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Slowo wstepne

W listopadzie 2019 roku w mieScie Wuhan w prowin-
cji Hubei rozpoczela sie epidemia zakaznej choroby, wy-
wolywanej przez koronawirus SARS-CoV-2. Z uwagi na
jej zakres geograficzny i liczbe zachorowan, w marcu
2020 roku, Swiatowa Organizacja Zdrowia uznala ja za
pandemie. Rozprzestrzeniajaca sie pandemia spowolnita
Swiatowa gospodarke, zakléocita handel miedzynarodowy
i w réozny sposob wplynela na zycie milionow ludzi.
W 2020 roku pandemia Covid-19 doprowadzitla do za-
mkniecia uczelni i szk6t w wielu krajach swiata i zmusita
je do realizacji zaje¢ metodami pracy na odleglosc.
Znaczna czeS¢ programu nauczania w uczelniach wyz-
szych i szkotach zostala dostosowana do zdalnej formy
realizacji zajec¢. Spowodowalo to wzrost wykorzystania
technologii informacyjno-komunikacyjnej w dydaktyce
i 6 tom humanistyki21 oferuje wglad w zmiany podejscia
do TIK w edukacji w latach 2019-2022.

Artykuly zostaly pomieszczone w trzech czesciach,
zaleznie od perspekywy na wykorzystanie technologii in-
formacyjno-komunikacyjnej w nauczaniu, jaka przyjeli
Autorzy. Artykul otwierajacy niniejszy tom przedstawia
badanie, ktorego celem jest okreslenie zmian w stosowa-
niu technologii informacyjno-komunikacyjnych w toku
nauczania. Badanie dotyczy nauczycieli szkot podstawo-
wych i obejmuje siedem kategorii ewaluacyjnych kompe-
tencji komputerowych i informatycznych (CIL), odnosza-
cych sie zarowno do gromadzenia i zarzadzania informa-
cjami, jak i do tworzenia i wymieniania informacji. Rezul-
taty badania wskazuja, ze nauczanie metodami na odle-
glos¢ przyczynia sie do czestszego wykorzystywania tech-
nologii informacyjno-komunikacyjnych przez nauczycieli.
Zaobserwowane przez Autora zmiany w podejsciu do na-
uczania z wykorzystaniem nowoczesnych technologii
stwarzaja warunki do wzmacniania kompetencji kompu-
terowo-informacyjnych uczniow. Podjete przez Autora



10

kwestie sa tym wazniejsze, ze kompetencje informa-
tyczne, obejmujace umiejetne i krytyczne wykorzystanie
technologii spoteczenstwa informacyjnego, naleza do klu-
czowych kompetencji w uczeniu si¢ przez cale Zycie
w Swietle zalecenia Parlamentu Europejskiego i Rady nr
2006/962/WE.

Autor kolejnego tekstu oferuje wglad w proces dy-
daktyczny w okresie pandemii z perspektywy nauczy-
ciela-praktyka. Zawodowe doswiadczenia Autora stano-
wig podstawe do porownania wybranych aspektow nau-
czania zdalnego, nauczania hybrydowego i tradycyjnego
nauczania w sali lekcyjnej. Analiza prowadzi do oceny wy-
dajnosci zaje¢ realizowanych w ramach réznych form
ksztalcenia i pozwala na identyfikacje ich wad i zalet. Au-
tor omawia réwniez kwestie rzetelnosci procedur ewalua-
cyjnych realizowanych metodami na odleglosc¢.

Trzeci artykut rozpatruje wyzwania stojace przed na-
uczycielami jezykow obcych w zakresie promowania rze-
telnosci akademickiej w kontekscie zaje¢ realizowanych
metodami zdalnymi. Autor omawia wptyw zdalnego nau-
czania na zaangazowanie studentow, kwestie rzetelnego
wykorzystania zrodel oraz instytucjonalne wsparcie rze-
telnosci akademickiej. Artykul prezentuje szereg argu-
mentow za zastosowaniem innowacyjnych technologii
w celu wspierania rzetelnosci akademickiej. Wreszcie,
Autor oferuje rekomendacje dla nauczycieli jezyka ob-
cego, nakierowane na promowanie rzetelnosci akademic-
kiej w ramach nauczania zdalnego.

Odmienna perspektywe na nauczanie z zastosowa-
niem nowoczesnych technologii komunikacyjno-informa-
cyjnych prezentuje kolejny artykul niniejszego tomu,
ktory rozpatruje nauczanie jezyka obcego w formie zdal-
nej z perspektywy osob uczacych sie jezyka obcego. Pod-
stawe analizy stanowia wyniki badan ankietowych doty-
czacych zdalnej formy nauczania jezykow obcych. An-
kiety przeprowadzono wsrod studentow kierunkow filolo-
gicznych Uniwersytetu Gdanskiego. Uzyskane wyniki po-
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zwalaja badaczkom na uzyskanie wgladu w sfere moty-
wacji studentow uczacych sie jezyka obcego metodami na
odleglosc.

Sposoby aktywizowania studentow w toku zajec pro-
wadzonych metodami na odlegtos¢ stanowia temat kolej-
nego artykulu. Autorki omawiaja sposoby postepowania
dydaktycznego, umozliwiajacego studentom aktywny
udzial w procesie uczenia si¢ jezykow obcych, a ponadto
pozwalajacego studentom nabywac kompetencje spo-
teczne. Z uwagi na forme ksztalcenia, jaka jest uczenie
metodami na odleglosc, Autorki omawiaja szereg aplikacji
internetowych, umozliwiajacych studentom aktywny
udzial w zajeciach.

Kolejny tekst przedstawia zastosowanie techniki dy-
chotomicznej algorytmizacji do uczenia gramatycznej ka-
tegorii strony. Proponowana technika algorytmizacji roz-
wijana jest w ramach funkcjonalno-semantycznego po-
dejscia do badania i nauczania jezykow. Punktem wyjscia
dla rozwazan jest analiza bledow popelnianych przez stu-
dentow zagranicznych w interpretacji jednostek grama-
tycznych jezyka rosyjskiego. Autorka weryfikuje efektyw-
nosc¢ algorytmizacji w nauczaniu gramatycznej kategorii
strony poprzez przeprowadzenie eksperymentu pedago-
gicznego.

Nastepny artykul zamieszczony w czesSci poswieco-
nej modelom i podejsciom do technologii w nauczaniu
prezentuje koncepcje nauczania hybrydowego, z powo-
dzeniem laczacego technologie informacyjno-komunika-
cyjne z nauczaniem konwencjonalnym. Przedstawiony
w artykule model ANIMA czerpie inspiracje z ustalen jezy-
koznawstwa kognitywnego, pozwalajacych na zakotwi-
czenie procesu nabywania jezyka w kognitywnym do-
Swiadczeniu uczniow.

Artykut zamykajacy niniejszy tom omawia sposoby
wykorzystania korpusow jezykowych dostepnych w trybie
on-line w uczeniu si¢ i nauczaniu jezyka obcego. Autor
przedstawia szereg bezposrednich i posrednich zastoso-
wan korpusow w praktyce dydaktycznej. Przedstawione
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przykltady zastosowan korpusow jezykowych umozliwiajgq
uczenie sie oparte o analize danych i uczenie si¢ przez
odkrywanie.

Tomasz Fojt
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Perspektywy nauczycielskie

Teacher’s Perspectives
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Nastawienie nauczycieli jezyka angielskiego

do rozwijania kompetencji komputerowych

i informacyjnych uczniow w erze postpande-
micznej

EFL teachers’ attitudes towards developing computer and
information literacy of students
in the post-pandemic era

Abstrakt

Sprawne i odpowiedzialne postlugiwanie sie technologiami in-
formacyjno-komunikacyjnymi (TIK) w procesie uczenia si¢ oraz
w prezentowaniu wlasnych dokonan sg wpisane do kanonu
kompetencji kluczowych, jakie uczniowie powinni posiasc
w efekcie uczenia sie w szkole podstawowe;.

Artykul ma na celu zaprezentowanie wynikow badania prze-
prowadzonego wsrod nauczycieli jezyka angielskiego (n=69) na
temat wplywu pandemii COVID-19 na ich podejscie do stoso-
wania TIK w nauczaniu/uczeniu si¢ (N/U) i rozwijania kompe-
tencji komputerowo-informacyjnych (KI) uczniow. Wyniki
wskazuja na efekt nauczania zdalnego w postaci czestszego
wykorzystywania nowoczesnych technologii w procesie N/U,
a co za tym idzie stworzenia szansy na wzmocnienie umiejet-
nosci KI uczniow. Kwestionariuszowe pytania zamkniete obej-
mowaly m.in. siedem kategorii ewaluacyjnych zgodnych z ty-
pologia CIL (Sijko i in. 2014).

Slowa kluczowe: TIK, kompetencje komputerowe i informa-
cyjne, nauka jezyka angielskiego, pandemia


mailto:piotr.malinowski@wsfiz.edu.pl

15
Abstract

Efficient and responsible use of information and communica-
tion technologies (ICT) in the learning process and in present-
ing one's own achievements belong to the canon of key compe-
tencies that primary school students should acquire in the
course of their education.

The article aims to present the results of a survey conducted
among English language teachers (n=69) on the impact of the
COVID-19 pandemic on their approach to using ICT in teach-
ing and learning (T&L) and developing students' computer and
information literacy (CIL). The research identifies the effects of
online learning in the increased frequency of modern technol-
ogies usage in the T&L process, thus providing opportunities
to enhance students' CIL. The closed-ended questions used in
the survey questionnaire comprised, among others, seven eval-
uation categories consistent with the CIL typology (Sijko et al.
2014).

Key words: ICT, computer and information literacy, ELT, pan-
demic

1. Wprowadzenie

Wedhug raportu Swiatowego Forum Ekonomicznego
(WEF: 2020) wplyw pandemii COVID-19 jest juz widoczny
w perspektywach przemian na rynku pracy. W Polsce do
roku 20251 przeszto 85% firm ma zamiar przyspieszyc cy-
fryzacje procesow poprzez wykorzystanie technologii
w miejscu pracy (np. wideokonferencje), zas 71% zapo-
wiada zwiekszenie mozliwosci pracy zdalnej, a 57% — cy-
fryzacje szkolen. Wsrod najczesciej planowanych techno-
logii pierwsze miejsce zajmuje cyberbezpieczenstwo
i kryptografia (87%), Sztuczna Inteligencja (SI; 86%)
i chmura (80%), a wsrod najbardziej potrzebnych zawo-
dow przysztosci znajduja sie: specjalisci SI i uczenia ma-
szynowego, specjalisci Big Data, Internetu Rzeczy oraz

1 Wedtug szczegotowych danych dotyczacych prognoz pracodawcow
dla Polski.
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osoby zajmujace sie bazami danych i administracja sieci
(za: Balcewicz: 2022).

Dzieki pandemii transformacja cyfrowa, wczesniej
postrzegana jako niezbedna glownie w obszarze biznesu,
wydarzyla sie rowniez w edukacji, niestety w sposob nie-
zaplanowany (por. lisari i in.: 2020). Nauczanie online
przyniosto zwigekszenie intensywnosci w szkolnym (a wla-
Sciwie takze pozaszkolnym) stosowaniu technologii infor-
macyjno-komunikacyjnych (TIK), rozumianych jako ,ca-
loksztalt metod i narzedzi poszukiwania, selekcjonowa-
nia, gromadzenia, zapisywania, przechowywania, prze-
twarzania i przesylania informacji za pomoca sprzetu
i oprogramowania komputerowego oraz Internetu” (Osin-
ski: 2011, 1). W trakcie nauki zdalnej nauczyciele zaczeli
wykorzystywac roznego rodzaju aplikacje internetowe —
Microsoft Teams, Skype, Zoom, Messenger, Facebook (NIK
2022), od ktorych do tej pory stronili, przynajmniej jesli
chodzi o dydaktyke. Przygotowanie uczniow do zycia
w spoleczenstwie informacyjnym jako jedno z naczelnych
zadan szkoly? nabralo tempa i rozmachu.

Pandemia ugruntowata takze zwigzek pomiedzy
umiejetnoscia porozumiewania sie¢ w jezykach obcych
a kompetencjami cyfrowymi (czy tez komputerowymi i in-
formacyjnymi), ktory juz od kilkunastu lat stanowi nie-
rozlaczny element o$miu tzw. podstawowych kompeten-
cji, uznanych przez ekspertow Komisji Europejskiej za

2 Wsrod umiejetnosci kluczowych ksztatcenia ogélnego wymaganych
do osiggniecia w trakcie nauki w nowej szkole podstawowej znajduja
sie m.in. umiejetnosci komunikowania sie, pracy w zespole, rozwia-
zywania problemoéw w sposob tworczy, samoksztalcenia, samodziel-
nego podejmowania decyzji i wreszcie postugiwania sie komputerem.
W preambule do Rozporzadzenia Ministra Edukacji Narodowej z dnia
14 lutego 2017 r. (dalej: PP 2017) wprowadzajacego reforme systemu
oSwiaty przywracajaca 8-klasowa szkole podstawowa, do zadan
szkoly zaliczono m.in. przygotowywanie uczniéw do ,dokonywania
Swiadomych i odpowiedzialnych wyboréw w trakcie korzystania z za-
sobow dostepnych w internecie, krytycznej analizy informacji, bez-
piecznego poruszania sie¢ w przestrzeni cyfrowej, w tym nawiazywa-
nia i utrzymywania opartych na wzajemnym szacunku relacji z in-
nymi uzytkownikami sieci” (PP 2017: 13).
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kluczowe w procesie uczenia si¢ przez cate zycie (Zalece-
nie KE 2006: L349/13-14). Efektem pandemii jest coraz
szersze zastosowanie TIK w procesie nauczania/uczenia
sie jezykow obcych (N/U J2), nie tylko ze wzgledu na
obiektywna koniecznosc, lecz takze na niepodwazalne za-
lety plynace z uzycia technologii na lekcji jezykow obcych.
Uznaje si¢ bowiem, ze techniki komputerowe maja pozy-
tywny wplyw na motywacje uczacych sie (Kurek: 2008;
Osuna i Meskill: 1998; Fotos: 2004; Olszak: 2015). Dy-
daktyka wspomagana komputerem moze znacznie posze-
rzy¢ mozliwosci uczniow w procesie samoksztalcenia (Ku-
rek: 2008, 98), a dostep do elektronicznych zrodet infor-
macji za poSrednictwem Internetu stwarza wszystkim
stronom procesu dydaktycznego idealne wrecz warunki
do pracy autonomicznej (Bandura: 2007). Tym samym
korzystanie z zasobow sieci moze promowac niezaleznosc
uczniow (Krajka i Grudzinska: 2002), a przeciez stwarza-
nie sytuacji, w ktorym to uczen przejmuje kontrole, skut-
kuje zwiekszeniem efektywnosci procesu N/U (Hattie:
2009).

Powyzsze atuty doceniono takze w podstawie progra-
mowej ksztalcenia ogdlnego dla szkoly podstawowej (PP)
z roku 2017, gdzie w czesSci poSwieconej nauczaniu nowo-
zytnego jezyka obcego uwydatniono i wyszczegolniono
warunki realizacji w postaci wykorzystywania auten-
tycznych materialow zrodlowych (zdjec, filmow, nagran
audio, tekstow), w tym z uzyciem narzedzi zwiazanych
z TIK. Za niezbedne uznano prowadzenie zajeC z jezyka
obcego w odpowiednio wyposazonej sali, z dostepem do
m.in. komputera ze stalym laczem internetowym. Jako
szczegolne zadanie nauczycieli i szkoly okreslono zache-
canie uczniow do samooceny wlasnej pracy i stosowania
roznych technik shuzacych uczeniu sie z wykorzystaniem
filmow, zasobow Internetu, komunikatorow i mediow spo-
tecznosciowych w odpowiednim zakresie i stosownie do
wieku. Dodatkowo, do priorytetow nauczania zaliczono
stosowanie metody projektu edukacyjnego z wykorzysta-
niem TIK (PP 2017, 15).
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Realizacja powyzszych zalozen powinna w rezultacie
przyczynicC sie¢ w znacznej mierze do stworzenia lepszych
warunkow nauczania dla najmlodszych przedstawicieli
spoleczenstwa informacyjnego, tzw. cyfrowych tubylcow.
Kluczowe znaczenie ma takze sam sposob wykorzystania
TIK w przecietnej polskiej szkole, co przed rozpoczeciem
nauczania zdalnego cieszylo sie umiarkowana popularno-
Scig: przesylanie przez Internet materialow dydaktycz-
nych dla uczniow przynajmniej raz w tygodniu deklaro-
wala jedna trzecia badanych nauczycieli, a 81% wyszuki-
wala materialy dydaktyczne przynajmniej dwa-trzy razy
tygodniowo (Batorski i in.: 2013). Ponadto 44% ankieto-
wanych deklarowato wykorzystanie cyfrowych technologii
kilka razy w tygodniu, 32% robilo to codziennie, a tylko
co drugi nauczyciel korzystal z TIK raz w tygodniu (Ple-
banskaiin.: 2017, 19). Pomimo to typowa lekcja przy wy-
korzystaniu cyfrowych technologii edukacyjnych przebie-
gala wciaz na ogo6l metoda frontalna, zbiorowa, kiedy to
nauczyciel uzytkowatl sprzet, a uczniowie byli ,biernymi
odbiorcami przekazywanych tresci” (Plebanska i in.:
2017, 9).

Biorac pod uwage fakt, ze w Polsce lekcje jezykow
obcych dla nastolatkow sa nadal oparte na zgodnych
z podstawg programowsa podrecznikach (Marczak i in.:
2015, 81), ktore wciaz pozostaja najwazniejszym i najcze-
Sciej stosowanym materialem dydaktycznym w warun-
kach szkolnych3, istnieje zasadnosc¢ wlaczania TIK w pro-
ces edukacji obcojezycznej za posrednictwem tradycyj-
nych podrecznikoéw, co moze rozwinac kompetencje kom-
puterowe i informacyjne (KI) uczniow i w konsekwencji

3 W szkotach podstawowych na I i II etapie edukacyjnym niemal
wszyscy nauczyciele (odpowiednio 95% i 98% badanych) uzywaja
podrecznika lub zeszytu ¢wiczen na kazdej lub prawie kazdej lekcji
jezyka angielskiego (Muszynski i in.: 2015, 27-28). Podrecznik peini
funkcje podstawowego narzedzia pracy, ktore w zasadzie determinuje
treSci nauczania dla co drugiego nauczyciela (Marczak i in.: 2015,
73), podczas gdy dwoch na trzech z nich buduje swoje lekcje wyltacz-
nie wokot niego (Paczuska i in.: 2014, 45).
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wspomoc proces autonomizacji ich pracy. Porownanie po-
tencjalnej efektywnosci danego podrecznika w zakresie
rozwijania kompetencji KI uczniow za pomoca zadan za-
wierajacych odwotania do TIK z wypowiedziami nauczy-
cieli wskazuje nie tyle na zaprzepaszczenie tego poten-
cjatu, co z pewnoscia na niewykorzystanie go w pelni (Ma-
linowski: 2022). Ksztalcenie kompetencji cyfrowych jest
niezbedne w nauczaniu, zatem podreczniki do nauki je-
zykow obcych moga stanowic¢ zrodlo inspiracji dla nau-
czycieli w tym zakresie, wspierajac jednoczesnie wkrocze-
nie zastosowania nowoczesnych technologii w dziedzinie
edukacji jezykowej w ostateczng faze normalizacji (Bax:
2011). Pandemia przyspieszyta ten proces, ktorego kon-
cowym efektem bedzie traktowanie komputera z doste-
pem do Internetu jak przystowiowej tablicy i kredy badz
zeszytu i dtugopisu.

2. Kompetencje komputerowe i informacyjne

Do pelnego wykorzystania potencjatu TIK potrzebne
sg odpowiednie umiejetnosci w zakresie kompetencji KI.
Obejmuja one ,umiejetne i krytyczne wykorzystywanie
technologii spoleczenstwa informacyjnego (TSI) w pracy,
rozrywce i porozumiewaniu si¢” (Zalecenie 2006, 15-16)
i opieraja sie¢ na wyzej wymienionych podstawowych
umiejetnosciach w zakresie TIK4. Na podstawie tak sfor-
mulowanej definicji zostal opracowany konstrukt CIL>
(kompetencji komputerowych i informatycznych; Sijko

4 Najnowsza definicja brzmi: ,Kompetencje cyfrowe obejmuja pewne,
krytyczne i odpowiedzialne korzystanie z technologii cyfrowych i in-
teresowanie sie nimi do celé6w uczenia sie, pracy i udziatu w spote-
czenstwie. Obejmuja one umiejetnosé korzystania z informacji i da-
nych, komunikowanie sie i wspolprace, umiejetnos¢ korzystania
z mediéw, tworzenie treSci cyfrowych (w tym programowanie), bez-
pieczenstwo (w tym komfort cyfrowy i kompetencje zwigzane z cyber-
bezpieczenstwem), kwestie dotyczace wlasnosci intelektualnej, roz-
wiazywanie problemow i krytyczne myslenie.” (Zalecenie 2018,
C189/9).

5 Computer and Information Literacy (ang.)
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iin.: 2014, 11-12). Sktada sie¢ on z siedmiu aspektow po-
dzielonych na dwie kategorie: (1) gromadzenie i zarzadza-
nie informacjami oraz (2) tworzenie i wymienianie infor-
macji (zob. Aneks 1.)

Uczen pozbawiony mozliwosci rozwijania wszystkich
umiejetnosci wchodzacych w sklad tej struktury naj-
prawdopodobniej nie bedzie w stanie w odpowiedni spo-
sob i w pelnym zakresie wykorzysta¢c nowoczesnych tech-
nologii uczac sie jezyka obcego. Pandemia pokazala, ze
istnieje problem deficytu tych kompetencji wsrod
uczniow, gdyz ,mlodziez biegla w obshudze mediow spo-
tecznosciowych oraz komunikatorow nie potrafi odebrac
maila, wejs¢ we wskazany link, wystac zalacznik, ani sko-
rzystac z narzedzi pakietu Office” (Buchner i Wierzbicka:
2020, 18).

Edukacja zdalna, wprowadzajac rewolucyjne zmiany
w dydaktyce cyfrowej, okazala sie jednak narzedziem we-
ryfikacji wiedzy, a nie ksztalcenia kompetencji (Ptaszek
i in.: 2020, 66). Tymczasem zgodnie z modelem SAMR®
integracja technologii w procesie edukacji powinna naste-
powac stopniowo (Puentedura: 2014), takze z powodu
ewentualnych zagrozen kolejnymi lockdownami. Zatem
kluczowe wydaje sie okreslenie poziomu rozwijania po-
szczegolnych kompetencji KI na lekcjach jezyka angiel-
skiego w ostatnich dwoéch rocznikach szkoty podstawowej
przed i po pandemii, aby stwierdzi¢ w jakim stopniu na-
uczyciele przygotowuja swoich uczniow do kolejnych eta-
pow transformacji cyfrowej w edukac;ji.

3. Opis badania

Badanie przeprowadzone zostalo metoda sondazu
diagnostycznego w grupie nauczycielskiej. W badaniu

6 Akronim utworzony z pierwszych liter nazw kolejnych poziomoéw:
Substitution, Augmentation, Modification, Redefinition (ang.), czyli Za-
stgpienie, Rozszerzenie, Modyfikacja, Redefinicja — ttum. za Scibor:
2020, 60.
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skoncentrowano si¢ na zwiazkach przyczynowo-skutko-
wych pomiedzy zamknieciem szkol a rozwijaniem przez
nauczycieli kompetencji KI uczniow. Celem badania byto
sprawdzenie, czy nauczanie online zmienito podejscie
uczacych do stosowania TIK w nauczaniu i zarazem wy-
korzystywania potencjatu zadan podrecznikowych do roz-
wijania kompetencji cyfrowych uczacych sie. Tak sformu-
lowany cel pozwolil zadac¢ nastepujace pytania badawcze:

1. Jak czesto nauczyciele jezyka angielskiego wyko-
rzystuja TIK w nauczaniu w porownaniu do czasu przed
pandemig?

2. Jak czesto nauczyciele jezyka angielskiego wyko-
rzystuja potencjal zadan podrecznikowych do rozwijania
kompetencji KI uczniow w porownaniu do czasu przed
pandemig?

3.1. Dobor proby/Rozklad proby

Dobor proby miat charakter celowy — podjeto stara-
nia w celu objecia badaniem wszystkich nauczycieli je-
zyka angielskiego z 37 panstwowych szkot podstawowych
na terenie Bialegostoku prowadzacych dwa ostatnie od-
dziaty (klase VII i VIII7). Na ostateczna liczbe badanych
wplyneta tzw. ,Smiertelnos¢ danych” zaistniata w efekcie
urlopow macierzynskich i wychowawczych. Lacznie w ba-
daniu wzieto udzial n=69 nauczycieli SP w Bialymstoku —
nk=61 kobiet i nn=8 mezczyznd. Rozklad stazu pracy re-
spondentow przedstawia si¢ nastepujaco: (a) 1-2 lata -
S 0sob, (b) 3-5 lat — 8 0sob, (c) 6-10 lat — 11 osob, (d) 11-
15 lat — 10 oso6b, (d) 16-20 lat — 24 osoby, (d) powyzej 20
lat — 11 os6b. W grupie respondentow dominowali (60%)
nauczyciele z ponad dziesiecioletnim stazem pracy, czyli

7 W roku szkolnym 2018/2019 funkcjonowalo tacznie 47 szkot pod-
stawowych na terenie Biategostoku; czes¢ z nich to szkoly przyszpi-
talne, specjalne lub prowadzone przy osrodkach opiekunczo-wycho-
wawczych, charakteryzujace sie wysokim poziomem fluktuacji ucza-
cych sie.

8 Szacunkowo 75% populacji wszystkich nauczycieli uczacych w bia-
lostockich szkotach podstawowych w klasach VII-VII.
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tacy, ktorych zapatrywania na metodyke nauczania J2
wydaja sie ugruntowane. Niecate 20% populacji stanowili
nauczyciele z niewielkim stazem (do 5 lat), co mogloby
oznaczac, ze przenosza swoje szkolne i akademickie przy-
zwyczajenia dotyczace wykorzystania TIK w N/U J2 na
swoich uczniow.

3.2. Opis procedury badawczej

W badaniu zastosowano formularz ankiety dostepny
online, ktory byt wypelniany samodzielnie przez respon-
denta (tzw. CAWI — Computer Assisted Web Interviews).
Kwestionariusz® zawieral 10 pytan zamknietych. Pierw-
szy etap badania (Ankieta I) przeprowadzono pomiedzy
wrzesniem 2018 a majem 2019 rokul®. Drugi etap bada-
nia (Ankieta II'!) odbyt sie we wrzesniu 2022 roku. An-
kiety przeprowadzone w formie on-line za pomoca aplika-
cji MS Forms pozwolily zgromadzi¢ materialt badawczy
przedstawiony w skategoryzowanej i uproszczonej wersji

Badani okreslali swoje podejscie do (1) zastosowania
TIK w nauce jezyka angielskiego oraz (2) rozwijania kom-
petencji KI uczniow. W przypadku pierwszego zagadnie-
nia nauczyciele udzielali odpowiedzi na trzy pierwsze py-
tania ankiety za pomoca pieciostopniowej skali Likerta
(kafeterii pieciu wypowiedzi utozonych w porzadku od ni-
gdy do na/po kazdej lekcji), tym samym okreslajac cze-
stotliwos¢ wykorzystywania TIK przez (a) nich samych
podczas lekcji, (b) uczniow w trakcie zaje¢ oraz

9 Zob. Aneks.

10 Planowano wykorzysta¢ rezultaty badania kwestionariuszowego
w przygotowywanej wtedy rozprawie doktorskiej (Malinowski: 2022).
Kwestionariusz w pierwszej wersji zawieral takze pytania otwarte,
lecz uzyskano tylko nieliczne zdawkowe odpowiedzi, co doprowadzito
do podjecia decyzji o przeprowadzeniu wywiadéw z nauczycielami.
Rozpoczecie nauczania zdalnego zainspirowalo decyzje odnosnie do
wykorzystania zebranego juz materialu badawczego (jako etap I opi-
sywanego tutaj badania).

11 Pozbawiona pytania dotyczacego stazu pracy, gdyz byl juz znany
dzieki Ankiecie I.
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(c) uczniow w ramach prac domowych. W drugim punkcie
(pytania 4.-10. ankiety) respondenci deklarowali (znow za
pomoca podobnie skonstruowanej skali Likerta; kafeteria
od nigdy do bardzo czesto/ kilka razy w miesiqcu) jak cze-
sto wykorzystuja polecenia dostepne w podrecznikach,
tym samym w posSredni sposob okreslajac czestosc za-
pewnienia szans uczacym si¢ na rozwijanie poszczegol-
nych umiejetnosci KI. W pytaniach wykorzystano poje-
dyncze zwroty (np. wyslij e-maila badz stwérz prezentacje
cyfrowq) wyekscerpowane uprzednio z polecen do zadan
zawierajacych bezposrednie odwotania do TIK1?2 w pod-
recznikach do klas VII i VIII oraz instrukcji w przewodni-
kach metodycznych do tych ksigzek!3. Poszczegolne pole-
cenia pogrupowano i przypisano w zestawach do kazdej
kategorii kompetencji KI, ktora uczniowie mogliby rozwi-
nac poprzez wykonanie tak sformulowanych zadan.

3.3. Rezultaty badanial*

Wyniki pierwszej czeSci ankiety zaprezentowano
w trzech kolejnych tabelach (1.-3.). Ostatnia kolumna
przedstawia Srednia arytmetyczna odpowiedzil>. W ostat-
nim wierszu podano przyrost liczby odpowiedzi w danej
kategorii w stosunku do pierwszego etapu badania.

SRED
1 2 3 4 5 NIA
Anklet.a I (!wzba 0 6 11 24 28 4,07
odpowiedzi)

12 Polecenia zawierajace bezposrednie odwotlania do TIK rozumiane
sa jako przyklady uzycia TIK do wykonania danego zadania.

13 Dopuszczone do uzytku i dostepne na rynku wydawniczym w roku
2018 na rynku (zob. Malinowski: 2022, 133).

14 Nie podano wynikéw z podziatem na plec i staz pracy, poniewaz te
dwie zmienne nie mialy znaczacego wplywu na wyniki badania. Ma-
terial badawczy mozna poddac¢ poglebionej analizie, ktéora umozliwi-
laby powiazanie tych danych z rezultatami.

15 Wartosci Srednich arytmetycznych uzyskano poprzez obliczenie
sumy iloczynow liczby respondentow i numerycznej wartosci kazdej
kategorii (1-5).
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Anklet.a II !hczba 0 9 9 30 08 4,22
odpowiedzi)
ROZNICA (%) o -66,7 | -18 +25 o +3,69

Tabela 1. Stosowanie TIK przez nauczycieli podczas lekcji (wg dekla-
racji nauczycieli). Zrédto: opracowanie wlasne.

W Dbadaniu zaobserwowano, ze trzy czwarte
nauczycieli deklarowala czeste badz bardzo czeste
(wartosci 4 i 5) stosowanie TIK podczas swoich zajec
przed rozpoczeciem pandemii, co nieznacznie zmienito sie
juz po odejsciu od nauczania zdalnego. Tylko szeScioro
respondentow zmienito swoje podejscie do
wykorzystywania TIK w porownaniu do okresu pre-
pandemicznego i zaczelo czeSciej uzywac narzedzia
nowoczesnej technologii. Kazdy respondent stosowal TIK
w trakcie swoich lekcji, nawet jesli odbywatlo si¢ to dosc¢
rzadko.

W opinii nauczycieli uczniowie zaczeli czesciej stoso-
wac TIK podczas lekcji w porownaniu do czasu przed
wprowadzeniem nauczania zdalnego (Tabela 2), przy
czym najwiekszy wzrost (o okolo 50%) zanotowano
w przypadku kategorii na kazdej lekcji (5) i czasem (3).
Brak pytan szczegotowych dotyczacych konkretnych na-
rzedzi nie pozwala okreslic charakteru tych zmian, to
znaczy odniesienia ich do stosowania np. komputerow,
laptopow, tabletow albo smartfonow. Nauczyciele, kto-
rych uczniowie podczas lekcji nigdy nie korzystali z TIK
zmodyfikowali swoje podejscie do technologii, niektorzy
wrecz diametralnie (dwoje zmienito swoj glos z I na 3,
a pozostalych dwoje —z I na 4).

SRED-
1 2 3 4 5 NIA
Ankletfa\ I qmzba 4 29 19 15 9 3,04
odpowiedzi)
Ank1et‘a II Shczba 0 11 28 16 14 3,48
odpowiedzi)
ROZNICA (%) -100 -50 +47,4 +6,7 +55,6 | +14,47

Tabela 2. Stosowanie TIK przez uczniow podczas lekcji (wg deklaracji
nauczycieli). Zrédto: opracowanie wlasne.
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Tabela 3. przedstawia czestotliwosS¢ zadawania przez
nauczyceli tzw. TIK-owych prac domowych, czyli takich,
do wykonania ktorych niezbedne bylo zastosowanie przez
uczniow technologii. Respondenci, ktorzy zmienili zdanie
(w pierwszej ankiecie okreslili czestotliwoS¢ zlecania
zadan domowych na poziomie 2 i 3), nie zdecywali sie na
wykorzystywanie TIK jako pracy domowej po kazdej
lekcji.

