Najdziwniejsze jest to, ze na pytanie, jakiej konstrukcji uzyli i dlaczego,
odpowiadaja z rozbrajajaca szczero$cia: nie wiem, ale to dobrze brzmi.
Innym blgdem w uzyciu strony biernej jest dodawanie czasownika
z koncowka ing po czasowniku is. W tym przypadku wiadomo, co uczniem
kierowato — skojarzenie z czasem Present Continuous (czas teraZzniejszy
ciagly).

Innym, bardzo popularnym btedem jest uzywanie przez uczniéw
przystéwka back (z powrotem) jako czasownika: He will back in five minute
zamiast He will be back in five minutes. Jest to stosowanie analogii do innych
czasownikéw niezlozonych i polonizacja tej konstrukcji. Uzywanie polskiej
konstrukcji pojawia si¢ czesto w zdaniach, w ktérych wystepuje stowo very
(bardzo) — I very much like English zamiast I like English very much
W powyzszym zdaniu mamy btedne uzycie przystéwka wzmacniajacego
czasownik. Innym bardzo popularnym bigdem popetnianym przez
Polakéw jest dostowne przettumaczenie zdania Zrobi¢ zdjecie — Make
a picture zamiast Take a Picture. Duzy problem sprawiaja tez przyimki
at i on. On oznacza na natomiast at moze znaczy¢ na lub w: He plays on the
piano zamiast He plays the piano, See you on the party zamiast See you at
the party. Bedac zagranica, bezblednie mozna pozna¢ Polaka, po pytaniu
How much? zamiast How much is it?

Angielskie pytajniki tez przysparzaja klopotéw. Czgsto zamiast
stowa what Polak uzyje how, ponownie polonizm.
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How do you call it? poprawne pytanie: What do you call it?
How does he look like? What does he look like?
What does Christmas What is Christmas like
look like in GB? in GB?

Kazda osoba uczaca si¢ jezyka obcego zetknela si¢ z tak zwanymi
falszywymi przyjacielami — sa to stowa, ktére znamy ze swojego ojczystego
jezyka, natomiast w obcym jezyku znacza one zupetnie cos innego:

English English Polish nie jest to

fart pusci¢ baka szczescie (luck)

criminal kryminalista kryminat (dedective story)
pal kumpel pal (stake)

ordinary zZwyczajny ordynarny (rude)

list lista list (letter)

hazard niebezpieczny hazard (gambling)

Podobne problemy sa powodowane przez czasowniki o bardzo podobnym
znaczeniu, a jednak rézne:

teach uczy¢ kogos learn uczy¢ sig

hear stysze¢ listen stuchaé
kogos/czego$

say powiedzie¢ tell powiedzie¢ komus

come przyjsc g0 po6jse

lend pozyczy¢ komus$ borrow  pozyczy¢ od kogo$

W mowie zaleznej nagminnym bt¢dem sa mylnie uzyte czasowniki say
oraz tell. Podobne bledy sa robione przy uzyciu czasownikéw modalnych
may 1 can: czasownik may znaczy méc w sensie przyzwolenia, natomiast can
moc, umieé, potrafic. Swoim uczniom zawsze podaje przyktad: Can I go
out? Yes, you can but you may not — Czy mogg wyjs¢? Tak, mozesz, ale nie
wolno ci.
W podobny sposéb mylone sa tez przymiotniki, ktére moga mie¢ dwie,
bardzo podobne formy: interesting — interesujacy 1 interested —
zainteresowany.

Tuz obok biledéw gramatycznych i leksykalnych plasuja si¢ bledy
wymowy, ktére moga by¢ zrédlem niezrozumienia, badz tez catkowitego
zaskoczenia:
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bird [ba:d] ptak beard [biad] broda
Prosz¢ wyobrazi¢ sobie reakcje komisji maturalnej, gdy zdajacy uczen
powiedziat:

My father has a long, black bird.

Czy tez zaméwienie zlozone u barmana: Two bears please.

bear [ bea ] niedzwiedz beer [bis] piwo

Inne przyktady to:

ship [fip] statek sheep [J;p] owca
shit [ fit] géwno sheet [fi:t] kartka

Zupelie inne btedy, to btedy wynikajace z nieznajomosci geografii.
Na poziomie podstawowym uczymy nazw panstw i przymiotnikéw od nich
pochodnych. W jezyku angielskim takie przymiotniki pisze si¢ z duzej litery
i czasami przymiotnik catkowicie odbiega od nazwy panstwa: Holland —
Dutch. Ponownie, jak w przypadku czasownikéw nieregularnych czy
nieregularnej liczby mnogiej, trzeba przymiotnikéw nauczy¢ si¢ na pamig¢.

Problem jednak lezy gdzie indziej. Gdy podamy nazwe¢ miasta, na
przyktad Amsterdam, uczen zupelnie nie wie, w jakim to jest kraju,
a co za tym idzie, ‘strzela‘, wigc niewykluczone, ze jako panstwo poda
USA, a przymiotnik American. W tym przypadku blad nie jest tak razacy,
bowiem w USA mamy Amsterdam w hrabstwie Montgomery, stan NY,
sa tez Warszawy — jedna w hrabstwie Hancock w stanie Illinois, druga
w hrabstwie Kosciusko w Indianie. Natomiast na Florydzie znajdziemy ST.
Petersburg.

Sumujac, moge powiedzie¢, iz za niektére biledy winni sa nasi
uczniowie — pewne partie materialtu musza by¢ opanowane pamigciowo:
nieregularne czasowniki, rzeczowniki, przymiotniki. Niestety, wszyscy
wiemy, iz tak nie jest, a przy bardzo napigtym programie, ktéry nalezy
zrealizowaé w trakcie semestru, nauczyciel nie jest w stanie skontrolowac
stanu wiedzy wszystkich uczniow. Podobnie ma si¢ rzecz z tworzeniem
pytan i przeczen. Nie mozna tu poleca¢ zadnej konkretnej metody nauczania,
kazda osoba i grupa musi by¢ traktowana indywidualnie. Kiedy$ odniostam
sukces, odwotujac si¢ do piosenki The Beatles, ‘Do you love me?‘. Jest to
pytanie ogdlne, ale mozna z niego utworzy¢ pytanie szczegélowe
Why do you love me?

Oba pytania pokazuja uzycie operatora do.
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Nalezy ciagle podkreslaé, iz kazdy jezyk jest inny, mimo pewnych
zbieznos$ci gramatycznych, leksykalnych i rzadzi si¢ swoimi wilasnymi
regutami. W zwiazku z tym nie wolno dostownie ttumaczy¢ zdan z jednego
jezyka na drugi. Najlepszym przyjacielem ucznia winien by¢ stownik.
Korzystajac z niego, uczen powinien dokladnie przeczyta¢ cale hasto
i podane przyktady uzycia konkretnego stowa. Jesli tego nie zrobi, jego praca
moze by¢ catkowicie niezrozumiala, czy tez bedzie przypomina¢ instrukcje
zataczona do produktéw sprowadzanych z Azji.

Nalezy tez potozy¢ nacisk na transkrypcje, na ktéra uczniowie
generalnie nie zwracaja uwagi. W rezultacie uczen nie potrafi poprawnie
przeczyta¢ swojej pracy pisemne;j.

Na uczelniach technicznych uczymy j¢zyka biznesowo-technicznego,
ale starajmy si¢ w kontekscie przerabianych tekstow przemyca¢ wiadomosci
zwiazane z kultura, historia czy geografia, tak aby Tokio nie byto w Chinach,
tylko w Japonii.

Zdaj¢ sobie sprawg, ze moje wystapienie ledwo musngto sprawg
popetnianych przez uczniéw biledéw i ze kazdy uczacy jezyka obcego ma
swoje bardziej i mniej skuteczne metody, jak takowych unikac.
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Summary

I very much like English — I like English very much.
Lexical and grammatical mistakes, pronunciation errors, polonisms
and mistakes based on the lack of knowledge

I very like English — I like English very much. Lexical and
grammatical mistakes, pronunciation errors, polonisms and mistakes based
on the lack of knowledge.

Mistakes and errors are a part of foreign language learning. It is not
true that Polish people learning English make more mistakes or that the
mistakes are more serious than the ones made by people of different nations.
Our mistakes are simply different.
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Even a junior teacher is prepared for “typical® mistakes and does
everything not to allow them to occur.

Unfortunately the “invention of our students tends to be surprising
and each newly introduced construction or tense may result in a large
amount of mistakes. The only thing that is left is to be alert and predict
some things.
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3.3. Double-dutched? How to survive the English
for Technical Purposes class

Izabela Swierad
Centre for Foreign Languages
Technical University of Lodz

Introduction

A teacher’s nightmare: a student asks an innocent question ‘What’s
“konik” in English?” Unfortunately, the answer isn’t “my little pony”, and
you are at your wits’ end. The word you crave to know is “tailstock” as you
are teaching a group of mechanical engineering students and your student is
describing a lathe.

Such situations sometimes make you think you are not the right
person to teach English for Technical Purposes. It’s true you know the
language but do you know it well enough to present a technical issue?
However, that would be putting things upside down. As a teacher of English,
you are not expected to know all about various specific subjects. You are
expected to know how to be an effective user of the language and it is in this
role that you can help your students: raising their awareness, identifying
problems, advising, supporting, and encouraging them. You need to become
a counsellor/facilitator in the autonomous learning process, not a Mr/Ms
Know-All.

This article presents a few aspects of teaching an English for
Technical Purposes class based on hands-on experience. It will discuss the
necessity for a needs analysis; where to find appropriate texts; how to use the
resources found on the Internet; prepare materials and interpret the students’
feedback.
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Needs analysis

“Learner independence views the learners as individuals with their
own motivations, interests and learning strategies who actively seek out
meaning and solutions. In an autonomous learning situation the teacher
endeavours to treat learners as individuals who will enter into a partnership
with the teacher in the learning process. Therefore the relationship from the
start is one where the teacher does not assume arbitrary authority over
decision-making. It is the teacher’s responsibility to endeavour to enter into
authentic dialogue with the learners — dialogue which can lead to change
through co-operation.””

In this context needs analysis proves to be an indispensable tool. First
and foremost, its function is to raise the students’ awareness of their own
individual wants and the requirements of the other students in the group. This
knowledge becomes a starting point for the next step: the students’ actively
participating in working out the course content, negotiating with other
students, reacting to the teacher’s suggestions or proposals, or giving reasons
for their decisions. In short, you all find yourselves in a real-life consensus-
reaching situation. Ideally, this activity, which need not be extremely
formalised (no needs analysis questionnaires are necessary), leads to an
extremely desirable outcome: your students’ motivation is greatly enhanced..
The course design is no longer arbitrary, as they know that they will be doing
things they have bargained themselves.

Resources

The resources you may be using during the course fall into three
categories: coursebooks, authentic materials and student-generated materials.
An especial type of authentic materials is the Internet, which will be
discussed separately.

A) English for Technical Purposes coursebooks

Coursebooks may appear to be the safest materials to be used in class
and in most cases they are so. However, there are two points you need to
bear in mind. First of all, technical texts get outdated easily. As it takes at
least a year to publish a book, your students may find the information in the

'D. French, Learner Independence, Newsletter of IATEFL Poland, Learner
Independence SIG, Issue 1, December: 3-4, 1998.
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book passé. The other problem you may face is that no textbook is designed
to meet the particular needs of your group. In conclusion, you cannot rely
entirely on only one resource.

B) Authentic Materials

The authentic materials that you may consider using in an ETP class
are articles in scientific or popular magazines, conference papers, or even
chapters from books. However, what you find attractive may not seem so to
your students, so the safest way is to ask them to choose the text. Another
question may be how accurate the English in the text is if it was written by a
non-native speaker of the language. Such texts should well be treated with
caution.

C) Student-Generated Materials

Generally, student-generated materials are individual presentations.
These are most welcome, since they require the students’ creativity.
Moreover, the challenge of performing in front of an audience appears to be
stimulating and adds the element of competition. Students will want to
impress others with their knowledge or the way they handle the topic. On the
other hand, a lot of input is required on your side in order to make sure the
students are well prepared. They need to have a full awareness of what this
task involves in terms of preparation as well as how to change a written text
into an oral presentation. Otherwise we may end up in a class full of bored
students waiting for their turn to read out a text they have downloaded from
the Internet, overrunning their time and totally uninterested in their audience.

D) The Internet

The Internet is both a blessing and a curse of modern times. You can
find everything and anything there, at least some of it being complete
rubbish. Nevertheless, it is your last resort when you are looking for
inspiration. If you want to teach your students how to describe a process and
need a film to illustrate it, try YouTube, of all places, and you may find what
you need. The BBC webpages will provide video news or audio podcasts,
and supply their typescripts to make your life easier. Google a technical
term and you will be spoilt for choice. However, you shouldn’t repose all
your trust in the Net. Use it in a rational way to make your class more
interesting, not just as a filler. Altogether, it is a plentiful resource, but it can
be easily abused (not only by students).
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Selecting materials

When choosing the texts for your class you need to make them work for your
group. Therefore, it is necessary to consider a number of issues.

A) Level of difficulty

First and foremost, you need to know whether your students will
understand it. If it is too complicated, you need to decide how to adapt it so
that the level is appropriate for your group. This may be done by abridging
the text or adapting the vocabulary used.? If the text is quite easy, think what
makes it attractive to your class and build on that.

B) Relevance to the students

When you do the selection you need to find out if the subject is
attractive enough to your students. Why do you need this particular text?
What do you need it for? Can you find another that would work better?
If your answer to the last question is ‘No’, either try to make the text you
have interesting or just forget it. Doing something just for want of something
better seems rather irrational, to say the least.