SRED-
1 2 3 4 5 NIA
Ankieta I (liczba 3.26
odpowiedzi) 0 7 41 17 4 ’
Ankieta II (liczba 3.48
odpowiedzi) 0 3 34 28 4 ’
ROZNICA (%) 0 -57,1 -17,1 | +64,7 0 +6,75

Tabela 3. Czestotliwos¢ zadawania TIK-owych prac domowych (wg
deklaracji nauczycieli). Zrédto: opracowanie wlasne.

W Tabeli 4. przedstawiono zestawienie Srednich
arytmetycznych odpowiedzi udzielonych przez nauczy-
cieli na pytania 4.-10. w trakcie I etapu badania z wyni-
kami ankiety z II etapu. Wartosci procentowe przedsta-
wione w rubryce ROZNICA oddaja skale zmiany ocen na-
uczycieli we wszystkich kategoriach kompetencji KI.

KATEGORIE KI
I.1 1.2 1.3 |II.1 | II.2 | II.3 | II.4 SRED-

NIA
Ankieta I 3,4 3,9 2,9 3,1 2,3 2,5 2,1 2,89
(Srednia)
Ankieta 3,7 4 3,1 3,7 2,7 3,1 2,7 3,29
II (Sred-

nia)
ROZNICA | +8,8 | +2,6 | +6,9 | +19 | +17 | +24 | +28,5 | +15,37
(%)

Tabela 4. Rozwijanie kompetencji KI uczniéow za pomoca podreczni-
kowych zadan zawierajacych bezposrednie odwolania do TIK (wg de-
klaracji nauczycieli). Zrédlo: opracowanie wlasne.
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Ogolnie rozwijanie wszystkich kategorii kompetenc;ji
ksztaltuje sie na nieco wiekszym poziomie w stosunku do
czasu przed pandemia (wzrost o ponad 15%). W porow-
naniu do wynikoéw Ankiety I uzyskanych przed rozpocze-
ciem nauki zdalnej bardzo duzy skok ilosciowy w sto-
sunku do otrzymanych uprzednio ocen uzyskaty katego-
rie I1.3 oraz I1.4 (odpowiednio: dzielenie si¢ informacjami
oraz postugiwanie si¢ informacjami w sposob bezpieczny).

Pomimo to umiejetnosci w obrebie tych dwoch kate-
gorii, obok 1.3 (zarzadzanie informacjami zgromadzonymi
w komputerze) oraz II.2 (tworzenia dokumentow integru-
jacych informacje o réoznych charakterze i w roznych for-
mach) naleza do grupy wciaz najrzadziej rozwijanych
przez uczniow. Najmniejszy przyrost odnosi sie do kate-
gorii I.2 (docieranie do informacji i ich ocenianie), chociaz
pozostaje najczesciej rozwijang kompetencja.

4. Wnioski i dyskusja

Analiza zgromadzonych danych potwierdza przewi-
dywania dotyczace wplywu pandemii na zmiane nasta-
wienia nauczycieli jezyka angielskiego w ostatnich dwoch
rocznikach szkoly podstawowej do nauczania za pomoca
narzedzi technologii informacyjno-komputerowych. Nau-
czyciele, niezaleznie od plci i stazu pracy, coraz czesciej
korzystaja z TIK podczas lekcji. Z jednej strony mogloby
to wskazywac na wystapienie tak zwanego efektu aureoli,
czyli checi badanych, by spelni¢ oczekiwania badacza
(Wilczynska i Michonska-Stadnik: 2010, 151). Jednak
najbardziej prawdopodobne wydaje sie, ze odgorna ko-
niecznos¢ wykorzystywania technologii podczas kazdej
jezyka angielskiego w trakcie nauczania zdalnego dopro-
wadzila do nieznacznej zmiany w percepcji przydatnosci
TIK u wiekszosci nauczycieli i wyrobita nawyk czestszego
uzywania komputera z dostepem do réoznych zrodet i apli-
kacji internetowych, rzutnika i innych narzedzi na zaje-
ciach.
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Respondenci w nieco wiekszym stopniu (w porowna-
niu z wlasnym uzyciem TIK) zmienili swoje przyzwyczaje-
nia odnos$nie do pracy uczniow na lekcji przy uzyciu tech-
nologii. Prawdopodobnie ma to zwigzek ze zmniejszeniem
restrykcji zwiazanych z zakazem korzystania z telefonow
komorkowych (wlasciwie: smartfonow) w trakcie zajec.
Podobng tendencje, aczkolwiek o nizszym stopniu nasile-
nia, mozna zaobserwowac w przypadku tzw. TIK-owych
prac domowych — nauczyciele zadaja je odrobine czesciej,
ale nie tak czesto jak ich kolezanki i koledzy, ktorzy regu-
larnie korzystali z takiej formy dydaktycznej przed pan-
demia. Mozna to zinterpretowac dwojako: (1) respondenci
wciaz nieufnie podchodza do takich zadan, podejrzewajac
uczniow o niesamodzielna prace (np. pomoc rodzicow,
przepisywanie z Internetu) lub (2) nauczyciele nie chca
przysparzac sobie dodatkowej pracy zwiazanej ze spraw-
dzaniem tego rodzaju zadan.

W odniesieniu do kwestii rozwijania kompetencji
komputerowych i informacyjnych uczniow przez nauczy-
cieli jezyka angielskiego przy wykorzystaniu potencjatu
zadan podrecznikowych zawierajacych bezposrednie od-
wotania do TIK mozna stwierdzi¢ wzrost oceny respon-
dentow w kazdej z kategorii KI w poréwnaniu do czasu
przed pandemia. Uczniowie w opinii nauczycieli coraz
czesciej potrafia wykorzystywac narzedzia TIK do nauki
jezyka angielskiego poprzez wyszukiwanie rzetelnych in-
formacji, przeksztalcanie ich, tworzenie i dzielenie sie
nimi. Umiejetnos¢ dotarcia do informacji na zadany te-
mat przy uzyciu komputera jest kompetencja najczesciej
rozwijana przez uczniow dzieki lekcjom jezyka angiel-
skiego, co nie dziwi, zwazywszy na dos¢ duza liczbe pod-
recznikowych zadan zawierajacych polecenie znajdz w In-
ternecie.

Natomiast z deklaracji nauczycieli wynika, ze wcigaz
stosunkowo rzadko probuja rozwijac kompetencje cy-
frowe uczniow w tak kluczowej kategorii jak postugiwanie
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sie informacjami w bezpieczny sposob, pomimo podejmo-
wanych dzialan profilaktycznych i tworzenia procedurl!®
majacych na celu zwiekszenie Swiadomosci cztonkow Sro-
dowiska szkolnego na temat zagrozen czyhajacych
w sieci. Uczniowie muszg by¢ informowani i szkoleni w
zakresie rozpoznawania niebezpieczenstw, na ktore moga
by¢ narazeni przy wykorzystywaniu komputera do komu-
nikacji.

Wszystkie wymienione powyzej zmiany wynikaja
najprawdopodobniej z przywigzywania przez nauczycieli
obecnie wiekszej niz dotychczas wagi do znaczenia TIK w
dydaktyce. Do czynnikéw majacych kluczowy wplyw na
ten proces mozna zaliczy¢: (a) dostrzezenie coraz wiek-
szych zalet stosowania TIK w procesie N/U J2, (b) czest-
sze stosowanie aplikacji mobilnych do nauki jezykoéw ob-
cych, (c) korzystanie z coraz bardziej rozbudowanych wir-
tualnych platform edukacyjnych dotaczanych jako pod-
budowa metodyczna do podrecznikow, (d) doswiadczenia
pandemiczne zwigzane z ograniczonymi umiejetnosciami
niektéorych uczniow, (e) uczestniczenie w regularnych
kursach doskonalenia zawodowego z dydaktyki cyfrowe;j
oraz (f) zaopatrzenie szkot w niezbedny sprzet i dostep do
szerokopasmowego Internetu.

Opinie nauczycieli uzyskane w wyniku badania
wskazuja, ze potencjal podrecznikow do rozwijania kom-
petencji KI uczniow jest wykorzystywany na zadawalaja-
cym poziomie (3,29 w skali pieciostopniowej). Z duza doza
prawdopodobienstwa mozna stwierdzic¢, ze niektore po-
mysty autorow podrecznikow moglyby ten potencjatl wy-
korzystac w wiekszym wymiarze, a tym samym wzmocnic
i wzbogaci¢ wiekszoS¢ umiejetnosci cyfrowych uczniow.
Za przyklady moga poshuzy¢ cwiczenia angazujace ucza-
cych sie do nauki poprzez wspolne rozwigzywanie proble-
mow, np. dotyczace wykorzystania metody projektu do
tworzenia tzw. cyfrowych Scian, pisania blogow badz two-
rzenia vlogow. Do tej listy mozna dolaczyc wspoltprace

16 Dokument ,,Bezpieczna Szkola” Ministerstwa Edukacji.
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nad wspotdzielonymi dokumentami (np. Padlet i Google-
Docs), uzycie arkusza kalkulacyjnego do samooceny
pracy wlasnej, tworzenia wspolnych baz stownictwa (np.
Quizlet lub Kahoot!) i map mysli, a nastepnie sprawdzia-
now (np. GoogleForms czy Mentimeter), a takze upo-
wszechnienie stosowania technik odwroconej klasy czy
tez kwerendy sieciowej. Nie wolno zapominac rowniez
o zadaniach polegajacych na wzmocnieniu praktycznego
wykorzystania narzedzi TIK, jednak pod warunkiem zi-
gnorowania czasem wielokrotnie powtarzanego polecenia
snapisz email w zeszycie” — zamiast tego zlecajac wystanie
swoich listow za pomoca poczty elektronicznej do nauczy-
ciela i/lub innych uczniow.

5. Podsumowanie

Pandemia COVID-19 zmienila krajobraz calego
Swiata nie tylko pod wzgledem ekonomicznym czy spo-
tecznym, lecz takze znaczaco wplynela na dydaktyke,
przyspieszajac tylko tendencje zmierzajace ku glebszej
cyfryzacji oswiaty. Wyniki opisanego tutaj badania wska-
zuja, ze nauczanie zdalne przyniosto najprawdopodobniej
nieodwracalne zmiany w podejsciu wielu nauczycieli do
stosowania narzedzi TIK w nauczaniu jezykoéw obcych.
Nauczyciele coraz czesciej stosuja TIK w klasie i poza nia,
cho¢ niektorzy z nich wciaz traktuja nowinki technolo-
giczne z odrobinag dystansu, korzystajac z nich niezbyt
czesto.

Ze wzgledu na lokalny zasieg badania nie jest moz-
liwe uogolnienie wynikow i potraktowanie ich jako wysoce
trafne zewnetrznie. Niemniej jednak opisane tutaj rezul-
taty mozna z pewna doza prawdopodobienstwa ekstrapo-
lowac¢ na duza czesc polskiej spotecznosci oswiatowej na
poziomie szkoly podstawowej: nauczyciele jezyka angiel-
skiego coraz czesciej wspomagaja rozwijanie kompetencji
komputerowo-informacyjnych swoich ucznioéw, przyczy-
niajac sie tym samym do stopniowej integracji technologii
w procesie edukacji.
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Cyfrowa transformacja edukacji trwa i jest nieroze-
rwalnym elementem naszej rzeczywistosci. Nauczyciele,
jako jej liderzy, maja za zadanie aktywizowanie najmlod-
szych przedstawicieli spoteczenstwa do brania w niej
czynnego udzialu. Dzieci i mlodziez powinny uczyc sie
umiejetnosci krytycznego i odpowiedzialnego korzystania
z technologii cyfrowych. Innej drogi nie ma.
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Aneks

1. Typologia kompetencji komputerowych i informacyj-
nych

I.1. Wiedza i rozumienie, jak poslugiwaé si¢ komputerem, czyli
podstawowa wiedza i umiejetnosci techniczne postugiwania sie kom-
puterem w pracy z informacja, w szczegbélnosci: (a) znajomos¢ bu-
dowy komputera oraz wiedza nt. mozliwosci potaczenia komputerow
w sie¢, taka jak Internet, w ktorej mozna mie¢ dostep do stron i blo-
gow; (b) umiejetnos¢ dotarcia do informacji w komputerze i w sieci,
wykonywanie podstawowych operacji na réznego rodzaju plikach
(tekstowych i graficznych) i postugiwanie sie interfejsem programoéow
shuzacych do réznych operacji na plikach i ich zawartosciach.

I.2. Docieranie do informacji i ich ocenianie, czyli: (a) umiejetnosé
dotarcia do informacji na zadany temat postugujac sie réznymi pro-
gramami komputerowymi i sieciowymi do wyszukiwania informacji,
w tym dobiera¢ odpowiednie parametry poszukiwania; (b) umiejet-
nos¢ oceniania i weryfikacji znalezionych informacji pod wzgledem
ich wiarygodnosci i ukrytych tresci.

I1.3. Zarzadzanie informacjami zgromadzonymi w komputerze,
w szczegblnosci zorganizowanymi w proste bazy danych, i odnosi sie
do: (a) umiejetnosci tworzenia struktury zgromadzonych w kompute-
rze informacji; (b) sortowania i filtrowania informacji w prostych ba-
zach danych w komputerze lub Internecie oraz (c) dobierania naje-
fektywniejszej struktury danych przy tworzeniu bazy.

II.1. Przeksztalcanie informacji, czyli r6zne sposoby i metody kom-
puterowego opracowania i przedstawienia informacji, z uwzglednie-
niem specyfiki ich odbiorcow i przeznaczenia, np.: (a) poprawianie
czytelnosci tekstu poprzez odpowiednie jego sformatowanie; (b) uzu-
pelnienie tekstu ilustracjami; (c) uzupetnienie zestawow liczb wykre-
sami; (d) tworzenie prostych animacji dla sekwencji zdarzen.

II.2. Tworzenie informacji, czyli umiejetnosci: (a) tworzenia doku-
mentow integrujacych informacje o réznych charakterze i w roznych
formach (tekst, grafika, tabele, wykresy); (b) opracowania i wykona-
nia prezentacji multimedialnej; (c) wykonania np. poprzez uzycie pro-
stego programu graficznego kartki urodzinowe;j.

I1.3. Dzielenie sie informacjami, innymi stowy umiejetnosci:
(a) dzielenia sie przez uczniow informacjami z innymi uzytkownikami
komputeréw, np. za pomoca elektronicznej poczty z zatacznikami,
z wykorzystaniem wpiséow w dyskusji lub na wiki; (b) oceny odpo-
wiednioSci informacji w zaleznoSci od jej adresata i ewentualnie do-
stosowania do odbiorcy; (c) wyboru najbardziej odpowiedniego me-
dium (platformy komunikacyjnej) do okreslonego celu komunikowa-
nia sie;

I1.4. Poslugiwanie sie¢ informacjami w sposob bezpieczny, czyli
wlasciwe rozumienie i stosowanie przez uczniow zalozen i ograniczen
w komunikacji elektronicznej zwigzanych z legalnoscia informaciji
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i etycznym z niej korzystaniem poprzez: (a) ochrone swoich kont
poczty elektronicznej i serwisow internetowych; (b) ochrone informa-
cji, w tym danych osobowych, przed nieupowaznionym wykorzysta-
niem; (c) rozpoznawanie zagrozen, na ktére moga by¢ narazeni przy
wykorzystywaniu komputera do komunikacji.
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2. Kwestionariusz ankiety

Wykorzystanie TIK na lekcjach jez. angielskiego Gtownym celem badania, w ktérym udziat chce Panstwu zaproponowac, jest okresle-
nie poziomu wykorzystania TIK podczas prowadzonych przez Pania/Pana lekcji jezyka angielskiego w szkole podstawowej. Wyniki
postuza do przygotowania publikacji naukowej na ten temat, stad zachecam do udzielania prawdziwych odpowiedzi. Kwestionariusz
jest skierowany do nauczycieli szkét podstawowych w Bialymstoku. Kwestionariusz zawiera wylacznie pytania zamkniete (2 pytania
identyfikujace statystycznie respondenta + 10 pytan wlasciwych). Na kazde pytanie nalezy udzieli¢ jednej odpowiedzi. Prosze uwaznie
przeczytaé opisy w sekcji III aby odpowiedzie¢ zgodnie z prawda (niektére zagadnienia moga sie powtarzac). Przyblizony czas wypel-
nienia wynosi okoto 10-12 minut. Wszystkie wypowiedzi sq dobrowolne i anonimowe, jednak za Panstwa zgoda formularz automa-
tycznie pobierze Panstwa adres e-mail. Serdecznie dzigkuje za wypelnienie kwestionariusza — dr Piotr J. Malinowski

IMETRYCZKA
1. Prosze zaznaczy¢ tylko jedna odpowiedz.

o kobieta O mezczyzna o  brak odpowiedzi

2. Staz pracy w szkole podstawowej i gimnazjum

o 0-2lata o 6-10 lat o 16-20lat

o 3-5lat o 11-151at o powyzej 20 lat
II Prosze wybraé jedna odpowiedz najbardziej zblizona do rzeczywistosci zakreslajac jedna z cyfr.
1. Wykorzystuje TIK w nauce jezyka angielskiego podczas lekcji. (nigdy) 1 2 3 4 5 (na kazdej lek-
cji)

2. Moi uczniowie uzywaja TIK do uczenia sie jezyka angielskiego podczas lekcji. (nigdy) 1 2 3 4 5 (na kazdej lek-
cji)

3. Zadaje uczniom prace domowe, do wykonania ktérych musza skorzystac z TIK. (nigdy) 1 2 3 4 5 (po kaz-
dej lekcji)

III Prosze okresli¢ jak czesto wykorzystuje Pani/Pan nastepujace polecenia: (nawet jesli wykorzystywane

jest tylko jedno z calej puli). Prosze zaznaczy¢ tylko jedna odpowiedz.

4. (I.1) - opisz sposob pracy z komputerem - uzyj generatora plikéw online - napisz na komputerze - edytuj - udo-
stepnij - wyslij link do kolegéw z klasy - wydrukuj - znajdz w Internecie - dodaj zdjecia - nagraj vlog - stwérz cy-
frowa Sciane - stworz prezentacje cyfrowg - stworz prezentacje w programie PowerPoint - uzyj edytora tekstu Word -
nagraj dialog - nagraj filmik

o 1 nigdy o 3 czasem/raz w poiroczu o 5 bardzo czesto/kilka razy w mie-
o 2 rzadko/raz w roku 0 4 dos¢ czesto/raz w miesiacu siacu

5. (I.2) - znajdz w Internecie rzetelne informacje - zweryfikuj znalezione informacje - wybierz jedna (lub kilka) strone
internetowa - znajdz w Internecie wykorzystujac slowa-klucze

o 1 nigdy o 3 czasem/raz w poiroczu o 5 bardzo czesto/kilka razy w mie-
o 2 rzadko/raz w roku 0 4 dos¢ czesto/raz w miesigcu siacu

6. (I.3) - zgromadz dane na dany temat

o 1 nigdy o 3 czasem/raz w pélroczu o S bardzo czesto/kilka razy w mie-
o 2 rzadko/raz w roku o0 4 dos¢ czesto/raz w miesiacu siacu

7. (II.1) - stworz prezentacje (cyfrowa/multimedialna/PowerPoint) - stwérz (cyfrowa Sciane/CV online/profil online)
- napisz na komputerze - uzyj edytora tekstu (np. Word) - dodaj zdjecia lub filmy

o 1 nigdy o 3 czasem/raz w poiroczu o 5 bardzo czesto/kilka razy w mie-
o 2 rzadko/raz w roku o 4 dos¢ czesto/raz w miesiacu siacu

8. (II.2) - nagraj vlog/komentarz glosowy na stronie internetowej - stwérz prezentacje i dodaj zdjecia, filmy, tekst,
grafike, tabele, wykres

o 1 nigdy o 3 czasem/raz w pbiroczu o 5 bardzo czesto/kilka razy w

o 2 rzadko/raz w roku 0 4 dos¢ czesto/raz w miesiacu miesiacu

9. (II.3) - wydrukuj - przeczytaj/opowiedz/zaprezentuj - zaglosuj na najlepszy projekt/wystapienie - udostepnij/wy-
§lij link do kolegéw z klasy/wrzué na stronke

o 1 nigdy o 3 czasem/raz w pélroczu o S bardzo czesto/kilka razy w mie-
o 2 rzadko/raz w roku 0 4 dos¢ czesto/raz w miesiacu siacu

10. (II.4) - znajdz informacje jak bezpiecznie korzystac¢ z mediow elektronicznych - znajdz informacje nt. etykiety
smartfonowej - znajdz informacje nt. regut zachowania w sieci - znajdz w Internecie w trakcie lekcji - wejdz na kon-
kretna strone internetowa - podaj zrodto informacji
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o 1 nigdy

o 2 rzadko/raz w roku

o 3 czasem/raz w pblroczu

0 4 dos¢ czesto/raz w miesiacu

o S bardzo czesto/kilka razy w mie-

siacu
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Abstract

In this paper I discuss my experience with on-line teaching
during the pandemic and compare it to teaching in the class-
room. I also present problems of hybrid classes, which ap-
peared when educational institutions reopened after the lock-
down. On-line speaking classes proved to be as efficient as
those conducted in the classroom, provided they were
properly structured. The teacher should allocate a chair per-
son who makes sure everybody participates in the discus-
sion. Students write their questions into the chat. Breakout
rooms are very useful. To create such a situation in the class-
room the teacher has to ask some students to leave the room
and sit in small groups somewhere in the corridor. The only
disadvantage of online classes is that checking whether stu-
dents cheat during online tests is not possible. On the other
hand, hybrid teaching is very difficult to teach and the
teacher feels as if running two separate classes simultane-
ously, one on-line and the other in the classroom.

Key words: breakout rooms, chairperson, chat, cheating,
classroom, hybrid classes, online teaching platforms

Abstrakt

W artykule omawiam swoje doswiadczenia z nauczaniem
zdalnym podczas pandemii i porownuje je z nauczaniem
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w klasie. Przedstawiam rowniez problemy zwiazane z zaje-
ciami hybrydowymi, ktére pojawily sie¢ po ponownym otwar-
ciu placowek oswiatowych po zniesieniu ograniczen zwigza-
nych z epidemia. Zdalne zajecia konwersacyjne okazaly sie
rownie efektywne jak te prowadzone w klasie, pod warun-
kiem, ze byly odpowiednio zorganizowane. Nauczyciel powi-
nien wyznaczy¢ przewodniczacego, ktory doktada staran, aby
wszyscy uczestniczyli w dyskusji. Uczniowie wpisuja swoje
pytania na czacie. Pokoje typu breakout sg bardzo przydatne.
Aby stworzy¢ taka sytuacje w klasie, nauczyciel musi popro-
si¢ kilku uczniow, aby opuscili sale i usiedli w matych gru-
pach gdzies na korytarzu. Jedyna wadag zajec online jest brak
mozliwosci sprawdzenia, czy uczniowie uczciwie rozwiazuja
testy, do ktorych podchodza zdalnie. Z drugiej strony naucza-
nie hybrydowe jest bardzo trudne, a nauczyciel odnosi wra-
zenie, ze prowadzi jednoczesnie dwie oddzielne lekcje, jedna
w trybie zdalnym, a druga w klasie.

Slowa kluczowe: pokoje typu breakout, przewodniczacy,
czat, oszukiwanie podczas testow, klasa, zajecia hybrydowe,
platformy nauczania online

1. Introduction

The aim of this paper is to review and compare
three kinds of class organization, that is, traditional
teaching in the classroom, online classes and hybrid
classes, in which some students are present in the
classroom whereas others participate in the class
online. I took into account such issues as efficiency of
teaching, problems of conducting exams, as well as ad-
vantages and disadvantages of each kind of classes from
the point of view of both teachers and students.

Online classes started appearing when the internet
became generally accessible to the vast majority of stu-
dents all over the world. The first reported online studies
program was launched in 1989 (The History...: 2023).
Online studies allowed people to obtain degrees who
lived long distances from universities and for some rea-
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sons could not move to campuses and stay there for sev-
eral years. The rapid development of the internet soon
enabled live participation in online classes with the use
of one of the platforms which have been constantly de-
veloping in the 21st century. However, in 2020 the
Covid-19 pandemic lead to the closure of all universities
and schools in most countries of the world and forced
them to implement online classes for several months.
Teachers had to learn how to work online, although at
the beginning for most of them it was like trial and error.
When the lockdowns were lifted many university teach-
ers were forced to run hybrid classes, since some stu-
dents received permission to still participate in classes
online. A lot of institutions still offer online courses for
those students who cannot physically attend classes or
prefer the online form. For the last three years online
and hybrid classes have grown from a marginal phe-
nomenon to a common issue, experienced by practically
all teachers and students. This is why the issue is worth
examining. In fact, some studies on this subject were
conducted before 2020 (e.g., Gillett-Swan: 2017). How-
ever, over the last three years the number of online clas-
ses has vastly increased, as can be seen at the Arthur
A. Dugoni School of Dentistry (Zheng, et al.: 2021), Uni-
versity of the Pacific, at Jack H. Brown College of Busi-
ness and Public Administration (JHBC), California State
University San Bernardino (CSUSB) (Van Wart: 2020),
Almahasees et al. at Applied Science Private University,
Amman, Jordan and Najran University, and Najran,
Saudi Arabia (Almahasees, et al.: 2021). Many textbooks
have been published for teachers in addition to aca-
demic papers, to help them to properly and efficiently
employ all possibilities offered by teaching platforms.
For example, such a textbook was published in April
2020 in Poland, a month after the switching of all the
institutions to online education (Pyzalski: 2020). In this
paper I will discuss my own experience with all three
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forms of classes and compare the results with those pre-
sented in the quoted papers.

2. Online classes before the pandemic

The idea of virtual teaching and learning was devel-
oped when access to the internet became general and
affordable. However, before COVID-19 only a small
number of educational institutions were implementing
online or hybrid learning methods. Over the course of
time, more and more universities have begun to intro-
duce them, but still at a very slow rate. The EdTick ed-
ucational platform claims that “only early adopters, the
enthusiasts and visionaries, were willing to give it a try”
(The Position...: 2023). The first institution that offered
fully online bachelors and masters degree programs was
the University of Phoenix. They launched it in 1989. In
1996 the first accredited and fully web-based university
was set up. It was Jones International University, estab-
lished by two entrepreneurs, Glen Jones and Bernand
Luskin (The History...: 2023).

Jordan, an Arab country, initiated the development
of online learning technology in 2002. In 2012 Talal
Abu-Ghazaleh University launched the first online plat-
form, which enabled recruiting and enrolling new stu-
dents and also conducting virtual classes. This univer-
sity soon established synchronous blended learning,
conducting some theoretical courses online. However,
more practical studies were still rather campus oriented
(Almahasees, et al.: 2021, 2-3).

In Poland, in 2002, Wyzsza Szkola Humanistyczno-
Ekonomiczna, now  Akademia  Humanistyczno-
Ekonomiczna (University of Humanities and Economics)
in kodz, established Polski Uniwersytet Wirtualny
(Polish Virtual University) as its branch. It is one of the
oldest and largest e-learning academic institutions in
central and eastern Europe and for twenty years over
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20,000 students have received their bachelor and mas-
ter degrees there. It also provides a large number of
postgraduate courses (Polski...). In 2005 Wyzsza Szkota
Biznesu — National Louis University, based in Nowy
Sacz, set up Uniwersytet Wirtualnej Edukacji (Univer-
sity of Virtual Education) (Poznaj...: 2023). However, in-
itially, such courses provided mainly self-study materi-
als to download or links to the websites where they
could be found. Students usually sent their essays or
projects via emails and in the same way received feed-
back from teachers.

Nevertheless, online technologies have been devel-
oping rapidly and thus virtual teaching has been becom-
ing more and more interactive. New tools have become
accessible. The first version of Modular Object-Oriented
Dynamic Learning Environment, commonly known as
Moodle, was released in 2002. Thirteen years later it be-
came the most popular learning management system
and it was widely used by schools, universities and com-
panies (Szlagor: 2015). By 2020 it was also available at
majority of Polish universities; however, most teachers
treated it as a supplementary tool used mainly to pro-
vide students with homework assignments, whereas
others did not use it at all.

Another incentive to implement online teaching
was the development and constant improvement of in-
ternet communicators. They enabled efficient voice com-
munication in which even quite a large number of people
could participate simultaneously. Soon visual commu-
nication also became possible. In the first decade of 21st
century the most popular communicator was Skype and
some institutions used it for online classes. In 2013
Zoom was launched, which soon became the most pop-
ular application for online work and was also used for
online teaching. In 2014 Google, inspired by a great pop-
ularity of its Disc, Documents, Sheets and Presentations
developed Google Classroom, a platform designed espe-
cially for online education. The number of educational
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institutions offering online classes, although still low,
was slowly, but constantly increasing and the quality of
such teaching and learning and the challenges it in-
volves became a subject of academic research (Gillett-
Swan: 2017, 22).

However, a real breakthrough in online teaching
technology took place on 14th March, 2017. On that day
the Microsoft Teams application was launched, which
most teachers regard to be the most versatile and effi-
cient tool for online education

3. My experience with online classes

When the pandemic struck education all over the world
had to adjust to the imposed restrictions. It was a total
revolution, because for a few months all the classes at
all levels were conducted only online. At the beginning
of March 2020 I was in Spain on an Erasmus Trip. That
was just as the pandemic started and I think [ was one
of the last people who on Friday 13t March taught in
the classroom at the University of Granada. My Spanish
colleague, who invited me there, told the students that
the following week they would be on Zoom because the
university was closing down. I must admit I did not even
know then what Zoom was. Since then, I have of course
become more familiar with these new technologies.
I have got to know more about Zoom, Microsoft Teams
and other apps. I think all these apps are very useful
and actually work really well. Therefore, in this paper
I am going to try to compare teaching in the classroom
and online teaching from my own experience and I am
also going to discuss the hybrid mode.

My experience of online teaching is quite positive.
Everybody is in the same situation. The apps like
Teams, Zoom and Google Classroom work very well.
They have got various functions that allow good quality
of teaching. I think that in the classroom the communi-
cation is better because everybody can see each other
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and have eye to eye contact. The teacher can also read
students’ body language and notice if the students seem
not so happy about something or seem not to under-
stand something. In the classroom body language is per-
haps more efficient, which improves communication.
However, in my opinion, this is the only disadvantage of
online teaching. In an online class everybody can hear
and, to some extent, see everybody else. In the second
semester of the pandemic all the students in the class
knew one another, as they had been studying together
for at least one semester before. Therefore, they inter-
acted with one another quite well. On the contrary, dur-
ing the next two academic years new students in two
schools in which I teach never met me or their class-
mates in reality. The communication between them was
a bit more difficult. Nevertheless, I think that the
quality of online teaching and learning can be as good
as in the classroom.

Some teachers report that students in the online
teaching mode do not speak as much as in the class-
room. That can be true. However, from my experience
I know that if a teacher structures a class well, gives the
students proper instructions and allocates roles to them
they can achieve very good participation. If, trying to
conduct a discussion during an online class, teachers
ask students some questions, they will probably face
a wall of silence. Maybe one or two students might speak
up, but there will probably not be too much interaction.
This is a challenge online, but I think it is a matter of
structuring of the class. If a teacher gives students cer-
tain roles, it allows interaction. The structure of the
online class and the roles given to students allow them
to join the class because they think that if they have got
roles they have to perform them in the class. Before each
of my conversation or listening classes one student has
to find a video on YouTube and create a simple work-
sheet containing the vocabulary used in this material.
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The link to the video and the worksheet has to get cir-
culated around before the class, so all the students
watch the video beforehand.

During the class, first the student who gives the
presentation talks about the video for a few minutes.
Then other students have to write questions into the
chat. The chat function is very useful. It allows students
to participate actively in the class and also it becomes
a part of the course. The students know it, so they have
to write a question into the chat. They should not just
sit passively. In order to prevent it the teacher should
allocate a chairperson. It is a very important function,
since the chairperson has a number of roles; for exam-
ple, to introduce the speaker as well as to ask if there
are any questions. If there are no questions they request
each of their classmates to ask a question. The chair-
person’s role is very vital because otherwise it is down
to the teacher to interrogate students, who perhaps
might feel threatened. However, it is different when
a chairperson, who is one of their peers, does it. They
may receive it not as an order but a request. Usually it
works quite well and they all write questions into the
chat. If students feel as though they do not have a role,
they just sit and obviously do not focus too much. How-
ever, if they know they have a role and they have to in-
teract, they usually do. It is also important to have feed-
back as well. It is not just a teacher that gives the feed-
back but other students also do it at the end of the dis-
cussion and that is another role in the class. It is im-
portant to have these roles and a well structured class,
because I sometimes hear from other teachers that stu-
dents do not talk online. In my classes, on the contrary,
I sometimes cannot make them stop talking.

Sitting in front of their screens, students feel a bit
more anonymous. They are not in the classroom in
a face to face situation. Some students, especially if they
are shy, appreciate that, actually. They lose their inhi-
bitions, which they often have in the classroom. In face
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to face situations they might not want to speak because
they might feel some social anxiety when everybody
watches them. I have noticed that in the online situation
some students open up quite a lot and speak about such
things that they perhaps would not discuss in the class-
room. Once, a student of mine just started talking about
her love life. I thought that she obviously lost her inhi-
bition and felt more able to do that online. In the face to
face situation it takes longer for people to talk about
more intimate things.

Very useful tools in online teaching are breakout
rooms. They can work really well and, moreover, it is not
possible to create the same situation in the classroom,
because then other students can hear the words ad-
dressed to one person or only a small group. There is no
privacy in these exchanges, which puts some more shy
students off and makes it more difficult for them to talk.
Therefore, breakout rooms are a big advantage of online
teaching. Students can open up and talk about things
they perhaps would not discuss in the classroom, even
with only a small group of people, in the presence of
a lot of other colleagues who could also hear it. I was
talking to students online about their projects, topics
that they were going to present and further assignments
and they were giving me feedback. Once one of my stu-
dents told me that she particularly enjoyed breakout
rooms and she wished she had more of that experience
in other teachers’ classes as well. Breakout rooms can
be also very useful at practice exams. It is impossible to
create them in a real classroom, and if I want to practice
with one or two students in this environment I have to
send all other students out of the classroom and give
them tasks to do, such as speaking activities, working
groups. They have to sit somewhere else in the building
and do these activities before and after their turns to
practice with me. Thus, breakout rooms work really well
online, but trying to create their equivalent in the class-
room can be a real challenge.
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Giving feedback to students about their speaking
works online as well as in the classroom. It takes a bit
more effort in the online situation because when I take
notes of students’ speaking mistakes I usually write
them down on a sheet of paper and then I have to scan
it in send it to students by chat or by e-mail.

As far as submissions are concerned, both Teams
and Moodle work well. I give information to students
there and they can submit their written assignments or,
for example, recordings. However, Teams has more
functions and they are more useful, especially if the
submissions are meant to be for other students. On
Moodle it is possible to collect worksheets from individ-
ual students but if some materials have to be circulated
to other students so that they can watch the videos and
complete the worksheets it has to be done manually and
takes more time. In Teams students can simply submit
their works into files and other students have access to
them immediately. Therefore, Teams seem to be a better
application in this aspect.

Lectures work well both in the online situation as
well as in a lecture hall, because obviously teachers can
share their screens, show pictures or play videos. How-
ever there are teachers who do not like giving lectures
online because they cannot see whether students really
listen. In a lecture hall it is easier to notice when they
are bored, especially because in such situations they
usually start talking to one another. Likewise, some
teachers prefer face to face interaction and they say that
their students do not talk in the online situation. How-
ever, | think it depends on the organization of the class
and if a teacher nominates students for specific roles,
such as a chairperson, and makes sure that all students
submit questions in the chat, it works very well. There-
fore, I do not see much difference between learning out-
comes online and in the classroom. Actually, I think stu-
dents make very good progress in online classes.
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I know teachers who demand that students have to
be visible during online classes. However, I do not actu-
ally require cameras to be on and maybe I am wrong,
but even though students are not visible I still think
there is a sense of community during the class. While
working in the classroom, teachers try to put faces to
names and, sooner or later, they usually recognize their
students. However, even in the online situation, where
teachers do not even see students, they still can put
names to their voices. During conversation classes I still
could assess students’ speaking abilities, make notes of
my observations and still associate voices with names.
Of course, it is much easier to put names to students in
the classroom. However, during the pandemic I had an
online student whose voice and abilities I somehow par-
ticularly remembered. I had a certain opinion about her
speaking abilities and, when this academic year she
started attending my real classes I realized that, even
though recently I had spoken to her and given her feed-
back face to face, I still held the same opinion about her
speaking skills. This proves that online classes can work
well.

Students usually talk during my online classes be-
cause [ structure the class in such a way that it really
encourages their participation. It is not just me who is
trying to get students to ask questions. They have to
write down the questions to the chat and there is
a chairperson who is a student and whose role is to gen-
erate classroom discussion. I think another student can
do it probably more effectively than I can because I am
the teacher and students see me as a kind of person in
authority. Therefore, I think it works better if I place that
on one of their peers.

There has been research all over the world evaluat-
ing various types of online classes and generally their
results showed that such classes can work well. For ex-
ample a study conducted at the Arthur A. Dugoni School
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of Dentistry, University of the Pacific, revealed that den-
tal students generally accepted online learning during
the pandemic and engaged themselves with faculty and
classmates. This significantly proves that the outcomes
of online learning could be similar, or even better, than
the outcomes achieved during face-to-face learning
(Zheng, et al.: 2021, 9-10). There has also been research
on students’ perception of quality of online classes. The
results showed that first of all students were satisfied
with online education if they felt they were making pro-
gress and received sufficient support from teachers.
Teachers’ technical proficiency, especially using all
available options provided by the software was also im-
portant. Nevertheless, such factors as “intellectual and
emotional stimulation, comfort with the process, and
sense of learning community” also mattered considera-
bly to a large number of students (Van Wart: 2020, 1-2).
Another important issue is how to conduct online exams
and how reliable they are. Speaking exams in my opin-
ion are quite equivalent online and offline. Such appli-
cations like Zoom or Teams usually ensure very good
sound quality and I have never had a situation where
a student has performed badly or got a worse grade than
expected because the exam was online. It is obviously
possible to give students feedback later. Examiners note
students’ mistakes, then they write down feedback. Af-
ter the exam they can go over that with students online
and later send the feedback as a file to the students who
failed.

In my opinion speaking exams work equally well
online and in the real classroom; however, during online
written exams or tests I have not really been able to ver-
ify whether a student cheats or not. Teachers of course
appeal to them not to cheat and do it in the right way,
but they cannot be sure whether all students really obey
it. Some teachers give students less time to do the test
thinking they would not manage to look up the infor-
mation they do not remember. Yet I think that can affect
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their real performance and result in lower grades be-
cause they might not have enough time to complete the
test. Another idea to make cheating more difficult is gen-
erating many versions of a test, each with a different or-
der of questions. It may be especially useful with multi-
ple choice tests, because it is possible to create versions
with different orders of answer choices using some eas-
ily available software. Then it will be much more difficult
for students to share their answer choices if they com-
municate for example on the phone, because it will not
be enough to say, for example, “one B, two D etc.” How-
ever, | am not sure whether it is really possible to safe-
guard against cheating during online written exams. It
is easier for students to cheat during simple vocabulary
tests at which they have to write down definitions of
given words. They can prepare in advance a file with def-
initions of all the words they are supposed to learn. The
definitions might be just copied and pasted from an
online dictionary and then slightly altered to seem as
though recreated from memory. At the test students can
copy and paste the definitions and it is impossible to
check whether they cheat or not.

4. Transfer of online solutions to the real-world
classroom

This academic year restrictions were lifted and stu-
dents could go back to classrooms. As appointing spe-
cific roles to students worked very well in online classes
[ started structuring my real-world classes in the same
way and it proved really good. Thus, I introduced the
idea of having a chairperson and asking students to
write questions in all my real-world speaking classes.
The only difference is that students do not write their
questions into the chat, but they do it on paper. These
questions are collected by the chairperson. So everybody
knows that they have to write questions. Implementing
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this idea in face to face classes forced all students to
participate actively in the discussion.

5. Hybrid teaching

However, quite a large number of students did not
want to return to classrooms, explaining that they
would not be able to afford the costs of travelling and
accommodation, as they live far away, some even
abroad. Therefore, there are some educational institu-
tions which give students a choice. They can either be
in the classroom or participate in the class online. This
is how hybrid teaching appeared and I find it really dif-
ficult and challenging. From my direct experience there
are a lot of problems when some students are in the
classroom and others connect online.

First of all, there may be connection problems at
the establishment where the teacher is trying to teach
the class. If a teacher comes in with their own laptop it
might happen that it will not connect to the internet in
the building. There might be no Wi-Fi, only a cable con-
nection and a teacher’s laptop might not have a cable
port. Fixing such technical problems can take up 20 or
30 minutes of the class. Then the computer or the laptop
that is in the classroom might be incompatible with the
projector or simply a teacher might not be familiar with
that equipment. Then 10 minutes of the class might be
lost just for trying to get connected and logging in. In
one of the establishments I teach, the timetable is con-
structed in such a way that students stay in classrooms
and teachers have to move around. In consequence,
I lose about 10 minutes of each of five classes I teach on
that day because when I move to another classroom
I have to set up the connection and log in once again.
Therefore, in my opinion, it is teachers who should re-
main in the same classroom and students should be
asked to move around.
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The major problem, however, are sound issues.
During online classes a teacher can use headphones
and hear students very well. It is really crystal clear.
However, in a hybrid mode, it is not possible for
a teacher to have headphones on. Speakers must be
used instead and the acoustics might not allow the
teacher and the students who are in the classroom to
hear the students online, which is important when run-
ning a speaking class which involves discussion. The
speakers might not work very well and especially the
students sitting at the back of the classroom might not
hear those who are online. On the other hand the stu-
dents who are online might not hear their colleagues in
the classroom. This is a big problem. If a student in the
classroom asks a question after a presentation, the stu-
dents online might not hear that and the teacher, who
sits close to the microphone, has to repeat it. Any inter-
action between these two groups of students is practi-
cally impossible.

During hybrid classes the teacher’s attention must
be divided. When I teach in a hybrid mode I have a prob-
lem with attention and focusing. I think male teachers
find it more difficult, because men are generally not very
good at multitasking. Trying to divide attention is not
easy for me and sometimes I realize that I have been
speaking for 10 minutes only to the students online and
totally neglected those in the classroom.

Even the position of the laptop or the computer is
important and may cause some problems. Sometimes
the laptop has to be placed in the corner, facing a wall,
because its position is determined by the location of
a socket and the length of the cable. It is quite difficult
to have eye contact with students in the classroom if the
teacher is facing away from them. This really affects
communication.

Hybrid classes are sometimes like running two sep-
arate classes simultaneously. It is really challenging and
often confusing. As nominating a chairperson worked
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really well during online conversation classes I decided
that in a hybrid class two chair people are needed. One
chair person is in the classroom and the other is online.
There is also very poor communication between the
online class and the students in the classroom. In a hy-
brid class I do not feel the sense of community among
myself and students. In fact, because it is like running
two different classes simultaneously, I rather have an
impression that there are two separate communities.

Another problem that appears during hybrid teach-
ing is the fact that some teachers get up and walk
around the classroom and forget about the online stu-
dents. They talk to the students in the classroom and
leave the online ones alone, which obviously is not very
good for them. This is the problem with divided atten-
tion. Nevertheless, if teachers want to do their best dur-
ing hybrid classes they always have to act as if they were
running two separate classes simultaneously and they
continuously have to repeat themselves. They have to
say to the microphone everything they say to the stu-
dents in the classroom and also repeat in the classroom
what online students say if the acoustics are poor.

A hybrid class requires really good communication.
It can therefore work only when the teacher, the online
students and the students in the classroom are able to
hear and see each other very well. A student who is
speaking in the classroom needs to be seen and heard
by online students and students speaking online must
be seen and heard by the students in the classroom. It
is essential that the computer screen needs to be facing
the class. I do not think, however, that it is enough just
to set up a laptop or a computer and speakers in a class-
room and expect a hybrid class to work. For efficient hy-
brid teaching much better technology must be devel-
oped, which obviously will be quite costly. As far as tests
and written exams are concerned, it is impossible to or-
ganize them in the hybrid mode. When some students
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write a test in the classroom and the others online there
is no chance to check whether they do not cheat.

6. Conclusion

My personal experience with online and hybrid teaching
allows me to draw the conclusion that purely online
classes can work very well and be very effective, as my
students have made good progress for the last three
years. Some students or teachers might not like them
but if they are properly conducted they can be just as
effective as teaching and learning in the classroom in
the real world. However, as far as hybrid teaching is con-
cerned, it is much less effective and much more chal-
lenging to teachers. Hybrid classes might work better in
classrooms where interpreting classes are held. There
are a lot of single booths there, each of them equipped
with headphones and a microphone. The teacher can
hear students and they can hear the teacher and also
one another. They can press a button and speak directly
to someone, whereas other students do not hear that.
Thus it is possible to create the same situation as in an
online breakout room. However, for effective hybrid
teaching these booths and the teacher’s desk should
also have cameras and screens. Until such technology
is developed hybrid classes will always be a challenge
for teachers and a less effective form of learning for stu-
dents.
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Rzetelnos¢ akademicka w nauczaniu jezyka angielskiego
jako obcego w czasie pandemii i po pandemii

Abstrakt:

Pandemia COVID-19 znaczaco wplynela na sektor edukaciji,
miedzy innymi w zakresie nauczania jezyka angielskiego jako
obcego. Niniejszy artykul rozpatruje wyzwania stojace przed
instruktorami EFL w zakresie promowania rzetelnosci akade-
mickiej w konteksScie pandemicznym i post-pandemicznym.
Poprzez przeglad literatury i powszechnych praktyk, artykut
omawia wplyw zdalnego nauczania na zaangazowanie stu-
dentow, wykorzystanie narzedzi internetowych do zapobiega-
nia plagiatom oraz role instytucji edukacyjnych we wspiera-
niu rzetelnosci akademickiej. Artykut dowodzi, ze nauczyciele
jezyka angielskiego musza dostosowac sie do zmieniajacego
sie Srodowiska edukacyjnego poprzez przyjecie innowacyj-
nych praktyk nauczania i wykorzystanie technologii w celu
wspierania rzetelnosci akademickiej. Artykutl konczy sie re-
komendacjami dla nauczycieli jezyka angielskiego i instytucji
edukacyjnych w celu utrzymania rzetelnosci akademickiej
w czasie pandemii i po niej.

Slowa kluczowe: plagiat, rzetelnos¢ naukowa, Sciaganie, na-
uczanie jezyka angielskiego jako jezyka obcego, pandemia
Covid-19
Abstract:

The COVID-19 pandemic has significantly impacted the edu-
cation sector, among many in the field of English as a Foreign
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Language teaching. This paper examines the challenges faced
by EFL instructors in promoting academic integrity in the
pandemic and post-pandemic context. Through a review of
the literature and common practices, the paper explores the
impact of remote learning on student engagement, the use of
online tools to prevent plagiarism, and the role of academic
institutions in supporting academic integrity. The paper ar-
gues that EFL instructors must adapt to the changing edu-
cational landscape by adopting innovative teaching practices
and using technology to promote academic honesty. The pa-
per concludes with recommendations for EFL instructors and
academic institutions to uphold academic integrity in the
pandemic and post-pandemic era.

Keywords: plagiarism, academic integrity, cheating, teach-
ing English as a Foreign Language, Covid-19 pandemic

1. Academic integrity in pandemic and post-
pandemic EFL teaching

Academic integrity refers to the ethical principles
and values that guide the behaviour of students, educa-
tors, researchers, and scholars in the pursuit of
knowledge and the dissemination of information. It en-
compasses a set of fundamental values, such as hon-
esty, fairness, responsibility, trust, and respect, that are
essential for maintaining the integrity and credibility of
academic work (Rets at al, 2018). This article discusses
the problem of academic dishonesty in the context of
teaching English as a Foreign Language, be it at state
school, private language school or any other institution
where EFL is taught.

2. Components of academic integrity

Any person within academic environment should
be truthful in their academic work and avoid presenting
someone else's work as their own. Plagiarism is a form
of academic dishonesty that can have serious conse-
quences. Students should respect the rights of others
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and avoid unfair practices that may give them an unfair
advantage over others. Cheating is another form of aca-
demic dishonesty that can undermine the fairness of the
academic process (Wade, Stinson, 1993). No one must
fail to take responsibility for their academic work and
ensure that they comply with the rules and guidelines
set by their institutions. They should also take respon-
sibility for their learning and seek help when they need
it. Students, educators, and researchers should trust
each other and work collaboratively to advance
knowledge and understanding. They should also trust
the integrity of the educational process and avoid prac-
tices that may undermine its credibility. Moreover, they
ought to respect the intellectual property rights of others
and acknowledge the contributions of others in their
work (Tate, 2006). They should also respect the diversity
of perspectives and ideas that are essential for academic
discourse and inquiry.

Academic integrity is important for maintaining the
credibility and trustworthiness of educational institu-
tions and the knowledge they produce. It is also essen-
tial for promoting a culture of intellectual honesty and
ethical behaviour that can benefit students, educators,
and researchers throughout their academic and profes-
sional careers.

3. Reasons for academic misconduct

Academic dishonesty is a complex issue however
while the reasons why students engage in it can vary we
may hypothesise that pressure to succeed plays an im-
portant role. Students may feel a lot of pressure to per-
form well academically, whether from themselves, their
families, or their institutions. This pressure can lead
them to engage in academic misconduct, such as cheat-
ing or plagiarism, to achieve their desired grades or to
maintain eligibility for scholarships or other forms of fi-
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nancial aid. If substantial pressure for success is com-
bined with the lack of understanding of the subject mat-
ter or insufficient level of preparation for their course-
work students may resort to academic misconduct in
order to keep up with their peers (Rets et al, 2018). For
instance, they may cheat on exams or copy homework
assignments to avoid falling behind. When the feeling of
failure looms over students’ heads they may feel that
cheating or copying will give them a better chance of
passing the course or getting a good grade.

Theoretically speaking, students may engage in ac-
ademic dishonesty because they do not understand
what constitutes academic misconduct. In practice,
each institution provides students with a course or at
least course unit explaining what the academic virtues
and institutions’ code of conduct are. However, it must
be stated that in some areas or cultures, academic dis-
honesty may be more accepted or even encouraged. Stu-
dents from these cultures may engage in academic mis-
conduct without realizing that it is considered wrong in
other contexts. They may not understand what plagia-
rism is or why it is considered wrong. It is only seen as
yet another way to obtain a degree or other qualifica-
tions. It may also be the case that some institutions or
educators fail to effectively communicate the rules of ac-
ademic ethics. And even if the code of conduct is avail-
able in a given institution, the execution of it may be
scarce or superficial. Such practice leads to the feeling
that there are no consequences for academic miscon-
duct or that the consequences are not severe enough.

It is important to note that academic dishonesty is
never the right choice and can have serious conse-
quences for both the student and the academic institu-
tion. It is essential for students to understand the im-
portance of academic integrity and to seek help and sup-
port when needed to avoid engaging in academic mis-
conduct.
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4. Signs of academic dishonesty

Covid-19 pandemic and resulting from it excessive
use of on-line tools in education changed profoundly the
rate at which academic dishonesty may be observed in
educational institutions (Maryon et al, 2022). During
the pandemic, many teachers noted the increased levels
of plagiarism, cheating in online exams and sharing the
answers by students. It seems that some of the students’
habits acquired during the hybrid or on-line learning
have become permanent behavioural patterns for deal-
ing with academic challenges.

Plagiarism in a digital form can be harder to detect
than in a physical form, but there are still several signs
that may indicate that plagiarism has occurred. Some
possible signs of plagiarism in a digital form include in-
consistent writing styles, unusual formatting or lack of
citations or references (Donaldson, 2018). For example,
if a student's writing style suddenly changes within
a document, this could be an indication that they have
copied and pasted information from another source.
Also, when a document has inconsistent fonts, spacing,
or other formatting irregularities, it could be a sign that
the document was created by copying and pasting from
multiple sources. Sometimes if a student does not cite
their sources or include references in their work, it could
be a sign that they have not properly credited the origi-
nal author.

Unusually advanced vocabulary or phrasing may
also be a sign of cheating. Especially, when a student
suddenly uses advanced vocabulary or phrasing that is
out of character for them, it could be a sign that they
have copied from a source with a higher reading level.
Unusual sources that are not relevant to the topic, or
that are not typically used in academic writing could be
also a sign that students are trying to cover up plagia-
rism (Donaldson, 2018).



63

A typical and rather obvious sign of lack of aca-
demic integrity are identical or nearly identical passages
in students’ papers. For any teacher, it is a clear sign of
plagiarism if a student's work contains identical or
nearly identical passages to a source without proper ci-
tation or quotation marks. Another example may be the
excessive of online sources: If a student's work relies
heavily on online sources, it can be easy to search for
phrases from the sources to see if they were copied with-
out proper citation. For many teachers during the
Covid- 19 pandemic that was the first and major threat
to academic honesty.

It is important to note that these are just possible
signs of plagiarism, and they may not always be indica-
tive of plagiarism. It is always best to investigate any
concerns of plagiarism thoroughly and fairly before
making any accusations. There are also many plagia-
rism detection tools available that can help identify po-
tential cases of plagiarism in digital form.

5. Academic dishonesty prevention at institutional
level

There are several measures that institutions can
take to prevent academic dishonesty. First of all, insti-
tutions should have clear and comprehensive policies on
academic honesty that are communicated to students
and faculty. The policies should define what constitutes
academic dishonesty, provide examples, and explain the
consequences of violating the policies.

[t is recommended that institutions provide educa-
tion and awareness programs for students and staff to
understand the importance of academic integrity, the
consequences of academic dishonesty, and the various
forms of academic dishonesty. This could include work-
shops, seminars, and online training programs.

Institutions could use plagiarism detection tools to
detect instances of plagiarism in student work. This not
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only serves as a deterrent but also helps instructors to
identify instances of academic dishonesty. Moreover, in-
stitutions could use proctoring and monitoring tools to
ensure that students take exams and quizzes in a con-
trolled environment. This can help prevent cheating
during exams and quizzes. Institutions can encourage
students to produce original work by assigning unique
projects, using open-ended prompts, and requiring stu-
dents to use their own words and ideas in their assign-
ments.

By implementing abovementioned measures, insti-
tutions can take a proactive approach to preventing ac-
ademic dishonesty and promote a culture of academic
integrity. However, even if the institution sets out clear
message on cheating or plagiarism, it is all in hands of
a teacher to deal with the problem. All staff should rep-
resent a coherent and steady approach to preventing,
monitoring and reacting to academic dishonesty. It is
also recommended that teachers are aware the Internet
sources that may provide with the solutions (Tate,
2006).

6. Academic dishonesty - keeping your finger on the
pulse

A teacher is better prepared to react to instances of
cheating if they are familiar with the tools that may be
used for that by students. Just to name a few in Polish:
sciaga.pl, bryk.pl, brainly.pl, chomikuj.pl or praca-
domowa.pl. Such websites, whose other languages al-
ternatives exist all across the Internet, offer community
support as well as paid help when it comes to writing
papers, sitting exams, doing homework or acquiring the
whole collections of publisher-made tests’ keys. The use
of such services is widespread; therefore a teacher of
English should be aware that a positive result of a stu-
dents’ tests may not always be the outcome of their
learning but rather students’ brilliance at obtaining the
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right answers to the tasks assigned, without using their
knowledge or skills.

Sadly, it is impossible to run a cross-check with
every single paper or test in all possible places around
the Internet. For this purpose, the plagiarism tracking
tools/ portals have been immensely successful. These
are software programs that can be used to check for in-
stances of plagiarism in written work. These tools are
designed to compare a student's written work against
a database of existing texts to identify instances of
matching or similar content. (Nandkishor, 2021) The
most popular online plagiarism tracking tools are:

1. Turnitin: Turnitin is one of the most widely used pla-
giarism detection tools, and it is commonly used in
schools and universities. The software compares a stu-
dent's written work against a large database of academic
journals, books, and websites to identify instances of
plagiarism.

2. Grammarly: Grammarly is a tool that can be used to
check for plagiarism, as well as grammar and spelling
errors. The software compares a student's written work
against a database of web pages and academic data-
bases to identify potential instances of plagiarism.

3. Plagiarism Checker: Plagiarism Checker is a free
online tool that allows users to check for plagiarism in
written work. The software compares a student's work
against a large database of academic papers and web
pages to identify instances of plagiarism.

4. Unicheck: Unicheck is another popular plagiarism
detection tool that is used in schools and universities.
The software compares a student's written work against
a database of academic journals, books, and websites to
identify instances of plagiarism.

5. Copyscape: Copyscape is a tool that can be used to
check for plagiarism on websites and other online con-
tent. The software compares a student's written work
against a database of web pages to identify instances of
plagiarism.
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These online plagiarism tracking tools can be valu-
able resources for teachers and students who are con-
cerned about maintaining academic integrity. By using
these tools, teachers can help identify instances of pla-
giarism and educate students about the importance of
proper citation and avoiding plagiarism.

Not only is it vital for a teacher to learn how to de-
tect plagiarism but also important to educate students
about the negative effect of such behaviours and alter-
native ways of improving their papers, mastering skills
and learning without resorting to educational dishon-
esty. In this matter, the Internet may as well appear to
be useful. We may keep our finger on the pulse by being
uo-to-date with the following sources:

e The website plagiarism.org provides information
and resources on how to avoid plagiarism in academic
writing. It offers tips on how to properly cite sources,
as well as tools to check for plagiarism.

e Purdue Online Writing Lab (OWL): The OWL is
a comprehensive resource for writing and citation
guidelines. It provides information on various aspects
of academic writing, including grammar, punctua-
tion, and citation styles.

e Academic Integrity at MIT: This website offers re-
sources on academic integrity and provides tips on
how to avoid plagiarism. It also offers guidance on
ethical writing practices.

e Oxford University Academic Integrity: Oxford Uni-
versity's Academic Integrity website provides re-
sources on how to avoid plagiarism and maintain ac-
ademic integrity. It offers guidance on ethical writing
practices and provides information on how to properly
cite sources.

e The University of Chicago Writing Program: The
University of Chicago Writing Program provides re-
sources on academic writing and citation styles. It of-
fers guidance on how to properly cite sources, as well
as tips on how to avoid plagiarism.
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e Harvard Guide to Using Sources: This website pro-

vides guidance on how to use sources in academic
writing. It offers tips on how to properly integrate
sources into your work, as well as how to avoid pla-
giarism.

Not only do these websites explain the alternatives
to cheating but also refer to online tools which may be
used in educational process how to improve students’
style, learn studying techniques, mnemonics and writ-
ing guidelines. With the above mentioned sources it
should also be easier to teach students how to use some
free and widely available tools such as spellcheckers,
thesauruses, automatic synonym finders, corpuses,
grammar checkers. That would surely show students al-
ternative behaviours to cheating.

7. Is grading system responsible for students’
cheating?

If one was to define the main features of an average
contemporary educational institution that would sure,
among many, include focus on outcomes, competition
among students, some form of feedback, acquisition of
new material and pressure. Unfortunately, some of
these aspects coupled with high stakes and material dif-
ficulty level for which a student is not ready may some-
times create an environment that entices cheating.

When grades carry high stakes, such as determin-
ing college admissions, eligibility for school or local au-
thorities’ scholarships or even such psychological ones
as parents’ recognition or pride, students may feel more
pressure to succeed and resort to cheating to achieve
their goals. In societies where we educate people rather
to compete than cooperate and where we compare each
others’ success students may be more likely to cheat to
gain an edge (Donaldson, 2018).

When students are appreciated only for their re-
sults in a test or grade then the whole pressure lays on
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the final product only, rather then the process through
which the knowledge has been obtained. The debate of
“teach to test” versus “teach to learn” has been
a longstanding one in the education community, but
overall, the first of these approaches seem to prevail.
“Teach to test” refers to an approach in which the pri-
mary goal of education is to prepare students to perform
well on tests and exams. The curriculum is often de-
signed around the content that is tested and teachers
focus on teaching the test-taking strategies rather than
encouraging deeper learning. It is especially visible in
“Matura” (secondary school exit exam) or “Egzamin 6sm-
koklasisty” (primary school exit exam).

On the other hand, “teach to learn” refers to an ap-
proach in which the primary goal of education is to pro-
mote deep understanding and critical thinking. The cur-
riculum is designed to encourage exploration and in-
quiry and teachers focus on developing students' skills
and knowledge in a way that promotes lifelong learning.
While the “teach to test” approach may lead to short-
term gains in test scores, it may not necessarily lead to
long-term retention of knowledge or critical thinking
skills. This approach may also put pressure on students
to perform well on tests, leading to stress and anxiety
(Jensen et al, 2014). In contrast, the “teach to learn” ap-
proach may lead to a deeper understanding of concepts,
greater retention of knowledge, and the development of
critical thinking and problem-solving skills.

To summarise, if institutions and teachers adhere
to the grading system that emphasizes high grades ra-
ther than learning, students will probably be more likely
to cheat to get the desired outcome rather than putting
in the effort to truly understand the material (Jensen et
al, 2014).

Furthermore, if students do not receive adequate
feedback on their work, they may not understand why
they are receiving low grades and may turn to cheating
instead of addressing the underlying issue. Also when
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the material is too difficult for some students, they may
feel pressure to cheat to keep up with their peers.

With all these aspects in mind, a question arises
whether discarding grading systems would improve ed-
ucational integrity or perhaps just working towards
a fairer and more equitable grading system that empha-
sizes learning and growth rather than just outcomes,
would suffice.

Whether getting rid of the grading system could
lower the rate of cheating in some cases would depend
on the reasons why students are cheating in the first
place. If students are cheating primarily to get good
grades and are not concerned with learning, then re-
moving grades may reduce the incentive to cheat. How-
ever, if students are cheating because they feel pressure
to succeed or because they do not understand the ma-
terial, simply removing grades may not solve the under-
lying problem.

Moreover, removing the grading system entirely
may not be practical or desirable in many educational
settings. Grades are often used to evaluate student pro-
gress and provide feedback to students, parents, and
teachers. They can also be used to assess student per-
formance for college admissions and job applications.

Instead of completely removing the grading system,
schools can work to create a more balanced and holistic
approach to assessment. This could include incorporat-
ing formative assessment, which provides ongoing feed-
back to students throughout the learning process, as
well as alternative forms of assessment that go beyond
traditional tests and exams. Additionally, schools can
work to promote a culture of learning rather than just
grades, emphasizing the value of effort, growth, and in-
trinsic motivation. (Zi Yan et al, 2021).
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8. Ways to promote educational integrity — formative
assessment

It is not possible to discuss strategies for educa-
tional integrity without at least mentioning formative as-
sessment. “Assessment for learning”, as it is precisely
called, refers to a process of gathering information about
students' understanding and skills during the learning
process, with the goal of providing feedback that can
help students improve their learning. While formative
assessment is a valuable tool for improving student
learning outcomes, it can also have an influence on ed-
ucational integrity. Formative assessment can help stu-
dents focus on learning for mastery rather than simply
trying to earn a good grade. Thus, it may help promote
a culture of academic integrity, where students are mo-
tivated to learn and improve their understanding rather
than simply trying to get a good grade. It can provide
opportunities for students to receive feedback on their
work and identify areas where they need to improve.
This in turn can help promote honesty and transpar-
ency in the learning process, as students are encour-
aged to be open about their strengths and weaknesses
and seek help when needed. Moreover, by providing on-
going feedback and support, formative assessment can
help reduce the pressure on students to cheat on high-
stakes assessments. When students feel confident in
their abilities and understand what is expected of them,
they are less likely to resort to dishonest behaviours to
succeed. Assessment for learning has got potential to
help students develop a growth mindset, where they be-
lieve that their abilities can be developed through hard
work and persistence. This can promote academic integ-
rity, as students are motivated to learn and improve
their skills rather than simply trying to get by.

In conclusion, formative assessment can have
a positive influence on educational integrity by promot-
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ing a culture of learning for mastery, honesty and trans-
parency, and a growth mindset. By emphasizing the im-
portance of learning and improvement, formative as-
sessment can help reduce the pressure on students to
cheat and promote a more positive learning environment
(Zi Yan et al, 2021).

9. Ways to prevent academic dishonesty - high order
thinking skills

One way to combat academic dishonesty in online
tests is to design questions that require high order
thinking skills (Wade, Stinson, 1993). High order think-
ing skills involve critical thinking, analysis, and synthe-
sis, rather than just recalling information. By designing
questions that require students to apply, analyse, eval-
uate, or create knowledge, it becomes more difficult for
them to simply look up the answers online or copy them
from a source. Students could be asked to apply their
knowledge to real-world situations. For example, in-
stead of asking students to define a concept, they may
be requested to describe how they would use that con-
cept in a particular situation.

Data analysis skills and ability to draw conclusions
may be used when we present students with a case
study and ask them to identify the cause of a problem.

Ask students to evaluate arguments, ideas, or so-
lutions. For example, present students with multiple so-
lutions to a problem and ask them to evaluate each one
based on a set of criteria.

Instead of asking students to recall some facts or
processes, a lot more beneficial will be to make students
create something new, such as a plan, a design, or
a solution with the help of the facts needed. For exam-
ple, instead of assigning students a fill-in-gap test on
modal verbs, they rather may be expected to design
a poster presenting the code of conduct at a local swim-
ming pool with the use of modal verbs (Click, 2012).
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By incorporating these types of questions into
online tests, students are more likely to engage in the
learning process and apply their knowledge, rather than
simply trying to find answers online. In addition, it be-
comes more difficult for students to cheat because they
cannot simply look up the answers. However, it is im-
portant to keep in mind that students may still try to
cheat, so it is important to monitor for signs of academic
dishonesty and take appropriate action if necessary.

10. Preventing cheating and plagiarism - good
practices

Preventing cheating and plagiarism is an important
aspect of maintaining academic integrity in the EFL
classroom. Here are some good practices that teachers
can implement to prevent cheating and plagiarism:

It is important to teach students about academic
integrity, including what constitutes cheating and pla-
giarism, and the consequences of these actions. This
can be done through class discussions, handouts, or
online resources.

Using authentic assessments, such as essays, pro-
jects, and presentations, can help reduce the opportu-
nities for cheating and plagiarism. Authentic assess-
ments require students to demonstrate their under-
standing and application of knowledge in ways that are
unique to their individual experiences and perspectives.

Providing clear instructions for assignments and
assessments can help prevent misunderstandings and
reduce the likelihood of cheating and plagiarism. This
includes specifying the format of the assignment, the
sources that are allowed, and any citation requirements.

Plagiarism detection tools, such as Turnitin, can
help teachers identify instances of plagiarism in student
work. These tools can also be used to teach students
about proper citation practices and the importance of
avoiding plagiarism.
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Monitoring students during assessments, such as
by walking around the classroom, can help deter cheat-
ing. Teachers can also use technology, such as screen-
sharing software, to monitor students who are taking
assessments online.