C) Tasks related to the text

The most obvious question here is, of course, what can I do with the
text? Do I need it to expand vocabulary, practise examination tasks, such as
reading comprehension or word formation, different reading strategies, or to
introduce a spoken activity, such as information exchange? As a language
teacher, you are full of ideas and your intentions are always good. However,
you need to rationalise your choices. Make sure the task you have prepared
is worth your time and effort , and that students will benefit from it as well.

Feedback

The feedback that you get from your students need not be formalised.
As an experienced teacher you know how to read between the lines, so if you
have no time for feedback forms you just need to observe your students and
you will find your answers. Having empowered your students, given them a
right to make their own choices, you may discover how motivated they are
and whether the course content has been satisfactory to all of them.

% It may be worth noting that a student will find it easier to follow a technical text than
a text on a general topic at a similar level of difficulty.
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Individual presentations not only show how much progress the students have
made, but also give you an insight into their personality and the resulting
communication problems. You will be able to say what kind of
help/encouragement your student needs. Moreover, peer assessment of oral
presentations provides further information on what the students have learnt
and what needs to be recycled or repeated. Finally, it may be a good idea
to ask a simple question: ‘What did you like/ dislike about the course?’.
The answers may be very enlightening and will help you make your future
ETP classes even more enjoyable to you and your students.

Conclusion

Language teachers may be a little circumspect about teaching an
English for Technical Purposes class on the grounds that they lack the
specialised knowledge of the particular subject. However, this is not a sine
qua non condition for a language teacher, although it could be an asset. The
students require guidance and assistance in communicating in English, which
the teacher can easily provide, whereas the teacher can rely on the students’
expertise in technical matters.

An ETP course should be designed to meet the students’ needs and
wants and the teacher should more likely be an advisor/facilitator than the
knower/organiser in the traditional classroom.

Empowering the students makes them more confident and enhances
their motivation to learn. They become more actively involved in what is
going on in class, are more willing to cooperate and accept the responsibility
for their own learning process.
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Streszczenie

Double-Dutched? Jak przetrwac zajecia z jezyka technicznego?

W artykule przedstawiono osobiste doswiadczenia nauczania
technicznego jezyka angielskiego. Oméwiono konieczno$¢ analizy potrzeb,
gdzie znajdowac wlasciwe teksty, jak uzywaé materialéw znalezionych
w internecie, jak je przygotowac i jakie sa reakcje studentow.
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3.4. Do not steal your students time — a few ideas on
how to use time in the classroom effectively

Ewa Muszczynko
Centre for Foreign Languages
Technical University of Lodz

My name is Ewa Muszczynko and I have been a teacher of English
at the Centre for foreign Languages of the Technical University of Lodz for
three years now. The title of my presentation is: ‘Do not steal your students’
time — a few ideas on how to use time in the classroom effectively’. The
main issues that I am going to concentrate on are: class and time
management and class organization.

The presentation is based on teaching practice, not theory. My aim is
to share certain observations and tell you what has helped me to stop stealing
my students’ time and start ‘giving’ more of it to them.

First, please try to answer the following questions: “What does it
mean to steal students’ time?” and “How do I steal it during classes?”

Teachers steal or mismanage their students’ time in many ways and
for many reasons. I am now going to focus on several instances of situations
in which such ‘robberies’ often occur and tell you how I deal with the
problematic aspects of classroom management. The issues I am going to talk
about are not in an order of importance — they simply refer to several of
many different examples of problematic areas of teaching.

First, I would like to focus on teacher talking time versus student
talking time. What you think the proportion should be between these two?

In my opinion, the teacher should talk as little as possible during
classes and students — as much as possible, in order to make it easier for them
to communicate in a foreign language in the classroom, because outside it
they may not have such an opportunity.

In what situations is it necessary for the teacher to talk? I think that
teacher talking time should be devoted to:

e Presenting new material, although I prefer to let students discover it
for themselves.
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Explaining any issues that are not clear to students. That is absolutely
essential — students have the right to receive such explanation.
However, the teacher should not repeat herself or himself — if
someone does not understand what has just been explained in detail,
it probably means they have not been paying attention or that they
are, at the moment, unable to comprehend the issue. Repeating the
procedure again would mean stealing the time of the rest of the
group. All students should focus on what the teacher says. If they do
not, it must be remembered that they are adult people, not children.
It is their responsibility to make sure they learn, not the teacher’s.
An instructor ought to make his or her every word seem precious to
students — when he or she speaks in the classroom, the message must
be really important.

Introducing and maintaining classroom discipline.

Giving instructions that are not otherwise written down. Students can
read the latter or translate them for each other. Almost always there is
at least one person in a group capable of explaining or translating
instructions or grammar issues. Such an individual should be found
and allowed to do the job — either in English or in Polish. The voice
of the teacher is not the most desired sound in the classroom.
Interacting with individual students, but not dominating
conversations.

I believe that teachers should never:

Repeat themselves if it is not necessary.

Give their students instructions that they can read or translate for
themselves.

Talk much, for the reason that ‘students need to listen to a lot of
English, so that they can understand it better’. Although it is true that
listening is the skill we use most often and understanding others is
crucial in communication, the teacher is not ‘others’. Others include
mumbling Korean business people, Irish landlords, Arabic tour
guides, etc. Any teacher ought to make sure that his or her students
listen, but to a variety of different recordings. The teacher’s voice is
familiar to students, her or his talking speed is usually slow — it is
easy to understand, but it is not real life.

Talk about irrelevant things for a long time. A joke or an anecdote
from time to time is good, as long as it makes students laugh and
relax, or is connected with the topic discussed.
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e Let students disturb, as discipline is crucial. If the teacher keeps on
raising his or her voice and saying: ‘Could you please stop talking’,
etc., they will end up talking for most of the time, but not in a way
relevant to the given lesson. What I do is use different non-verbal
means of introducing order. A special toy that makes students silent,
a ‘hands up’ technique — when everyone puts their hand up when the
teacher does it and becomes quiet, body language.

Let me move on to another issue now — namely, the famous trio:
presentation, practice, production. Do you remember what the purpose of
each ‘stage’ is? How much time, do you think, ought to be spent on each
of these elements in the classroom and why?

With time, I have developed a very simple rule that helps me determine
how my classes should be organized. It is as follows:

Presentation — as little as possible. Language classes should not be turned
into mini-lectures. They are supposed to provide students with many
opportunities to communicate, not to listen to the teacher’s voice. Let
students discover vocabulary and grammar for themselves.

Practice — as much as necessary. The teacher needs to make sure that all
students at least have an idea how to use new grammar or vocabulary.
Production — as much as possible. This is the highlight of every class.
Students themselves use the knowledge and experience they have gained to
communicate with each other, to produce their own, personal messages.

The next issue I would like to discuss is ‘types of classroom
interaction’. First, it is worth answering two questions. How many types of
integration may we use in the classroom? Which types are most beneficial
for students?

It seems to me that all students should be given an opportunity to
participate in classes and to communicate in a foreign language. How
to achieve this?

® In teacher-student interaction, the teacher should try to interact with
each student at least once during a class. Such interaction can mean a
short exchange of ideas, requests for definitions of words, examples,
etc. This makes a student feel important and noticed. Moreover, the
teacher is then able to ‘force’ the shier students to open up, the
quieter ones to speak up, the disorganized ones to organize what they
say. Through such controlled activities, the teacher may also gain an
opportunity to correct his or her student’s pronunciation and point
out the mistakes they make, to get to know students better and
activate them, especially during warm-up activities. I also regularly
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make my students deliver ‘speeches’ — present their opinions about
topics we discuss together. Usually two or three people talk for 1-2
minutes at the beginning of each class. The group listen to their ideas
and thus revise the material that was introduced during the previous
lesson. In this way, I can monitor my students’ progress and
problems, by using a very simple monitor sheet, thanks to which they
get useful feedback. There is one more form of teacher-student
interaction that I often use — I give my students short presentations to
prepare at home and then, while the group is doing some individual
work or group work, I can talk to between five and eight students
every time, monitoring their language very closely. That brings a lot
of benefits — trust and a feeling of closeness among others.

e [ use teacher — students (group) interaction when it is necessary to
gather some ideas and do brainstorming. What are the benefits of
using it? Here more active students are given a chance to speak more,
while the shier ones are encouraged to participate, especially if the
teacher appreciates their every contribution. Moreover, the teacher
can monitor what students say.

e Pair work proves very useful and I introduce it as often as possible, if
I can make sure that students really want to speak English and will do
it when requested. The benefits are obvious: all students talk at the
same time, interact with their peers and, although they may make
mistakes when not monitored, they develop fluency and confidence,
more important than correctness in communication.

e Individual work can be used when students prepare to take part in a
communicative task. This often includes note-taking and preparation
of arguments. I make sure it does not last long — in my opinion,
individual work is mainly the homework that I give to students
(reading, writing, grammar exercises). Doing too much of it in the
classroom means wasting students’ time.

e Team work — if the teacher makes sure everyone is working during
such interaction, it can prove very beneficial. As I have observed,
ideas originate more quickly in small teams and there is a greater
chance everyone will be listened to by their peers when students
work closely on a task. Moreover, the benefits of completing an
assignment appeal to students’ intrinsic motivation and the results of
cooperation are often astonishing.

e Student-student: if two students chosen at random are asked to
interact with each other, for example when homework is checked,
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the whole group usually remains alert. This pattern of interaction is
useful in cases when, for example, dialogues (that are often the base
of grammar exercises) can be role-played.

e  Group work — used when the whole group participates in a discussion
activity. It brings benefits if it is properly conducted, but does not
work with every group. The success of this kind of activity depends
on a lot of factors that need to be considered by the teacher: group
and individual motivation, the purpose of the task, students’ ability to
form arguments and exchange ideas, etc.

The next issue I would like to discuss is class organization — namely:
dividing every class into stages. What stages does your typical class consist
of and why?

I used to think that it is best not to have a fixed model of a lesson.
Sometimes I started my classes with a short test, sometimes I checked
homework at the beginning and sometimes at the end, and I would introduce
a new topic whenever I wanted. I thought that method introduced interesting
variety into my classes. However, what I read on the Internet on a teachers’
message board one day made me revise my attitude. An experienced Polish
language instructor wrote the following words there: “Teachers nowadays do
not follow fixed schedules. It is not beneficial for students who do not know
what to expect each time you have a lesson. They become confused.”
I thought about it and my conclusion was that it is actually true, at least in
case of some of my groups. My students had been asking me questions like:
“So, won’t we check our homework today?” (if it was not done at the
beginning of a class); “Is that a new topic? Should we write it down?” (if a
topic was introduced at different stages of a lesson), etc. So, I decided to
introduce a clear structure into my lessons, because I wanted to check what
benefits it would bring for my students. Now, my ‘iron’ lesson stages are:

e (reeting students and checking who is present. I used to check the
attendance list at any time of a class, or even after it finished. Since I
changed my habit, it has become easy for me to keep students’
attendance records, especially their coming late to classes (resulting
in special ‘minuses’ that may lower the final grade), which is often
impossible to be done after the class. My students now try harder to
avoid coming late, because they know the delays will be recorded. I
also save time, as I ‘am reminded’ of all my students’ names at the
beginning of a class, especially in relatively new groups. It helps me
react and interact quickly later during the lesson, without the need of
refreshing my memory.
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® Checking homework. I have observed that if I do not do it at the
beginning of a class, I usually do not do it at all. It is important to
check homework, as long as it is done in a way that lets students
revise the previously introduced material and helps the teacher
monitor students’ progress — it is fairly obvious that if they were able
to do something themselves at home and can actively use it in the
classroom, the given aim of teaching has been achieved ‘from lesson
to lesson’.

e  Warm-up. It can be homework-based, if students have had problems
with homework. Then, it may be conducted in the form of a revision
activity (practice or production). In other cases, warm-up may be
aimed at introducing new material, when students start talking about
a new topic or using a new structure without even explicitly knowing
about it. In my opinion, it should always be communicative,
interactive, involving all students, so that everybody can benefit
from it.

e The introduction of a new topic. Presentation, practice, production
(in the most convenient order and with appropriate modifications to
the traditional model), which is actually the longest and most varied
stage of a lesson.

¢ Time for some entertainment! Why not watch an episode of a film,
some Internet materials, or a music video in English? Students love
this kind of activities and can be really grateful if the teacher
prepares some visual materials for them. They often learn the
language more effectively if they are entertained.

e @Giving homework. In most cases nowadays, I send homework to my
students via the Internet. Almost every group has its ‘English’ email
account onto which I send carefully chosen exercises, my own
materials selected at home, without rushing, scans of book pages, etc.
In this way I make sure that five minutes are saved every time I have
a lesson and that the homework I give to my students is most
appropriate. Sometimes, however, when giving homework lasts one
minute and I know precisely what I want my students to do,
I complete the procedure in the classroom just before the lesson
finishes.

I would now like to talk about technical and organizational problems that
often occur during classes. The main question is: what kind of technical and
organizational problems do you encounter most often during classes?
Why do you think they occur?

115



Ewa Muszczynko

116

In order to avoid any of such obstacles (usually resulting either from
students’ misbehaviour or my own lack of expertise, or preparation),
I try to implement a set of simple rules while teaching:

Always start and finish classes on time. This makes students feel you
respect their time.

Never come unprepared. The teacher should at least know which
course book exercises are to be done during the given class.
A so-called ‘corridor plan’ is sometimes enough to carry out a
brilliant lesson.

Be strict about students coming late or not coming to classes at all,
not doing homework, not having books, misbehaving, not paying
attention during lessons, not participating in activities, doing other
things when they should be focusing on the class. As far as my
experience is concerned, a few simple tricks can prove helpful here
(giving students minuses that result in bad grades, activation instead
of reprimands, seating students differently than usual, etc.)

Say sorry if you have done something wrong or made a mistake.
Students will respect you much more if you do not pretend to be
perfect. Once again, they are adults, not children. Although their
linguistic intelligence may not be developed as well as yours, their
interpersonal and emotional intelligence can be equal to yours or
simply superior. They do know when you lie or try to avoid
responsibility.