Encouraging original thinking and creativity can
help reduce the temptation to cheat or plagiarize. Teach-
ers can do this by employing High Order Thinking tasks
such as asking open-ended questions, providing oppor-
tunities for reflection and discussion, and encouraging
students to draw connections between different con-
cepts.

By implementing these good practices, teachers
can help promote academic integrity in the EFL class-
room and create a more positive and supportive learning
environment.

11. Conclusions

Being aware of complexity of the dilemma dis-
cussed and plethora of references to didactics, psychol-
ogy and philosophy I believe it is not possible to exhaust
the topic, especially that potential solutions to academic
dishonesty may require change in institutional policies
or even at educational systems. The above article is
barely an attempt to discuss the problem and suggest
certain solutions, however it seems that, at least in
Polish context, the educational system could focus on
promoting academic integrity by raising awareness
about the importance of ethical behaviour and the con-
sequences of academic dishonesty. Also, institutions
should embrace faculty development programs to train
educators on strategies to prevent cheating, promote ac-
ademic integrity, and design assessments that discour-
age dishonest practices. And finally, students should
also be informed about the negative impact of cheating
on their own learning and the value of personal growth
through honest academic efforts.
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Nauczanie jezyka obcego w formie zdalnej
w okresie pandemii COVID-19
z perspektywy uczacego sie

Teaching a foreign language remotely during the COVID-
19 pandemic from the learner's perspective

Abstrakt

Jedna z wazniejszych determinant procesu nauczania i ucze-
nia sie¢ jezyka obcego jest motywacja, ktora bezposrednio
wplywa na efektywnosc¢ uczenia sie¢ w postaci osigganych ce-
low. Okres pandemii Covid-19 i wprowadzone obostrzenia
spowodowaly zmiane dominujacej formy ksztalcenia na
zdalna co niewatpliwie wplyneto na przemiany w sferze moty-
wacyjnej studenta jako podmiotu uczacego sie. W artykule
przedstawiono i przeanalizowano wyniki badan ankietowych
dotyczacych nauczania jezykéw obcych w formie zdalnej
przeprowadzonych wsrod studentéw kierunkow filologicz-
nych Uniwersytetu Gdanskiego.

Slowa kluczowe: motywacja, potrzeby, jezyk obcy, nauczanie
zdalne

Abstract
One of the most important determinants of the process of

teaching and learning a foreign language is motivation, which
directly affects the learning’s effectiveness and the purpose
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of language learning. The period of the Covid-19 pandemic
and the restrictions introduced caused a change in the dom-
inant form of education to remote one, which undoubtedly
affected the transformation in the motivational sphere of the
student. The article presents and analyzes the results of
a survey on motivation in remote language learning con-
ducted among students of philological studies at the Univer-
sity of Gdansk.

Key words: motivation, needs, foreign language, online
teaching

Jedna z konsekwencji wprowadzanych od 2020
roku obostrzen zwiazanych z rozprzestrzenianiem sie na
calym swiecie pandemii COVID-19 byla wymuszona izo-
lacja domowa i zwigzana z nia zmiana w formach edu-
kacji. ,Zamkniecie szkol, uczelni i uniwersytetow wymu-
sito niejako zmiane modelu edukacji, ktora w krotkim
czasie przeniosta sie do Internetu, nastapito zastgpienie
nauczania stacjonarnego formami online (e-learnin-
giem). Sytuacja ta dotkneta ponad 91% uczniow na ca-
tym sSwiecie” (Lasota, Shatilova: 2021, 48). W zwigzku
z tym przed nauczycielami stanelo wyzwanie, by w nie-
zwykle krotkim czasie zmodyfikowac¢ swoje dotychcza-
sowe sposoby pracy i dostosowac je do nowych, wirtual-
nych warunkow. Jednoczesnie uczniowie i studenci zna-
lezli sie w nowej sytuacji edukacyjnej, bez bezposred-
niego kontaktu z nauczycielem i grupa, i przede wszyst-
kim z ogromna odpowiedzialnosciqa za podejmowane
przez siebie aktywnosci oraz czynnosci zwiazane z pro-
cesem uczenia sie. Aktywnosci te (w tym rowniez czyn-
nosci uczenia si¢) zawsze determinowane sa szeregiem
czynnikow, wsrod ktorych z pewnoscia zasadniczg role
odgrywaja potrzeby i motywy, ale tez cele, ktore jed-
nostka chce osiggnac.

Jak twierdzi Krystyna Mihutka “analizujac wszyst-
kie wrodzone i nabyte osobowosciowe cechy, ktore po-
siadaja osoby uczace si¢, mozna stwierdzi¢, ze najwiek-
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szy wplyw na przebieg i efekty procesu uczenia sie je-
zyka, bez wzgledu na wiek, wywiera motywacja” (Mi-
hulka: 2008, 43). Zatem edukacja realizowana zarowno
w formie stacjonarnej, jak i w kazdej innej, musi
uwzglednia¢ znaczenie sfery motywacyjnej ucznia jako
jednej z determinant sukcesu nauczania.

Problem motywacji w nauce jezykow obcych w ba-
daniach glottodydaktycznych jest obecny od wielu lat,
co niewatpliwie wynika z faktu, Zze motywacja jest jedna
z determinant szeroko pojetej efektywnosci procesu na-
uczania. Rozpatrujac nauczanie jezykow obcych jako
specyficzng sytuacje interakcji, okreslonej przez F. Gru-
cze mianem ukladu glottodydaktycznego, ktorego gtow-
nymi skltadowymi sa: nauczyciel, kanat, uczen (Grucza:
1978, 32), nalezy pamietac, ze jego elementy stale pozo-
staja ze soba we wspolzaleznosci, a ich badanie oraz
analiza musza uwzgledniac to zatozenie.

K N — nauczyciel
N U K — kanat
U —uczen

Schemat 1. Uklad glottodydaktyczny wedhug F. Gruczy, zrodlo: F.
Grucza, Glottodydaktyka, jej zakres i problemy, ,,Przeglad Glottody-
daktyczny” 1978, t.1, s.32

Uktlad glottodydaktyczny nie jest statyczny, a na jego dy-
namike wplywaja: przedmiot przekazu glottodydaktycz-
nego (czyli informacje, ktore posiada N, a nie posiada U)
oraz Srodek przekazu (jezyk) (Wozniakowski: 1982,11).
Sama interakcja pomiedzy nauczycielem (N) a uczniem
(U) obudowana zas jest wielorakimi zwiazkami i zalezno-
Sciami, wsrod ktorych mozemy wymienic:
e materialy glottodydaktyczne,
¢ metode nauczania i uczenia sie,
e warunki nauczania,
e rzeczywistoSC obiektywna, obejmujaca Srodowi-
sko spoteczne, srodowisko szkolne, a takze poli-
tyke edukacyjng panstwa (Pfeiffer: 2001, 41).
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OBIEKTYWNA RZECZYWISTOSC
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SRODOWISKO SZKOLNE
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POLITYKA EDUKACYJNA PANSTWA

Schemat 2. Uktad glottodydaktyczny wedtug W. Pfeiffera
Zrodto: W. Pfeiffer, Nauka jezykéw obcych. Od praktyki do teorii,
Poznan, 2001, WARGOS, s. 21

W okresie pandemii COVID-19 i nauczania zdalnego
wszystkie powyzsze czynniki musiaty ulec modyfikac;ji.
W konsekwencji zmian w rzeczywistoSci spolecznej
zmienily sie: forma interakcji miedzy nauczycielem
a uczniem, warunki nauczania, metody i techniki nau-
czania, a takze materialy glottodydaktyczne. Mozna
stwierdzi¢, ze przeksztalceniom ulegl caly dopande-
miczny uklad relacji i zaleznosci w obrebie uktadu glot-
todydaktycznego.

Dlatego zasadnym jest stawianie pytania o moty-
wacje studentow w sytuacji nauczania zdalnego, ktore
na prawie dwa lata stato sie dominujaca rzeczywistoscia
edukacyjna, zasadniczo rozniaca si¢ od wczesniejszego
modelu, do ktorego wszyscy byliSmy przyzwyczajeni. Ba-
danie i rozumienie roli motywacji w nauczaniu i uczeniu
sie nie jest mozliwe bez uwzglednienia szerszego kontek-
stu, szczegodlnie aspektow zwiazanych z uczniem jako
podmiotem, a wiedza o czynnikach majacych wplyw na
motywacje i potrzeby uczacych sie pozwala na takie pro-
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wadzenie procesu nauczania, ktore najbardziej tym po-
trzebom i motywom bedzie odpowiadac, a co za tym idzie
gwarantowac efektywnosc.

Motywacja jest pojeciem, ktore jako swego rodzaju
konstrukt teoretyczny, ttumaczy zachowania jednostki,
ich ukierunkowanie i trwanie, zwlaszcza zachowania
nastawione Swiadomie na cel. Innymi slowy: “motywacja
definiowana jest jako zespot czynnikow powstalych pod
wplywem wewnetrznych stanow lub zewnetrznych sytu-
acji, uruchamiajacy swiadome dzialanie” (Marcinkow-
ska — Bachlinska: 2009, 221). Nie mniej istotne w tym
procesie sa potrzeby, poniewaz motywacja niejako uru-
chamia aktywnos¢, pobudza dziatalnosc i skierowuje ja
na zaspokojenie okreslonej potrzeby, ktora uprzedmia-
tawia sie w konkretnym celu. Cele zatem wynikaja z po-
trzeb, ktore bezposrednio wplywaja na pojawianie sie
motywow, np. poznawczych, instrumentalnych, integra-
cyjnych, kierujacych uczacym sie. Co wazne, osiagnie-
cie celow jest uzaleznione, miedzy innymi, od warun-
kow, w jakich przebiega proces opanowywania jezyka.
Warunki te zatem stanowia nieodlaczny element pro-
cesu nauczania i uczenia sie, a wszelkie zmiany w nich
zachodzace moga wplywacé na zmiany w zakresie moty-
wacji. Mozemy zatem wymieni¢ potrzeby, motywy, cele
jako sktadowe motywacji jako takiej, ktora psychologia
okresla tez mianem racji dziatania (Obuchowski: 1983,
26). “W odniesieniu zas do nauki pojecie motywacji sto-
sowane jest do wyjasnienia w jakim stopniu uczacy sie
poswiecaja uwage i wysitek na rozmaite przedsiewziecia
zwigzane z procesem uczenia sie. Motywacja dotyczy su-
biektywnych doznan uczacego sie, zwlaszcza jego checi
angazowania sie w (...) czynnosci uczenia sie.” (Marcin-
kowska- Bachlinska: 2009, 221).

Zalozenie to zostalo przyjete w ankiecie badawczej,
w ktorej studenci pytani byli o wlasne, subiektywne od-
czucia dotyczace zarowno oceny poziomu swojej moty-
wacji, jak i oceny pozostatych czynnikow majacych na
nig wpltyw (wspolzaleznych).



82

Warto w tym miejscu dodagc, ze takie spojrzenie na
motywacje zwiazane jest z perspektywa kognitywi-
styczna, “ktéra laczy w sobie zaro6wno zainteresowanie
czynnikami wewnetrznymi, jak i tymi bedacymi poza
wladza czlowieka” (Rog: 2011, 123). Zakladamy, ze ist-
nieje caly szereg roznorodnych bodzcow, ktore oddzia-
tuja na cztowieka z réznag sila i przyczyniaja sie do po-
dejmowania przez niego indywidualnych decyzji. Co
wazne, “wsrod tych bodzcow istotng role odgrywa kon-
tekst spoleczno-kulturowy jednostki oraz potrzeba sa-
morealizacji (sfera emocjonalna jednostki) (Maslow:
2006, 78). W zwigzku z tym, czynniki motywujace beda
rozne dla roznych osob. Odwolanie sie rowniez do sfery
emocjonalnej czlowieka, na ktorej skupiaja sie wspol-
czesne teorie motywacji powoduje, ze proby zrozumienia
procesow motywacyjnych powinny uwzgledniac caly wa-
chlarz czynnikow wplywajacych na nia i ja regulujacych.
Rowniez te czynniki, czyli kontekst edukacyjny (otocze-
nie, stosowane przez nauczyciela metody i techniki), za-
spokojenie potrzeb (bezpieczenstwa, akceptacji/kon-
taktu, samorealiacji), oraz emocje zwigzane przede
wszystkim z okresleniem samopoczucia uczacego sie,
uwzglednione zostaly w badaniu. Ankietowani indywi-
dualnie oceniali te aspekty, a ich odpowiedzi postuzyty
do naszkicowania czesci obrazu pandemicznej rzeczywi-
stosci ksztalcenia.

W maju 2022 wsrod studentow Wydziatu Filologicz-
nego Uniwersytetu Gdanskiego za pomoca ankiety inter-
netowej przeprowadzone zostaly badania ankietowe,
ktore miaty da¢ odpowiedz na pytania zwiazane ze sferg
motywacyjna studentow, obejmujace indywidualng
ocene poziomu motywacji podczas nauki on-line, a takze
wskazanie i ocene czynnikow zewnetrznych, ktore mogly
miec na nia wplyw.

W badaniu udzial wzieto 103 studentow, z ktorych
76,7% stanowily kobiety, a 23,3% mezczyzni. 90,3%
z nich to studenci studiow stacjonarnych I stopnia,
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a 9,7% studenci studiow stacjonarnych II stopnia. Re-
spondenci to studenci nastepujacych kierunkow: Filolo-
gia rosyjska - 41%, Studia wschodnie — 38%, Rosjo-
znawstwo — 10%, Skandynawistyka — 8%, Studia batl-
kanskie — 2%, Miedzydziedzinowe Indywidualne Studia
Humanistyczne i Spoteczne— 1%.

Ankietowani to osoby w wieku: 18 lat — 1%, 19 lat
- 11%, 20 lat — 32%, 21 lat — 32%, 22 — 16%, 23 — 4%,
oraz po 1% - 24, 25, 41 i 45 lat. Te dane nie zaskakuja,
sa raczej potwierdzeniem rzeczywistosci edukacyjnej
w Polsce, gdzie kolejne etapy ksztalcenia realizowane sa
przez osoby w okreslonym wieku, przy czym wiek ,stu-
dencki” to (reprezentowane przez wiekszoS¢ badanych)
19-22 lata.

Po wypelnieniu tej krotkiej metryczki ankietowani
odpowiadali na pytania wlasciwe, obejmujace trzy ob-
szary: warunki zewnetrzne, zabezpieczenie potrzeb, mo-
tywacja wraz z czynnikami na nig wplywajacymi.

Pierwsze pytanie zwiazane z warunkami zewnetrz-
nymi dotyczylo miejsca przebywania studentow podczas
pandemii, a tym samym w czasie nauki zdalnej. Zdecy-
dowana wiekszoS¢ studentow przebywata w tym okresie
w domu rodzinnym - 74,8%, 18,4% na stancji lub w wy-
najmowanym mieszkaniu, a 6,8% w akademiku (Wykres
1).

Czy podczas pandemii przebywat/ta Pan/Pani

103 odpowiedzi
@ w domu redzinnym
@ w akademiku
w innym miejscu (stancja, wynajmuje
mieszkanie)

Wykres 1. Miejsce przebywania studentéw w czasie pandemii
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Przy czym 100% badanych zadeklarowalo tez, iz w czasie
pandemii mialo staly dostep do Internetu, a 92,2% do-
step do Internetu gwarantowal udzial w zajeciach online
w czasie rzeczywistym. Mozna dodac, ze 77,7% respon-
dentow uczestniczylo prawie we wszystkich cwiczeniach
i wykladach online, 20,4% w wiekszosci, 1% uczestni-
czylo w niewielu zajeciach, a 0,9% wcale w nich nie
uczestniczylo (Wykres 2). Mozemy wiec zalozyc, iz stu-
denci byli zmotywowani i w wiekszosci uczestniczyli
w zajeciach. Po analizie list obecnosci z zajec stacjonar-
nych mozna wyciagnac¢ wniosek, iz studenci uczestni-
czyli w podobnej liczbie zaje¢ niezaleznie od tego czy byly
to zajecia stacjonarne czy zdane, a wiec ich motywacja
ksztaltowala sie na podobnym poziomie.

Czy podczas pandemii uczestniczyt/a Pan/Pani w ¢wiczeniach/wyktadach on-line?
103 odpowiedzi
@ tak, prawie we wszystkich
@ tak, w wigkszosci
20,4% tak, ale w niewielu
@ nie

Wykres 2. Udzial w zajeciach zdalnych

Kolejna grupa pytan obejmowatla sfere potrzeb. Re-
spondenci zapytani byli o wlasne poczucie leku zwiaza-
nego z brakiem bezpieczenstwa w czasie pandemii. Cho-
dzito tu m. in. o lek o zZycie, zdrowie, niepewnosc przy-
sztosci. To pytanie dotyczylo potrzeby bezpieczenstwa,
ktorej zaspokojenie niewatpliwie pozwala na wieksze za-
angazowanie w aktywnosci poznawcze. Z badan wynika,
ze poziom leku wsrod studentow byt dosé wysoki, jedy-
nie 35,9% badanych nie odczuwalo Zzadnego rodzaju
leku, 35% odczuwalo umiarkowany lek, a 14,6% - silny
lek. Natomiast dos¢ duzy odsetek badanych, bo az
14,5% nie potrafito odpowiedziec na to pytanie. (Wykres
3).
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Na podstawie tych wynikow mozna wyciagnac
wniosek, ze okres pandemii to czas, w ktorym badani
odczuwali nasilony lek. Lek ten z cala pewnoscig miat
wplyw na i motywacje, i nauczanie zdalne chociaz go nie
dotyczyt.

Czy podczas pandemii odczuwat/a Pan/Pani lek zwiazany z brakiem bezpieczeristwa (lek o zycie,

zdrowie, niepewnos¢ przyszitosci)?
103 odpowiedzi

@ tak, silnylek
@ tak, ale umiarkowanie
trudno powiedzied

@ nie

Wykres 3. Odczucie leku zwiazanego brakiem bezpieczenstwa
W czasie pandemii

Kolejne pytanie odwolywato sie do aktywnosci zwia-
zanych z zaspakajaniem potrzeb samorozwoju, potrzeb
poznawczych, bez uszczegdlowienia czy byly one zwig-
zane z ksztalceniem uniwersyteckim (Wykres 4). Dosc¢
spora grupa studentow — 21,4% przyznala, ze podejmo-
wala wiecej aktywnosci zwiazanych z rozwojem intelek-
tualnym w czasie pandemii niz przed nia. 51,5% bada-
nych podejmowalo tyle samo aktywnosci co wczesniej,
6,8% podejmowato je w minimalnym stopniu, a 2,8% nie
podejmowato takich aktywnosci. Wplyw na zwiekszenie
aktywnosci zwiazanych z rozwojem intelektualnym
moze mieC wiecej czasu wolnego, ktory studenci zyskali
m.in. dzieki brakowi dojazdow, a takze brak innej alter-
natywy. Natomiast poziom leku (50% odczuwalo lek) we-
dtug uzyskanych danych nie przeniost sie bezposrednio
na aktywnosci zwigzane z rozwojem intelektualnym
(72% podejmowalo taka aktywnosc). By¢ moze niepodej-
mowanie takich aktywnosci zwiazane bylo w konkret-
nych przypadkach z nasilonym lekiem, ktory paralizo-
wal aktywnosci ankietowanych.
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Czy podczas pandemii podejmowat/a Pan/Pani aktywnosci zwigzane z rozwojem intelektualnym?
103 odpowiedzi

@ tak, wigcej nizwczesniej
@ tak jak zwykle

i mniej nizzwykle
4 @ w minimalnym stopniu
E— | @ nie, w ogdle

Wykres 4. Aktywnosci zwigzane w rozwojem intelektualnym w cza-
sie pandemii

Kolejne pytanie dotyczylo odczucia wykluczenia
z relacji spolecznych na skutek pandemii, odnosito sie
zatem do potrzeb akceptacji, przynaleznosci do grupy.
W zasadzie odpowiedzi rozlozyly sie rownomiernie:
40,8% ankietowanych miatlo odczucie wykluczenia,
42,7% badanych nie miato poczucia wykluczenia, a we-
dtug 14,6% kontakty pozostaly na poziomie przedpan-
demicznym, przy czym zwrocili oni uwage na to, ze
forma kontaktu sie zmienita. Tylko 1% badanych stwier-
dzito, ze z kontaktami bylo lepiej, bo tatwiej im sie orga-
nizowato czas, a podobna ilos¢ ankietowanych nie od-
czuwa potrzeby kontaktu w ogole (Wykres 5).

Czy podczas pandemii czut/a sie Pan/Pani wykluczony/a z relacji spotecznych (kontaktow z
rodzing, znajomymi, przyjaciotmi)?
103 odpowiedzi

@ nie, kontakty bytyjak dawniej

@ nie, ale forma kontaktu sig zmienita
tak, zdecydowanie kontaktéw byo mniej
@ tak, miatem/am trudnosci z kontaktem z
1 innymi

@ nie czuje potrzeby
@ Bylo lepiej zkontaktami, bo latwiej mi
sig organizowato czas

Wykres 5. Wykluczenie z relacji spotecznych podczas pandemii
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Respondenci zostali rowniez zapytani o to, czy podczas
pandemii dbali o swoje drowie psychiczne i fizyczne, za-
spokajajac tym samym potrzeby podstawowe. 33% an-
kietowanych uwaza, iz nie dbalo o swoje zdrowie, 13,6%
dbato tylko o zdrowie fizyczne, 45,6% dbalo zaréwno
o zdrowie fizyczne, jak i psychiczne, a 7,8% tylko o zdro-
wie psychiczne (Wykres 6).

Czy uwaza Pan/Pani, ze podczas pandemii dbal/a o siebie (o swoje zdrowie fizyczne i

psychiczne)?
@ tak, ale tylko o zdrowie fizyeme
@ tak, ale tylko o zdrowie psychiczne
tak, zaréwno o moje zdrowie fizyczne
jak i psychchicze
® nie

103 odpowiedzi

4

Wykres 6. Troska o wlasne zdrowie podczas pandemii

Kolejna grupa pytan odnosita si¢ bezposrednio do
sfery motywacyjnej respondentéw, ktorzy pytani byli
o wlasng ocene: edukacji zdalnej, nauczania jezyka ob-
cego w formie zdalnej, efektywnosci metod i form stoso-
wanych przez nauczyciela, poziomu i zmian wtasnej mo-
tywacji. Pojawily sie tez pytania, w ktorych studenci po-
proszeni byli o wymienienie konkretnych pluséow i mi-
nusow edukacji zdalne;.

Z cala pewnoscia na motywacje wpltywa zadowole-
nie z zajec i wtasnie tego dotyczyto pytanie o ocene edu-
kacji zdalnej. 28,2% ankietowanych ocenia edukacje
zdalna bardzo dobrze, 21,4% dobrze, 24,3% przecietnie,
14,6% stabo, 8,7% zle, pozostali respondenci wybrali od-
powiedz inne. Tu pojawialy sie wypowiedzi typu: ,wy-
ktady online uwazam za bardzo dobre, gorzej z cwicze-
niami; zalezy od przedmiotu; ma ona swoje plusy
i musy”. Z badan wynika, ze jedynie 23,3% ankietowa-
nych ocenia edukacje zdalna zle i stabo, a 49,6% bardzo
dobrze i dobrze (Wykres 7).
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Jak ocenia Pan/Pani edukacje zdalng?
103 odpowiedzi

@ bardzo dobrze
14,6% ® dobrze
) przecietnie
@ stabo
@ Ze
@ Wyktady online uwazam za bardzo
dobre, z¢wiczeniami byto gorzej, nie |...

28,2% ® Zalezyod przedmiotu. Wyktady bardzo
dobrze, ¢wiczenia lepiej stacjonarnie.

@ ma ona swoje plusyi minusy
Wykres 7. Ocena edukacji zdalnej

Podobnie jak nauke zdalng jako calos¢, ankietowani
oceniaja zajecia online z praktycznej nauki jezyka ob-
cego, a mianowicie 46,6% badanych ocenia je dobrze,
38,8% srednio, 9,7% zle, pozostali wybrali odpowiedz:
trudno powiedziec. (Wykres 8)

Jak ocenia Pan/Pani zajecia on-line z praktycznej nauki jezyka obcego
103 odpowiedzi

@ dobrze
@ srednio
D Ze
@ trudno powiedzie¢

38,8%

Wykres 8. Ocena zaje¢ on-line z praktycznej nauki jezyka obcego

Kolejne pytanie dotyczylo metod nauczania wybie-
ranych przez nauczycieli. Przy ocenianiu nauczania
zdalnego pojawialy sie glosy, iz nie wszyscy nauczyciele
umieja dobra¢ odpowiednie metody pracy. Z badan wy-
nika, ze 49,5% studentow metody stosowane podczas
nauki zdalnej uwaza za skuteczne, 6,8% za niesku-
teczne. Duza liczba respondentow 43,7% wybrato odpo-
wiedz: trudno powiedzie¢, a wigc ma problem z oceng
metod. (Wykres 9)
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Respondenci podawali, Zze nauczyciele najczesciej
prowadzili zajecia na zywo na platformach edukacyj-
nych (np. MS Teams) — 97,1%, udostepniali materiaty —
prezentacje — 83,5%, wysylali teksty do samodzielnego
opracowania — 69,9%, udostepniali nagrania z wykta-
dami, ¢wiczeniami — 56,3%, dodatkowo respondenci za-
znaczali, iZ nauczyciele czesto korzystali z réznego ro-
dzaju quizow.

Czy stosowane przez nauczycieli podczas nauki on-line metody uwaza Pan/Pani za skuteczne
(efektywne?)
103 odpowiedzi

@ tak
@ nie

trudno powiedzie¢

Wykres 9. Skutecznos¢ metod stosowanych przez nauczycieli pod-
czas nauki online

Kolejnym etapem badan bylta ocena przez ankieto-
wanych wlasnej motywacji podczas nauki online. 23,3%
respondentow podaje, ze ich motywacja byla wysoka,
35%, iz byla przecietna, 32% - slaba, a 9,7%, ze byla
taka sama, jak przed pandemia (Wykres 10).

Jak ocenia Pan/Pani wtasng motywacje podczas nauki on-line?
103 odpowiedzi

@ byta wysoka
@ przecietna

staba
@ taka sama, jak przed pandemia

Wykres 10. Motywacja wlasna podczas nauki online
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Nastepnie respondenci mieli za zadanie okreslic,
czy nauka zdalna wplyneta na ich motywacje do nauki.
20,4% badanych podaje, ze nie, motywacja 21,3% wzro-
sla dzieki nauce zdalnej, motywacja 35% studentow
spadla przez nauke zdalna, 23,3% miato problem z od-
powiedzig na to pytanie.

Czy nauka zdalna wplyneta na Pana/Pani motywacje do nauki?

103 odpowiedzi
@ nie
@ tak, motywacja wzrosta
tak, motywacja sie oslabila
@ trudno powiedzedé

&

Wykres 11. Wplyw nauki zdalnej na motywacje

Na zakonczenie studenci poproszeni zostali o sfor-
mutowanie wlasnych, indywidualnych opinii dotycza-
cych nauczania zdalnego w ogodle oraz nauczania zdal-
nego jezyka obcego, poprzez wskazanie jego plusow i mi-
nusow. Analiza odpowiedzi respondentow wykazala, ze
nie ma roznicy w ocenie tych dwu obszaréow. Na uwage
zashuguje czesta opinia Studentow, ze wyklady sa forma,
ktora powinna odbywac sie w trybie online, w odréznie-
niu od zajec typu cwiczeniowego.

Oto najczestsze i najciekawsze odpowiedzi dotyczace po-
zytywnego odbioru zajec on-line:

e wygoda;

e o0szczednosé czasu (na dojazdy);

e brak zewnetrznych czynnikéw rozpraszajacych
studenta (tj. rozmowy z innymi), komfort samo-
dzielnej pracy z domu;

e w domu mniej Ssie rozpraszamy niz na zajeciach
stacjonarnych, mniejsze ryzyko zachorowania
wtedy, gdy jestesmy w domu, wygodniejsze wa-
runki do uczenia sie;

o zwiekszenie samodzielnosci, mniejszy stres;
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mozliwo$é zaoszczedzenia pieniedzy;

mozna dtuzej pospad;

Wiecej czasu na samorozwoaj (nie trzeba traci¢ duzo
czasu na dojazd), wieksza motywacja do nauki,
poznawanie roéznych metod nauczania, mniej
Stresu,

Mieszkam dosyc¢ daleko, dzieki edukacji zdalnej
nie musze wstawac az tak wczesnie by spedzi¢ po-
nad godzine (czasami nawet ponad 2 godziny) na
dojazd na uczelnie;

w domu mam lepszy fotel w poréwnaniu z krze-
stami na uczelni, wiec w przypadku zajeé¢ zdal-
nych mniej odczuwam bdél plecow;

Wszystkie ksigzki mam pod rekq, wiec nie musze
sie martwié, ze czegos nie wzietam na uczelnie;
Samemu sie uktada swodj czas, jako ze latwiej sie
organizowad¢ bez dojazdéw, duzo wlasnej pracy,
otoczenie bardziej sprzyja nauce, bo jest ciszej;
Mozliwosé siedzenia w cieplym domu, zacisze do-
mowe jest najlepszym miejscem na nauke, 0sz-
czednosé pieniedzy na dojazdach na studia, moz-
liwos$é zjedzenia cieplego positku o normalnej go-
dzinie;

Nie trzeba wychodzi¢ z domu i nawet bedac cho-
rym mozna korzystac z lekcji;

Nie jest sie az tak zmeczonym jak podczas eduka-
¢ji stacjonarnej, mozna wykonywaé wszystko we
wlasnym tempie, jest wiecej swobody. Dzieki temu
samodzielna nauka jest bardziej efektywna;
Sprawiedliwos$é formy nauczania (ten, komu rze-
czywiscie zalezy, bedzie sie uczyt i bedzie miat do-
bre wyniki, a ten, kto lekcewazy zajecia, bedzie
miat problem z wynikami badz bedzie musiat po-
stepowad nieuczciwie), wygoda obstugi (wstawa-
nie 5 minut przed zajeciami, przyswajanie wiedzy
z herbata w reku, wstuchiwanie sie w gtos wykta-
dowcy, zajadajqc jednoczesnie wspanialy obiad);
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Materiaty umieszczane przez wyktadowcéw sq
w jednym miejscu, nie gubiq sie, gdy zajecia sq na-
grywane mozna do nich wrécié, oszczedza sie czas
na dojazdy.

Najczesciej studenci podkreslali, iz dzieki nauce

zdalnej oszczedzaja czas i pieniadze. Zwracali rowniez
uwage na komfort: wygodny fotel, dostep do picia i je-
dzenia, wszystkie materialy w jednym miejscu, cisza — to
sprzyja skupieniu.

Respondenci wymieniali tez minusy zdalnego nauczania
jezyka obcego online, oto przyktady:

Stabe skupienie, staba motywacja, duza zaleznosé
od potaczenia internetowego;

Problemy techniczne;

Lekko pogorszony kontakt z réwiesnikami;
Niektérzy nauczyciele nie umiejq dostosowadé swo-
ich metod nauczania do tej formy zajed;

Czasem staby Internet, problemy z mikrofonem,
z aplikacjq;

Dodatkowo mam opory psychiczne przed odzywa-
niem sie na zajeciach zdalnych;

Latwo sie rozproszyé w domu, brak ruchu ktoéry
wczesniej wymuszala sama droga na uczelnie
znika i cztowiek czuje sie po jakim$ czasie zme-
czony, bo po prostu nie ma ruchu i wysitku, nie
mamy fizycznego kontaktu ludzmi z uczelni przez
co znika zycie uniwersyteckie i caly duch uni-
werku;

Brak "tego czegos$", rzeczywistego kontaktu ze zna-
jomymi, z nauczycielami;

Nie wszyscy sa na zajeciach i tracimy czas na wy-
wotanie osoby albo dociekanie czy jest, nie zawsze
tapie Internet, osoby w domu czesto przeszka-
dzaja;

Pogorszenie wzroku przez godziny wpatrywania
sie w ekran;
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e Nie wszyscy dysponujq odpowiednim sprzetem
(wystarczajaco dobrym komputerem, mikrofonem,
Internetem, itd.);

o Ciezej zmotywowad sie do nauki.