Make sure you know how to operate electronic equipment before
you use it.

Do not allow students to discuss personal or strictly organizational
matters with you during classes, especially in Polish, unless this
becomes a useful, short communicative activity. Some students love
to do it, as they can shorten the class by doing that. Make it clear that
discussing such matters is only possible before or after the lesson.
Again, do not repeat yourself. Only a part of the first class in a
course is ‘organizational’. If individual students have additional
‘organizational questions’, let them ask, but after classes.

Make sure you have all the materials, books, CDs prepared in
advance. If it is necessary to copy some materials, one person can
leave the classroom for a minute to do it for everyone. My students
are used to frequent ‘collections’ of little amounts of money and this
does not disturb my classes too much.
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e (Give homework via the Internet to save time and choose more
effective materials.

The last but one issue that I would like to attract your attention to is
developing receptive and productive skills. Which skills you practise in the
classroom most often and why?

Productive skills:

e Speaking — done in the classroom. Most students do not have an
opportunity to speak outside the classroom and the teacher’s aim
should be to provide them with it at least during lessons.

e Writing — classroom activities may include note-taking that is
necessary for communicative tasks. Students also need to write down
rules, examples, definitions, etc. Outside the classroom, they can
prepare longer texts, descriptions, letters, reports, etc. that require a
great deal of individual and dictionary work and often prove to be
time-consuming.

Receptive skills:

e Reading — limited during classes, necessary for students to
understand instructions, scan tape scripts, familiarize themselves with
short texts that contain information necessary for communicative
interaction. Longer texts and exam tasks can be given to students to
be done outside the classroom.

e Listening — during lessons, the teacher ought to expose his or her
students to a variety of exam tasks and recordings of different people
speaking with different accents. Students should be encouraged to
listen for pleasure (songs, Internet resources and films — with or
without English or Polish subtitles are useful) outside the classroom.

Let me now move to the last point of my presentation: choosing the
language of instruction appropriately in different situations. In other words,
the question is when to speak Polish. When do you use your mother tongue
while teaching?

I use Polish:
¢ To maintain discipline — sometimes English is not suitable for the
purpose.

e To explain totally abstract grammar issue, like ‘gerund and infinitive’
or ‘the Saxon genitive’, etc. and to avoid lengthy explanations that
virtually bring no benefit. Why waste time?
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e To give homework quickly, if a class is about to finish and I know
that for some reason I will not be able to send the homework
via email.
For the rest of the time, I use English only. It is also obligatory for students
in all situations, sometimes even outside the classroom.

That brings me to the end of the presentation. Thank you for your
attention.
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Streszczenie

By nie tracié¢ czasu studentéw — kilka pomystow
jak skutecznie wykorzysta¢ czas w trakcie zajeé

Praca ma na celu przedstawienie wybranych technik efektywnego
wykorzystania czasu w klasie, stuzacych maksymalizacji korzysci dla
studentéw, w oparciu o doswiadczenia wynikajace z nauczania jezykéw obcych
w warunkach politechnicznych. W pracy omoéwione sa praktyczne sposoby
dotyczace kilku istotnych kwestii, w tym jakie powinny by¢ proporcje migdzy
czasem poswigconym na mowienie przez studenta a czasem wypowiedzi
wyktadowcy; ile czasu w klasie nalezy po$wigci¢ na przedstawienie nowego
materiatu, ile na ¢wiczenia i podsumowanie, jakie typy interakcji sa najbardziej
korzystne dla studentéw, jaka powinna by¢ organizacja zaje¢ i w koncu, co
zrobi¢, aby unikna¢ probleméw technicznych i organizacyjnych podczas
lektoratu?
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3.5. Authenticity In Motivation albeit a Pear
or an Apple

Izabella tacinska-Wojcik
Centre for Foreign Languages
Technical University of Lodz

The field of English for Specific Purposes (ESP), by its narrowly
defined nature, requires the use of content materials that are not always
constructed for the purpose of language learning. In seeking to identify and
implement the most useful and relevant material for ESP courses, instructors
need to design and organize classroom tasks that are material for ESP
courses as well as to facilitate a sequence of information gathering,
processing and presentation for different purposes, that is why within ESP
some more in-depth areas need to be identified, namely: English for
Academic Purposes (EAP), English for Business and Economics (EBE),
English for Social Sciences (ESS), English for Science and Technology
(ESP), English for Occupational Purposes (EOP), English for Law, English
for Medicine or English for Tourism.

—— | Y/,

Graph 1: ESP specific areas

Source: Author’s summery

The important point while dealing with authentic materials nowadays
is that the fields of interest may be directly or indirectly connected between
each other acting in complementing areas.

However ESP is not a separate language, although it may contain
some typical grammar forms, ie formal structures in Business English,
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passive voice in production, etc. It is not only teaching specialist words,
ie courses teaching lexis, or teaching a subject, as the Teacher does show an
expertese knowledge, he isn’t a specialist in the field and therefore he acts as
an Instructor. ESP does not promote any seperate teaching methodology
different to the one implemented in the “general language teaching process”,
so there is no justification to using only eg a grammar-translation method.
That is why Teachers acting as Instructors follow the path of flexibility and
the idea of: “Tell me what language you need and I will teach you the
language you need...”', which indeed has proved to be a highly challenging
task.

And that is the point where dilemma are derived from: While
teaching we need to make constant choices between making students
occupied with some tasks concerning the authentic words and/or texts OR
general English structures neccesary to cover the gaps and enabling them to
deal with the tasks: juicy knowledge of common apple OR professional but
less nutricious pear.

What’s worse, at the beginning of the course students are unaware of
the reason why they should deal with authentic texts. The assumptions of
professional future seems to be dim and quite distant to them. However, as
the foreign language course develops and they attend wider range of regular
university courses designed by their faculty lecturers their awareness grows
so that at the fourth, the third at the earliest they can explicitly name the area
of highly professional language the command of which they will require for
their future life — that is why the survey has been conducted and the reults
have been included in the article.

That is one of the factors that discourages Teachers from introducing
ESP to their classes. The ones that follow include the psychological
inconvenience derived from the lack of in-depth knownledge on the subject,
time-consuming preparation, shortage of ready-made materials and...quite
often, demandful students.

However, there are quite a few reasons why Teachers might be
encouraged to implement authenctic materials into ESP/EST classes, such as
higher salary-employee’s job performance mirrors his salary, genuine topic
interest arosen in the interlocutors which in turn leads to higher motivated
students as well as students’ skills improvement.

Nevertherless, the teaching profession has increasingly recognized
the importance of such materials in foreign language teaching pedagogy. The

T, Hutchinson, A. Waters, English for Specific Purposes, OUP, 2000, p. 52.
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use of real language has become an integral part of programs that espouse
a profession-oriented approach, which, as Valeriu Dumitrescu points out,
emphasizes learning a language to USE, rather than learning ABOUT it,
WHAT to teach not only HOW.

Definitions

The definitions of authentic materials are slightly different in
literature. They vary from Rogers defining them as materials which are
‘appropriate’ and 'quality’ in terms of goals, objectives, learner needs and
interest and 'natural’ in terms of real life and meaningful communication®,
or Harmer, cited in Matsuta defining authentic texts as materials which are
designed for native speakers; they are real text; designed not for language
students, but for the speakers of the language °, or Jordan who refers to
authentic texts as texts that are not written for language teaching purposes®,
which means it is intended for professionals and therefore constitutes a
challenge for Teachers as Instructors responsible for implementing authentic
materials into the classroom context. Moreover, authentic materials is
significant since it increases students' motivation for learning, makes the
learner be exposed to the 'real' language as discussed by Guariento and
Morley. What is common in these definitions is that the authentic materials
show 'exposure to real language and its use in its own community"” that is
why they are by far valuable.

Advantages

In my opinion in the present teaching context at SJO the biggest
avdantage for students is the access to cutting-edge, direct, upgraded
scientific _information delivered in the involving, relatively easy to
understand way. According to Philips and Shettlesworth Clarke; Peacock,
cited in Richards, the main advantages of using authentic materials are®:

>'W. Rogers, Authentic materials — use and usage, Longman, 1988, p. 467.

’ K. Matsuta (n.d.), Applications for using authentic materials in the second language
classroom. Retrieved June 5, 2004, p. 104.

*R.R. Jordan, English for Academic Purposes: A Guide and Resource for Teachers.
Cambridge. Cambridge University Press, 1997, p. 57.

Sw. Guariento, J. Morley, Text and task authenticity in the EFL classroom.
ELT Journal 55(4), 2001, p. 347.

%J.C. Richards, Curriculum development in language teaching. Cambridge: Cambridge
University Press, 2001, p. 86.
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e They have a positive effect on learner motivation.
e They provide authentic cultural information.

e They provide exposure to real language.

e They relate more closely to learners ' needs.

e They support a more creative approach to teaching.

We can claim that learners are being exposed to real language and they
feel that they are learning the 'real' language. That is what makes us excited
and willing to use authentic materials in our classrooms, but while using
them, it is inevitable that we face some problems.

The use of authentic materials in the language classroom exposes
instructors into several challenges. Valeriu Dumitrescu recons that one such
challenge is the development of effective research skills required to manage
the vast amount of information available in written, spoken, or multimedia
format. An additional challenge is the selection of material most appropriate
to the objectives of a curriculum, a course, or even a single task. A third
challenge is the implementation of materials and the subsequent demands
of flexibility and adaptation of instruction that may not be confined to a
traditional classroom setting.

Research

Attempting to find the exact materials in a vast sea of professional
publications and media formats can be a daunting task for any language
instructor. The first step in identifying appropriate materials is to gather
samples of professional writing, reading, and other training materials from
the trainees’ place of employment. Using the Internet has also become an
increasingly useful tool. With one million pages of information added every
day, the Internet is indispensable to any Instructor looking for specialized
content.

Sources

When people first think of authentic materials they usually assume
that we are talking about newspaper and magazine articles. However, the
term can also encompass such things as songs, web pages, radio & TV
broadcasts, films, leaflets, flyers, posters, indeed anything written in the
target language and used unedited in the classroom.
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Selection

The materials used, will of course, depend on the 'usual’ factors:

e topic,
e target language area,
o skills,

o students needs and interests.

In selecting the right materials, the instructor needs to consider at least three
basic aspects of the trainees’ backgrounds:

1. linguistic,
2. conceptual (knowledge),
3. cultural.

Linguistic background influences classroom management, the
selection of tasks, the sequencing and execution of tasks, and the focus
of microskill instruction (such as pronunciation and accent reduction).

Conceptual (or knowledge) background determines the need for
specificity or generality of information in the selected materials.

Cultural background affects trainee-instructor interaction, the
formality or informality of classroom interaction, and expectations of
traditional instructor and trainee/student roles.

That is why we need to assume that ESP is a specific approach to
foreign language teaching based on students’ needs.

SJO PL students’ — CASE sample study:

There has been a case study conducted among second year FTIMS
students to find out the reasons why authentic texts in English are perceived
as worthwhile. The survey made has proved that authentic texts are indeed
“badly” wanted by 100% of the surveyed students, as presented in the chart
below:
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Need/s to deal with authentic texts in the future:
purely professional needs non-professional needs
instrumental motivation integrative motivation
to work 90 % to travel 90 %
to upgrade 50 % to enjoy life 30%
to write BSc/MSc thesis | 20% to socialise 90 %
to immigrate 10%

Chart 1: Case study: Need/s to deal with authentic texts in the future
Source: Author’s summery based on research conducted.

As the students’ view 1is focused on the future and their
competitveness and employability in the work market, they realize that their
advanced and in-depth command of professional technical English is
indispensable, and therefore has been put forward scoring as many as 90% of
respondents’ support. Within the aspect of extrinsic motivation presented in
the survey results, as introduced by Jeremy Harmer, there is a balance kept
between INSTRUMENATAL motivation, ie “to work”or ’to upgrade”, or to
get a good job and the INTEGRATIVE one, namely “to travel”, which,
in turn is connected with the extent of students’ participation in class. As
Allwright and Bailey point out learners with INTEGRATIVE motivation
tend to be much more active in the class volunteering more, making more
correct responses etc. In doing so they receive more positive reinforcement
or encouragement than the INSTRUMENTALLY motivated ones.

Within the intrinsic motivation, such as physical conditions,
method, the teacher, students point out the teacher as the most important
factor facilitating the process of learning, esp qualities like “bardzo
sympatyczna”, wprowadza mita atmosferg”, “pomocna”, “przygotowana
do zajeé/zorganizowana/profesjonalistka”, “z ogromna wiedza dotyczaca
réznych aspektéw zycia”, “ambitna”, “wesofa”, “zawsze bardzo tadnie
ubrana”. What has been astonishing, only female students have described
their teacher, the males have not.
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The students surveyed were also asked to express the reasons of choosing

English as the target course language at Studium Jgzykéw Obcych of

Politechnika L.6dzka. Here are some reasons beginning with the positive

commend, just as:

“It’s useful & I like it”
via some clauses pointing out the practicality, such as:

— “It’s needed to do any kind of work”

— “Itis indispensable nowadays and... I just have to”

— ,,Przydatny w szkole i zyciu codziennym”

— ,Jest to najbardziej przydatny jezyk w naszych czasach”

— ,,Pomocny w nauce jgzyka programowania — dokumentacja pisana jest po
angielsku”

— to the one which sounds like an advertisement, but in fact constitutes the
best possible summary of the reasons why the students should learn and
why we as Instructng Teachers should see the point to teach:

— ,,Bo z nim przyszio$¢ jest tatwiejsza”.

It is difficult to add anything more.

Moreover, there was a question of more general areas of interest, which
has been kindly explored by the surveyed students, who have enumerated the
topics including:

— Science

— Maths

— Finance

— Insurance

- IT

—  Music

— Theatre

As a Teacher striving for perfection I have requested for considering
the current course in terms of its usefulness for the target students within
the evaluation scale scoring from 1 (the poorest) to the 10 (the highest),
as presented in the chart below:

Usefulness of the present EFL course 1 (the poorest) — 10 (the highest)
Evaluation scale: Percatage of the respondents
10 22 %
69 %
9%

Chart 2: Usefulness of the present EFL course
Source: Author’s summery.
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The results have proved the right path of EFL education that
students feel they have been following. On average, 81% of the surveyed
have admitted beeing highly satisfactied with the course material being
covered with only 9% students beeing not fully convinced.

The next question focused more specificly on the authentic materials
we have been dealing with, shown in the chart below:

Opinion on already covered authentic articles — out of 100%
useful 100 %

interesting 44%

promising 22%/

useless 0%

boring 0%

Chart 2: Opinion on already covered authentic articles
Source: Author’s summery.

Here is the moment when students have proved their ability to
sacrifice: although almost half of them perceived the authentic materials
involving, all of the target group members did understand how vital they
authentic materials will prove to be to them in the future: sooner or later.
What is more, one-fifth of the participants has expressed hope for future
upgrading and in this way they have motivated me to search for other
authentic texts, speech or video segments matching with expected language
skills. We have reached consesnus that finding out what theie needs are takes
time and proves to be time consuming. It just takes some time. As Zoltan

Dérnyei summerises in “Motivation Strategies in the Language Classroom™":

Within the lesson context (...) there are few spcectacular motivating events
which drammatically, like a lightening, change students’ way of thinking.
It’s rather a chain of nuances.

BINOZ-focused
B2 level

7 Z. Dornyei, Motivation Strategies in the Language Classroom, CUP, 2007, p. 45.
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Here is a sample article adapted to satisfy learning needs of Biotechnology
and Food Sciences students:

I. Answer the questions:

— Describe a pear and/or an apple.
- Which one do you prefer?
- Which one proves to be of more nutricious value?

IT. Match the English words below with their definitions:

Beam - a number of things that belong together

Batch - go bad

Crunch - a line of light

Decay - the act of eating sth loudly

Pore - a small number or amount of sth that is tested &

examined to find out what the rest is like

Probe - a piece of land on which fruit trees are grown

Sample - breathing very quickly, for example after physical
exercise

Tiny - one of the small holes in rind/skin through which
sweat can pass

Out of breath - to examine, look for sth

Orchard - very small

III. Read an article to:

— indentify the problem
— find out what the aim of the study is
— get to know what ESRF stands for.

Apples beat pears on crunch issue

Just why pears rot faster than apples can now be explained
by science.

It is all to do with how oxygen is able to find its way to the centre of the
fruit after it has been picked. Belgian researchers used one of the world's
most powerful X-ray machines to image the tiny pores and channels that
carry air through the two foods.

Pieter Verboven's team was able to show how the structures in pears
meant they got "out of breath" quicker than apples - key information for
growers. The results of the study will improve the models used to
determine optimal storage conditions.

"If we know how the pears get into storage, we can
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1 ,"the Catholic
University of Leuven scientist told BBC News. "From season to season,
from batch to batch, even from orchard to orchard - we can give advice to
the grower, saying 'well, for these pears, you may have to elevate the
oxygen concentration in your storage room because there is the potential

for problems'.

There is a clear economic driver to minimise wastage in the fruit industry;
and supermarket shoppers certainly do not want to cut into the flesh to
find a brown, mushy mess. Year on year, very practical experiments are
run to see how different crop varieties cope under a range of shelf
conditions; but science is also trying to improve its understanding of the
biochemical and physical mechanisms that underpin decay.

After picking, the cells in the fruit need oxygen for respiration — to produce
the sugars and energy required to maintain good health. If air cannot pass
through the fruit, cells close to the core

2 and rot.

Pieter Verboven's group put apples and pears inside the European
Synchrotron Radiation Facility (ESRF) in Grenoble, France, which produces
an intense, high-energy light that can pierce just about any material,
revealing its inner structure.

The giant X-ray machine is able to resolve features down to and below a
thousandth of a millimetre; and by

3 of the
light beam, it is possible to build up extremely high-definition, three-
dimensional views of the subject under study.

The latest research illuminated the microscopically small structures for
oxygen supply that exist in fruit. In apples, the pathways appear as
irregular cavities between cells, whilst in pears they have the shape of tiny
interconnected channels.

"We already knew that different apple varieties have a different density
which means they have a different fraction of air spaces; but we didn't
know the structures," Dr Verboven told BBC News. "We also knew that
pears have a much lower amount of void spaces inside because pears sink
to the bottom if you drop them in water whereas apples float, which
indicates that one has more air than the other one.

"But also in pears, no-one knew what the structure of those air voids was."

Now, the scientists understand not only what the cavities and micro-
channels look like but also how they perform. The Verboven team
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4 gas exchange,
respiration and fermentation that take place in the different fruits.

There is much less water in apples to slow the penetration of the gas, and
although the channels in pears are connected they just do not work as
efficiently as the big pores in apples in allowing oxygen to pass through to
the core. "It is still unclear how airways in the fruit develop, and why
apples have cavity structures and pears micro-channel networks",
explained Dr Verboven.

"The micro-channels are so small that oxygen supply to the fruit core is
very limited and cells are quickly 'out of breath' when oxygen levels fall
below the safety threshold," he said.

IV. Read the article again and fill in the gaps with the best
phrase:

_A _was able to describe the complex mechanisms of
_B will eventually start to brown

_C better predict how they will behave

_D turning the target in front

EUROPEAN LIGHT SOURCE

ESRF: OVERVIEW

‘Booster))|
synchrotron

|..:I_ N _FF// 'I:.I \\‘-
a I v
s A Linac ///\

Storage ring

—: —
0 25 50m I | _
[ — o Beamline
Electrons are fired into a linac, or straight accelerator.
They're boosted in a small ring before entering the storage ring.
The superfast particles are corralled by a train of magnets.
Energy lost by turning electrons emerges as intense light (X-rays).
Experiment 'hutches' receive the most intense X-rays in Europe.
The light probes materials on the atomic and molecular scale.
Robots can place many samples in the beam for rapid science.
ESRF data leads to new materials, drugs, electronics, etc.
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V. Fill in the chart with the right description:

A. Cavities inside the apple carry oxygen to the core very
efficiently

B. Tiny interconnected channels do not carry oxygen to the fruit's
core as efficiently as the other one’s.

Inside an apple: Inside a pear:
A. B.

VI. Find the words in the article meaning:

To - powstacd - $rodek owocu

To - podnosi¢ - brejowaty

To - przeszywacd - in the end

To - podeprzec - pisak syfonow

To - utrzymac - grona, kiscie

To - wyjawic - préznia, pustka
Tow - poruszac sie w prawo i w lewo f - czesc
To f - unosic¢ sie na powierzchni t - prdog

VII. Find collocations with threshold in the dictionary:

threshold -

VIII. Match the words to make phrases:

cavity inner key molecular optimal
oxygen resolve safety
structures concentration supply
structure scale information
threshold conditions features
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IX. Make nouns from the verbs:

- to concentrate
- to store

- to vary

— to understand
—to waste

X. Describe ESRF.
Conclusion

While authentic materials hold great promise for students as
trainees who are focused on practical language use, the use of authentic
language contexts does not relieve the Teacher’s burden of materials
development. On the contrary, the process of development for courses
based on authentic materials requires longer time frames and more complex
designs than it does for textbook-based courses. Many instructors may be
dissuaded from using authentic materials because they require an initial
investment of loads of time that may not be feasible or realistic in our, as
Instructors’ teaching situation. Each Teacher must make a decision on how
important authentic material is to a particular program, based on the
program’s goals.

When Teachers decide that authentic material will make significant
contributions toward meeting a program’s learning objective, the process
described here may be used as a starting point in researching, identifying,
and accumulating appropriate materials. Each body of authentic text, speech,
or video segment must be matched with expected language skill outcomes
and evaluated using the criteria described here or additional criteria
developed for specific programs and situations.

That, in turn is connected with long-time preparations and plunging
into loads of searching and researching. The more tools and devices the
technlogy world brings us, the more work and decisions Teachers as
Instrucors need to make, and, as a consequence the more time it takes to
preapre authentic materials to the implementation process on the students,
which brings us to the point that:

I adovre being a writer.
I just hate all that paper work.
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We do generate loads of materials in order to secure the effective
use of lesson time and keep students motivated, and therefore highly
involved. It is the two-way process of mutual motivation: Teacher
motivates students and students keep their Teacher motivated so that the
Teacher could motivate them...

Zoltan Dornyei points out the way out enabling us to avoid the trap of
overpreparation. As he states in his “Motivation Strategies in the Language

8
Classroom” °:

“Let’s try to become ,,good-enough motivators”
rather than unrealistically make efforts to become
Supermotivators. (...)

What we need is quality, not quantity. (...)

Best lecturers often rely on a few basic techniques.”

While implementing authentic texts itno the classroom context we
put in “TWO IN ONE”, namely we as Teachers need to combine juicy apple-
like, thus fresh injection of vocabulary and structure within a sophisticated
context of authenticity provided by pear, in short — some creative Teacher-
based engineering which meets students needs and motivates both partners
of the teaching/learning process to cooperate and reach new insights.
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Streszczenie

Uczestniczenie w procesie nauki jgzyka angielskiego nie jest
dla studentéw wylacznie umiejgtnoscia korzystania z podrgcznikéw
1 kompendiéw gramatycznych. Osoby niezaawansowane oczekuja satysfakcji
z wynikéw nauki jezyka. Zaprezentowane w pracy ujgcie warsztatowe
koncentruje si¢ na uzyciu w trakcie zaje¢ materiatéw autentycznych,
szczegblnie w kontekscie specjalistycznego stownictwa z zakresu biotech-
nologii lub/i sfery biznesu oraz technologii informatycznych. W opra-
cowaniu uwzgledniono zatem nie tylko aspekty teoretyczne poruszanej
problematyki, ale réwniez przedstawione zostaly nowatorskie materiaty
dydaktyczne.
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PART 4
Languages education of students
with various dysfunction

CZESC 4
Ksztalcenie jezykowe studentow
Z roznymi dysfunkcjami



4.1. Ksztalcenie jezykowe studentow
niepelnosprawnych — wskazéwki organizacyjno-
metodyczne na przykladzie Politechniki ¥.odzkiej

Joanna Sztobryn-Giercuszkiewicz
Studium Jezykéw Obcych
Politechniki Lodzkiej

Znajomos¢ jezykéw obcych w dzisiejszych czasach jest niezbednym
elementem wyksztalcenia wyzszego, zwigksza réwniez szanse na znalezienie
pracy. Dla studentéw niepetnosprawnych, zwtaszcza niewidomych i stabo
widzacych, jak réwniez z uszkodzeniem stuchu i wadami wymowy
nauczenie si¢ jezyka obcego w stopniu wystarczajacym do swobodnego
porozumiewania si¢ jest czesto ogromnym wyzwaniem. Wynika to
z nieprzystosowania lektoratow do potrzeb studentéw niepelnosprawnych,
a przede wszystkim nieprzygotowania i braku specjalistycznego wsparcia dla
samych wykladowcéw do pracy ze studentami niepetnosprawnymi.

Sytuacja os6b niepelnosprawnych w Politechnice f.odzkiej

Podczas mojej pracy, zaréwno jako psychologa Politechniki
L.6dzkiej, jak 1 pézniej kierownika Biura ds. Oséb Niepetnosprawnych PL,
zawsze w rozmowach z wyktadowcami i wtadzami wydziatéw pojawiata sig¢
watpliwo$¢, czy warto w ogdle zajmowaé sig¢ tematem przystosowania
Uczelni i procesu ksztalcenia do potrzeb studentéw niepelnosprawnych,
jako zjawiskiem marginalnym. Wielu wyktadowcéw, a niestety réwniez
dziekanéw moéwilo ,ale przeciez u nas na wydziale nie ma studentéw
niepetnosprawnych”, uzasadniajac tym samym brak potrzeby zajmowania si¢
ta sprawa. Postawa taka wynika z niewiedzy i stereotypowego myslenia
o niepetnosprawnosci, gdzie osoba niepetnosprawna jest czgsto utozsamiana
tylko z osoba poruszajaca si¢ na wozku inwalidzkim lub niewidoma.
Z danych gromadzonych w Biurze ds. Oséb Niepetnosprawnych wynika
jednakze, ze zdecydowana wigkszo$¢ niepelnosprawnych studentéw
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Politechniki £.6dzkiej to osoby, ktérych niepetnosprawnos¢ jest niewidoczna,
a czgsto bez informacji ze strony samego studenta nie do zauwazenia.
W lutym 2009 r. w Politechnice L.6dzkiej studiowato ponad 200 studentéw
niepetnosprawnych, z czego ponad potowa byta niepelnosprawna w stopniu
umiarkowanym, a co 10 osoba w stopniu znacznym (dawna I grupa
inwalidzka), co przedstawia ponizsza tabela:

Tabela 1. Liczba os6b niepetnosprawnych studiujacych w PL ze wzgledu
na stopien niepelnosprawnosci (stan na luty 2009 r.)

Stopien Liczba studentow Struktura studentow
niepelnosprawnosci niepelnosprawnych niepelnosprawnych
znaczny 21 9,9%
umiarkowany 119 56,1%
lekki 72 34%
Razem 212 100%

Nie mozna wigc powiedzie¢, ze jest to zjawisko marginalne
i wyjatkowe w skali Uczelni, gdyz na kazdym wydziale PL. studiuja studenci
niepetnosprawni, co obrazuje wykres ponizej.