Najczesciej wymienianym minusem zdalnego nauczania
jezyka obcego online sg problemy techniczne oraz brak
odpowiedniego sprzetu. Studenci zwracaja rowniez
uwage na pogorszenie wzroku czy tez na brak kontaktu
z rowiesnikami. Jezeli chodzi o motywacje to studenci
uwazaja, iz nauczanie zdalne moze zaro6wno jg podwyz-
szac, jak i obnizac, tu glosy sa podzielone.
Podsumowujac mozna stwierdzi¢, ze badana spo-
lecznosc¢ w okresie nauczania zdalnego zwiazanego z re-
strykcjami spowodowanymi pandemia Covid-19 w ob-
szarze oceny efektywnosci nauki oraz poziomu wilasne;j
motywacji podzielona byla mniej wiecej na pot. Okoto
50% respondentow okreslito efektywnosc¢ jako staba lub
zla, oraz poziom wlasnej motywacji jako niski lub prze-
cietny, podobny procent ocenit te aspekty na poziomie
wyzszym. W zasadzie nie znajdujemy istotnego wskaza-
nia, czy to forma ksztalcenia (online) wplyneta na po-
ziom motywacji, cho¢ Studenci dostrzegaja jej istotne
plusy w postaci wiekszej ilosci czasu, ktéory moga po-
Swieci¢ na réznego rodzaju aktywnosci (nauke i inne), co
zreszta potwierdzily odpowiedzi na pytanie o aktywnosci
zwiazane z samorozwojem. W ocenie samej nauki zdal-
nej (oraz nauki jezyka obcego) rowniez mamy roztozenie
okoto piecdziesiecioprocentowe — jako dobrej i bardzo
dobrej oraz stabej i ztej. Warto byloby dla porownania
przeprowadzi¢ badania motywacji podczas nauki trady-
cyjnej, stacjonarnej, by przyjrzec sie roznicom i podo-
bienstwom. Przedstawione w artykule badanie bylo z za-
lozenia badaniem typowo diagnostycznym, miato wiec za
zadanie dac odpowiedz na pytanie: ,Jak jest? I jak jest
teraz?”. Uzyskane dane stanowig diagnoze, ktora jest
istotna z uwagi na to, Zze pozwala nam na podjecie dzia-
tan zwiazanych z naukowym wyjasnianiem zjawisk, ale
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rowniez podjecie czynnosci majacych na celu doskona-
lenie praktyki dydaktyczne;j.
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Student activation in foreign language classes in remote
learning

»,Odwaga jest pierwszaq z ludzkich zalet gdyz od niej za-
lezq wszystkie inne”
Arystoteles

Abstract

The article discusses educational platforms and teaching
tools used in remote teaching. The article presents various
didactic procedures which create conditions for active partic-
ipation of students in the process of learning foreign lan-
guages in distance education. The authors focus on the
presentation of several virtual tools that allow students to ac-
tively participate in foreign language classes so that partici-
pants can expand their knowledge, develop foreign language
skills and gain social competence.

Keywords: activation methods, virtual tools, educational
platforms, distance education.
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Abstrakt

W artykule omowiono platformy edukacyjne i narzedzia dy-
daktyczne wykorzystywane w nauczaniu zdalnym studentow.
Zaprezentowano rézne sposoby postepowania dydaktycz-
nego, ktore stwarzaja warunki do aktywnego udziatu studen-
tow w procesie nauczania jezykow obcych w nauczaniu zdal-
nym. Autorki skupily sie na prezentacji kilku wirtualnych na-
rzedzi, ktore pozwalaja studentom aktywnie uczestniczyc
w zajeciach jezykoéw obcych, dzieki temu uczestnicy moga po-
szerzaC swoja wiedze, rozwija¢ umiejetnosci postugiwania sie
jezykiem obcym, a nawet zdobywac¢ kompetencje spoteczne.

Slowa kluczowe: metody aktywizujace, narzedzia wirtualne,
platformy edukacyjne, zdalne nauczanie.

1. Metoda aktywizujaca — definicja pojec

Pierwszymi dydaktykami, ktérzy wprowadzali me-
tody aktywizujace byli naukowcy ze Stanow Zjednoczo-
nych i Wielkiej Brytanii. Na grunt polski przeniesli je
S. Deszczynski i F. Szloska w potowie lat 70 XX wieku.
Autorzy definiuja metody aktywizujace jako sposoby po-
stepowania dydaktycznego, ktére stwarzajqg warunki do
zaangazowania i aktywnego udzialu uczqgcego sie w za-
Jjeciach. (Korcz, Pietrulewicz 2002: 96). Z kolei B. Kubi-
czek okresla metode aktywizujaca jako catoksztatt dzia-
tan grupy i przewodniczqcego, stuzacych uczeniu sie
przez doswiadczenie (Kubiczek 2007: 78-79). Autorka,
definiujac te metody, miata na mysli gesty i wypowiedzi
nauczyciela, majace na celu pilnowanie wlasciwego
przebiegu zajec. Pojecie definicji metod aktywizujacych
rozszerza 1. Dzierzgowska i podaje, ze jest to taki sposéb
nauczania, w ktérym nauczyciel nie przekazuje gotowej
wiedzy, lecz stwarza warunki do samodzielnego uczenia
sie (Dzierzgowska 2005: 9 ). Autorka podaje kilka powo-
dow, dla ktérych warto wprowadza¢ metody aktywizu-
jace dla studentow.
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e Po pierwsze: zajecia sa bardziej efektywne od zajec

standardowych, poniewaz nasza pamieC najszyb-
ciej i najskuteczniej zapamietuje nasze czyny. Au-
torka dowodzi, ze az 90% tego, co robimy koduje sie
W naszej pamieci.

Drugim powodem jest rozwijanie u studentow bar-
dzo przydatnych umiejetnosci takich, jak postugi-
wanie si¢ jezykiem obcym w celach negocjacji, aser-
tywnosci i argumentowania i rozwijania krytycz-
nego mysSlenia, dzieki ktoremu nauka studentow
staje sie bardziej efektywna.

Wspoélpraca z innymi w grupie uczy kompromiso-
wosci i ksztaltuje dobre relacje. Autorki takie jak:
E. Brudniak, A. Moszynska, B. Owczarska metody
aktywizujace rozumiejq jako wskazéwki, sposoby
dziatania, ktére pomagajaq ludziom:

- poglebiac zainteresowania wspolng sprawa,

- przyswoic bez trudu nowa wiedze,

- rozwinaC wlasne pomysty i idee,

- komunikowac sie,

- dyskutowac i spierac sie na rozne tematy,

- podejmowac dzialania na rzecz wlasnej szkoty, (Brud

nik, Moszynska, Owczarska 2003: 4)

Najbardziej rozbudowanag klasyfikacje metod akty-

wizujacych zaproponowala Z. Piasecka (zob. rys. 1).
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Rys. 1. Metody aktywizujace wg Z. Piaseckiej
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Zrodto: Z. Piasecka Materiaty Podyplomowego Studium Zarzadza-
nia Oswiatg i Pedagogika Przedsiebiorczosci. Poznan 2002.

Dzigki tak rozpisanym metodom mozliwa jest akty-
wizacja studentoéw uczacych sie jezyka obcego w formie
zdalnej, poniewaz koncepcja zaklada ksztalcenie wielo-
stronne, wykorzystujace elementy odkrywania, przezy-
wania, przyswajania i dzialania. Oczywiscie proces
ksztalcenia zdalnego wymaga profesjonalnie przygoto-
wanego nauczyciela, wyposazenia w odpowiednie Srodki
dydaktyczne takie jak laptop czy komputer, stosownego
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przygotowania metod dydaktycznych quizow, ¢wiczen,
gier, tekstow i aplikacji na odpowiednio dobrych platfor-
mach edukacyjnych. Dodac¢ nalezy, ze student rowniez
powinien by¢ zapoznany z tematami zaje¢ i metodami
aktywizujacymi, ktore pozwola studentom zaangazowa-
nym w proces zdalnego nauczania rozszerzac¢ swoje ho-
ryzonty myslenia, tworzy¢ nowe wartosci materialne
i duchowe, a przede wszystkim w pelni zaspokajac po-
trzebe wlasnej wartosci. Wazne jest bySmy potrafili ra-
dzi¢ sobie z wymaganiami, jakie stawia przed nami zy-
cie.

2. Narzedzia dydaktyczne w nauczaniu zdalnym
studentow

Nauczanie zdalne niesie ze soba wiele wyzwan nie
tylko dla nauczycieli, ktorzy podjeli prace z osobami do-
rostymi, ale rowniez dla studentow bioracych udziat
W procesie nauczania zdalnego. W przypadku nauczy-
cieli diametralnie zmienia sie ich rola. Do wielu trudno-
Sci zwiazanych z zajeciami dochodzi niepewnoSc¢ ze
strony nauczyciela, czy osoby znajdujace sie po drugiej
stronie ekranu beda chciaty wspolpracowac z prowadza-
cym i czy ich uwaga bedzie skierowana na to, co propo-
nuje prowadzacy zajecia z jezyka obcego. Przygotowujac
lekcje zdalna nauczyciel musi wyszukac nowe narzedzia
i sposoby prowadzenia zajec¢, a przede wszystkim powi-
nien zadbac¢ o aktywizacje studentow na swoich zaje-
ciach. Wazna sprawa jest rowniez przyzwyczajanie stu-
dentow do sytuacji, w ktorej ich czynny udziat i efekt
koncowy sa monitorowane i oceniane. Dodatkowa moty-
wacja wewnetrzna uczacych sie jezykow obcych jest
przekonanie, ze to, co robig ma znaczenie nie tylko dla
oceniajacego ich nauczyciela, ale glownie dla nich sa-
mych (Kordus 2020,50). W jaki sposob korzystanie stu-
dentow z metod wizualnego przedstawiania problemu
motywuje ich do zdobywania przydatnej dla nich wie-
dzy?
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2.1. Metody wizualnego przedstawiania problemu
sposobem aktywizacji studentow

Mozliwosc¢ korzystania z licznych wirtualnych na-
rzedzi motywuje studentow do wktadania wysitku w zdo-
bywanie nowej przydatnej dla nich wiedzy. Jednym
z wielu sposobow aktywizacji studentow na zajeciach
z jezyka obcego jest aplikacja Mentimeter (Kordus 2020,
51; Majchrowicz i Trojan 2021, 11). Aplikacja umozliwia
prace w czasie rzeczywistym. Studenci maja mozliwosc
udzielania odpowiedzi na réznego typu pytania, a dla
prowadzacego zajecia moze stuzyc¢ jako narzedzie ewalu-
acyjne. Jak mozna korzystac z aplikacji Mentimeter?
Na stronie https://www.mentimeter.com/ nalezy naj-
pierw sie zarejestrowac, korzystajac z konta na Facebo-
oku, Google lub swojego adresu e- mail. W nastepnej ko-
lejnosci podajemy hasto, imie i nazwisko i potwierdzamy
rejestracje (Sign up) (rys. nr 2).

Rys. 2. Zrzut ekranu 2z logowania na platforme
https://www.mentimeter.com/

u Mentimeter
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G Senupwith Google Wybieramy jeden
ze sposobdéw
You emaoddeess rejestracji.
Tu wpisujemy hasto, L oo—
. . \
skfaftaja;eyile z6 Whpisujemy imie
RSHLEYTE: i nazwisko

Akceptujemy
rejestracje
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Zrédto: Sykulska https://mcdn.nazwa.pl/ DORADCY /sykul-
ska/Mentimeter.pdf

Wchodzimy na strone¢ i tworzymy nowa prezentacje po
kliknieciu w oknie New presentation, wpisujemy tytut
prezentacji i akceptujemy Create presentation (rys. nr
3).

Rys. 3. Zrzut ekranu z tworzenia nowej prezentacji na plat-
formie www.mentimeter.com
B e

“«rCce0a et cim ~o¢Poioe =

[ ] n 2 2 e g S ot Bttt (0] Py Vs Py () Ay oty et ) oo i gy . @ bt »

| Tu klikamy, aby

stworzyé nowg
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iakceptujemy
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Zrodlo: Sykulska https://mcdn.nazwa.pl/DORADCY /sykul-

ska/Mentimeter.pdf

Mamy kilka typow prezentacji do wyboru i wybieramy

najbardziej odpowiadajacy naszym zajeciom. Jakie moz-

liwosci wyboru proponuje aplikacja Mentimeter?

a) Odpowiedzi na postawione pytania:

- multiple choice — studenci dokonuja wyboru opcji,

- word cloud — z udzielonych odpowiedzi studenci tworza
chmure wyrazowa,

- ranking - podane odpowiedzi studenci ustawiajg
W
okreslonej kolejnosci,

- image choice — studenci sami wybieraja wykorzystujac
obrazy.

b) Studenci maja mozliwoS¢ tworzenia quizow z pyta


http://www.mentimeter.com/
https://mcdn.nazwa.pl/DORADCY/sykulska/Mentimeter.pdf
https://mcdn.nazwa.pl/DORADCY/sykulska/Mentimeter.pdf

102

niami zamknietymi i otwartymi.
c) W polu Advanced kryja sie¢ rozne mozliwosci wyboru:
- Who will win? — studenci, glosujac wybierajg najlepsza
prace, zdjecie itp.;
- 2x2 Grid — dane odpowiedzi mozna zaprezentowac na
wykresie.

Gdy wybieramy Word Cloud to wpisujemy kod stu-
denta, pytania, ktore chcemy zadac wybieramy ilosc
wejsS¢ z jednego urzadzenia i naciskamy przycisk Pre-
sent. Studenci wchodza na strone https://www.menti-
meter.com/ wpisuja swoj kod i odpowiadaja na zadane
pytania. Odpowiedzi studentow wyswietlaja sie automa-
tycznie na ekranie (rys. nr. 4)

Rys. 4. Zrzut ekranu z tworzenia pytan dla studentéow na
platformie https://www.mentimeter.com/
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Pozwalamy na
kilka wejSé z jed-
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Zrodto: Sykulska https://mcdn.nazwa.pl/DORADCY/sykul-
ska/Mentimeter.pdf
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Co daje korzystanie z aplikacji Mentimeter w pracy zdal-
nej?

e Prowadzacemu zajecia zdalne z jezyka obcego daje
szybka mozliwos¢ sprawdzenia dotychczas przeka-
zanej wiedzy;

¢ daje mozliwosS¢ poznania opinii studentow na dany
temat;

e daje mozliwosc¢ przeprowadzenia ankiety;

e daje mozliwos¢ przeprowadzenia ewaluacji popro-
wadzonych zajec z jezyka obcego.

2.2. Metody wizualnego przedstawiania problemu
z wykorzystaniem aplikacji Kahoot i Quizizz na
zajeciach jezyka obcego w nauczaniu zdalnym

Bardzo prostym w obstudze narzedziem jest aplika-
cja Kahoot (Majchrowicz, Trojan 2020; 11), dostepna na
stronie http://www.create.kahoot.it umozliwia grywali-
zacje w czasie rzeczywistym. Aplikacja Kahoot mobili-
zuje studentow do aktywnego udzialu w zajeciach. Ko-
rzystanie z tej aplikacji pokazuje studentom, ktorzy chca
by¢ nauczycielami, mozliwosci uatrakcyjniania lekcji je-
zykow obcych nie tylko na zajeciach zdalnych, ale
i w sali lekcyjnej. Nadaje sie do przeprowadzanie inte-
raktywnych quizow, powtarzania materiatu z poprzed-
nich zajec. Program daje mozliwoSC¢ stworzenia cieka-
wych pytan roznych typow a nawet pozwala na uzycie
gotowych wyszukanych w banku pytan.



http://www.create.kahoot.it/
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Rys. 5. Wybor typu tworzonego pytania na portalu
http:/ /www.create.kahoot.it

Zrodto: Opracowanie wlasne

Dobrze jest uzy¢ aplikacje na poczatku spotkania
online, poniewaz dzieki temu mozemy dowiedziec sie,
w jakim stopniu studenci opanowali wczesniej podany
material, a takze moze by¢ wykorzystana do utrwalania
przerobionego juz materialtu. Daje mozliwos¢ korzysta-
nia z materiatow innych nauczycieli w czasie rzeczywi-
stym. Aby zorganizowac gre online w czasie rzeczywi-
stym wystarczy, ze wykladowca zaloguje sie w witrynie
http:/ /www.create.kahoot.it, wyswietli wybrany quiz
i udostepni studentom ekran swojego komputera. Na-
stepnie wykladowca przekazuje studentom kod PIN, kod
QR lub link do gry. Aby wziac czynny udzial w grze stu-
dent musi si¢ zalogowac¢ do gry, wpisujac swoje imie,
a to daje mozliwosc¢ weryfikacji obecnych podczas zajec.
Kiedy juz wszyscy gracze zgromadza sie przy swoich
urzadzeniach wykladowca naciska przycisk ,Start” roz-
poczynajac gre. Liczba studentow, ktorzy przyjmuja role
graczy jest nieograniczona. Prowadzacy zajecia moze
czytac pytania na glos, objasnia¢ odpowiedzi lub anali-
zowac zmiany w rankingu. Na zakonczenie gry gracze



http://www.create.kahoot.it/
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otrzymuja informacje zwrotng, a wyktadowca po kazdej
grze otrzymuje na maila raport.

Rys. 6. Widok podium na urzadzeniu prowadzacego na por-
talu http://www.create.kahoot.it

Zrédlo: Opracowanie wlasne

Rys. 7. Widok uzyskanego miejsca na urzadzeniu gracza na
portalu http://www.create.kahoot.it
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Zrédlo: Opracowanie wlasne
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Aplikacja jest efektywnym i atrakcyjnym narze-
dziem do powtorek materialow z poprzednich zajec.
W ten sposob dowiemy sie, w jakim stopni studenci opa-
nowali przerobiony material, a jednoczesnie dawka emo-
cji zwigzanych z rywalizacja zacheci do aktywnej pracy
na zajeciach.

Chcac, zdiagnozowac postepy studenta, utrwalic
podana juz wiedze, oceniC przyswojona wiedze mozna
wykorzysta¢ strone Testportal (https://www.testpor-
tal.pl/). Wyniki, ktore uzyskuja studenci sa widoczne
tylko dla prowadzacego i tylko on ma mozliwosS¢ zoba-
czy¢ braki w wiedzy u zalogowanych na stronie studen-
tow.

Podobnym narzedziem do Kahoota jest Quizizz
(https:/ /quizizz.com/?lng=pl) umozliwia on budowanie
quizu (testu), ktory studenci moga rozwiazywac indywi-
dualnie lub w grupach. Studenci udzielaja odpowiedzi
korzystajac z telefonu lub tabletu z dostepem do Inter-
netu. Aplikacja nadaje sie¢ do utrwalenia i powtorzenia
przerobionego materiatu, sprawdzenia wiedzy w trakcie
spotkania online lub zadania wykonania testu jako za-
dania domowego. Kazdy quiz ma nadany unikatowy kod
i aby uczestniczy¢ w nim, student wpisuje adres strony,
swoje imie i kod (nie musi by¢ zarejestrowanym uczest-
nikiem). Studenci maja na biezaco mozliwos¢ ogladania
rankingu osob, ktore udzielily najwiecej poprawnych od-
powiedzi. Oprocz wynikow i statystyk catego quizu wy-
kladowca moze sprawdzic¢ indywidualne osiagniecia kaz-
dego studenta. Po zakonczeniu quziu wyniki zapisujq sie
automatycznie i sa dostepne w zaktadce ,,Raporty”. Apli-
kacja jest lubiana przez studentow, wywotuje wiele emo-
cji daje mozliwos¢ rywalizacji podobnej do tej, jaka ma
miejsce w grach komputerowych.



https://www.testportal.pl/
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Rys. 8. Widok okna po zalogowaniu do platformy https://qu-
izizz.com/?lng=pl

duizizz
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Zroédto: Opracowanie wtasne

2.3. Metoda tworczego myslenia (mapa mysli) i me-
toda zespolowego rozwiazywania problemow
(burza mozgow)

Kolejnym narzedziem dydaktycznym przydatnym
do tworzenia map mysli jest aplikacja Coggle (Palczyn-
ska 2021,32). Mapa mysli (ang. mind map) to popularny
sposob zapisywania informacji. Sporzadzona w ten spo-
s6b notatka ma strukture promienistg, ktéra odwzoro-
wuje ciag skojarzen wywodzacych sie od centralnego
stowa kluczowego. Studenci w trakcie sporzadzania an-
gazuja lewg i1 prawa potkule mozgu, uzywaja pamieci
przestrzennej, buduja system skojarzen, dzieki czemu
latwiej i szybciej zapamietuja informacje oraz pézniej od-
twarzaja informacje. W tworzeniu nietypowych grafow
pomaga serwis Coggle. Jedynym sposobem na zalogo-
wanie sie jest konto Google. Po zalogowaniu si¢ przecho-
dzimy do kreatora i tworzymy drzewo mysli wraz z za-
praszanymi studentami. Tworzac kolejne rozgalezienia
mozemy je powiekszac i zmniejszaC, symbolizujac ich
znaczenie (rys. nr.5).


https://quizizz.com/?lng=pl
https://quizizz.com/?lng=pl
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Rys. 9. Drzewo mysli stworzone przy pomocy aplikacji Coggle
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Zrodto: http:/ /klosinski.net/przybory/narzedzie /coggle /

Inne opcje zapewnia system formatowania Mark-
down, w pelni obslugiwany przez opisywana aplikacje
Coggle. Aby zaprezentowac stworzona mape lub zapisac
ja na dysku w formacie PDF mozemy w dowolnej chwili
przejS¢ na pelny ekran i pokazac¢ wszystkim uczestni-
kom.

Mapy mysli sa atrakcyjne dla studentow, poniewaz

moga.:

e monitorowac rozwoj swoich pomystow/projektow,
e prezentowac swoje pomysty, dotyczace danego za-

gadnienia,

e tworzyC burze mozgow (indywidualnie lub gru-
pOWO),

e dzieki nim studenci moga wlaczyc tworcze mysle-
nie.

Tworzenie map mysli polega rowniez na aktywnym
shuchaniu lub czytaniu ze zrozumieniem i wymaga
umiejetnosci skupienia sie¢ na rzeczach kluczowych.
Mapa mysli jest nie tylko nosnikiem tresci, ale przede
wszystkim systemem skojarzen, ktory umozliwi nam
przywotanie zdobytej wiedzy lub informacji.


http://klosinski.net/przybory/narzedzie/coggle/
http://lowcapomyslow.pl/jak-notowac-pomysly/
http://lowcapomyslow.pl/projekt-utknal-w-miejscu-niech-walczy-z-innym-projektem/
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Jezeli chcemy rozwinaC u studentow kreatywne
myslenie mozemy wykorzystac aplikacje Learnin-
gApps.org (https://learningapps.org/). Umozliwia ona
tworzenie wtasnych zadan do nauki jezyka obcego.
Wsrod typow zadan do wyboru sa m.in.: pasujace pary,
grupowanie, oS czasowgq, ukladanie w odpowiedniej ko-
lejnosci, zadanie z lukami, krzyzowka, wykreslanka, wi-
sielec, ,Milionerzy” i wiele innych. Bogactwo tematow za-
dan daje mozliwos¢ dostosowania tworzonych zadan do
tematyki zajec¢, poziomu wiedzy, wieku oraz przewagi
typu inteligencji w grupie odbiorcow. Dzieki atrakcyj-
nym zadaniom nauka staje sie ciekawsza i efektywniej-
sza. Ten program posiada rowniez bogaty zbidor goto-
wych zadan, udostepnianych przez innych uzytkowni-
kow. Takie usystematyzowanie materialow pozwala na
szybkie wyszukanie interesujacych nas zadan. Oprocz
tego istnieje mozliwosS¢ wpisania wyszukiwanej frazy (za-
gadnienia) w okienku wyszukiwania (rys. nr 6).

Rys. 10. Zrzut z ekranu strony LearningApps.org https://le-
arningapps.org/
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Zrodio: https:/ /learningapps.org/

Kazde wyszukane zadanie uzytkownik moze wykorzy-
sta¢ w niezmienionej postaci lub dostosowa¢ do swoich
potrzeb i udostepnic studentom. Istnieje rowniez mozli-


https://learningapps.org/
https://learningapps.org/
https://learningapps.org/
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woS¢ tworzenia kolekcji zawierajacych wiele zadan. Stu-
denci mogg pracowac¢ nad nimi w dowolnej kolejnosci,
ale opcjonalnie zadania moga byc¢ wykonywane tylko
jedno po drugim, jesli poprzednie zostalo juz rozwia-
zane. To umozliwia chociazby stopniowanie poziomu
trudnosci zadan. Program nie wymaga zakladania kont
studentom. Umozliwia jednak rejestracje dokonywana
przez studenta, a dzieki temu mozliwe jest Sledzenie wy-
nikow pracy studentow. Wykladowca nie uzyska szcze-
golowych informacji o wynikach rozwiazywanych zadan,
ale studenci, jako osoby doroste swiadomie i odpowie-
dzialnie podchodza do nauki jezykow obcych.

Rys. 11. Widok okna sledzenia postepow na platformie
https:/ /learningapps.org/
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Zrodto: Opracowanie wiasne
3. Dyskusja dydaktyczna (metoda dialogowa)

Co daje nam korzystanie z platform takich jak Mi-
crosoft Teams?

Studenci maja mozliwos¢ pracy w grupach, ponie-
waz mozemy podzielic¢ ich na zespoty i przydzieli¢ im wir-
tualne pokoje, w ktorych mozemy obserwowac ich prace.
Studenci widza, ze dotaczyliSmy do ich pokojow i mamy


https://learningapps.org/
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mozliwos¢ udzielania im informacji, np. ze moga korzy-
stac z chat boxow. Prowadzacy spotkanie na MS Teams
mamy podglad na spotkania we wszystkich pokojach.
Zdaniem H. Komorowskiej (Komorowska 2020; 7) zaje-
cia oparte o CLiL silnie podnosza motywacje wewnetrzna
studentow, poniewaz na biezaco nauczyciel egzekwuje
wyniki pracy catego zespotu.

Pracujac w grupach studenci wyniki swojej pracy
moga umieszcza¢ na tablicy wirtualnej Padlet
(https:/ /padlet.com/) lub na tablicy Lino
(http:/ /www.linoit.com/). Praca w zespotach pozwala
im omawiac zapisane wyniki. W ten sposob wspieraja
SwoOj rozwoj spoleczny i podnosza motywacje we-
wnetrzna. Studenci powinni rowniez opanowac stownic-
two na podany przez nauczyciela temat.

Rowniez tablica Microsoft Whiteboard na platfor-
mie Office 365 umozliwia wspolprace uczestnikow spo-
tkania w czasie rzeczywistym. Jest dostepna po pobra-
niu na urzadzenie lub po otwarciu wersji internetowe;j
w przegladarce i zalogowaniu si¢ za pomoca konta Mi-
crosoft oraz w Microsoft Teams. Tablice mozna przygo-
towac z wyprzedzeniem i zaprezentowa¢ w momencie,
gdy jej potrzebujemy. Na zajeciach z jezyka obcego moze
by¢ wykorzystana do przypomnienia leksyki kojarzacej
sie z danym hastem (tematem). Do tego celu mozna wy-
brac gotowy szablon burzy mozgow (atrakcyjny graficz-
nie) lub wykorzystujac tablice mozna na niej odrecznie
pisac i rysowac.
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Rys. 12. Widok jednego z szablonow w zakladce Burza mo-
zgow w aplikacji Microsoft Whiteboard
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Zr6dto: Opracowanie wiasne

Po wybraniu szablonu nalezy wpisac¢ odpowiednie infor-
macje i udostepnic tablice studentom do uzupelnienia
o wlasne wpisy. Tak zaproponowana metoda pozwala
wszystkim uczestnikom aktywnie uczestniczy¢ w spo-
tkaniu oraz daje mozliwos¢ wpisywania swoich propozy-
cji.

Rys. 13. Widok panelu Utworz w aplikacji Microsoft Whitebo-
ard

£  Utworz

Zrodto: Opracowanie wiasne
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Ciekawym narzedziem, ktore wplywa pozytywnie
na aktywizacje studentow jest aplikacja edpuzzle
(https://edpuzzle.com/) z funkcja Go live. Aplikacja po-
zwala na wgrywanie dowolnego filmu - (np. z platformy
YouTube) oraz dodawanie pytan do ustyszanego tekstu
lub wklejenie sporzadzonej notatki. Tak stworzone na-
granie mozemy wykorzystac do ¢wiczenia synchronicz-
nego. W ten sposob sprawdzamy znajomosc¢ tekstu usty-
szanego na nagraniu.

Bardzo ciekawa forma aktywizacji studentow na za-
jeciach zdalnych z jezyka obcego jest tworzenie krzyzo-
wek (https:/ /www.krzyzowki.edu.pl/generator.php)
(Raznik 2020: 51). Robienie krzyzowek jest bardzo tatwe
i jednoczenie rozwija umiejetnosci dydaktyczne u przy-
sztych nauczycieli. Studenci podzieleni na grupy pobie-
rajg krzyzowke w PDF. Po wpisaniu haset i ich definicji,
tworza krzyzowki zawierajace poznane slownictwo, na-
stepnie tak stworzone krzyzowki rozwiazuje inna grupa
studentow. W czasie tak zorganizowanych zajec¢ stu-
denci pracuja bardzo aktywnie, poniewaz tworzac i roz-
wiazujac krzyzowki powtarzaja i utrwalaja poznane
slownictwo.

Do rozwijania pamieci i koncentracji mozna wyko-
rzystac¢ powszechnie znany program PowerPoint, dzieki
ktoremu mozna przygotowac np. dialog z frazami lub
inny tekst ktory studenci powinni zapamietac. Studenci
czytaja dialog lub tekst konsekutywnie (Palczynska
2020: 58). Nastepnie nastepuje zmiana slajdu i pojawia
sie nastepny dialog lub tekst, ale juz z brakujacymi sto-
wami w ten sam sposob kilkakrotnie student otrzymuje
slajd, w ktorym zawsze brakuje kolejnych kilku stow.
Zadanie to pozwala ¢wiczy¢ pamiec¢, koncentracje, stow-
nictwo i gramatyke. Aktywny na zajeciach zdalnych stu-
dent efektywnie nabywa wiedze. Wzmacniajac jego mo-
tywacje wewnetrzna pozwalamy mu na zdobywanie
umiejetnosci spotecznych, a takze zachecamy do nauki
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przez cale zycie, co jest bardzo wazne we wspolczesnej
edukacji.

4. Zakonczenie

Na podstawie opisanych narzedzi dydaktycznych
wykorzystywanych w nauczaniu zdalnym studentow na-
suwa sie kilka wnioskow:

e Nauczanie studentow metoda online stalo sie war-
tosciowa edukacja, ktora pozwala nabywac nie
tylko sucha wiedze, ale dzieki wykorzystywaniu
aktywnych metod nauczania ksztaltuje umiejet-
nosci poshugiwania sie jezykiem obcym oraz uczy
kompetencji spotecznych bardzo potrzebnych we
wspolczesnym Swiecie.

e Nauka zdalna prowadzona aktywnymi metodami
stwarza warunki wszystkim studentom, réwniez
niepetnosprawnym, do pelnego zaangazowania si¢
W proces nauczania jezyka obcego i aktywnego
udzialu w zieciach.

e Nauczyciel, ktory bierze czynny udzial w procesie
ksztalcenia zmienia swoja role. Korzystajac
z wielu aplikacji stwarza studentom warunki do
samodzielnego uczenia sie.

Przedstawione powyzej narzedzia dydaktyczne dajq
mozliwos¢ aktywnego uczestnictwa w zajeciach zdal-
nych z jezyka obcego, co umozliwia dynamiczng interak-
cje miedzy wykladowca a studentem, a takze miedzy sa-
mymi studentami. W trakcie aktywnie przeprowadzo-
nych zajec¢ z wykorzystaniem roznych aplikacji rodzi sie
wiele nowych pomystow wsrod studentow i wykladow-
cow. Kazda z os6b ma mozliwoSC wniesienia swojego
wkladu w dyskusje na ¢wiczeniach, komentowania prac
innych oraz aktywnego uczestnictwa w rdéznego typu
grach dydaktycznych, co dla przysztych nauczycieli jest
bardzo korzystne. Jakos¢ edukacji online musi by¢ pro-
wadzona na najwyzszym poziomie, poniewaz daje mozli-
wosci studiowania studentom z catego swiata.
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Algorithmic technology in mastering Russian grammar
in a foreign language audience

Abstract

This article is devoted to the description of the technology of
dichotomous algorithmization in the formation of the linguis-
tic consciousness of foreign students. The relevance of the
study follows from the difficulties in mastering Russian gram-
mar by foreign students. The subject of the article is algorith-
mization as a learning technology based on the development
and application of algorithms in mastering the grammatical
category of voice. The theoretical and methodological basis of
the work is made up of works on the functional-semantic
analysis of grammar and methodological developments for
conducting pedagogical experiments. To achieve the goal of
the study, a number of scientific methods were used, the
dominant among which are the constructive method and the
method of pedagogical experiment. The article is based on the
classification of mistakes made by foreign students when in-
terpreting the grammatical units of the Russian language.
The effectiveness of the technology used is substantiated by
a pedagogical experiment. The results of its final stage testify
in favor of the method of algorithmization in the acquisition
of grammatical categories.

Key words: communicative competence, algorithmization,
algorithm, voice category, pedagogical experiment



119
Abstrakt

Artykut jest poswiecony opisowi technologii dychotomicznej
algorytmizacji w ksztaltowaniu sSwiadomosci jezykowej stu-
dentow zagranicznych. Aktualnos¢ badania wynika z trudno-
Sci w opanowaniu gramatyki rosyjskiej przez zagranicznych
studentow. Tematem artykutu jest algorytmizacja jako tech-
nologia uczenia sie¢ oparta na opracowaniu i zastosowaniu al-
gorytmow w opanowaniu gramatycznej kategorii strony
(czynnej, biernej i zwrotnej). Podstawe teoretyczna i metodo-
logiczng pracy stanowia prace nad funkcjonalno-seman-
tycznag analizg gramatyki oraz metodologicznymi opracowa-
niami do przeprowadzania eksperymentow pedagogicznych.
Aby osiagnac cel badania, zastosowano szereg metod nauko-
wych, wsrod ktorych dominujace sa metody konstruktywna
i eksperymentu pedagogicznego. Artykut opiera sie na klasy-
fikacji btedow popelianych przez studentow zagranicznych
przy interpretacji jednostek gramatycznych jezyka rosyj-
skiego. Skutecznos¢ zastosowanej technologii zostata po-
twierdzona eksperymentem pedagogicznym. Wyniki jego kon-
cowego etapu przemawiaja za metodg algorytmizacji w opa-
nowaniu kategorii gramatycznych.