Wykres 1. Liczba 0s6b niepetnosprawnych studiujacych na poszczegdélnych
wydziatach PL (stan na luty 2009 r.)
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Zrédto: opracowanie wtasne na podstawie danych przekazywanych BON PL

przez poszczegolne dziekanaty PEL.
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Jak  tatwo  zauwazy¢, najwigksza  popularno$cia = wsrdd
niepetnosprawnych ciesza si¢ wydziaty Elektroniki, FElektrotechniki,
Informatyki i Automatyki oraz Fizyki Technicznej, Informatyki
i Matematyki Stosowanej oraz Organizacji i Zarzadzania. Na pierwszych
dwoéch wydziatach jednym z kierunkéw jest informatyka, ktéra jest
specjalizacja dajaca duze szanse na znalezienie pracy niepetnosprawnemu
absolwentowi. Trzeci wydzial jest najbardziej ,humanistycznym”
z wydzialéw PL, co réwniez stanowi o jego popularnosci wsréd oséb
niepetnosprawnych.

Struktura schorzen wystepujacych wsréd studentéw PL wskazuje, ze
0s6b z widocznymi niepetnosprawnosciami jest faktycznie niewiele, co moze
dawac przekonanie o ich braku. 34% sposrdd studentéw niepelnosprawnych
to osoby z chorobami narzadéw ruchu, z czego zdecydowana wigkszo$¢
(94%) porusza si¢ samodzielnie, bez sprzgtu rehabilitacyjnego
1 urzadzen wspomagajacych. Osoby z uszkodzonym stuchem i problemami
z mowa stanowia 12% wszystkich studentéw niepetnosprawnych PL.
9% wszystkich niepelnosprawnych to osoby z réznego rodzaju schorzeniami
narzadu wzroku. Az 45% studentéw cierpi na rézne choroby wewngtrzne:
nowotwory, epilepsje, choroby uktadu krazenia, oddechowego, pokarmowego,
neurologiczne, metaboliczne i inne, w tym co czwarty niepetnosprawny
student Politechniki Loédzkiej cierpi na rdéznego rodzaju zaburzenia
psychiczne.

Ze wzglegdu na rozmiary tego zjawiska 1 realne potrzeby
0s6b niepetnosprawnych wiadze Politechniki f.6dzkiej powotaly odrebna
jednostke organizacyjna — Biuro ds. Os6b Niepetnosprawnych, ktorej
celem jest kompleksowa opieka nad studentami niepetnosprawnymi,
specjalistyczne wsparcie kadry dydaktycznej i administracyjnej oraz
dostosowanie Uczelni do potrzeb oséb niepetnosprawnych poprzez
stopniowa  likwidacj¢  barier  architektonicznych,  organizacyjnych
i mentalnych, uniemozliwiajacych réwny dostep do wyksztatcenia osobom
niepetnosprawnym.

BON PL, oprécz szeregu ustug specjalistycznych (opieka
psychologa, doradcy zawodowego, konsultanta studenckiego, tlumacza
jezyka migowego itp.) dla studentéw niepetnosprawnych, zapewnia réwniez
wsparcie procesu dydaktycznego oraz pracownikow Uczelni w zakresie
ksztalcenia studentéw niepetnosprawnych. Oferujemy wsparcie w zakresie
specjalistycznego wyposazenia (np. specjalistyczne laptopy dla oséb
z trudno$ciami w poruszaniu r¢kami lub stabo widzacych, notatniki
brajlowskie dla niewidomych, przenos$ne systemy przyblizajace dzwigki dla
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stabo styszacych), pomoc w przygotowaniu materiatéw dydaktycznych
(np. digitalizacja materiatéw dla oséb z uszkodzeniami wzroku, druk
w brajlu lub w powigkszeniu), czy specjalistyczne doradztwo dotyczace
ksztalcenia studenta niepelnosprawnego, opierajace si¢ na szczegdlowej
diagnozie sytuacji zdrowotnej i edukacyjnej danej osoby.

Ksztalcenie studentéw z dysfunkcja narzadu wzroku — niewidomych
i stabo widzacych

Tyfloglottodydaktyka to stosunkowo nowa dziedzina nauki'.
Prowadzenie zaje¢ z osobami niewidomymi i stabo widzacymi wymaga od
lektora pewnych specyficznych umiejetnosci, ktérych zazwyczaj nie naucza
si¢ w kolegiach jezykéw obcych. W Polsce w chwili obecnej metodyka
nauczania jezykéw obcych oséb z uszkodzeniem wzroku jest jeszcze w fazie
eksperymentalnej. Metodyki nauczania jezyka angielskiego mozna nauczy¢
si¢ w Zakladzie Tyflodydaktyki Jezyka Angielskiego na Katolickim
Uniwersytecie Lubelskim?.

W Krakowie Uniwersytet Jagiellonski i Akademia Gorniczo-
Hutnicza stworzyly swoista platform¢ nauczania jezyka angielskiego oséb
z dysfunkcja narzadu wzroku, taczac silty i prowadzac wspdlnie lektorat.
Okazato sig¢ to rozwiazaniem bardziej efektywnym od strony organizacyjnej
oraz ekonomicznej. W lektoracie uczestniczyto tacznie 6 oséb — 3 catkowicie
niewidome oraz 3 z utrata wzroku w réznym stopniu. Wiele ciekawych
informacji na temat tego przedsigwzigcia oraz wskazowek praktycznych dla
lektoréw przekazuje Monika Dziwik-Kamifiska z Jagiellonskiego Centrum
Jezykowego®. Zwraca ona uwage m.in. na to, ze konwersacje moga byé
prowadzone w sposéb standardowy, jednakze problemy pojawiaja si¢
w réznicach miedzy sposobem wymowy a zapisem tekstu’. Najwigksze
problemy maja studenci z uszkodzonym wzrokiem z dotarciem do
materiatéw drukowanych. Praca lektora w grupach ze studentami
niewidomymi i stabo widzacymi wymaga zaplanowania kursu z duzym

' Wigcej informacji na ten temat [w:] Krzeszowski T., Niewidomi a jezyki obce, czyli
kilka stow o tyfloglottodydaktyce, Jgzyki Obce w Szkole — 2001, nr 7, s. 5-12.

* Marek B., Skqd sie biorq niewidomi anglisci? — z do$wiadczen Zaktadu
Tyflodydaktyki Jgzyka Angielskiego KUL, Jezyki Obce w Szkole — 2001, nr 7, s. 79-86.
? Dziwik-Kamifiska M., Jezyki obce a studenci niepetnosprawni [w:] Studenci niewidomi
i stabo widzqcy — poradnik dla wyzszych Uczelni, Fundacja Instytut Rozwoju
Regionalnego, Krakéw 2007.

* Tamze.
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wyprzedzeniem, przewidzenia potencjalnych trudnos$ci i przygotowania
materialéw dodatkowych oraz zapasowych. Z tego wzgledu wspétpraca
z Biurem ds. Oséb Niepelnosprawnych w zakresie przygotowania
materiatléw jest znaczna pomoca dla lektora. Problemy moga si¢ tez pojawic¢
w momencie wprowadzania pewnych pojeé, oczywistych dla 0s6b
widzacych, a niezrozumiatych dla oséb niewidomych, np. w przypadku
omawiania ,,mowy ciata” i jezyka gestow w poszczegdlnych kulturach.
Dobrze jest w takiej sytuacji poslugiwa¢ si¢ innymi zmystami, przede
wszystkim zmystem dotyku dla obrazowania znaczenia pojec.

Szczegbtowe  wskazowki dla  o0s6b  prowadzacych zajecia
dydaktyczne ze studentami niewidomymi i stabo widzacymi, opracowane
przez J. Zadroznego zamieszczam w Aneksie 1.

Ksztalcenie studentéw z dysfunkcja narzadu stuchu i mowy

Grupa oséb z dysfunkcja narzadu stuchu jest bardzo niejednorodna.
Mozemy tu wzia¢ pod uwage rézne kryteria dotyczace podziatu uszkodzen
stuchu:

e 7e wzgledu na miejsce uszkodzenia analizatora stuchowego:
uszkodzenie stluchu typu przewodzeniowego, odbiorczego lub
mieszanego;

e 7e wzgledu na czas ujawnienia si¢ ubytku stuchu: prelingwalny,
interlingwalny, postlingwalny;

e 7ze wzgledu na glebokos¢ i zakres ubytku stuchu: uszkodzenie stuchu
w stopniu lekkim, umiarkowanym, znacznym i glebokim; z tego
punktu widzenia dzielimy osoby na niestyszace (gluche) lub stabo
styszace (niedostyszace).

Z punktu widzenia kompetencji jezykowych najtrudniej jest uczy¢ si¢
jezyka osobom, u ktérych ubytek stuchu ujawnil si¢ w okresie pre- lub
interlingwalnym oraz tym, ktére maja gieboki ubytek stuchu. Dla oséb
calkowicie gtuchych, pierwszym i preferowanym jezykiem jest Polski Jezyk
Migowy (PJM), najczgsciej nabywany od niestyszacych rodzicow lub grupy
rowies$nicze] w osrodku szkolno-wychowawczym dla niestyszacych. Jezyk
polski méwiony jest dla tej grupy jezykiem obcym, ktérego struktury sa
czgsto trudne do przyswojenia. Z tego powodu, w niektérych uczelniach
wprowadzono lektoraty jezyka polskiego dla studentéw niestyszacych’.

> B. Gulati, Osoby gluche i niedostyszqce w procesie studiowania, niepublikowane
materialy konferencyjne, konferencja ,,Pelnosprawny Student II”’, Krakéw 2008.
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Osoby z czgSciowym ubytkiem stuchu to grupa bardzo zréznicowana.
Obejmuje ona zaréwno osoby niedostyszace pochodzace z rodzin kulturowo
gtuchych, czyli dwukulturowe, jak i osoby z tak niewielkimi ubytkami
stuchu, Ze przez otoczenie sa postrzegane jako osoby styszace i za takie sig
tez uwazaja. Sa w tej grupie takze osoby, ktére wprawdzie maja gleboki
ubytek stuchu, ale uwazaja si¢ za niedostyszace, sa jako takie postrzegane
przez otoczenie, znaja bardzo dobrze jezyk méwiony, a migowego cz¢sto nie
znaja wcale. Jest tu takze znaczna ilosciowo podgrupa os6b pézno
ogluchtych, ktére w istocie nie sa gluche, lecz maja mniejsze czy wigksze
ubytki stuchu pozwalajace im jeszcze odbiera¢ dzwigki nawet bez aparatéw
stuchowych.

Surdoglottodydaktyka, czyli ksztatcenie w zakresie jezykéw obcych
0s6b z uszkodzeniem shluchu, tak jak i w przypadku ksztalcenia oséb
niewidomych i stabo widzacych, jest jeszcze caly czas nowa gal¢zia nauki.
Kompleksowo tym zjawiskiem w zakresie nauczania j¢zyka angielskiego
zajmowata si¢ Ewa Domagata-Zy$k°®.

Przed ponad 15 laty, w Akademii Podlaskiej w Siedlcach powstata
eksperymentalna grupa studentéw o specjalnych potrzebach edukacyjnych ze
wzgledu na uszkodzenia narzadu stuchu. Opieke nad ta grupa objeta lektorka
jezyka angielskiego Beata Gulati, ktéra stworzyla jeden z pierwszych
w Polsce systeméw wsparcia dla oséb niepelnosprawnych ksztatcacych sig
na poziomie wyzszym. W ten sposéb z lektoratéw jezyka angielskiego
dla niestyszacych powstalo Centrum Ksztalcenia i Rehabilitacji Oséb
Niepetnosprawnych, ktére do dzi§ moze by¢é wzorcowe dla nowo
powstajacych Biur ds. Os6b Niepetnosprawnych na polskich uczelniach.

Na co zwraca si¢ gléwnie uwage podczas nauczania jgzyka
angielskiego niestyszacych studentéw w Akademii Podlaskiej? Kluczowa
role odgrywaja tu tlumacze jezyka migowego. W AP jest ich zatrudnionych
kilkanascioro, a czg$¢ z nich to lektorzy jezyka angielskiego, ktérzy znaja
i postuguja si¢ Polskim Jgzykiem Migowym. W ten spos6b unika si¢
czestych przektaman, wynikajacych z tlumaczenia jezyka angielskiego na
jezyk polski, a tego z kolei na PIM. Wszystkie zajgcia sa prowadzone przez
dwoch lektorow — lektora i tzw. nauczyciela wspierajacego. Nauczyciel
wspierajacy pomaga w unifikowaniu poziomu studentéw oraz w wyréwnaniu
tempa pracy. Bardzo wazna jest tu elastyczno$¢ i wspdtpraca, gdy jedna
osoba wprowadza material, a druga pracuje ze stabszymi studentami.

°E. Domagata-Zysk, Czy istnieje juz surdoglottodydaktyka?, Jezyki Obce w Szkole —
2003 nr 4, s. 3-7 i nast.
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Wigksza uwage kladzie si¢ na indywidualng prace z kazdym studentem.
Oprocz lektoratu z jezyka polskiego studentom niedostyszacym jest
zapewniona rowniez terapia logopedyczna oraz niezbedne wsparcie
sprzetowe. Nieoceniong pomoca jest tutaj tablica interaktywna, wazne sa
roOwniez przenosne systemy FM wzmacniajace sygnal w aparatach
stuchowych czy zamontowane w salach dydaktycznych wzmacniacze petli
indukcyjnych.

Szczegétowe wskazowki dotyczace prowadzenia zajg¢ ze studentami
z uszkodzeniem stuchu 1 niepelnosprawnos$cia mowy zamieszczam
w Aneksie 21 3.

Language education of students with different disabilities —
organizational and methodological suggestions

Summary

The article presents the issues of organization and methodology
of foreign language teaching for people with disabilities. It presents
data concerning the situation of disabled students at the Technical University
of Lodz, and the support system designed for them. The author
devotes particular attention to two new areas of language teaching
methodology: tyfloglotodidactics (teaching people with vision impaired)
and surdoglotodidactics (teaching people with hearing impaired).
The article contains detailed instructions for those who provide tuition
to people with different disabilities.
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ZALACZNIK 1

Wskazowki dla os6b prowadzacych zajecia dydaktyczne ze studentami
niewidomymi i stabo widzacymi
Autor: Jacek Zadrozny

1. Przed studentami z niepelnosprawno$cia wzroku nalezy stawia¢ takie
same wymagania jak przed innymi studentami, poniewaz zamierzaja oni
zdoby¢ wyzsze wyksztatcenie, a to uczelnia odpowiada za uzyskany przez
nich dyplom.

2. Nalezy dyskretnie zapyta¢ studenta, jak duzo widzi i czy ma dla niego
znaczenie miejsce, jakie zajmuje na sali oraz jaka pomoc bgdzie mu potrzebna.
3. Nagrywanie zaje¢ jest czgsto jedynym sposobem sporzadzania notatek
przez osoby niewidome. Zasadniczo prawo autorskie zezwala na nagrywanie
zajec, ale student powinien wykorzystywac je tylko do osobistego uzytku.

4. Student moze postugiwac si¢ réznymi pomocami: notebookiem, maszyna
brajlowska, notatnikiem, pomocami optycznymi, a nawet wlasnym
oswietleniem. Publiczne zwracanie na to uwagi moze go zniechecic.

5. Studenci niewidomi i stabo widzacy powinni otrzyma¢ takie same infor-
macje jak studenci widzacy. Prowadzacy zajecia powinien glo$no czytac to
samo, co zapisuje na tablicy. Jezeli jest to mozliwe, warto dostarczy¢ materiaty
w postaci plikow elektronicznych. Prezentacji rysunkéw, wykreséw, diagra-
moéw powinien towarzyszy¢ ich stowny opis. W przypadku przedstawiania
eksponatéw, makiet, modeli student powinien mie¢ mozliwos¢ zapoznania
si¢ z obiektem za pomoca dotyku (jesli jest to mozliwe) lub obejrze¢ go
z bliska (student stabo widzacy).

6. Koniecznym jest, by zadajacy pytanie precyzowat stownie, do kogo je
kieruje, poniewaz osoba niewidoma nie zareaguje ani na spojrzenie, ani na
wskazanie palcem.

7. Informacje o wymaganej literaturze nalezy podawa¢ ze znacznym
wyprzedzeniem, poniewaz dla oséb niewidomych dotarcie do niej jest
bardziej skomplikowane i czasochtonne niz dla oséb widzacych.

8. Sprawdzanie wiedzy powinno przebiega¢ w spos6b mozliwie zblizony do
tego, jaki jest stosowany wobec studentéw widzacych. Dla oséb stabo
widzacych nalezy przygotowac testy uzywajac duzej czcionki, a dla nie-
widomych — testy w formie elektronicznej (ktére moga by¢ wypetnione za
pomoca komputera) lub w brajlu. Mozliwa jest takze zamiana formy
pisemnej egzaminu na forme¢ ustnag z zachowaniem réwnowaznego
sprawdzenia poziomu wiedzy.
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ZALACZNIK 2

Wskazowki dla os6b prowadzacych zajecia dydaktyczne ze studentami
niestyszacymi i stabo styszgcymi
Autor: prof. dr hab. Bogdan Szczepankowski

1. Przed studentami z niepelnosprawnoscia stuchu nalezy stawia¢ takie same
wymagania jak przed innymi studentami, poniewaz zamierzaja oni zdoby¢
wyzsze wyksztalcenie, a to uczelnia odpowiada za uzyskany przez nich
dyplom.

2. Na zajgciach, w ktérych uczestnicza osoby niestyszace i niedostyszace,
nalezy mowi¢ przede wszystkim wyraznie z normalnym lub minimalnie
zwigkszonym nat¢zeniem glosu (nie krzycze¢!) w normalnym lub
minimalnie zwolnionym tempie. W Zadnym przypadku nie nalezy
nienaturalnie zwalnia¢ tempa méwienia ani nie przejaskrawia¢ artykulacji,
gdyz wowczas nie uniknie si¢ znieksztalcen. Nie nalezy takze w czasie
wypowiedzi zastania¢ rgka ust, zu¢ gumy, odwracac si¢ itp. Obfity zarost na
twarzy zastaniajacy usta moze osobom niestyszacym uniemozliwi¢
rozumienie wypowiedzi.

3. Przed rozpoczgciem kazdej wypowiedzi nalezy upewni¢ sig, czy osoby
nieslyszace na nas patrza. Jes§li nie — zwracamy na siebie ich uwage lekko
dotykajac reki osoby niestyszacej, machajac dtonia w jej kierunku (nie jest to
rozumiane jako lekcewazenie) lub ,,mrugajac” o$wietleniem sali.

4. Nalezy pamigta¢ o tym, aby twarz wyktadowcy byla dobrze o§wietlona,
co ulatwi osobom niestyszacym odczytywanie mowy z ust i obserwacj¢
mimiki twarzy. Nie nalezy stawa¢ pod stonce, w oknie, a w pomieszczeniach
trzeba ustawi¢ si¢ przodem do okna lub §wiatla sztucznego. Wzrok nalezy
kierowa¢ na twarz najblizszej osoby niestyszacej, aby nawigza¢ kontakt
emocjonalny.

5. Jesli w zajeciach bierze udziat thumacz jezyka migowego, warto pamigtac
o tym, aby nie zwracac si¢ do tlumacza, lecz do wszystkich stuchaczy, w tym
osOb niestyszacych. Tlumacz i tak wykona swoje zadanie, a prowadzacy
zajecia swoja postawa podkresla, ze rozmawia ze studentami, a nie
z ttumaczem.

6. Wypowiedzi kierowane bezposrednio do osoby niestyszacej podczas zajeé
lub indywidualnych konsultacji powinny by¢ krotkie i zwigzle. Jesli
wypowiedz nie zostanie zrozumiana, nalezy ja powtorzy¢, uzywajac w miar¢
mozliwosci innych sléw. Zdania powinny by¢ krétkie, pojedyncze,
sformutowania potoczne, wspierane naturalng gestykulacja. Jesli préba
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nawiazania kontaktu za pomoca mowy okaze si¢ nieskuteczna, nalezy
probowaé porozumiewac si¢ na piSmie, postugujac si¢ rowniez krétkimi
1 prostymi zdaniami.

7. Jesli osoba niestyszaca méwi, ale nie jesteSmy w stanie jej zrozumiec,
trzeba poda¢ jej kartke i dltugopis, mowiac ,,prosze to napisa¢” i wykonaé
gest pisania.
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Ksztalcenie jezykowe studentdw niepetnosprawnych — wskazéwki ...

ZALACZNIK 3

Wskazowki dla os6b prowadzacych zajecia dydaktyczne ze studentami
Z niepelnosprawnoscia mowy
Autor: Andrzej Wéjtowicz

1. Przed studentami z niepetnosprawnoscia mowy nalezy stawia¢ takie same
wymagania jak przed innymi studentami, poniewaz zamierzaja oni zdoby¢
wyzsze wyksztalcenie, a to uczelnia odpowiada za uzyskany przez nich
dyplom.

2. Osobom majacym trudnosci z wymowa nalezy poswigci¢ wigcej czasu
i uwagi, utrzymujac z nimi kontakt wzrokowy.

3. Nalezy =zachgca¢ studenta z problemami w mowie do dalszego
formutowania wypowiedzi — bez poprawiania go, przerywania wypowiedzi
i wyreczania go. Pomaga¢ nalezy tylko w razie koniecznej potrzeby,
na przyktad podpowiadajac trudne stowo, ale nie wigcej niz jedno, starajac
si¢ robi¢ to jak najrzadzie;j.

4. W razie niezrozumienia tego, co student powiedzial, nie nalezy
powstrzymywaé si¢ przed poproszeniem o powtdrzenie niezrozumialego
fragmentu wypowiedzi. W szczegdlnie trudnej sytuacji mozna zadac
studentowi pytanie wymagajace krotkiej odpowiedzi badZz jedynie ruchu
glowa wyrazajacego potwierdzenie lub zaprzeczenie.

5. Osoby majace problemy z wymowa moga uczestniczy¢é w zajeciach
¢wiczeniowych 1 laboratoryjnych, podczas ktérych student udziela
odpowiedzi ustnych. W takiej sytuacji nalezy zwrdci¢ uwage, by studentowi
stworzy¢ mozliwie komfortowe warunki wypowiedzi, przede wszystkim
zapewniC ciszg¢ i wyeliminowac stresujace okolicznosci.

6. W sytuacji wyglaszania referatéw i prezentacji studentéw z niespra-
wnos$cia mowy nie nalezy zwalnia¢ z publicznego wystapienia, lecz
zacheci¢ ich do przygotowania prezentacji multimedialnej wzbogaconej
o krétkie komentarze. Szczegétowe informacje moga by¢ umieszczone
na slajdach. W przypadku pierwszej prelekcji studenta na uczelni moze
on wyglosi¢ referat przed mniejszym audytorium, w obecnosci kilku
kolegébw z roku. Ma to na celu stopniowe pokonywanie barier przez
studenta i zachgcenie do wyglaszania kolejnych prezentacji juz przed cala
grupg.

7. Zaliczenia i egzaminy os6b z problemami wymowy powinny by¢
przeprowadzane w takiej samej formie jak dla innych studentéw. Tylko
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w wyjatkowych sytuacjach, kiedy komunikacja ustna jest bardzo utrudniona,
nalezy stosowa¢ forme pisemna.

8. Do 0s6b z niesprawnos$cia narzadu mowy nalezy podchodzi¢ w sposéb
naturalny, bez lgku. Obawy i zahamowania moga sparalizowa¢ zaréwno
wyktadowce, jak i studenta.
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4.2. Wybrane zagadnienia nauczania jezykow
obcych uczniéw z dysleksja

Elzbieta Pertynska
Studium Jezykow Obcych
Politechniki Lodzkiej

Wprowadzenie

Temat dysleksji interesowal mnie od dawna. W swej ponad-
trzydziestoletniej pracy nauczyciela jezyka rosyjskiego stykatam sig
z problemami w nauce jgzyka obcego u uczniéw, uzyskujacych dobre
wyniki w innych dziedzinach, nie tylko szkolnych. Trzyletnie pelnienie
przeze mnie funkcji pelnomocnika Rektora Politechniki t.6dzkiej ds.
studentéw niepelnosprawnych zwigkszylo moje zainteresowanie studentami
o specjalnych wymaganiach. Jako petnomocnik wzigtam udzial w kilku
spotkaniach L6dzkiego Oddziatu Polskiego Towarzystwa Dyslektycznego,
majac nadziej¢ na znalezienie tam pomocy W pracy z uczniem
dyslektycznym. Mam tez osobiste doswiadczenia w pracy z osoba, u ktérej
zdiagnozowano dysleksje — przez 3 lata w ramach lektoratu jgzyka obcego
prowadzitam indywidualne zajgcia ze studentem Wydzialu Mechanicznego.
Jednak gléwnym Zrédlem informacji na temat historii, stanu prawnego,
aktualnych badan, potrzeb i oczekiwan uczniéw, sugestii dla nauczycieli
byly dla mnie prace Anny Jurek, ktéra jest starszym wyktadowca
w Instytucie Studiéw Edukacyjnych Uniwersytetu Opolskiego.

Trochg historii

Zainteresowanie praca z uczniami z réznymi rodzajami niepeino-
sprawnosci, w tym z dysleksja, wzrasta i coraz wigcej autoroOw zajmuje si¢
tym tematem. W polskiej prasie pedagogicznej w latach 2000-2005 ukazato
si¢ ok. 30 artykutéw dotyczacych wylacznie nauczania jezykéw obcych
ucznidw ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi. Znaczna czg$¢ tych prac
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jest poswigcona dysleksji. A jest to dziedzina bardzo mtoda. Pierwszy
przypadek chilopca z objawami, zwanymi dzi§ dysleksja, opisano
w Anglii pod koniec XIX wieku. Termin ,,dysleksja wrodzona” zostat po raz
pierwszy uzyty na poczatku XX wieku w Szkocji przez lekarza. W Polsce
artykuty na temat trudnos$ci dzieci w nauce czytania i pisania ukazaty si¢
w latach 20. XX wieku. Pierwsza organizacja zajmujaca si¢ problematyka
dysleksji powstala w 1949 r. (The Orton Dyslexia Society). Obecnie nosi
ona nazwe¢ Miedzynarodowe Towarzystwo Dysleksji (International Dyslexia
Association — IDA) z siedziba w Bostonie. W 1965 r. H. Spionek opracowata
pierwsza w Polsce monografi¢ na temat zaburzen rozwojowych, ktéra
zapoczatkowata u nas diagnozowanie dysleksji rozwojowej. Zdefiniowanie
dysleksji to rok 1968 (aktualizacja definicji miata miejsce w 1994 r.),
pierwsze przepisy prawne jej dotyczace to rok 1977 (USA), rok 1987 to rok
powstania Europejskiego Towarzystwa Dysleksji (ETA) zatozonego przez
8 panstw. Polskie Towarzystwo Dysleksji z siedziba w Gdansku powstato
zaledwie 19 lat temu, w 1990 r. Jest cztonkiem ETA 1 liczy 63 oddziaty.
Sformutowanie ,nauczyciel moze uwzgledni¢ trudnoSci ucznia” zostalo
uzyte w Polsce w przepisach Ministerstwa O$wiaty i Wychowania w 1993 r.,
a zaledwie 6 lat p6zniej, w 1999 r., uzyto sformutowania ,,nauczyciel
jest zobowiazany obnizy¢ wymagania w stosunku do ucznia, u ktdérego
stwierdzono specyficzne trudno$ci w uczeniu si¢” (rozporzadzenie MEN
z 21.03.2001 r. Dz. U. nr 29 poz. 323 z kolejnymi zmianami). Obecnie
stowo ,,0bnizy¢” zastgpiono stowem ,,dostosowac”. Wiek XXI przyniost
nowe formy pracy nad zagadnieniem dysleksji. W 2002 r. z inicjatywy ETA
odbyt si¢ I Europejski tydzien $wiadomosci dysleksji, w 2003 r.
w Gdansku zorganizowano konferencje¢ ,,Nauczanie jezykéw obcych
uczniéw ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi”’ (w ramach I
Europejskiego tygodnia §wiadomosci dysleksji). Neurologicznym aspektem
dysleksji zajeto si¢ w 2004 r. w Warszawie na migedzynarodowej konferencji
naukowej ,,.Dysleksja: od badan uktadu nerwowego do praktyki” (w ramach
programu Unii Europejskiej). O uczniach dyslektycznych méwiono tez na
konferencji ,,Ksztatcenie studentow niepelnosprawnych w zakresie jgzykow
Obcych”, zorganizowanej przez Akademi¢ Podlaska w ramach Dni Integracji
w 2005 r. w Siedlcach.
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Definicja dysleksji i jej rodzaje