Stowa kluczowe: kompetencja komunikacyjna, algorytmiza-
cja, algorytm, czynna i bierna strona, eksperyment pedago-
giczny

BBeneHHe

KoMMyHUKaATUBHAas KOMIIETEHIIHSI,
OpeacTaBAgiolias  CcOOOM  CIIOCOOHOCTH  CBOOOIHO
MBICAUTL UM OOIIATBCS Ha OIIPEIEAEHHOM S3BIKE,
bazupyercs Ha KOMIIAEKCE KOMIIETEHIIUH,
JOMUHHUPYIOIIEH cpenu KOTOPBIX daBAdgeTcd
AMHTBUCTHYECKAS KOMIIETEHIIUA. /JaHHAasd KOMIIETEHIINI
npearosaraeT PyHKIIMOHAABHYIO T'PaMOTHOCTH B BH/IE
OCO3HAHHOI'O0 BAQIEHHA CEMHOTHYECKOH CHCTEMOH
S3bIKa, €ro A€KCHUYECKO-TPAMMATUYECKUM CTPOEM,
C IIEABI0 AKTHBHOTO HCIIOAB30BaHUsI. AKTYaAbHOCTH
AAaHHOI'O HCCAeZOBaHHsI o00yCcAOBAEHA TEM, YTO
OBAQIEHHUE CEMaHTHUKOM U  (PYHKIHMOHUPOBAHUEM
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rpaMMaTHY€CKOI'0 CTPOS PYCCKOTO s13bIKa MHOCTPaAHHOM
ayoUuTOpHEr IIPeNCTaBASIET OOABIIYIO CAOXKHOCTB. OTO
IpegoNpeneAdeT  IIOMCK  OIITHMAaABHBIX  METOIAUK
OCBOEHHA  TEOPETHYECKOTO0 U  HAAIOCTPATHBHOIO
MaTepHaaa.

C 1neapl0 (QOpPMHPOBAHUA  TI'paMMaTHUYECKHUX
HaBBIKOB  3(PPEKTUBHBIM IMPEACTABAIETCSI  METO.N
obydeHNs, OCHOBaHHBIA Ha aATOPUTMH3AIIHH, YTO
COCTaBASET NpeAMeT HACTOMAIILEro HCCA€ZOBAaHHS.
AAropuTMH3aIIMS [IPEACTABASIET COOOM TEXHOAOTHIO
pa3paboTKu H peaamsanuu asroputMoB. Cpenu
BbII€ASIEMBIX B Hay4YHOM  AUTepaType  THUIIOB
aaropurMmuzanuu (YepasiaiieBa: 2002) npuMeHUTEABHO
K JAaHHOMY HCCA€NOBAHHIO OIITUMAaAbHBIM SIBASIETCS TUII
OUXOTOMHWYECKON aATOPUTMH3AIlNH, OCHOBaHHBLIM Ha

BO3MOXXHOCTHU aAbBTEPHATUBHBIX OTBETOB Ha
IIOCTAaBAEHHBIN BOIIpOC. [laHHBINM THUII IIPEAIIOAaTraeT
rpadou4ecKyro IPEe3€HTAIUIO aaropuTMa KaK

BU3yaAbHBIM MaTepHaa B BHUE OAOK-CXEMBI, I10 KOTOPOH
CTYOEHT IPOABUraeTCd CBEpPXy BHU3, ITIoAOUpPasi OOUH U3
ABYX BO3MOZKHbBIX BApHUAHTOB.

K npobaeme aasropuTMH3aIlMM B  IIpoliecce
dopMHupOBaHUA PYHKIIMOHAABHOM TPaMOTHOCTHU
obpamiaauch B CBOUX HCCAENOBAHUAX YUE€HBIE PA3HBIX
Hay4YHBIX cep. B AMHIBUCTHYECKOM acleKkTe OaHHasd
TEXHOAOTHSI OXBaTBbIBAET OOIITUPHBIHN CIIEKTD
HamnpaBA€HUH. [IpUMeHUTEABPHO K OCBOEHHIO 93bIKOBBIX
(Sanziziseng pPa3HBIX YPOBHEM A3BIKOBOM CHUCTEMBI
aATOPUTMHU3alMg  HUccaeayeTca B Tpynax  B.B.
BecconoBoii (BecconoBa: 2000), E.B. YepawiHiieBoit
(HepmeraeBa: 2002). IlombITka 00OOCHOBaHUS €€
9(pPEKTUBHOCTH IIPH OCBOEHUHM BUIOBBIX pPa3AUYUN
pycckoro raaroaa npeanpuaumaerca 4. Yeaone (HeaoHe:
2017). Metonyka aATOpUTMH3AIlUH B paMKaX OCBOEHHUI

opdorpadpruuecKux HOpPM ONIHChIBAETCS L.
FOcymoBriM. HHTEpec mnpeacraBasgeT pa3paboTaHHBIN
C.B. [lerpoBbIM (Ilerpos: 2021) aATOPUTM

ACHOTATHUBHOI'O aHaAM3a KaK PYKOBOACTBO IIO9TAIIHOI'O
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OCMBICA€HHUS  XyHOOXKeCTBEHHoro Tekcra. Caenyer
OTMETHUTBH, UTO B pacloAaraeMbIX HaMH TpydaxX y4eHBIX
1IeAECO00Pa3HOCTh TEXHOAOTHUH AATOPUTMHU3AIIUU
u3pAaraeTcsd, OOHAaKO, KaK IIOCTyAaT, TO €CTh BHE
KOOPAVWHAIIUU €€ C IIPOBENEHHBIM II€1arOTH4YeCKUM

9KCIIEPUMEHTOM, I103BOASIIOIITUM ob6ocHOBaTH
9(pPEKTUBHOCTb IIPUMEHEHHd MOAaHHOM TEXHOAOTHUHU.
[TorpITKa 3alI0AHUTDH 0003HaYEHHYIO AAKYHY

OPEeaIIPUHUMAETCS B HACTOSIIEM HUCCAEJOBAHUU.
Hay4HO-METOAOAOTHYECKYIO 0a3y HCCAeZOBaHHUSA
COCTaBAAIOT Hay4HbIEe TpPyAbl, OCHOBaHHBIE Ha
CAEIYIONIUX aclleKTax:

a) QPYHKIIMOHAABHO-CEMAHTHYECKOM, IIPE3EHTYIOIIEM
CEMAHTHUYECKHH CIIEKTP TrpaMMaTHYECKOM KaTeTopuH
M BbIIIOAHgeMOH e dyarimu (tpyael . Ppere,
A. KukaeBuua, A.B. Bormapko, E.B. IlamyudeBoii, E.H.
[[lupokoBoii, B.FO. Amnpecana, A.[l. IllmeaeBa, T.B.
Byarmrunaoi, A.T. Kuaesoii, I'.P. KagpipoBoit 1 1pyrux);

0) dopmaabHOM, pPacKphIBAIOIIEM CTPYKTYPHOE
BOIIAOIIIEHHE rpaMMaTH4YeCKON KaTeropuu
(uccaenoBanus A.B. Bonpapko, H.FO. IlIBemoBoit, M.A.
Mearuyka, I'.A. 30A0TOBOH);

B) METOOHUYECKOM, OCHOBaHHOM Ha (OPMUPOBAHUU
(bYHKIIMOHAABHOM rpPaMOTHOCTHU )51 IIPOBEAEHUH
nemarorudeckoro skcrnepumenTa ( P.T. KaceimoBoii, T.A.
KyApryabiviHOBOH, I.A. KazkuraauesoH, B.B.
BecconoBoii, E.B. YepabiH1IeBOH U APYTUX).
PaKTHYECKHM MaTEepPHAAOM CTaTbU IIOCAYXKUAU
OIMHMOKH B HWHTEPIIPETAIIMH T'PAMMATHYECKUX €IUHUIL
CTyYOEHTaMHU, U3yYaIOUIMMU pPYCCKHUM 43bIK Kak
UHOCTpaHHBIK. MeTon KaaccUpUKAIIMM  ITO3BOAHA
CTPYIIIINPOBATh OTMEYEHHbIE TpaMMaTHYECKHE OIIHOKU
C IIEABIO pa3paboTKH OoAee ONMTHUMAABHBIX AATOPUTMOB
[ASI UX YCTPaAHEHUS.

CreneHb 53(P(PEKTUBHOCTU IIPE3EHTYEMOH METOAUKU
oOydeHHs Ha OCHOBE aArOPUTMOB IIOATBEPIKIAET
IpUMEHEHHE KOMIIAEKCA HAY4YHBIX MEeTOOOB
HCCAE€LOBaHHA, HaNbOAEE aKTYaAbHBIM CPEear KOTOPBIX
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ABUACSI  METOX  IIeJarorH4YecKOro  J3KCIIEpUMEHTA.
3HAYHUMOCThb COCTaBASIIOT TaKXXe MeETOAbl HAOAIOIEHUS,
KAacCUPUKAIIUY, KOHCTPYKTHUBHBIM M CTATHUCTUYECKHUH.
Meton HaOAIOOEHUS HCIIOAB30BAACH TIPU BBISIBACHUU
TPYOHOCTEH B VCBOEHHMH PYCCKOM TrpaMMAaTHUKH.
KOHCTPYKTUBHBIHM METOM IIPHUMEHSIACS ITPU IIOCTPOEHHUU
AATOPUTMHUYECKUX MoaeAel. B paMKax cTaTHUCTUYIECKOTO
METO/a MCCAEJOBaHUS OBIA HCIOAB30BaH IIPHEM
KOAMYECTBEHHOTO aHaAu3a, C IIOMOIIbI0 KOTOPOIo
ITOAYYaAUCH KOAUYECTBEHHbIE JaHHbIE 1o
IPEBAAMPOBAHHUIO  OIIMOOK HPHU  HUHTEPIIPETAIUU
rpaMMaTH4YeCKUX €IUHHUI] PYCCKOTO sI3bIKa.

MeTton IIeJarorudeckKoro 9KCIIEpUMEHTA
00ycAOBAEH HeOOXOIMMOCTBIO obocHOBaThb
IIEAECOOOPAa3HOCTh METOAUKU aATOPUTMHU3HPOBAHUSI,
CrlocoOCTBYyIOIlel  Ooaee  OCO3HAHHOMY  OCBOEHUIO
PYCCKOM TrpaMMaTHKU. YYaCTHUKaMH 3KCIIEpUMEHTa
SIBUAUCH IIOABCKHE CTYAEHTBbI, H3y4dalolllle pPYCCKUM
43BbIK KaK UHOCTPAHHBIMN

B xXome ONOBITHO-3KCIIEPUMEHTAABHON  pPabOThI
IPOBEPSAACH cAenyroIast Hay4YHas THIIOTE3a:
H3y4YeHHE PYCCKOM rpaMMaTHKH Ha OCHOBE aATOPUTMOB
CIIOCOOCTBYET IIOBBIIIEHHIO 3(PPEKTUBHOCTH YCBOEHUS
ee rpaMMaTHYeCKUX KaTeropuil U 3Ha4YeHUH.

HayyHass HOBH3HA HCCAE€AOBAaHHS 3aKAIOUYaeTCd
B TOM, 4YTO B HeM O0OCHOBEIBaeTcsd 3PPEeKTUBHOCTD
MeToda AaATOPUTMH3AIlUM IIPU OCBOEHUH PYCCKOM
rpaMMaTHKH IIyTeM IIPOBEAEHUS II€Jaroru4eCcKOoro
sKcriepuMeHTa. Ha mpuMmepe oCBOeHUS IrpaMMaTUdYeCKOH
KaTeropHH 3aA0ora pas3padoTaH U IMpeacTaBAEH IIPUHIIUII
MOJEAUPOBAHUSI AATOPUTMOB PYCCKOM IpaMMAaTHYeCKOH
CUCTEMEBI, PEKOMEHAYEMBIH  [ASI  SKCTPAIIOAAIINU
IpegAaracMoy aATOPUTMUYECKONM MOOEAH Ha [Apyrue
rpaMMaTH4YeCKHE KaTETOPUH.
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I'paMMaTH4YeCKass KaTeropHs 3aAora: CeMaHTHKAa
H (GOopMBEI BBIpaxKeHHS

3aaor - rpaMMaTH4ecKas KaTeropus,
BbIpazkarolllad 3Ha4YeHHE B3aUMOAEHCTBUA MEXKIY
CyOBEeKTOM, medcTBHEM U 0OBbeKTOM. B pycckom s3bike
5Ta KaTeropud dBASETCS CMEIIaHHOM, TaK OHa
dopMuUpyeTcsa CpeacTBaMU MOP(OAOTHH U CUHTaKCHCA.
Kak wu3BecTHO, [gaHHasg KaTeropus HEOAHO3HAYHO
TpPaKTyeTCs B PYCCKHX TIpaMMaTHKax. Pan mu3 HHUX
(Pycckasa rpammaruka: 1980, 615-619) TpagulioHHO
BKAIOYAIOT B COCTaB JAaHHOM KaTEropyuu KOHCTPYKIIUU
aKTHBa  (ZEeHWCTBUTEABHOI'O  3aaora) M I1accuBa
(crpamaTeapHOrOo 3asora). B KOHCTPYKIIMEGX aKTHBa
CyOBEeKT, TIPOU3BOASAIIME [AelcTBUE, BbIpaXkaeTcs

dopmoii CYLLIECTBUTEABHOTO (MecTouMeHUs)
B UMEHUTEABHOM IIafie’ke; IPAMOH 00BEKT, Ha KOTOPBIHA
aericTBue IEPEXOOUT, IpeacTaBAEH dopmoii

CYILIECTBUTEABPHOIO (MECTOMMEHHSI) B BHUHHUTEABHOM
nazexke 0e3 mpenaora, a IIPU OTPHUIAHUU OeHCTBUA —
dopMoH CYILIECTBUTEABHOTO (MecToumeHUsI)
B poauTeAbHOM mnafexe. Hanpumep: XyodoxxHuk nuwem
nopmpem. Cy0pekToM OeHrCTBUS SABASIETCS
cylLIecTBUTeAbHOe B opMme U.II. xydoskHUK; 0OBEKTOM
OeHCTBUS — CyllecTBUTeAbHOoe B d¢opme B.m. 06e3
npegaora nopmpem. XyoooKHUK He Hanucal nopmpema.
CyOBeKTOM [OeUCTBUSI SBASETCS  CYLIECTBHUTEABHOE
B dopme HW.m. XYooxKHUK; OeHCTBUE SBAIETCH
OTPULATEABHBIM: He HANUCasl, II03TOMYy OOBEKT
aericTBus — ynorpebaserca B popme P.m. 6e3 mpemaora —
nopmpema. B  KOHCTPyKIIMGX TIlacCHBa CYOBEKT,
IIPOU3BOALAIINN  AEeHWCTBHE, BBIPAXKEH  IIaCCHUBHO,
IO3TOMYy ymoTpebadgeTcd B (popMe CyIIeCTBUTEABHOTO
(MecTonMeHUsI) B TBOPHUTEABHOM IIaieKe; OOBEKT, Ha
KOTOPBIN HaIlIpaBAEHO JEencTBUE, Hao0bopoT,
IIPEACTaBAECH dopMmoH CYILIIECTBUTEABHOTO
(MecTouMeHUsI) B MMEHHUTEABHOM Ilaziexke. Hampumep:
ITopmpem nuwemcst xyooxHuxom. CyObeKT neUCTBUA
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epenaeTcss CYIIECTBHUTEABHBIM XYOOXKHUK, KOTOPOE
ymorpebaeHO B Qopme TB.I1.; 0OBEKT MOEHCTBUA —
CYLIECTBUTEABHBIM nopmpem B popme H.1I.

Kak BuauM, cOraacHO IpPeACTaBAEHHOMY MIOIXOMY,
KaTeropHusd 3aA0Ta OXBATHIBAET BCE TAATOABI U 3aKAIOYAET
B cebe [Ba aAbTEepPHATHUBHBLIX 3HA4YEHUd: 3Ha4YEHUE
NeHCTBUTEABHOTO M CTpaJaTeAbHOro 3aasora. boaee
CIIPpaBEIAMBOM IIPEACTaBASETCSH, OAHAKO, TPaKTOBKa
Kateropuu 3asora (Bunorpamon: 1986, 491-528),
COTAAQCHO KOTOPOH B HEE BKAIOYAIOTCS AENUCTBUTEABHBIN,
CcTpazaTeAbHBIH u cpenHe-BO3BPATHBIN
rpaMMaTH4YecKue 3HadeHus. Kpome TOro, B KOHTEKCTE
0003HAUYEHHON TOYKHU 3PEHUS OTMEYAIOTCS TAATOABI, HE
BCTpPaWBAIOIIUECS B MOAaHHYIO KaTETOPHIO BCAEACTBHUE
CBOoe#l CEeMaHTHKH, — OTO TAaroAbl BHE 3aaora.
O0Oo3Ha4YeHHBIH MOAXOA K 3aA0Ty, Ha HaIll B3TAdn,
B OOABIIIEH CTENeHH OTBeYaeT CoAepzKaTeAbHOM
CYLIHOCTH JAaHHOH KaTETOPHH.

[Tomumo BBIIIIEYKa3aHHBIX [OeHACTBUTEABHOTO
U CTPaJaTeAbHOTO 3aA0TOB, B [JAHHYIO KaTeTOPHUIO
BXOIUT TakK¥XKe CpeaHe-BO3BpaTHBIA 3asor. Ero
OPTaHU3YIOT BO3BpAaTHbBIE TAQTOABI, KOTOPBIM
COOTBETCTBYIOT II€pPEXOHbIE HEBO3BPATHBIE TAATOABI, TO
€CTb T€, KOTOPhI€ MOTYT YIOTPeOAITHCH 0e3 mocTuKca
-cs. Hammpumep: kpacumwscsi — Kpacums, CAasumsCst —
cnasums, odesambeCsi — 00esambv, YMblBAMbCS —
ymouleames. Bce HEeBO3BpaTHBIE HENEPEXOHBIE I'AArOABI,
a TakKiKe BO3BpATHBIE FAAroAbl, KOTOPbIEe 0e3 IToCTgUKCa
-Ccsl He YIIOTPEOASTIOTCH, HaXOAATCA BHE 30HBI KATETOPUU
3asora. 3HaHHE HW3A0XKEHHBIX [JAaHHBIX O KaTerOpUU
3aA0Ta B COBOKYIIHOCTH C HHBIMH TpaMMaTH4Ye€CKUMU
3HAHUSIMH U HaBBIKAMHU ITO3BOASIOT UHTEPIIPETHPOBATH
A3BIKOBBIE €IMHUIIBI C TIOMOIIIHI0 aATOPUTMOB.
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AAPOPKTMK‘-IGCKKIFI nmoaxona K OCBOCHHIO KATEIrOpHH
3aAaora

[locTpoeHre aaropuTMa IIPEAIIOAAraeT CHCTEMY
orepanui, MNPHUMEHSEMBIX II0 CTPOrO OIIPEAEACHHBIM
IIpaBHAAM. Ot IpaBHAa CBOAATCS
K IIOCA€IOBATEABHOCTH HX BBIIIOAHEHHA — BEPHOIO
BBIOOpA U3 IIpeAaraeMoi aAbTePHATUBHON JUXOTOMMUH.
MmenHo  mepBBIH  BepHBIH  Iar  obecrieyuBaeT
OpubAMKeHNEe IIPaBUABHOH KOHEYHOM HHTepIIpeTauu
rpaMMaTH4YeCKON €AWHUIBbI. 3HA4YHMbBIM B 3TOM CB43HU
OKa3bIBAETCH IIpe3eHTallls obpa3lma pacCyKIAeHHS,
3aKAIOYAIOIIEr0  IIOLIATOBYIO  JAEATEABHOCTH  IIPHU
OIIPENEACHHUH 3aA0Ta raaroaa.

1 mwar npeanosaraeT oOIIpPeAeA€HHEe BO3BPaTHOCTH /[
HEBO3BPaATHOCTH Traarona. Ha  3T0  ykasbsIBaeT
dopMaabHBIM OpHU3HAK: Haauyue [/  OTCYTCTBHE
nocrurca -csi. Ecanm raaroa HeBO3BpaTHBIH, TO
CA€YIOIINM 11aroM ABASIETCS oIpeneAcHUuEe
IEePEXOOHOCTH / HEIEPEXOMHOCTH TAATOAA.

2 mar mnpegycMaTpUBAET BEPHYIO HWHTEPIIPETALHIO
raaroAa IIO0 IIKAAE «IIEPEXOMAHBINM - HEIEPEXOAHBIN».
YcaoBHEM €ro NpoABUKEHUS IBASIETCH 3HAHHUE CTYAEeHTA
O TOM, YTO r'AQroA IBASETCH II€PEXOAHBIM, €CAH OH MOXKET
UMeTh IIpU cebe CYIIIeCTBUTEARHOE HAW MECTOUMEHHE
B BHHHTEABHOM mazexe 0e3 mpenaora. PopmasbHO:
K HEMY MOXHO IIOCTaBHTBb BOIIPOC uUmo? — uumamo
(umo?) rKHu2y. Takoro poma TAaroapl IEPeAOT
CEMaHTUKY B3aUMOOTHOIIEHHH MEXIy CyOBEKTOM,
AeficTBHEM U OOBEKTOM, II03TOMY HMEIOT 3HadeHHe
OEUCTBUTEABHOIO 3asora. HemepexomHble TIAaroAbl He
MOTyT HMeTh Hpu cebe CYLIIECTBUTEABHOE HAH
MECTOMMEHNE B BWHHUTEABHOM IIafieske 0e3 mpenaora.
C dopmasbHOM TOYKM 3pE€HUT K HUM HEABb3d IIOCTaBUTh
BoIrpoc umo? Hampuwmep, xooums (umo?) — moAydaeTcs
abcypzn. [loatromy 3TOT raaron He crocobeH oTpakaThb
B3aMMOOTHOIIIEHUY MeXay CcyObekToM, maedcTBHUEM
U 00BEKTOM, CA€JOBATEABHO HE UMEET KaTeTOpPUHU 3aA0Ta.
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3 mar mnpeamnosaraetT paboTy TOABKO C BO3BPATHBIMU
raaroanamMu. [IpUMEHHTEABHO K TAKOTO POJia TAaroAaM
cAeqyeT PYKOBOJCTBOBATHCS MPU3HAKAMHU: COBIAACHHUE
/ HecoBHaZeHHE CyOBheKTa OEeHCTBUA U IIOJAEIKAIIETO;
BO3MOXKHOCTb / HEBO3MOXKHOCTE YIIOTPEOAEHHUSI TAArosa
6e3 rmocTduKca —C4.

Ha ocHOBe HM3A0KEHHOTO PaCCYKIEHUS AATOPUTM
OIIpeNeA€HUsT TPaMMATHYECKOTO 3HAYEeHHS 3aAora
rAaroAa MOIKET BBITASIETH CAEAYIONIUM 0O0pa3oM:

1. OnpeneanTs, IBASETCHI AU JaHHBIN rAaroa

BO3BpPAaTHBIM

Ia HeT

HepexXoauM K IMyHKTY 2A PEXOAUM K IIYHKTY 2B

2A. OnpeneAnuTp, IBAIETCS AU TAQTOA MIEPEXOIHBIM

Aaa HET

JENCTBUTEABHBIN 3aA0T He MMeeT 3aA0Ta
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2B. OrmpeneanTh, COBIIaOaeT AW CYOBEKT OEHCTBUSA
U IIoA€eXKAalllee

oa HEeT
MIepexoauM K IIYHKTY 3 CTpadaTeAbHBIH 3aA0T

3. OnpeneAanuThb, BO3MOKHO AU YIIOTpeOAeHHe raarosa 0e3
nocTduKca -csi

aa HeT
cpeIHe-BO3BDATHBIN He MMeeT 3aaora
[IpouaarocTpUpyEM peaau3anuro MpPeaAOKEHHOTO

aATOpUTMa Ha CAEAYUIMX IIpuMepax. [agd 3Toro
OIIPEIEAUM 3aA0T TAQTOAOB uumamse / xooume.
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1. Onpemeautb, gBAIETCI AW [JAHHBIA  TAQroa
BO3BpPaTHBIM

HET na

IEeDPEXOOUM K IVHKTV 2A epexoayuM K IyHKTY 2B

2A. OnpeneAnuTp, IBAIETCS AU TAATOA IIEPEXOTHBIM

qJUTaTh Oa XOOUTHh HET

e’ CTBUTEABHBIM 3aA0T HE HMeeT 3aaora

OOpasel pacCyXKAeHHS 10 aHAAH3HPYEMBIM

raaroaamMm
1 mar. Taaroasl uumamsv U X00UumMb HABAIIOTCH
HEBO3BPATHBIMH. 06 3TOM CBUIETEABCTBYET

dopMaabHBIH ITPHU3HAK: OTCYTCTBHE Yy HUX ITIOCT(UKCA -
csi. CaeoBaTeABHO, BBIOMpaeM IIyHKT 2A.

2 mar. 'raroa uumamos gaBadeTCd NIEPEXOAHBIM, TAK KaK
OH MOXKET HMeTb IIpHu cebe CYIIeCTBHTEABHOE HWAU
MECTOMMEHHE B BHHHTEABHOM Ilafexke 06e3 mpenaora.
dopmMaabHO: K HEMY MOZKHO IIOCTaBHUTH BOIIPOC Umo? —
yumams (umo?) kHuey. Ilo3ToMy 3TOT raaroa HMeeT
3Ha4Y€HUE AEeHCTBUTEABHOTO 3aA0TA.
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Faaroa xooume aBAgETCH HENIEPEXOAHBIM, TaK KaK OH HeE
MOKEeT UMeTh IIpu cebe CyIIeCTBUTEABHOE HAU
MeCTOMMEHNE B BUHHUTEABHOM Ilajziexke 06e3 mpemaora.
dopMasbHO: K HEMY HEAB3d IIOCTABUTH BOIIPOC UMO? —
xo0ume (umo?) — moaydaercd abcypm. I[losTomy 3TOT
TAaroA HeE UMEEeT 3aAoTa (FAaroA BHE 3aA0Ta).

Kak mokaspIiBaeT NpaKTHKa, HAauOOABIIINE 3aTPyAHEHUT
BBI3bIBAET HHTEpPIpETAllld 3aA0OTOBOTO  3HAYEHUI
BO3BPATHBIX TIAAroAoB. Peaamszaiynio HOpHUMeHEHUST
aATopuTMa B 93TOM CAy4Yae IIPOMAAIOCTPHUPYEM Ha
IIpUMEpPE OIIPENEAEHUSI 3asora TAaroaa Ccmpoumcs
B IIpenAOKEeHUHU Jlom cmpoumcest pabouumu.

1. OnpeneauTp, EBAIETCSI AW [OAHHBIM  TAQroA
BO3BpPAaTHBIM
HEeT Aaa
IIepeEXoaUM K IIVHKTV 2A IepexonuM K IIVHKTY 2B

2B. OmnpenmeauTb, cOBHAmaeT AH CYOBEKT OeHCTBULA
U TIoAesKalIlee

aa HET

IIEPEXOOUM K IIYHKTY 3 CTpagaTeAbHBIH 3aA0T
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OOpasel pacCyxKIAeHHA

IITIar 1. 'aaroa cmpoumcs sBageTcd Bo3BpaTHbBIM. OO0
3TOM CBUIETEABCTBYET (POPMAABHBIN ITPU3HAK: HAAUYHE
y Hero 1octdurca -cs. CaemoBaTeAbHO, BbIOHpaeM
IIyHKT 2B.

IIIar 2. Faaron  cmpoumcsi  ymoTpebasieTcs
B IpefAOKeHuU /Jom ecmpoumest pabouumu, B KOTOPOM
CYOBEKTOM [EHCTBHUS HBASIETCS CAOBO pabouue (OHU
coBepLIaloT AEeMCTBHE, TO €CTh cTpodar). Ho aTo caoBo
B  IIPEOAOKEHHU  He  SIBASIETCS  ITOJAEXKAIINM.
CaemoBaTeAbHO, CYOBEKT [eHcTBUS He COBHIAIaeT
C TogAexkamuyM. — 3HAYHT, TAaroA  yHIoTpebdaeH
B cTpagaTeAbHOM 3aasore. lleaecooOpa3HbIM B JaHHOM
cAydae TMIPUOETHYTH K COIIOCTABA€HHIO C POOHBIM
93bIKOM. Kak H3BECTHO, B IIOABCKOM €3bIKE 3HaA4YEHUE
CTpPagaTEABHOTO 3aaora nepeaaeTcd Iy TeM
HCIIOAB30BaHHUsS KPATKOTO CTPaAaTeAbHOTO IIPUYACTUS
B COYETAaHUHU C BCIOMOTaTE€ABHBIM TIAaroaoM bydé
U [PenAOTOM przez, KOTOPBIM mpenrnosaraeT Qopmy
CYIIECTBUTEABHOTO B TBOPUTEABHOM rajieske.
Hanpuwmep: Dom jest pobudowany przez pracownikow.
OnpeneseHre 3Ha4YeHUsI CpeqHE-BO3BPATHOTO 3aAora
IIPOUAAIOCTPUPYEM Ha IIPUMEPE rAaarora 00e8amucCsi.

1. OmpeneAutb, SBAFIETCd AWM OJaHHBIA  TAQroa
BO3BpPAaTHBIM

HET Aa

IIEePEXOOUM K IIYHKTY 2A IIepPeEXoaUM K IIYHKTY 2B



131

2B. OrmpeneanTh, COBIIaOaeT AW CYOBEKT OEHCTBUSA
U IIoA€eXKAalllee

na HET

CcpeaHe-BO3BPATHLIN 3aA0T HE UMeeT 3aaora

3. OnpeneanTsb, BO3MOKHO AU yIIOTpeOAeHMEe raaroaa 6e3
nocTdukca -cs

aa HET

CpCﬂHC-BOSBpaTHBIfI HE NMEET 3aAa0ora

OGpa3sel pacCy:KAEHHS
IIIar 1. 'aaroa odesamubcst ABAsAeTCS Bo3BpaTHBIM. OO0
5TOM CBUIETEABCTBYET (POPMAABHBIN IPU3HAK: HAATYHE
y Hero noctdurca —csi. CaemoBaTeAbHO, BBIOHpaeM

yHKT 2B.
OIar 2. [aaroan  odesamwvcsi  ymorpebasieTcs
B TIIPEOAOKEHHH, B KOTOPOM CYyOBEKT OeHUCTBUS

COBIQOAET C TIIOAA€XKAIIMM. J3HAYUT, II€PEXOAHUM
K IIyHKTY 3.
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IITIar 3. ['aaron odesambCst MOKET YIIOTPEOAATHCS 0e3
noctdukca —csi: ooesamocst — ooeeame. Cae10BATEABHO,
rAaroA UMeeT 3HaYeHUe cpeqHe-BO3BPaTHOTO 3aA0Ta.

C 1eApl0 HAAIOCTPAlLlMH BO3BpPATHBIX TIAAroAOB, HE
HMEIOIUX KaTeropuu 3aasora, IIpuBeneM obpaselg
paccyKIeHUs raaroaa mpyoumscst (AATOPUTM CMOTPHUTE
BBIIIIE).

IITar 1. aaroan mpyoumscst aBasieTcss Bo3BpaTHbIM. OO0
3TOM CBHUIAETEABCTBYET (POPMAABHBIN ITPHU3HAK: HAAUYHE
y Hero T1octdukca -csi. CaemoBaTeAbHO, BbIOHpaeM
IIyHKT 2B.

IIIar 2. Faaroa  mpydumoscss  ynorpebasercs
B IIPEIAOKEHHH, B KOTOPOM CyOBEKT CyOBEKT HeHCTBUA
COBIIQAaeT C IOJAAE€XKAIIMM. J3HA4YUT, MIEPEXOAUM
K IIYHKTY 3.

IIIar 3. [aaroa mpyoumucst He MOKeT yIoTpebaaThcd 6e3
nocTuKca -csi. mpyoumsbcst — HO HEBO3MOXHO
mpyoums. CAemoBaTEAbHO, TAArOA AUIIEH KaTeTOpUU
3aaora.

Ilexaroru4eCKHH SKCIEPHMEHT B KOHTEKCTe
METOAHMKH aATOPHTMH3AILHH

Meron T1€JarOTUIECKOTO SKCIIEPUMEHTA ObIA
3a/IeiCTBOBaH B MCCAEOOBaHUU C IIEABI0 ODOCHOBATh
9PPEKTUBHOCT,  METOAUKH  aATOPUTMH3HPOBAHUS,
CriocOoOCTBYyIOIIIEl  OoAee  OCO3HAHHOMY  OCBOEHUIO
PYCCKO#l TrpaMMaTHKH HWHOCTPAHHBIMH CTYIACHTAMH.
Ocobo caemyeTr MOOYEPKHYTh, UYTO JKCIIEPUMEHT
IIPOBOIUACH B €CTECTBEHHBIX YCAOBUAX, O€3 HapyIlIeHUSI
xXoma obpa3oBaTEeABHOIO Mpoliecca U 06e3 ITpoBemeHUs
CITEITHAABHOM IICUXOAOTHYECKOM MTOATOTOBKH CTYIECHTOB.
Anpobaliysa U BHEAPEHHUE PE3YABTATOB  HCCAEOOBaHHUS
OCYIIIECTBASIAUCEH Ha 0a3e CTYIEHTOB IIEPBOTO U BTOPOTO

KypCOB pyccKoro OTAEACHUI CIIEIINaABHOCTH
«Praororusa» AVHTBUCTHUYECKO-TEXHUYECKOT'O
YHUBEPCHUTETA B [IimacHsbIIIE. YuacTHuKamu

9KCIIEPUMEHTa SBHUAUCH 12 CTYIAEHTOB PYCCKOIrO



133

OTHEACHHUH, H3y4aronme PYCCKHH A3BIK KaK
HUHOCTPAaHHBIN.