,Dysleksja jest jednym z wielu réznych rodzajéw trudnosci
w uczeniu sig. Jest specyficznym zaburzeniem jezykowym uwarunko-
wanym konstytucjonalnie. Charakteryzuje si¢ trudnosciami w dekodowaniu
pojedynczych stéw, co najczgséciej odzwierciedla niewystarczajace zdolno$ci
przetwarzania fonologicznego. Trudno$ci w dekodowaniu pojedynczych
stéw sa zazwyczaj niewspotmierne do wieku zycia oraz innych zdolnos$ci
poznawczych 1 umiejgtnosci szkolnych; trudnosci te nie sa wynikiem
ogdlnego zaburzenia rozwoju ani zaburzen sensorycznych. Dysleksja
przejawia si¢ réznorodnymi trudno$ciami w odniesieniu do réznych form
komunikacji jezykowej; czgsto oprécz trudnosci w czytaniu, dodatkowo
pojawiaja si¢ powazne trudno$ci w opanowaniu sprawno$ci w zakresie

299 1

czynno$ci pisania i poprawnej pisowni”.

Termin trudnosci uwarunkowane konstytucjonalnie oznacza, ze maja
one podloze biologiczne, a nie sa wynikiem dzialan zewngtrznych.
Przetwarzanie fonologiczne to przetwarzanie znakéw graficznych na
dzwigkowe. Wyrazenie zaburzenia sensoryczne oznacza zaburzenia
zwiazane z odczuwaniem.

A. Jurek, ktéra przytacza wyzej podana definicj¢ za Research
Committee The Orton Dyslexia Society, wprowadza wyrazny podzial
dysleksji na rozwojowq, tj. wrodzong 1 nabytq, np. w nastgpstwie przebytej
choroby. U ucznidw z dysleksja rozwojowa stwierdza si¢ rézne trudnosci
zwigzane z zaburzeniami funkcji wzrokowo-przestrzennych (uwaga, pamigc,
odbieranie wrazen wzrokowo-przestrzennych) i (lub) zaburzeniami funkcji
stuchowo-jezykowych (uwaga, pamig¢¢, odbieranie wrazen stuchowo-
jezykowych). Stad w literaturze spotyka si¢ okreSlenia dysleksja typu
wzrokowo-przestrzennego oraz  dysleksjq typu  stuchowo-jezykowego,
a takze dysleksja mieszana, zwiazana z obydwoma rodzajami zaburzen.
Zaburzenia powodujace trudnosci w opanowaniu poprawnego pisania
otrzymaty nazwe dysortografii. Problemy =z pisaniem, takie jak:
deformacja liter, rézny kierunek nachylenia, nieprawidtowe potaczenia,
trudno$ci w rozplanowaniu tekstu, wychodzenie poza lini¢ itp. okresla sig
mianem ,,dysgrafii”. Pismo uczniow z dysgrafia charakteryzuje sig:

= nieczytelno$cia,

"A. Jurek, Jezyk obcy w nauczaniu uczniow z dysleksig rozwojowq, cze$é 1,
Jezyki obce w szkole nr 1, Warszawa 2004, s. 57.
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= deformacjami liter,

* réznym potozeniem liter w wyrazie,

* r6znym kierunkiem nachylenia liter,

= zachwiana, nieprawidlowa proporcja,

* nieprawidlowym potaczeniem liter lub jego brakiem (pismo
niepowiazane),

= czestymi skresleniami i przer6bkami,

= drzeniem,

* wychodzeniem poza linie lub niedociaganiem do niej,

= zbyt silnym lub zbyt stabym naciskiem pidra, dtugopisu,

* wystgpowaniem na kartce plam, dziur, klekséw, zagigtych rogéw,

*  wolnym tempem,

* trudnos$ciami w rozplanowaniu tekstu,

= trudno$ciami w wyrobieniu sobie wtasnego podpisu’.

Rodzaje btedéw u uczniéw z dysortografia

Kazdy nauczyciel jezyka obcego, sprawdzajac zeszyty swych
ucznidw, styka si¢ z nieprawidlowymi zapisami, nie zdajac sobie sprawy,
ze moga by¢ one wynikiem dysortografii ucznia. Uczniowie z dysortografia
moga m. in.:

* myli¢ znaki o podobnym ksztalcie,

* myli¢ potozenie znakdw,

* myli¢ kierunek liter i cyfr,

= omija¢ znaki interpunkcyjne,

* miesza¢ uzycie liter duzych i matych,

= opuszczac litery, koncoéwki lub czgséci wyrazow,

» dodawa¢, podwajac litery i sylaby,

= przestawia¢ kolejnos$¢ liter i sylab,

* nieprawidlowo taczy¢ lub rozdziela¢ wyrazy,

* myli¢ litery oznaczajace podobnie brzmiace gloski.

A. Jurek formuluje interesujace uwagi na temat sprawdzania
i poprawiania prac uczniow z dysortografia. Aby uniknaé zapamigtania
przez ucznia formy btednej, sugeruje usunigcie blgedu poprzez zaklejenie,
zamazanie, zakre$lenie krzyzykami i napisanie nad nig formy poprawne;j.
Nalezy unika¢ zakre$lania btedu, szczegélnie kolorem czerwonym, gdyz
utrwala to btad w pamigci ucznia i sprzyja jego zapamigtaniu.

ZA. Jurek, ABC dysleksji, cze$¢ 1, Jezyki obce w szkole, nr 5, Warszawa 2004, s. 25.
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Zaburzenia uwagi przy dysleksji

Nie wszyscy nauczyciele sa $wiadomi faktu, Ze uczniowie
z dysleksja czesto maja klopoty ze skupieniem uwagi wzrokowej i (lub)
stuchowej. Ma to istotny wptyw na spostrzeganie i zapamigtywanie, a co
za tym idzie — na postgpy w nauce. Dlatego tez takich uczniéw nalezy
wczes$niej informowaé, czego beda si¢ uczyli, powtarza¢ polecenia
i zapisywac je na tablicy. Dobrze, by uczniowie siedzieli blisko nauczyciela,
bo to ulatwia kontrol¢ ich pracy. Uczniowie dyslektyczni sa niekiedy
nadmiernie ruchliwi, chaotyczni 1 uciazliwi, stad tez spotykaja si¢
Z negatywnymi uwagami na swoj temat zaréwno ze strony nauczycieli,
jak 1 rodzicéw. To prowadzi do obnizenia ich samooceny. Dlatego wazne
jest, zeby stara¢ si¢ poprawiac ich poczucie wlasnej wartos$ci.

Metody pracy z uczniami z dysleksja rozwojowa

Za najskuteczniejsze uwaza si¢ metody wykorzystujace rézne
bodZzce jednocze$nie, np. wzrokowe, stuchowe 1 dotykowe. Trzeba
pamigta¢, ze rézni uczniowie maja rdézne trudno$ci i beda wymagaé
stosowania r6znych metod.

Wprowadzanie nowego stfownictwa

Uczniowie z dysleksja maja zaburzone zdolnosci uczenia si¢ obcego
stownictwa. Nawet gdy stysza dzwigki bardzo dobrze, to nie umieja ich
wychwyci¢ po kolei i zréznicowaé. Dlatego nauczyciel powinien zwolni¢
tempo wypowiadania stow i wymawiac je przesadnie poprawnie, stopniowo
przechodzac do normalnego tempa. Nalezy pozwoli¢ uczniom korzystac
z dyktafonéw, aby mogli w domu wielokrotnie przestuchiwa¢ niektdre
fragmenty zaje¢. Zalecany sposéb wprowadzania stownictwa to:

=  wypowiedzie¢ stowo,

= pokazac je,

= skojarzy¢ ze znanymi stowami,

= zaleci¢ powtdrzenie przez ucznia,

= zasugerowac, zeby uczen wyobrazit sobie stowo,
= poprosi¢ ucznia o przeliterowanie,

= napisac stowo,

= zastosowac je w wyrazeniach i1 zdaniach.
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Kazdy jezyk ma swoja specyfike i r6zny stopien trudnosci dla ucznia.
Zbiezno$¢ pisania z wymowa utatwia opanowanie jezyka.

Podstawa tworzenia si¢ nawykéw ortograficznych jest ksztatcenie
integracji wzrokowo-stuchowo-ruchowej. Dlatego przy odstuchiwaniu tekstu
nalezy uczniom umozliwi¢ odbiér wzrokowy, tj. pozwoli¢ $ledzi¢ tekst
wzrokiem. Poniewaz omdwione metody jest trudno stosowaé, pracujac
z cala grupa, dla uczniéw dyslektycznych warto organizowa¢ dodatkowe
zajecia.

Uczenie gramatyki jezyka obcego

W nauczaniu gramatyki j¢zyka obcego uczniéw z dysleksja jest
niezwykle wazne, aby uczen, umiej¢tnie kierowany przez nauczyciela sam
znajdowal zalezno$ci i formulowat reguty. Aktywno$¢ w samodzielnym
odkrywaniu zasad wptywa na skuteczne i trwale ich przyswojenie. Duze
uzasadnienie ma Kkorzystanie przez nauczyciela z pomocy wizualnych —
tabel, wykresow, rysunkéw, symboli. Wazna rol¢ odgrywa wyglad
zapisywanych tresci — kolory, grubos¢ liter, strzatki, podkreslenia, rézne
ksztatty liter itp., gdyz dla uczniéw z dysleksja typowe jest mySlenie
obrazowe. Podczas prezentowania nowego materialu uzasadnione jest
wskazywanie na podobienstwa i réznice z jezykiem ojczystym. Pozwala to
unikna¢ czgsci bledow interferencyjnych. W nauczaniu gramatyki skuteczne
jest takze prowadzenie rozmdéw na tematy dotyczace uczniéw. Tu roéwniez
dziata pozytywny czynnik osobistego zaangazowania.

Cwiczenia w czytaniu

Aby doskonali¢ technike czytania u uczniéw z dysleksja, nalezy
stosowac nastgpujace ¢wiczenia:

= odréznianie glosek i liter,

= czytanie metoda sylabowa (mozna oznaczy¢ sylaby np. kolorem),

= uwzglednienie typéw akcentowych,

= zestawienie wyrazow podobnych w celu ¢wiczenia szybkiego ich
rozrozniania,

= ¢wiczenie wlasciwego rytmu czytania,

= powtarzanie z wykorzystaniem zapisu CD i magnetofonowego,

= czytanie chéralne.
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Cwiczenia w rozumieniu tekstu czytanego

W doskonaleniu rozumienia tekstu czytanego pomocne moga byc¢

nastgpujace ¢wiczenia:

wyszukiwanie konkretnych informacji,

grupowanie informacji,

¢wiczenie tempa uzyskiwania informacji,

szukanie synonimow,

sporzadzanie list wyrazow na podstawie obrazka,

uktadanie stowniczkéw tematycznych,

tworzenie wyrazéw pokrewnych,

wyszukiwanie stow (mysli) kluczowych,

szukanie informacji podanej przez nauczyciela,

czytanie z podziatlem na role,

referowanie tresci poszczegdlnych akapitéw po ich odczytaniu,
szukanie fragmentéw zawierajacych odpowiedZ na pytanie nauczyciela,
nadawanie tytutéw fragmentom tekstu,

redagowanie planu,

ocena podanych informacji jako prawdziwe lub falszywe w stosunku
do tresci tekstu,

uzupetnianie dialogéw,

czytanie wersji tekstu z lukami i bez luk,

czytanie ukierunkowane, tj. nastawione na wyszukiwanie wcze$niej
podanych zagadnien czy struktur odpowiedzi na pytania,

ustalanie chronologii wydarzen,

wyrazanie wlasnej oceny,

uktadanie dialogu z rozsypanki replik na podstawie schematu.

Cwiczenia na rozumienie mowy i méwienie

Doskonaleniu  mowy 1 moéwienia stuza ¢wiczenia intonacji,

akcentuacji, rytmu wypowiedzi. Nalezy stosowa¢ urozmaicone ¢wiczenia
syntetyczne, takie jak:

zadawanie pytan i udzielanie odpowiedzi,
inscenizacja dialogu,

przekazanie tresci tekstu,

wyrazenie oceny wiasnej,
modyfikowanie dialogu-wzorca,

zmiana zakonczenia tekstu.
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Pomoce dydaktyczne w nauczaniu uczniéw z dysleksja

W nauczaniu uczniéw z dysleksja wskazane jest uzywanie pomocy
usprawniajacych funkcje wzrokowe z wykorzystaniem liter, sylab, wyrazéw
i materialu nieliterowego, pomocy, usprawniajacych percepcje stuchowa,
takich jak schematy graficzne struktur dzwigkowych, a takze pomocy
ksztalcacych koordynacje stluchowo-wzrokowa, sprawno$¢ manualng
i koordynacje wzrokowo-ruchowa (np. wzory liter do ¢wiczen w pisaniu).
Doskonaleniu techniki czytania stuza rozsypanki wyrazowe, zdaniowe,
tablice ortograficzne, zbiory wyrazéw podobnych graficznie itp. Pomoca
nauczycielowi moga stuzy¢ tez programy komputerowe, np. ,,Dyslektyk 2”.