B IIpollecce  OJKCIepuMeHTa  OBbIAM  BBIZIEA€HBI
U pPeasn30BaHbl TPU AUATHOCTHYECKUX dTarla:

1) s3Tam HCXOAHO-KOHCTATHUPYIOIIEH OHarHOCTHKH,
3aKAIOYAKOIIUHCT B H3yYEHHH HCXOAHOTO COCTOdHULA

mpeaMeTa, IIOIA€ZKAIIIETO JasbHeHIIeMmy
Ipeodpa3oBaHUIO;

2) aTar IIpeobpasyroIero SKCIIEPUMEHTA,
IpeaycMaTpPUBAIOIINH U3ydeHue IIPOUCXOASAIITNX
M3MEHEHUH, CBSI3aHHBIX c IIpeIMETOM

9KCIIEpUMEHTAABHBIX ITpeobpa3oBaHmtH;

3) aTam HUTOTrOBO-KOHCTATUPYIOLIEH AUArHOCTHUKH, Ha
KOTOPOM ObIra OOBEKTUBHO ITOATBEPIKAEHA BEIIBUHYTAS
B MCCA€JOBAHUHU TUIIOTE3A.

[As OLIEHKU Pe3yAbTaTOB (POPMHUPYIOLIETO dTara
OIIBITHO-3KCIIEPUMEHTAABHON paboThbl OBbIA ITPOBENEH
KOHTPOABHBIM 5KcIepuMeHT. OH IoKasaa, 9YTO €CAH Ha
YPOBHE IIPOMEXKYTOYHOTO KOHTpPOAd (B CepeauHe
obydaromieli dYacTH) C 3aOaHHEM CIPaBUAOCHL 67%
CTYIEHTOB, TO HA YPOBHE UTOIOBOI'0 KOHTPOAS IT0100HOE
3alaHe BBIIIOAHUAO 92% cryaeHToB. CTyOEeHTEI
CIIOCOOHBI  OIIpPeNeAdTh 3Ha4dYeHHe 3aAora TAaroaa
U BBIIBAATH TAAQUOABI, HaXOAdAIIMEcCd 3a IIpeaesaMH
dopMHUpPOBaHUA MAaHHOM TIPaMMAaTHYECKOH KaTEeTOPHUH.
Ha sTame uToroBOro KOHTPOASI CIIOCOOHOCTH CTYAEHTOB

IIPaBHABHO HUHTEPIPETHPOBATH rpaMMaTHY€CKYIO
KaTeropuio 3aasora Impubamkasack K 100%. [laHHbIEe
IIPOBENEHHOTO aHaAu3a I1eJaroru4ecKoro

SKCIIEpUMeHTa O0OOIIeHbI B CAeayrolieii TabaAuile
(Tabauia 1).
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Buapr KoHTpOAI KoamndecTtBO [IporieHT
CTYAE€HTOB OCO3HaHHOT'0
OBAQIEHUS
KaTeropuein
3aaora
HauyaabHBbIN cpe3 12 43 %
ITpomesKyTOUYHDBIH
P Y 12 65-70 %
cpes
HTorosBsI cpes 12 98 %
Tabamma 1 - HTorn 1memaroru4eckoro 3KCIEPHUMEHTA,
pazpaboTaHHOTO Ha OCHOBE IIPUMEHEHUL METOAUKH

AATOPHUTMHU3AIIUHN O6y‘-IeHI/IH .

[IpuBeneHHbIE B TabAuIe JaHHbIE
CBHUAETEABCTBYIOT O TOM, YTO IIPOLIEHT OCBOCHHUA
U HUHTEPIIPETAIlUN I'paMMaTHYEeCKON KaTeropuH 3aaora
raarora IpHU HUCIIOAB30BaHUHM AaATOPHUTMOB 3HAYHUTEABHO
BOo3pacTraeT. OTO  aKTYaAU3HUPYET  HCIOAB3YEMYVIO

METOOUKY C SKCTPaNOoASIIIHEH Ha opyTHe
rpaMMaTH4YeCKHe SBAEHHUS C IIEABIO IIOBBIIIEHUSI
PYyHKIIMOHAABHOH rPaMOTHOCTHU HHOCTPaHHBIX
CTYAE€HTOB.

BBIBOABI H 3aKAIOUYEHHE

Aaropurmu3salig 0o0ydeHUs PYCCKOH IrpaMMaTHKe
B €€ TEOPETHYECKOM U IIPAKTHUYECKOM IIOAXOOax
crioco6cTByeT  (POPMUPOBAHHUIO  KOMMYHHUKATUBHOU
KOMIIETEHIINU 51 B IIEAOM dPYHKIIMOHAABHOHN
TPaMOTHOCTU CTyAE€HTa. OTO IIO03BOAIET €MY OCBOHUTH
n3y4daeMbll S3bIK B TaKOH CTENeHH, 4TOObI CBOOOIHO
obmIaThCd Ha HEM, He Impuberas K ITOMOIIM COXPaHEHHBIX
B I'OAOBE I'paMMaTH4Y€CKUX KOHCTPYKIIUH U IIPaBUA.

CoBepIIeHHO O4YEBUIHO, 4TO paspaboTka
AaATOPUTMOB MOXKET OCYIIECTBAITBCSI KaK CaMHM
IpPENnoaaBaTEAEM U IIpensaraTbCs CTyYAEHTaM B IOTOBOM
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dopme, TaKk U I[OCPEACTBOM COBMECTHOI'O  HX
KOHCTPyHUpPOBaHHUdA. B Hamlem cay4ae IIpeacTaBACH
HepBbIH N3 0003HAYEHHBIX BapHUaHTOB. Peaausainga
AATOPUTMOB HEBO3MOXKHA, OHAKO, 0€3 OIpeneAeHHBIX
3HAaHUMN pPYCCKOM TrpaMMaTHKU, II0CKOABKY HEBEPHO
CAeAaHHBIM IIar BeAeT K [JaAbHEHIINM OIINOKaM
B BBIOOpE AUXOTOMHUYECKHX COCTABASIOIINX AaATOPUTMA.
Tak, IPUMEHUTEABHO K KaTeTOpHUU 3asora HeBepHad
HHTEpIIpeTallyis TAaroaa II0 IIKaA€ «IIEPEXOAHOCTb -

HEIEePEXOHOCTD» IPUBOOUT K 3a0AyKIEHUIO
u JaAbHEHUIITUM olubKam B OIIPEeNEACHUU
AATOPUTMHUYECKUX JAHHBIX.

[leaecooOpa3HOCTH IPUMEHEHUS METOAUKH
aATOPUTMHU3AITUU JIOCTaTOYHO BeAUKA, o gyeM
CBUIOETEABCTBYET I[IPOBEAEHHBIN IegarorudecKuii

SKCIIepuMeHT. Ha ero ocHoBe yzmasoch mokasaTb, UTO
MeToOuKa OOydYeHHs TI'paMMaTHYeCKHX KaTeropui
PYCCKOTO $I3bIKA IIyTEM HCIIOAB30BAHUSA AATOPHUTMOB
aBageTcs 3p(PEeKTUBHON U MOXKeT ObITh PEKOMEH/J0BaHAa
K IIPUMEHEHHUIO IIpHU M3YYEeHUH pPYCCKOro s3bIKa
B MHOSI3BIYHOU ayAHUTOPUH.
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Ein Hybrid-DaF-Unterrichtsmodell: Integra-
tion digitaler Methoden zur Verbesserung
des Grammatiklernens in Deutsch als
Fremdsprache

A Hybrid-DaF Teaching Model: Integrating Digital Meth-
ods to Enhance Grammar Learning in German as a For-
eign Language

Abstrakt

W ponizszym artykule przedstawiono studium przypadku
opisujace scenariusz nauczania hybrydowego DaF (jezyka
niemieckiego jako obcego). Koncepcja ta opiera sie na jezyko-
znawstwie kognitywnym, ktore zostato opracowane przez Ro-
che'a, El-Bouza i Leuchte'a (2018). Daje ona mozliwos¢ inno-
wacyjnego wlaczenia metod cyfrowych do konwencjonalnego
nauczania. W tym celu przedstawiono pie¢ faz koncepcji
ANIMA oraz obrazowa wizualizacje wyrazenia gramatycznego
(Funktionsvergeflige in Gang bringen). Na podstawie tego
przyktadu mozna zalozy¢, ze metody cyfrowe maja silny po-
zytywny wpltyw na nauke gramatyki w kontekscie jezyka nie-
mieckiego jako obcego, jesli sa uzywane prawidlowo i osa-
dzone w solidnym kontekscie metodycznym.

Stowa kluczowe: DaF, jezyk niemiecki, jezykoznawstwo ko-
gnitywne, nauczanie zdalne

Abstract

The following article introduces a hybrid-DaF (Deutsch als
Fremdsprache) teaching model based on the ANIMA concept,
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developed by Roche and co-authors in 2018. The ANIMA con-
cept draws from cognitive linguistics and combines digital
technology with elements of cognitive grammar to enhance
the effectiveness of teaching German as a foreign language
(DaF). The underlying principle of ANIMA is that language ac-
quisition is rooted in experiences, not solely in theoretical
knowledge about the language itself. By innovatively integrat-
ing digital methods into conventional teaching, the model un-
folds through five distinct phases: Docking “Andocken,” Neu-
Presentation, Integration, Metalinguistic, and Automation.
The integration of digital methods, when properly utilized and
contextualized within a sound methodological framework,
has shown a notably positive impact on grammar learning in
the context of German as a foreign language.

Key words: DaF, German language, cognitive linguistics, dig-
ital, teaching

1. Einleitung

Bereits seit den 1990er Jahren beschéaftigen sich
Fachdiskurse mit digitalen Lernumgebungen und Lern-
methoden. In jener Zeit entstanden "computer-based
Trainings (CBTs)/Web-based Trainings (WBTs)" sowie
"E-Learning/Blended Learning" in geschuitzten virtuel-
len Rdumen (Helbig & Hofhues: 2018, 1). In den letzten
dreifsig Jahren entwickelten sich zahlreiche digitale Ler-
numgebungen, wie beispielweise Moodle oder andere
Online- Plattformen. Eine beispielhafte Sprachplattform
ist "ZUM Deutsch Lernen" (2023), die Informationen
und Hilfestellungen fiir Deutsch als Fremdsprachener-
werb (DaF) bietet. Die Tools auf dieser Plattform erleich-
tern die Erweiterung des Wortschatzes, bieten spieleri-
sche Trainingsaufgaben und Ubungen zur Grammatik-
erwerb.

Es ist auffallig, dass all diese Tools nicht unabhan-
gig vom Lernkontext, sondern in Verbindung mit her-
kémmlichem Unterricht eingesetzt werden. Es gibt kein
Tool, das DaF komplett eigenstandig abdeckt (vgl. ZUM
Deutsch Lernen 2023). Wie Helbig und Hofhues betonen
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(2018, 1), werden bis heute hybride Lernmethoden, die
Online- und Offline-Unterricht kombinieren, am erfolg-
reichsten in der Hochschul- und Erwachsenenbildung
eingesetzt.

Durch die zunehmende Digitalisierung in den letz-
ten drei Jahrzehnten haben sich auch die digitalen
Lernmethoden stark weiterentwickelt. Insbesondere be-
einflusste die Corona- Pandemie erheblich die Entwick-
lung von Online- und Hybrid-Unterrichtsmodellen. Die
Notwendigkeit, den physischen Kontakt zu minimieren
und soziale Distanz zu wahren, fiihrte dazu, dass Bil-
dungseinrichtungen auf der ganzen Welt gezwungen
waren, ihre Unterrichtsmethoden deutlich zu tiberden-
ken und anzupassen.

Heute koénnen digitale Lernmethoden je nach Lern-
typ, Lerngegenstand und verfiigbarer technischer Un-
terstiitzung individuell ausgewahlt werden. Neben Tex-
ten konnen nun auch Audio, Video und virtuelle 3D-
Welten sowohl im Prasenzunterricht als auch beim Ler-
nen zu Hause zum Einsatz kommen. Die Darstellungs-
formate der Lerninhalte reichen von interaktiven Ele-
menten bis hin zu passiven Inhalten, von Worteingaben
bis hin zu Lesetexten sowie von synchroner Kommuni-
kation wie Chats oder Video-Konferenzen bis hin zu
asynchroner Kommunikation per E-Mail (vgl. Zobenica:
2020, 128). Besonders das spielerische Lernen und das
digitale Storytelling ricken immer mehr in den Fokus
(vgl. Otto: 2021, 238f.).

Allerdings fuhrte die Digitalisierung nicht zu einer
einheitlichen, dominanten digitalen Lern- und Lehrme-
thodik. Stattdessen gehen Fachdiskurse von einer Viel-
zahl distinkter und teilweise sich Uiberlagernder Digita-
lisierungen aus (vgl. Scharfenberg et al.: 2022, 14). Die
Digitalisierung der Erziehungswissenschaften stellt da-
her eine Querschnittsfunktion dar, die sich aus ver-
schiedenen Schwerpunkten der informationstechnologi-
schen, medienbezogenen und padagogischen Diszipli-
nen zusammensetzt (vgl. ebd.: 2022, 20). Es ist daher
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anzunehmen, dass sowohl Bildungseinrichtungen als
auch Lernende weiterhin eine hybride Lernform bevor-
zugen werden, die aus Prasenzarbeit und Eigenstudium
besteht (vgl. Otto: 2021, 239f). Die hybride Lernform
bietet sich besonders an, da sie das DaF-Lernen weitge-
hend unabhéngig von der individuellen digitalen Kom-
petenz ermoglicht, wahrend gleichzeitig die Vorteile der
digitalen Lernmethoden genutzt werden kénnen.

Im Folgenden wird ein Hybrid-DaF Unterrichtsmo-
dell vorgestellt, das sowohl das E-Learning im DaF-Un-
terricht als auch den Prasenz-Unterricht betrachtet und
diskutiert. AnschliefSend wird ein Fallbeispiel fir kogni-
tive Linguistik und Grammatikanimationen als digitale
Lernmethode im herkémmlichen Unterricht vorgestellt.

2. E-Learning im DaF-Unterricht

Im Vergleich zum Prasenzstudium unterscheidet
sich das E-Learning grundlegend dadurch, dass die
Wissensvermittlung gréfitenteils auf nicht-personalen
Medien beruht, insbesondere schriftlichem Studienma-
terial (vgl. Erpenbeck, Sauter & Sauter: 2015, 7). Neben
den schriftlichen Materialien wie Studienheften oder
Online-Texten werden auch Prdsenzphasen eingesetzt,
die dazu dienen, Fragen zu klaren, bestimmte Aspekte
zu vertiefen und soziale Interaktionen zu erméglichen,
z.B. das Kennenlernen der Studierenden und Dozenten
untereinander. Dennoch Uberwiegen beim E-Learning
deutlich die Selbstlernphasen, fir deren Organisation
die Lernenden weitgehend selbst verantwortlich sind.
Diese als isoliert empfundene Lernsituation erfordert
von den Lernenden ein hohes Maf’ an selbstgesteuertem
Lernen, Motivation und Durchhaltevermégen (vgl.
Treumann, Ganguin & Arens: 2012, 122). Zur Unter-
stitzung der Lernenden kommen neben den eingesetz-
ten Medien und Methoden auch die Betreuung und Be-
ratung per Post, Fax, Telefon oder E-Mail (allgemein und
inhaltlich) sowie Lernerfolgskontrollen hinzu, um die
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Selbstdiagnose des Lernfortschritts zu erméglichen (vgl.
Fischer: 2013, 46).

Fur das E-Learning sind, neben Organisations-
kompetenz, auch digitale Kompetenzen unabdingbar.
Sowohl Lehrende als auch Lernende muissen in der Lage
sein, digitale Gerate wie PCs oder Tablets sowie Soft-
wareanwendungen im physischen und digitalen Raum
zu bedienen. Es existiert eine Vielzahl von E-Learning-
Umgebungen und digitalen Tools, die sowohl Lernende
als auch Lehrende unterstiitzen. Oftmals wird ein Web-
konferenz-Tool zur Organisation von Live-Unterrichts-
einheiten genutzt (vgl. Erpenbeck, Sauter & Sauter:
2015, 9). Zudem werden Systeme des Lernmanage-
ments wie Microsoft Teams, Zoom, Google, Moodle und
Edmodo verwendet, um ein virtuelles Klassenzimmer zu
schaffen. Hier kann der Austausch Uber eine direkte
Kommunikation, sowie von Materialien und Ressourcen
stattfinden. Das E-Learning erfordert somit von den Ler-
nenden eine digitale Kompetenz (vgl. Otto: 2021, 239f).
Da jedoch nicht alle Lernenden tiber hohe digitale Kom-
petenzen verfligen, bietet es sich an, traditionelle Lern-
formen fir DaF in das Unterrichtskonzept zu integrie-
ren.

Die Vielfalt an digitalen Tools und Lernumgebun-
gen erdffnet zahlreiche Méglichkeiten, einen vielseitigen
DaF-Unterricht zu gestalten. Dadurch wird das DaF-
Lernen fur die Teilnehmenden abwechslungsreicher.
Die Vielfalt an Tools ermoéglicht es, die individuellen
Lernbeduirfnisse besser zu unterstiitzen, indem flr die
verschiedenen Lerntypen die passenden Tools eingesetzt
werden (vgl. Porsch & Porsch: 2022, 146f).

E-Learning ermoglicht sowohl einen synchronen
als auch asynchronen Austausch zwischen Lehrenden
und Lernenden an unterschiedlichen Orten. Die flexible
Kommunikation tragt zu einer effizienten und zeitspa-
renden Interaktion bei (vgl. Erpenbeck, Sauter & Sauter:
2015, 18). Ein weiterer Vorteil digitaler Medien liegt in
der Bereitstellung von vielfdltigen Lernmaterialien und
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Ressourcen, wie interaktiven Ubungen, Videos, Audios
und Online- Sprachkursen. Die Schuler kénnen in ih-
rem eigenen Tempo und an ihrem gewlinschten Lernort
lernen und sich gezielt auf ihre individuellen Schwéchen
konzentrieren. Echtzeitkorrekturen ermoglichen eine
schnelle Uberpriifung des Fortschritts und die Méglich-
keit, Fehler sofort zu korrigieren. Dennoch ist es wich-
tig, dass Lernfortschrittsgesprache weiterhin das Ler-
nen begleiten (vgl. Porsch & Porsch: 2022, 147ff).

Die Interaktionsmoglichkeiten durch digitale Me-
dien sind vielseitig. Neben der Kommunikation zwischen
Lehrenden und Lernenden erleichtern Diskussionsfo-
ren, Chat- Gruppen und Content Sharing-Tools auch
die Zusammenarbeit innerhalb einer Lerngruppe (vgl.
Zobenica: 2020, 130). Medien, die das Sprachenlernen
akustisch und visuell unterstiitzen, starken das Horver-
standnis (vgl. ebd.: 131).

Bei der Gestaltung eines effizienten E-Learning-
Unterrichts ist es entscheidend, die Lernaktivitidten
sinnvoll zu integrieren und auf die Lern- und Leistungs-
ziele zu fokussieren. Die Verwendung von Mikro-Lektio-
nen und Aufnahmen kann dabei helfen, den Unterricht
kurz und pragnant zu gestalten, wahrend problemori-
entierte oder interaktive Lerneinheiten die aktive Betei-
ligung der Lernenden férdern. Reflexionsmomente tra-
gen zur Vertiefung des Lernstoffes bei (vgl. Fischer:
2013, 47).

Die Lernschrittkontrolle kann durch ein Online-
Quiz oder Teamspiele erfolgen, die zudem ein individu-
elles Feedback ermoéglichen (vgl. Laghigna: 2020, 1). Al-
lerdings stellen Online-Tests eine Herausforderung dar,
da Plagiate und Betrugsversuche vermieden werden
mussen, vor allem in formalen Bildungsstrukturen (vgl.
Rehfeldt: 2012, 31).

Trotz der zahlreichen Vorteile bringt E-Learning
auch einige Herausforderungen. Ein grofser Nachteil ist,
dass nicht alle Schiler tiber die gleichen digitalen Kom-
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petenzen verfliigen. Manche Schitler kénnten Schwierig-
keiten haben, die Technik zu verstehen oder sich damit
auseinanderzusetzen, was zu Lernausfillen flihren
kénnte. Zudem gibt es Bedenken hinsichtlich der Da-
tensicherheit und des Schutzes der Privatsphare. Wenn
Schiler personliche Daten online teilen, besteht die Ge-
fahr, dass diese missbraucht werden. Dartiber hinaus
gibt es die Moéglichkeit, dass Schtler durch den sténdi-
gen Zugang zu digitalen Medien abgelenkt werden und
sich weniger auf den Unterricht konzentrieren (vgl. Ker-
res: 2017, 91-94).

Insgesamt ist es wichtig, eine ausgewogene Mi-
schung aus herkdémmlichen und digitalen Lernmetho-
den zu nutzen, um den Lernenden die bestmogliche Ler-
numgebung zu bieten. Die Lehrpersonen muissen daher
sorgfaltig abwagen, welche Vor- und Nachteile die digi-
talen Medien in ihrem Unterricht haben (vgl. Hoffmann:
2018, 71).

3. Zur Rolle des Priasenzunterrichts

Der Prasenzunterricht spielt eine bedeutende Rolle
als Ergdnzung zum E-Learning. Wahrend das E-Learn-
ing Flexibilitdt und Zuganglichkeit bietet, erméglicht der
Prasenzunterricht eine direkte Interaktion und persoén-
liche Verbindungen zwischen Lehrern und Schtlern.
Diese personliche Interaktion férdert ein tieferes Ver-
stdndnis der Lerninhalte, da Fragen sofort gestellt und
Diskussionen gefiihrt werden kénnen. Die Anwesenheit
im Klassenzimmer schafft eine férderliche Lernumge-
bung fur aktives Lernen, kollaborative Aktivitdten und
praktische Experimente. Dartiber hinaus ermoéglicht der
Prasenzunterricht die Entwicklung wesentlicher Soft
Skills wie Kommunikation und zwischenmenschliche
Fahigkeiten, die fir die persénliche und berufliche Ent-
wicklung unerlasslich sind. Die Verbindung und Ge-
meinschaft, die im Prasenzunterricht entstehen, star-
ken die Motivation und das Engagement der Schuler
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und tragen zu einer bereichernden akademischen Er-
fahrung bei. Insgesamt ergédnzt der Prasenzunterricht
das E-Learning und tragt dazu bei, ganzheitliche und
effektive Lernerfahrungen 2zu schaffen (vgl. Kerres
& Thees: 2013, 85-89)

4. Fallbeispiel: die kognitive Linguistik und
Grammatikanimationen

Im nachfolgenden Fallbeispiel wird ein Szenario fur
einen hybriden DaF-Unterricht beschrieben, das auf
dem Konzept der kognitiven Linguistik basiert. Dieses
innovative Konzept wurde von Roche, El-Bouz und
Leuchte (2018) entwickelt und stellt einen wegweisen-
den Ansatz fir den DaF-Unterricht dar, der die Grund-
lagen der kognitiven Linguistik auf das Erlernen einer
Fremdsprache anwendet. Die kognitive Linguistik ist ein
interdisziplinarer Ansatz, der sich mit dem Verstandnis
der Sprache als Ergebnis kognitiver Prozesse beschaf-
tigt. Im Fall des DaF-Unterrichts bedeutet dies, dass der
Spracherwerb nicht nur als mechanisches Erlernen von
Regeln und Vokabeln betrachtet wird, sondern als ein
aktiver und kreativer Prozess, bei dem kognitive Mecha-
nismen eine zentrale Rolle spielen.

Ein Beispiel daftir ist die Vermittlung der Gramma-
tik. Etablierte didaktische Zugange zur Grammatik be-
schranken sich haufig auf die Vermittlung von regelhaf-
ten Strukturen und Muster oder Ausnahmen davon (vgl.
Blomberg & Jessen: 2018, 25f). Oft werden formelhafte
Merksatze wie "trenne nie st, denn es tut ihm weh" (Ro-
che, El-Bouz, Leuchte: 2018, 31) oder "auf die Frage wo-
hin nehmen Wechselprapositionen den Akkusativ"
(ebd.: 31) verwendet.

In herkémmlichen DaF-Unterrichtsmethoden wer-
den lexikalische und grammatische Konzepte getrennt
voneinander betrachtet und meist auch getrennt unter-
richtet. Oftmals setzen Lehrkréafte voraus, dass die Ler-
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nenden linguistische Konzepte nicht intuitiv oder be-
wusst verstehen und ermutigen sie daher dazu, Chunks
oder vermeintlich intransparente Regeln auswendig zu
lernen (Hoffmann: 2018, 74). Dabei gehen sie davon
aus, dass Lernende moglicherweise Schwierigkeiten ha-
ben kénnten, komplexe sprachliche Strukturen und Re-
geln zu durchsuchen. Demzufolge empfehlen sie den
Schilern, sich auf feste sprachliche Einheiten zu kon-
zentrieren, die aus mehreren Wortern bestehen. Diese
Vorgehensweise flihrt dazu, dass die zu erlernende
Sprache als etwas Abstraktes und Schwieriges wahrge-
nommen wird, das nur durch Auswendiglernen be-
herrscht werden kann (Roche, El-Bouz & Leuchte: 2018,
31).

Dieser Ansatz ist fiir die Lernenden nicht nur frust-
rierend und hindert sie daran, die Sprache enthusias-
tisch zu nutzen, sondern fihrt auch oft zu unzureichen-
dem Verstidndnis und unangemessener Anwendung
grammatischer Strukturen. Sogar in zweisprachigen Re-
gionen, in denen die Zielsprache im Alltag verwendet
wird, kénnen Lernende Schwierigkeiten haben, gram-
matikalische Strukturen vollstandig zu erfassen. Es tre-
ten haufig Interferenzen auf, bei denen ungrammatische
Ubertragungen aus der Erstsprache in die Zweitsprache
stattfinden (Kamber: 2008, 1).

Die kognitive Linguistik hingegen behauptet, diese
Mangel beheben zu koénnen und grammatikalische
Strukturen grundlicher, nachhaltiger und effektiver zu
lehren. Didaktische Modelle der kognitiven Linguistik
stellen grammatikalische Konstruktionen in Bezug zu
realen Alltagserfahrungen, um eine lebensweltliche
Nachvollziehbarkeit grammatikalischer Regeln hervor-
zurufen. Dies wird durch den Einsatz von grafischen Vi-
sualisierungen mit Alltagsbezug im Unterricht realisiert.
In digitalen Lernumgebungen kénnen diese grafischen
Visualisierungen oft als digitale Ubungen eingesetzt
werden (vgl. Roche & Suner: 2014, 125).
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Ein wesentlicher Bestandteil dieses Ansatzes ist die
mediale Realisierung der Lerninhalte. Die kognitionslin-
guistische Sprachdidaktik nutzt den Ansatz des multi-
medialen Lernens und implementiert digitale Darstel-
lungen mit direktem Bezug zum jeweiligen Inhalt der
Unterrichtseinheit. So kénnen zum Beispiel bei der Ver-
mittlung von Bewegungsverben grafische Animationen
verwendet werden, die die Bewegung veranschaulichen
und ihre grammatikalische Realisierung in der Zielspra-
che darstellen (vgl. ebd.: 2014, 137).

Ein wichtiges Modell der kognitiv-linguistischen
Sprachdidaktik ist die Arbeit mit visuellen Grammatika-
nimationen. Diese sind in ein strukturiertes Konzept
eingebettet, das herkémmliche Lernmethoden mit dem
Einsatz neuer Medien vereint. Ein solcher Ansatz ist das
ANIMA-Modell von Roche, EI-Bouz und Leuchte (2018),
das aus funf aufeinanderfolgenden Phasen besteht:

1. Andockung an bereits vorhandenes Wissen/
Problem
2. Neu-Priasentation (Animation des jeweiligen
Grammatikphdnomens)
3. Integration
a. Wiederholung von Phase 2, unterstitzt
durch Hervorhebungen
b. Wiederholung von Phase 2, in Zeitlupe und
mit metasprachlichem Kommentar
4. Metasprache (verstdndliche Erklarung)
5. Automatisierung (Ubungen)

In Phase 1 der Andockung wird zunéachst die jeweils ver-
wendete grammatikalische Metapher eingeftihrt und er-
klart. Dabei geht die kognitive Linguistik davon aus,
dass Sprache nicht nur ein Mittel zur Kommunikation
ist, sondern auch ein Spiegelbild unseres Denkens und
unserer Wahrnehmung der Welt. Einige der bekanntes-
ten Vertreter dieser Theorie sind George Lakoff, Mark
Johnson und Ronald Langacker. Lakoff und Johnson
haben die Theorie der kognitiven Metaphern entwickelt,
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die besagt, dass alltagliche metaphorische Redewen-
dungen auf kognitive Muster schliefSen lassen. Aufder-
dem werden komplexe Konzepte und abstrakte Ideen oft
durch Metaphern verstanden, die auf unseren Erfah-
rungen mit der physischen Welt basieren. Im Gegensatz
dazu hat Langacker die Theorie der kognitiven Gramma-
tik entwickelt, die besagt, dass die Bedeutung von Spra-
che auf der Basis von Konzepten und kognitiven Struk-
turen aufgebaut wird (vgl. Roche, El-Bouz & Leuchte:
2018, 31).

Im zweiten Schritt wird, auf der Ebene der Prasen-
tation, ein neues Medium eingefiihrt, also eine Anima-
tion gezeigt, die die jeweilige grammatikalische Meta-
pher visualisiert und mit einer (hier noch recht ober-
flachlich ausfallenden) Erklarung des grammatikali-
schen Kontexts ergidnzt. Die Animation wird in den
nachfolgenden Schritten wiederholt, wobei bei Schritt
3a die Aufmerksamkeit auf Strukturzusammenhange
gelenkt wird. Erst bei Schritt 3b werden metasprachli-
che Erkladrungen ergédnzt. Bei Bedarf kann diese Phase
3 unterbrochen und Erkldrungen sowie Bestandteile
des zweiten Schritts kénnen einzeln wiederholt werden.
Durch die verschiedenen Phasen des Modells wird die
Konstruiertheit der Metapher, die mit ihrem grammati-
kalischen Gegenstlick nicht identisch ist, jedoch Paral-
lelen aufweist, schrittweise verdeutlicht (vgl. ebd.: 2018,
36).
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ABB. I: BILDLICHE VISUALISIERUNG DER RAUMVERHALT-
NISSE VON IN GANG BRINGEN (vgl. Roche, El-Bouz
& Leuchte: 2018, 78)

Die Wirksamkeit dieses Zugangs wurde auch empirisch
bestatigt. Hoffmann (2018, 80) konnte einen langfristig
positiven Lerneffekt der Grammatikanimationen nach-
weisen. Dieser Effekt verstarkte sich zusatzlich, wenn
entsprechende digitale Ubungen einbezogen wurden,
die ebenfalls mit den Animationen und beweglichen
Satzbausteinen arbeiten. Allerdings ist anzumerken,
dass das von ihm verwendete Sample eher klein war und
nur eine einzige Schulklasse umfasste.

Trotz dieser Einschrankung deutet die Untersu-
chung von Hoffmann darauf hin, dass der Einsatz der
kognitiven Linguistik in Verbindung mit digitalen Me-
dien im DaF-Unterricht vielversprechend ist. Die Kom-
bination aus visuellen Grammatikanimationen und in-
teraktiven Ubungen kann das Lernen der grammati-
schen Strukturen nachhaltig verbessern und das Ver-
stdndnis der Lernenden fiir die Sprache vertiefen.

Es ware jedoch wulinschenswert, zuklinftige Stu-
dien mit grofSeren und vielfaltigeren Versuchen durch-
zufiihren, um die Generalisierbarkeit und Ubertragbar-
keit der Ergebnisse zu gewahrleisten. Dies wirde dazu
beitragen, die Effektivitdt dieses Zugangs weiter zu vali-
dieren und moéglicherweise auch spezifische Faktoren zu
identifizieren, die den Lernerfolg beeinflussen kénnen.

5. Fazit

Die kognitiv-linguistische Herangehensweise ver-
deutlicht beeindruckend die Starke hybrider didakti-
scher Ansatze, die digitale Methoden mit herkémmli-
chen Unterrichtstechniken verbinden. Durch diese In-
tegration aktueller wissenschaftlicher Erkenntnisse,
insbesondere aus der Linguistik, kann nicht nur der
Unterrichtsalltag bereichert werden, sondern es erdffnet
sich auch die Méglichkeit, einen nachweislich positiven
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Lerneffekt im Vergleich zu traditionellen Methoden zu
erzielen. Besonders beachtenswert ist dabei die Tatsa-
che, dass sich dieser positive Effekt durch den vermehr-
ten Einsatz digitaler Methoden in der finalen Phase des
ANIMA- Konzepts (der Automatisierung durch Ubung)
weiter verstérkt (vgl. Roche, El-Bouz & Leuchte 2018,
36). Dies deutet darauf hin, dass der gezielte Einsatz di-
gitaler Medien beim Erlernen der Grammatik im DaF-
Kontext duflerst wirksam sein kann, sofern sie in einem
fundierten methodischen Kontext angewendet werden.