Badania poréwnawcze uczniéw z dysleksja

A. Jurek przeprowadzila badania poréwnujace trudno$ci w nauce
jezykéw obcych uczniéw z dysleksja i uczniéw niedyslektycznych. Wedtug
niej nie kazdy uczen z dysleksja ma trudnosci w nauce j¢zyka obcego.
Z badanych 114 uczniéw 12 (10,5%) nie mialo zadnych trudnosci. Mieli oni
dobre oceny i nie chcieli by¢ traktowani inaczej niz inni uczniowie. Czgsto
rozpoczynali oni nauke jeszcze w dziecinstwie, a w szkole korzystali
z dodatkowych pomocy (np. korepetycji). Jednak $rednia ocen z jezykow
obcych u uczniéw z dysleksja jest nizsza (o 69%) i rzadko daja oni sobie
rade bez dodatkowej pomocy. W badaniach nie potwierdzila si¢ teza
zaktadajaca wigksze osiagnigcia dziewczat z dysleksja od chlopcow
z dysleksja w nauce jezykéw obcych. Hipoteza, ze uczniowie z dysleksja
maja istotnie wigksze trudnosci w przyswajaniu jezykéw obcych, zostala
potwierdzona czg$ciowo. Pisanie jest trudniejsze, czytanie réwniez, ale
rozumienie nastrgcza takie same trudnosci uczniom z dysleksja i bez.
Potwierdzita si¢ natomiast teza, ze nie wszystkie jezyki obce sprawiaja
uczniom takie same problemy. Szczegdlnie duza trudno$¢ sprawia uczniom
z dysleksja nauka jezyka niemieckiego. A. Jurek stwierdza ze sytuacja
uczniéow z dysleksja rozwojowa w zakresie nauki jezykow obcych jest
trudna. Aby ja poprawic, nalezatoby:

= zapewni¢ uczniom z dysleksja uczestniczenie w zajgciach
korekcyjno-kompensacyjnych, prowadzonych przez przygotowanych
nauczycieli,

= szerzy¢ w S$rodowisku nauczycieli wiedz¢ o wptywie zaburzen
uczniéw z dysleksja na ich osiagnigcia w nauce jgzykow obcych,

156



Wybrane zagadnienia nauczania jezykéw obcych uczniéw z dyslekcja

wprowadzi¢ do programéw studiow wyzszych oraz kolegiow
jezykowych zajgcia przygotowujace przysztych nauczycieli do pracy
z uczniami dyslektycznymi,

nadzorowac przestrzeganie przepiséw MENIS dotyczacych uczniéw
ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi,

zapewni¢ wszystkim uczniom warunki do zdawania pisemnego
egzaminu z jezykéw obcych, zwracajac szczegdlng uwage na
rozumienie mowy ze sluchu, odtwarzanej z ptyty CD. Badania
wykazaly, ze problemy w zakresie tej sprawnosci dotycza znacznej
liczby uczniéw zaréwno dyslektycznych, jak i niedyslektycznych.
Mimo ze badania A. Jurek dotyczyly mtodziezy szkét $rednich,

wnioski mozna wykorzysta¢ takze w pracy z milodzieza dyslektyczna
w wyzszych uczelniach.

Oczekiwania uczniéw w stosunku do nauczycieli

Z badan przeprowadzonych przez A. Jurek wynika, ze kazdy uczen

ma troch¢ inne problemy. Aby je rozpozna¢, na pewno nalezy z kazdym
uczniem przeprowadzi¢ indywidualng rozmowe. Oczekiwania uczniéw i ich
propozycje dotyczace pomocy przytacza A. Jurek w III czesci swej pracy”.
A oto wypowiedzi uczniéw:

Nauczyciel powinien przeprowadzi¢ indywidualna rozmowe
z uczniem, aby zorientowac si¢, co sprawia mu najwigksza trudnosc.
Nie chciatbym uklada¢ zdan z jezyka obcego przy calej klasie.
Chciatbym mie¢ mozliwo$¢ korzystania ze stownika.

Chcialbym mie¢ wigcej czasu na egzaminach. Zdecydowanie wolg
odpowiadac ustnie, niz pisac.

Jesli zrobig¢ btad, chciatbym wiedzie¢, na czym on polega. Sam
czgsto nie jestem w stanie do tego dojscé.

Chcialbym, aby$Smy mieli wigcej lekcji powtdrzeniowych, aby
utrwali¢ material.

Na sprawdzianach chcialbym pisa¢ inny tekst niz reszta grupy, gdyz
jest on dla mnie za dlugi i nie moge zdazy¢, mimo Ze jestem
przygotowany.

Wolg pisa¢ sprawdziany czesciej, lecz z mniejszej partii materiatu,
gdyz jest mi tatwiej si¢ przygotowac.

SA. Jurek, Jezyk obcy..., ad. cyt. s. 37.
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Chcialbym, zeby nauczycielka mi pomagata, kiedy zwroce sig
0 pomoc, a nie stysze¢, ze trzeba si¢ bylo nauczyc¢.

Na lekcjach za duzo piszemy i czytamy, za malo méwimy. Miatbym
wtedy lepsze oceny.

Nauczyciel powinien wiedzie¢, ze btad w pisowni nie zawsze
$wiadczy o niewiedzy. Zdarza mi si¢ laczy¢ wyrazy, a nie zawsze
mam czas, zeby poprawic¢ prace przed oddaniem.

Wydaje sig, ze wiele z pomystéw uczniow da si¢ wprowadzi¢ na
zajeciach 1 nie powinny one stanowi¢ problemu dla nauczyciela.

Na podstawie zamieszczonych wypowiedzi zostal opracowany

Kwestionariusz trudnosci ucznia w nauce jezykow obcych, ktéry moze
pomdc nauczycielowi w rozpoznaniu stopnia, zakresu i rodzaju trudnos$ci
w nauce jezyka obcego. Starsi uczniowie, a studentéw mozemy zaliczy¢
wlasnie do tej grupy, sa w stanie samodzielnie oceni¢ swoje stabe strony
w nauce j¢zyka obcego. A oto pytania kwestionariusza:

Czy nauka jezyka sprawia ci trudnosci ?(tak, nie, niewielkie).

Czy korzystasz z dodatkowej pomocy w nauce jgzyka obcego?
(tak, nie). W jakiej formie?

Ile czasu poswigcasz na nauke jezyka obcego w tygodniu?

Czy potrzebujesz wigcej czasu niz pozostali uczniowie w klasie?

na sformutowanie wypowiedzi pisemnych na sprawdzianach
(tak, nie)

na przeczytanie zadan i polecen i zrozumieniem ich tresci (tak, nie)
na dokonanie zapisu ze wzgledu na wolne tempo pisania (tak, nie)

na udzielenie odpowiedzi ustnej (tak, nie)

na odszukanie wyrazu w stowniku (tak, nie)

Czy nauka jezyka obcego sprawia ci inne trudnos$ci?

W jaki sposéb nauczyciel winien dostosowa¢ swoje wymagania do
rodzaju twoich trudnos$ci?

Na podstawie Kwestionariusza trudnosci autorka proponuje

opracowanie Kwestionariusza diagnostycznego dla kazdego ucznia.

Ocenianie uczniow

Rozporzadzenie MEN z 21.03.2001 r. (Dz. Ustaw nr 29 poz. 323)

ze zmiang z 24.04.2002 r. (Dz. Ustaw nr 46 poz. 433) stwierdza:
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»W sprawie warunkéw i sposobu oceniania, klasyfikacji, egzamindw,
sprawdzianéw w szkotach publicznych zobowiazuje si¢ nauczycieli do
dostosowania wymagan edukacyjnych do indywidualnych mozliwosci
ucznia, u ktérego stwierdzono trudnosci w uczeniu sig, w tym specyficzne
trudnos$ci uniemozliwiajace sprostanie tym wymaganiom”.

A zatem praca z uczniem o szczegllnych potrzebach przestata by¢
sprawa dobrej woli nauczyciela, a stala si¢ jego obowiazkiem. To wielkie
osiagnigcie. Mozna mie¢ nadziejg, ze wkrotce dojdzie do ustalen prawnych
dotyczacych wyzszych uczelni, gdyz na razie wszystkie przepisy dotycza
szk6ét podstawowych, gimnazjalnych 1 $rednich. Problem oceniania
umiej¢tnosci  ucznia dyslektycznego S$cisle wiaze si¢ ze sposobem
dostosowania wymagan do indywidualnych potrzeb ucznia. W petni
zgadzam si¢ z A. Jurek, Zze system oceniana ucznia z dysleksja powinien
w jeszcze wigkszym stopniu, niz ucznia bez dysleksji, wspomaga¢ rozwdj
ucznia, motywowac go do dalszej pracy, wptywac pozytywnie na samooceng
ucznia, a nie tylko petni¢ funkcje¢ klasyfikujaca. Autorka proponuje w miarg
mozliwosci sprawdzanie umiejg¢tnosci w postaci ustnej, a nie pisemnej,
ztagodzenie kryteriow oceny w zakresie umiejetnosci, sprawiajacych
szczegblng trudnos¢, a w przypadkach ekstremalnych — zwolnienie
zZ oceniania z zachowaniem mozliwosci uczgszczania na zajecia, badz
zwolnienie z nauki jednego jezyka. W przypadku uczelni wyzszej nalezaloby
rozwazy¢ nauczanie indywidualne. Zalecane przez autorke konsultacje,
odbywajace si¢ raz w tygodniu i trwajace jedna godzing w przypadku
wyzsze] uczelni wydaja si¢ by¢ niewystarczajace. Takie konsultacje
odbywaja sie¢ i sa wykorzystywane przez ogdt studentéw. Dla studentéw
z dysleksja nie starczytoby czasu.

Przytaczam za A. Jurek kilka przyktadéw o$wiadczen nauczycieli
jezykéw obceych, ktérzy $wiadomie podjeli prace z uczniem dyslektycznym.

Przyktad 1

Uwzglednig trudno$ci ucznia zwiazane z czytaniem nowych tekstéw
pod warunkiem regularnego glo$nego czytania przez niego w domu.
Wybrane i opracowane przez siebie teksty uczen begdzie mogt zaprezentowac
nauczycielowi w czasie konsultacji. Bledy ortograficzne nie beda
dyskwalifikowatly calo$ci pracy, a na sprawdzianach uczen bgdzie miat do
dyspozycji stownik. W razie potrzeby zostanie wydluzony czas na
wypowiedz ustng i pisemna. Uczen zobowigzany jest do systematycznego
uczestniczenia w zajeciach korekcyjno-kompensacyjnych usprawniajacych
jego dysfunkcje.

159



Elzbieta Pertynska

Przyktad 2

Wypowiedzi pisemne bgda oceniane na podstawie zawartoSci
merytorycznej. Sprawdzanie znajomos$ci stownictwa bedzie przeprowadzane
ustnie. Uczen zobowiazany jest do wykonywania dodatkowych ¢wiczen
pisemnych oraz do uczgszczania na zajgcia korekcyjno-kompensacyjne
1 okazywania zeszytow ¢wiczen z ww. zajec.

Nauczyciele po otrzymaniu opinii z poradni psychologiczno-
pedagogicznej o stwierdzonej dysleksji byliby zobowiazani do wypelnienia
o$wiadczenia, w ktorym przedstawia sposéb dostosowania wymagan
edukacyjnych do indywidualnych potrzeb ucznia z dysleksja rozwojowa.
Nauczyciel winien przemysle¢ przypadek kazdego ucznia indywidualnie,
aby dokona¢ wyboru najbardziej optymalnych rozwiazan w stosunku do
mozliwosci danego ucznia.

Regulacje prawne

Szczegdtowe rozporzadzenia dotyczace uczniéw z dysleksja, w tym
przeprowadzania egzamindéw, sa zwiazane ze szkolnictwem podstawowym
i $rednim, a zatem nie dotycza uczelni wyzszych. Jednak jest bardzo wazne,
ze zostaty opracowane i moga stanowi¢ dla nas — nauczycieli akademickich,
sugestig, jak pracowac ze studentem z dysleksja. Przepisy, o ktérych mowa,
sa zawarte w rozporzadzeniach:

Rozporzadzenie MENiS z 7.01.2003 r. (Dziennik Ustaw nr 11,
poz. 114) w sprawie zasad udzielania pomocy psychologiczno-pedagogicznej
w publicznych przedszkolach, szkotach i placéwkach.
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Summary
Chosen issues of teaching foreign languages to dyslectic students

The presentation "Chosen issues of teaching foreign languages to
dyslectic students" focuses on an urging problem that every language teacher
faces. The paper I will present you will touch upon a number of essential
points to remember. Firstly, I will present the history of dyslexia as well as
its definition. Secondly, I will enumerate the types of mistakes which are
often made by students with dysorthographia. The third point to present will
be the problem of attention disturbance of such students. Next, I will point to
the methods of work with students with developmental dyslexia and teaching
tolls which should be used. Then I will present the comparative research
connected with the topic. Furthermore I will discuss the dyslexic students'
expectations against their teachers and the problem of assessment of such
students. Finally I will provide information about the legal regulations
referring to the problem of dyslexia.
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