Zusammenfassend lasst sich sagen, dass digitale
Medien im DaF-Unterricht mehr Vorteile als Nachteile
bieten insbesondere wenn sie korrekt und methodisch
fundiert eingesetzt werden. Jedoch liegt hier auch eine
zentrale Herausforderung. Die digitale Methodenkompe-
tenz sowohl der Lernenden als auch der Lehrpersonen
ist oft unzureichend. Wenn digitale Methoden nicht als
Teil eines umfassenden Gesamtkonzepts, wie im skiz-
zierten Beispiel, sondern als blofSe Erganzung verwen-
det werden, konnen sich die Nachteile verstarken, wah-
rend die Vorteile verschwinden.

Es ist daher von grofSer Bedeutung, dass Lehrper-
sonen angemessen in den Einsatz digitaler Methoden
geschult und unterstiitzt werden, um das volle Potenzial
dieser Werkzeuge auszuschopfen und einen effektiven
und nachhaltigen Lernprozess zu gewdhrleisten. Nur
wenn digitale Medien sinnvoll in den Lehrplan integriert
und als gezieltes Hilfsmittel genutzt werden, kénnen sie
zu einer bereichernden und motivierenden Lernerfah-
rung beitragen und den DaF- Unterricht auf ein neues
Niveau heben.



151
Bibliographie

Blomberg, J. & Jessen, M. 2018. Kognitive Linguistik:
Eine Einfihrung. In: Jessen, M.; Blomberg, J. &
Roche, J.: Kognitive Linguistik. Tubingen: Narr
Francke Attempto, 17-53.

Erpenbeck, J., Sauter, S. & Sauter, W. 2015. E-Learn
ing und Blended Learning: Selbstgesteuerte Lern-
prozesse zum Wissensaufbau und zur Qualifizie-
rung. Heidelberg: Springer Verlag.

Fischer, H. 2013. E-Learning im Lehralltag Analyse
der Adoption von E-Learning-Innovationen in der
Hochschullehre. Wiesbaden: Springer Fachmedien.

Helbig, C. & Hofhues, S. 2018. Leitideen in der
medienpadagogischen Erwachsenenbildung: Ein
analytischer Blick. In: Medienpadagogik 30,
(26. Februar), 1-17.
https://doi.org/10.21240/mpaed/30/2018.02.2.
X

Hoffmann, I. 2018. Raumlich konzeptualisierte
Funktionsverbgefiige — eine Erwerbsstudie.
Zeitschrift ftir Interkulturellen Fremdsprachenunter-
richt 23 (2), 74-85.

Kamber, A. 2008. Funktionsverbgefiige - empirisch.
Berlin, Boston: De Gruyter.

Kerres, M. 2017. Handbuch E-Learning: Lehren und
Lernen mit digitalen Medien. Springer-Verlag.

Kerres, M. & Thees, M. (Hrsg.). 2013. E-Learning in
der Hochschulpraxis: Strategien und Erfahrungen.
Waxmann Verlag.

Laghigna, A. 2020. Fernunterricht: Herausforderungen
und Chancen. Abgerufen am 07.11.2020 von
https:/ /www.schooleducationgate-
way.eu/de/pub/latest/news/distance-learning-
challenges.htm.

Otto, D. 2021. Digital Storytelling as OER-enabled
Pedagogy: Sustainable Teaching in a Digital


https://www.schooleducationgateway.eu/de/pub/latest/news/distance-learning-challenges.htm
https://www.schooleducationgateway.eu/de/pub/latest/news/distance-learning-challenges.htm
https://www.schooleducationgateway.eu/de/pub/latest/news/distance-learning-challenges.htm

152

World. In: Filho; W. L., Lange Salvia, S. & Fran-
kenberger, F. (eds.). Handbook on Teaching and
Learning for Sustainable Development. Edward El-
gar Publishing, 238-252,
https://doi.org/10.4337/9781839104657.00024

Porsch, Raphaela & Porsch, Torsten. 2022. Erweiterte
hybride Lernkonzepte: Ein Rahmenmodell zur In-
dividualisierung des schulischen Lernens. In:
Hugo, J., Fehrmann, R., Ud-Din, S. & Scharfen-
berg, J. (Hrsg.). Digitalisierungen in Schule und Bil-
dung als gesamtgesellschaftliche Herausforde-
rung. Band 4, Munster: Waxmann Verlag, 141-
154.

Rehfeldt, J. 2012. Der gestaltete Lernkontext. Wiesba
den: Verlag fir Sozialwissenschaften.

Roche, J., El-Bouz, K. & Leuchte, O. 2018. Deutsche
Grammatik sportlich und animiert. Zeitschrift fiir
Interkulturellen Fremdsprachenunterricht 23 (1), 30-
42.

Roche, J. & Suner Munoz, F. 2014. Kognition und
Grammatik: Einkognitionswissenschaftlicher An-
satz zur Grammatikvermittlung am Beispiel der
Grammatikanimationen. Zeitschrift fiir Interkultu-
rellen Fremdsprachenunterricht 19 (2), 119-145.

Scharfenberg, J., Hugo, J., Ud-Din, S. & Fehrmann,
R. 2022. Von Digitalisierung zu Digitalisierungen.
In: Hugo, J., Fehrmann, R., Ud-Din, S. & Schar-
fenberg, J. (Hrsg.). Digitalisierungen in Schule und
Bildung als gesamtgesellschaftliche Herausforde-
rung. Band 4, Munster: Waxmann Verlag, 141-
154.

Treumann, K.-P., Ganguin, S. & Arens, M. 2012. E-
Learning in der beruflichen Bildung. Qualitcitskrite-
rien aus der Perspektive lernender Subjekte. Wies-
baden: VS Verlag fir Sozialwissenschaften.

Zobenica, N. 2020. Digitale Medien und Lernszenarien
im DaF-Unterricht. Republik-Projekts Nr. 01600,
Universitdt Novi Sad, Serbien. Abgerufen von:



153

https://doi.org/10.19090/mv.2020.11.127-150
am 24.02.2023.

ZUM Deutsch Lernen 2023. ZUM Deutsch Lernen.
Abgerufen von: https://deutsch- ler-
nen.zum.de/wiki/Digitale_Tools_im_Fremdspra-
chenunterricht am 24.02.2023.



154

Tomasz Fojt

Uczelnia Lingwistyczno-Techniczna w Przasnyszu
ORCID ID: 0000-0001-9681-0830
e-mail: tfojt@ult.edu.pl

The use of language corpora in foreign lan-
guage teaching

Zastosowanie korpusow jezykowych w nauczaniu jezyka
obcego

Abstract

The paper discusses the ways in which large collections of
text in the form of language corpora available online can be
used in language learning and teaching. A number of exam-
ples are presented which show both the direct and indirect
uses of corpora in teaching practice. The examples demon-
strate how corpora can be used by learners to identify and
learn about the semantic prosody of words and expressions,
the degree of synonymy between lexical items, nuances of
meaning, collocations, grammar patterns. The study demon-
strates that the use of language corpora makes it possible to
learn a language with the use of data-driven and discovery
learning approaches based on inquiry and interactive elicita-
tion of knowledge.

Key words: corpus, foreign language teaching, collocation,
semantic prosody, grammar

Abstrakt

W artykule omoéwiono sposoby wykorzystania duzych zbiorow
tekstow w postaci korpusow jezykowych dostepnych w trybie
on-line w uczeniu sie i nauczaniu jezyka obcego. Przedsta-
wiono szereg przykladow, ktore pokazuja zarowno bezposred-
nie, jak i poSrednie zastosowania korpusow w praktyce dy-
daktycznej. Przyklady pokazuja w jaki sposob korpusy moga
by¢ wykorzystywane przez uczniow do identyfikowania se-
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mantycznej prozodii stow, okreslania stopnia synonimii mie-
dzy elementami leksykalnymi, odkrywania niuanséw znacze-
niowych, kolokacji i konstrukcji gramatycznych. Wykorzysta-
nie korpusow jezykowych umozliwia nauke jezyka z wykorzy-
staniem metod uczenia si¢ opartych na analizie danych
i uczenia sie przez odkrywanie.

Slowa kluczowe: korpus, nauczanie jezyka obcego, koloka-
cje, prozodia semantyczna, gramatyka

1. Introduction

In education, the pandemic situation of 2020 has
paved the way to a widespread use of IT in teaching. This
study discusses the ways in which large collections of
text stored electronically in the form of language corpora
can be used in teaching a foreign language. The struc-
ture of the paper is twofold: the first part provides the
theoretical underpinnings that ground and guide the
varied applications of corpora in the educational con-
text. The author presents the reasons for using corpus-
derived material in learning and teaching a foreign lan-
guage. This is followed by a discussion of direct and in-
direct uses of corpora. The first part ends with a review
of the typology of language corpora. The second part pre-
sents the reader with a series of practical applications
of corpora in language learning and teaching. It starts
with a demonstration of how corpus-derived material
can be used in teaching aspects of lexico-grammar. Sub-
sequent sections are meant to provide examples of how
to use corpora to identify collocations, to determine the
formality level of expressions, to distinguish synonyms
or to find out about evaluative aspects of language use.
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2. A rationale for the use of language corpora in
language teaching

Teaching English as a foreign language (TEFL) typ-
ically aims at meeting native speaker norms. At the
same time, given that English has become the primary
means of global communication, teachers of English are
often non-native speakers. As such, they do not have the
linguistic intuition that makes it possible for native lan-
guage users to make quick and unfailing judgements
concerning grammatical and semantic well-formedness
of utterances. One aspect of language that relies heavily
on tacit knowledge of language use is collocation, i.e.,
frequent co-occurrence of lexical items. A native speaker
of English does not need to consciously consider
whether to pre-modify the noun shower with the adjec-
tive quick or fast. A non-native speaker’s decision as to
which combination to choose will depend on the prior
exposition to the combination in question. Naturally,
a non-native teacher may resort to a collocation diction-
ary, however, the number of entries in reference sources
is always necessarily limited, while corpus data can be
easily manipulated to provide collocational information
on any lexical item.

Another aspect of language use which escapes non-
native speakers’ intuition and is, generally, not regis-
tered in dictionaries is the axiological value of lexical
items. Numerous studies! have demonstrated amply
that lexical items are often characterised by semantic
prosody, which, in its attitudinal and evaluative aspect
can be defined as “the general tendency of certain words
to co-occur with either negative or positive expressions”
(Ellis et al. 2009: 90). As a feature of the word’s co-text

1 Now classic studies include, for instance, an analysis of the collo-
cation patterns associated with the verb cause, revealing its uni-
formly negative semantic prosody (Stubbs 1995: 23-55), Sinclair’s
analysis (2004: 142-148) of the negative collocational preferences
of the verb budge, Louw’s (1993:160-161) identification of the un-
favourable semantic prosody of the adverb utterly.



157

that extends over more than one element in a syntag-
matic string, semantic prosody is particularly amenable
to identification in corpus concordances.

Not only can language corpora be efficiently used
to find out about collocational patterns or semantic
prosody of lexical items, but they also provide the means
of illustrating language phenomena explicitly in a vari-
ety of concordance displays that can be sorted in differ-
ent ways to fit the needs of exposition, while the samples
extracted from corpora provide the material for creating
a variety of exercises, tasks or activities for learners.

3. Direct and indirect uses of corpora

There are, essentially, two ways in which corpora
can be used in language teaching: direct and indirect.
Indirect applications involve using products that were
created with the use of corpora, such as dictionaries.
Since the 1980s, the lexicographers compiling diction-
aries have been gradually departing from introspection
and intuitive judgement when creating dictionary en-
tries; they have begun, instead, to make extensive use
of corpus data to elicit information concerning lexical
meaning and use through close observation of genuine
language samples. Ground-breaking work in the area
was carried out by the research facility COBUILD
founded by Collins publishers. The result of their work
was the Collins Corpus and its representative sub-cor-
pus: the Bank of English, which was used to compile the
monolingual learner's dictionary Collins COBUILD Eng-
lish Language Dictionary. A paragon example of a dic-
tionary based on corpus data is the Oxford English Dic-
tionary (and other dictionaries published by the Oxford
University Press) based on the Oxford English Corpus
(OEC). Thanks to the use of corpus data, dictionary en-
tries in modern dictionaries may include not only defi-
nitions of words but also reliable information concern-
ing the grammatical patterns in which they are used,
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preferred uses, collocations, and even frequencies of use
(Hunston 2002: 96). Other publishers? followed suit and
using corpus data in dictionary-making has become
standard procedure.

Using corpus data to create reference sources is by
no means limited to dictionaries. Present-day descrip-
tive grammar books and reference grammar books are
created with the use of information elicited from cor-
pora. Because such data-oriented grammars are based
on the analysis of large numbers of samples of attested
language use, they can present a wide range of variation
in grammatical structure of a language. A milestone in
the creation of corpus-based reference sources was the
publication of A Comprehensive Grammar of the English
Language by Quirk, Greenbaum, Leech, and Svartvik in
1985. The creation of such a detailed descriptive gram-
mar of English was possible thanks to a number of em-
pirical sources, most notably a corpus from the Survey
of English Usage. A more recent, data-oriented publica-
tion on the grammar of English is the Longman Gram-
mar of Spoken and Written English (1999) by Biber et al.,
based on the 40 million-word Longman Spoken and
Written English corpus (LSWE). Taking into account the
trends in reference publishing, Hunston observes that
“even people who have never heard of a corpus are using
the product of corpus-based investigation” (2002: 96).

Direct use of corpora requires that the teacher has
access? to a corpus and the skills that make it possible
to search for and extract samples, although the range
and degree of advancement of the skills may vary. If the
learners are to be directly involved in using corpora,

2 Recognised and widely-used examples of dictionaries based on
corpus data include Cambridge International Dictionary of English
(1st edition), Longman Dictionary of Contemporary English (3rd edi-
tion), Oxford Advanced Learner’s Dictionary (OALD, 5th edition).

3 At present, corpora are typically accessed online, for instance, the
British National Corpus which was used to collect samples for the
purpose of this study is available at https://www.english-cor-
pora.org/bnc/.
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they too need to have access to a corpus and some
search and retrieval skills (Leech 1997: 10). In the for-
mer case, the teacher uses samples extracted from
a corpus and creates exercises. The teacher may sort,
select, and edit the samples to devise a variety of lexical
or grammatical tasks with the use of corpus-derived and
corpus-based materials* (Bernardini 2004: 15-36).

In the latter case, learners are invited to explore
corpus data (often, guided by teachers’ instructions),
using dedicated search engines. This approach is re-
ferred to as data-driven learning and in its canonical
form involves “the use in the classroom of computer-
generated concordances to get students to explore reg-
ularities of patterning in the target language” (Johns
and King 1991: iii). Confronted with the language sam-
ples, the learner assumes the role of the investigator,
encouraged to use his or her observational and general-
ising skills to discover facts about language (Leech
1992: 114). Honeyfield (1989: 47-50) offers a typology of
DDL activities, ranging from teacher-controlled filling
blanks in concordance material> to making inferences
concerning the use of selected expressions across text
types to using concordancing software to assist writing.
Carrying out the least teacher-controlled activities, such
as exploring the corpus in search for regularities asso-
ciated with some lexeme or structure, learners engage
in a discovery procedure consistent with Widdowson’s
conception of “pedagogy of discovery whereby language
is learned as a contingent consequence of carrying out
activities which engage the language with the learners’
knowledge and experience of things” (Widdowson 1990:
120).

4 See section 5 for examples of such tasks.
5 See section 5 for an illustration.
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4. Types of corpora

The choice of the corpus depends on the teaching
goals. In most cases, the natural choice is a general cor-
pus, also referred to as a reference corpus, which aims
to provide comprehensive information about a language.
Reference corpora® tend to be large because they need
to represent all the relevant varieties of a language in
adequate proportions. Representativity and balanced
composition make them suitable sources of language
data for the production of dictionaries and other refer-
ence materials (Brown 2005: 209). In the context of lan-
guage teaching and learning, reference corpora find ap-
plication in courses teaching English for general pur-
poses.

The reference corpus can be contrasted with spe-
cialised corpora which contain texts produced by a spe-
cific group of people in specific situations (Brown 2005:
210-211). Because specialised corpora include samples
of specialised language, they need to be chosen with re-
gard to the teaching needs. Specialised corpora find ap-
plications in courses that teach English for Special Pur-
poses (ESP); for instance, the Business Letters Corpus
(BLC2000) can be used in a course that teaches busi-
ness English in classes that aim at developing business
correspondence skills. The corpus can be explored not
only in order to identify and learn the lexis or phraseol-
ogy typical of business correspondence, but also to be-
come familiar with the functional aspects of this kind of
communication. The corpus of British Academic Written
English (BAWE), on the other hand, may find applica-
tion in courses developing skills in the use of English for
Academic Purposes (EAP). Through investigating such a
corpus or carrying corpus-based tasks prepared by the
teacher, learners can find out about the features of writ-
ten texts characteristic of formal academic writing.

6 The British National Corpus, the Bank of English or the Polish
National Corpus (NKJP) are general reference corpora.
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Diachronic corpora, also known as dynamic or
monitoring corpora, contain texts from a longer period
of time. By comparing linguistic features of a language
in texts from different periods, the investigator can trace
the evolution of language over time (Brown 2005: 211).
Activities like these increase the learners’ awareness of
language as an evolving system. The primary application
of diachronic corpora in teaching will be, naturally, ad-
vanced courses in the history of English. An example of
a diachronic corpus is the Helsinki corpus, which in-
cludes texts in Old English, Middle English and Early
Modern English, covering the period from ca. 850 to
1710. The user can either search the content of the cor-
pus to find particular words, phrases or texts or they
can browse the texts they select. A basic classroom ac-
tivity may involve simply juxtaposing two texts from dif-
ferent periods and inviting learners to identify differ-
ences in spelling, in the characters used to write down
words, or in grammar and lexis. Shown below are two
English translations of the Genesis from the Old Testa-
ment extracted from the Helsinki corpus: the earlier
made by the Benedictine monk AElfric ca.1010 and the
more recent credited to John Wycliffe (ca. 1382).

ON angynne gesceop God heofonan & eordan. Se eorde
sodlice wees idel & semti, & peostra waeron ofer deere ny-
welnysse bradnysse; & Godes gast wees geferod ofer
weeteru. (Gen. ca. 1010)

In the bigynnyng God made of nou3t heuene and erthe.
Forsothe the erthe was idel and voide, and derknessis
weren on the face of depthe; and the Spiryt of the Lord
was borun on the watris. (Gen. ca. 1382)

Corpora can also be divided into monolingual, i.e. con-
taining texts only in one language, and multilingual
(Brown 2005: 211-212). The latter type comes in two va-
rieties: multilingual parallel corpora and multilingual
comparable corpora. While parallel corpora contain
texts in two or more languages that are aligned so that
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the counterpart sentences in different languages are
matched, comparable corpora include related texts (not
translations) that are selected on the basis of some cri-
terion, for instance, genre, publication period or com-
munication channel. Multilingual corpora, especially
the former type, find natural application both in trans-
lation practice and in translation training programmes.
Learner corpora deserve special attention in the context
of teaching. A learner corpus consists of language sam-
ples created by foreign or second language learners
(Bennet 2010: 14), for instance, it may consist of essays
written by non-native learners of English”. A learner cor-
pus can be used to carry out an error analysis that leads
to the identification of the most frequent language mis-
takes made by a certain population of learners. This in-
formation is useful in determining the problem areas
characteristic of these learners (e.g. learners of a given
nationality). The results of such an error analysis can
then be used as guidelines for designing course books
or foreign language courses.

Teachers themselves can create ad hoc learner cor-
pora by compiling works written by learners. Typically,
such corpora will be small, untagged and will not be
equipped with sophisticated search and retrieval archi-
tecture, but they can be used in classroom activities,
also by learners themselves, to analyse their texts and
identify problematic areas.

5. Application of language corpora in teaching
lexico-grammatical features

One of the most powerful tools of corpus analysis
is concordancer (Johns 1988: 15 and throughout; Trib-
ble and Jones 1997). Implemented in most modern cor-
pora, it makes it possible to extract and display lists of

7 An example is the International Corpus of Learner English (ICLE)
which contains essays written by upper intermediate and advanced
learners of English.
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words or phrases in context, referred to as concord-
ances. Such lists include genuine samples of a word or
phrase that the user wishes to investigate. The most fre-
quent format of concordance is KWIC, i.e., key-word-in-
context, in which the node word is presented in the mid-
dle (often in a different colour), with its immediate con-
text on the left and right; however, the concordance can
be conveniently (re)sorted in a number of ways to suit
the needs of the user. The table below includes a selec-
tion of samples with the verb mean in various forms,
extracted from the British National Corpus.

W_non_ac_polit_law Giving support means  taking an active and genuine interest in whatever concerns the young reader. (This
W_non_ac_soc_scier conquer the North face of the Eiger! But it does mean  clarifying what we truly want out of life - defining the Dreams
W_religion For instance | (Dave ) am dyslexic, which means | am an atrocious speller. Also, | am nota

W_religion you read the word 'love' in the Bible it means  something completely different; you do n't have to hug anyone ,
W_fict_prose *Put him down. | mean it.''She means it,' said Rex. 'Don't be silly."

W_misc with electrostatic headphones, the design is openbacked which  means  that both sides of the diaphragm are free to radiate sound waves
W_newsp_other_rep This would make a tempting combination, but that does not mean  Paddy Ashdown should be inany great hurry to accept t.
W_newsp_tabloid  It's just play-fighting for me," said Ray, as he landed with a bone-crur means _ it. He thinks he's a judo star in the making

s_brdcast_discussn  with that at all. | mean, there could | mean | think the House of Commons is now some way past in

s_conv in. Yeah. Could do. Otherwise it means  Chris got to hang about till we 're ready to come out
W_ac_polit_law_edu the disposal of company assets. The term 'disposal’ means  a change in ownership. The term ‘assets' refers to
W_ac_tech_engin . The result is then checked in the dictionary. This means  that fewer words need to be checked in the dictionary. If
W_biography We would pray for fine weather as a prolonged wet spell meant  ruin for our efforts. Although some skulduggery did go on,
W_fict_drama intentions. MR . WILLIAMS : But, sir, | meant | no harm. | had no interest | am sure to incur

W_religion Having a child means  taking an enormous risk in emotional terms, as well as in other ways.
W_fict_prose speak of scrambled eggs. It was proof that what had meant so much to her meantlittle or nothing to him."

W_fict_prose offered to take me away from there. | thought he meant  to adopt me, because that s what it sounded like .

W_fict_prose he makes himself at home." 'He doesn't mean  to be rude, 'explained Betty.' He wants to

W_fict_prose little as he set off for home. They had meant  to go out to lunch, or Nick had . He said

Table 1. Samples with the verb mean selected from a BNC
concordance.

One way of using a concordance in classroom ac-
tivities would be to ask learners to study the samples in
order to identify the patterns in which the verb mean is
used?8. Learners would most likely identify the combina-
tions of the verb with the gerund (e.g. means taking,
does mean clarifying), with nominal elements (e.g.
means something, meant ruin, means it), with the infini-
tive (e.g. meant to adopt), and cases of complementation
with a nominal clause (...means I am ..., ...means that

8 If the learners have the requisite skills and the classroom is
equipped with computers and access to the Internet, the learners
can be asked to generate concordances themselves; otherwise, the
teacher creates the concordances needed and displays or prints
them out.
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both sides..., ...means that fewer words need...)°. Learn-
ers might also single out the formulaic use of the verb
in combination with the first person singular pronoun (/
mean...), used to correct what has just been said or to
add more information.

The same set of samples can be used in an activity
that focuses on meaning. Learners can be asked to read
the sentences again to identify the senses in which the
verb mean is used in the samples and associate them
with particular grammatical patterns. Listed in a-h) be-
low are the senses of the verb identified in the samples
from Table 1, together with the constructions in which
they are used. For each sense, samples that illustrate
its use are also provided.

a) SIGNIFY, DENOTE, CONVEY [mean + NP, mean + clause]
The term ‘disposal’ means a change in ownership.
For instance I (Dave ) am dyslexic, which means I am an
atrocious speller.

b) THAT SOMETHING IS IMPORTANT FOR SOMEONE [mean +
expressions of quantity + to someone]

It was proof that what had meant so much to her meant
little or nothing to him.

C) RESULT IN, CAUSE, PRODUCE AS CONSEQUENCES [mean of
ten used in a clause referring to a previous portion
of text or in a subordinate clause]
with electrostatic headphones, the design is open-

backed which means that both sides of the diaphragm
are free to radiate sound waves

We would pray for fine weather as a prolonged wet spell
meant ruin for our efforts.

d) (DOING) ONE THING IMPLIES DOING ANOTHER [mean + V-
ing]

. conquer the North face of the Eiger! But it does mean

clarifying what we truly want out of life ...

9 The learners may observe that in some cases the complementiser
that is omitted.
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Having a child means taking an enormous risk in emo-
tional terms, as well as in other ways.

e) INTEND, PLAN [mean + V-inf]
...offered to take me away from there. I thought he meant
to adopt me, because...
They had meant to go out to lunch, or Nick had .

f) SIGNALLING THAT SOMEONE DID NOT MEAN ANY HARM OR DID
NOT INTEND TO UPSET ANYONE [meanneg) + NP/ V-inf]
MR. WILLIAMS: But, sir, I meant no harm. I had no interest

I am sure to incur...
‘He doesn’t mean to be rude,’ explained Betty. ‘He wants
to...
g) AN INTERJECTION USED TO CLARIFY SOMETHING THAT HAS
JUST BEEN SAID [formulaic I mean]
...with that at all. I mean, there could I mean I think the
House of Commons is now some way past ...
h) SIGNALLING THAT SOMEONE IS SERIOUS ABOUT WHAT THEY
ARE SAYING [partly schematic: NP meanpresent simple) it]
It’s just play-fighting for me,’ said Ray, as he landed with
a bone-crunching thud. ‘But Louis really means it. He
thinks he’s a judo star in the making.’
‘Put him down. I mean it.” ‘She means it,” said Rex. ‘Don’t
be silly.’

The benefit of such an activity is that learners not
only learn a range of senses in which the studied verb is
used, but also the typical constructions associated with
particular senses. As the learners analyse genuine sam-
ples and elicit senses themselves, the activity has fea-
tures of data-driven learning in which learners learn
through induction. Because induction involves the pro-
cess of discovering a general principle from data, the
number of samples must be large enough to ensure that
they include the relevant language features. If the data
set is created by the teacher, he or she must select the
samples so that they adequately represent the language
feature to be learnt.

There are other ways in which concordances can be
used to teach language. The teacher may remove the key
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word from a concordance and invite learners to try and
identify the missing word on the basis of its lexical and
grammatical environment. An example of such an in-
ductive task is given below.

1. 'Don'tyougo threatening her! . Benedict angrily . 'You 'll leave her be, man,

2. Council , the government 's conservation body. The report ... that 85 per cent of mudflats and surrounding salt marshes and
3. racial harmony and a lower federal budget deficit. He also ... Americans against expecting too much from their government
4. glory for Brits # | LAUGHED when | heard Jacques Delors ... Britain of the dire consequences of failing to sign the

5. from|T N. Olympic officials in the United States have ... athletes that a wonder drug they're using to boost performances
6. thereissucha likeness.'" Mrs Edwards has been ... by her husband that their son must stay in his buggy whenever
7. trading standards officers and the Consumers' Association are ... customers to scrutinise the small print. Labour 's consumer

8. when people look at my freckles and fair hair and ... me to keep out of the sun, | give a deep

9. the one | had been previously taking and | was not ... about any side effects or told not to get pregnant.

10. main door Louise tried not to be emotional. Ben had ... her not to baby the boy, especially not in front of

11. costs and benefits of forestry projects”. The report ... against an international boycott of tropical timber, arguing
12. FORD's demands and activities. On Nov. 13 Moi had ... foreign diplomats to stay away from the rally, and a Foreign
13. come upon a solitary well-defended castle. Riding up they are ... away because the castle is under siege by a savage horde

14. itis, that the guys on the island are well ... before our boys get anywhere near.' 'We?"'

15. on the windscreens of their cars. The water-proofed red notices ..... drivers they have been reported and to get taxed at once or
16. a territory against all threat, marking the territory to ... off rivals. While they don't actually scent-mark their

Table 2. Lexeme identification task based on samples se-
lected from a BNC concordance.

The extent to which the teacher alters the samples
to be included in the task may differ. The editing done
by the teacher may be limited to selecting the samples
and removing the key word or it may involve removing
irrelevant content, simplifying grammar, changing lexi-
cal items. The learner is instructed to find a word that
can be felicitously used in all the blank spaces (in vari-
ous grammatical forms). Typically, the learner will
quickly form a hypothesis concerning the missing word
on the basis of the first few lines of the concordance.
Reading the first two sentences, the learner may con-
clude that the reporting verb say is the missing word,;
however, the third sentence already calls for a revision
of the initial decision because the verb in this sample
combines with the preposition against. Reconsidering
the choice, the learner observes that in sample 4, the
verb is used transitively and with the complementation
in the form of the prepositional phrase headed by of,
forming the pattern verb + NP + of-phrase. Gathering
contextual information from subsequent samples, the
learner finds out that the verb can be complemented
with a nominal clause introduced with that, that a tran-
sitive use admits also the preposition about, or that at
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least two phrasal verbs can be formed with the missing
verb (samples 13 and 16). Eventually, through the elim-
ination process, the learner may conclude that the verb
in question is warn.

In a follow-up activity, learners may be asked to
elicit the structural information from the samples and
create a list of constructions in which the verb warn is
used. The inventory of such constructions might include
the following: NP warn (in reporting clauses introducing
direct speech), warn that-clause, warn NP that-clause,
warn NP (not) to do NP, warn NP against doing NP, warn
against doing NP, warn NP of NP, warn NP about NP, be
well warned (formulaic), warn off and warn away
(phrasal verbs). Learners may then be asked to use the
grammatical information they elicited to form sentences
of their own. Manipulating corpus-derived material in
a number of ways contributes to raising learners’ aware-
ness of various language features.

6. Application of language corpora in teaching
collocation patterns

Studying word association can be frustrating be-
cause of the lack of explicit rules that govern word com-
bination. Another difficulty results from the fact that
some lexical associations are non-contiguous, which is
why they often go unnoticed. Finally, the sheer number
of collocations imposes heavy demands on learners in
terms of memorisation. At the same time, using ade-
quate collocations contributes greatly to naturalness
and idiomaticity of the language used by learners.

Searching for collocations and displaying them is
easy, but the simplest queries may produce results that
are not very informative. This is because certain co-oc-
currences of words follow from grammatical rules and
not from lexical associations, for instance, countable
nouns will be typically preceded by articles. Samples
with unrevealing information can be, however, easily
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eliminated from the results returned by the search en-
gine if the query is made more specific. The search cri-
teria may be narrowed down so that the collocations in-
clude, for instance, only adjectival collocates, occurring
immediately to the left of the noun. Table 3 below shows
the results of two searches for the collocates of the noun
face: the results on the left are generated with the use
of a simple query, those on the right are the results that
follow from narrowing the query to a particular part of
speech used in the attributive position.

Fre- Frquency

quency
1 HIS 5020 1 WHITE 141
2 HER 4075 2 PALE 107
3 'S 2486 3 HANDSOME 75
4 MY 787 4 RED 71
S YOUR 615 S BRAVE 69
&) WHITE 149 6 PRETTY 68
7 PALE 107 7 DARK 66
8 HANDSOME 75 8 FLUSHED S7
9 RED 71 9 BEAUTIFUL S7
10 WHOSE 70 10 SMILING S0
11 BRAVE 69 11 HUMAN 50
12 PRETTY 68 12 STRAIGHT 48
13 DARK 06 13 FAMILIAR 45
14 FLUSHED 57 14 THIN 42
15 BEAUTIFUL 57 15 LOVELY 34

Table 3. Unrestricted collocations of the noun face (on the
left) and adjectival collocations of the noun face in L1 (on the
right).

Needles to say, apart from displaying numerical in-
formation concerning the frequency of occurrencel© of
particular collocations, learners may also see the actual

10 Another way to remove words with grammatical functions from
the top of the collocate list is to sort it not according to frequency,
but according to the MI score (mutual information score). The cal-
culation of the MI score takes into consideration not only the num-
ber of co-occurrences of the search terms, but also the number of
times they appear separately. Given that grammatical words are
characterised by a high frequency of occurrence, the MI score is
often a better indicator of the strength of the relationship between
words at the lexical level.
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samples in which the collocations in question are used
in the context.

A comparison of the collocation patterns associated
with (near)synonyms can reveal nuances of meaning
and make learners sensitive to subtle lexical choices.
The dictionary of synonyms available online!l lists the
adjectives utter and sheer as (near)synonyms. The
search and retrieval architecture used to access the
BNC makes it possible to compare collocation patterns
of selected words. The query can be narrowed down to
collocates which are grammatically relevant, for in-
stance, to the nouns that are premodified by the adjec-
tives utter and sheer, with a view to determining whether
the adjectives are used with the same nouns. The re-
sults of such a comparison are shown in Table 4 below.

column 1 column 2 column 3 column4 column5 column 6 column?
WORD 1: UTTER WORD 2: SHEER
WORD W1 w2 WORD W2 w1
1 CONFUSION 16 0 SIZE 67 0
2 SILENCE 12 0 WEIGHT 59 0
3 RUBBISH 12 0 VOLUME 50 0
4 STILLNESS 7 0 FORCE 31 0
5 CHAOS 6 0 SCALE 31 0
6 SIMPLICITY 5 0 NUMBERS 26 0
7 DESOLATION 5 0 LUCK 25 0
8 CONDEMNATION 5 0 NUMBER 25 0
9 HELPLESSNESS 5 0 BEAUTY 23 0
10 FAILURE 5 0 QUANTITY 23 0
11 DISREGARD 5 0 TERROR 20 0
12 DISGRACE 5 0 DROP 16 0
13 DEVASTATION 5 0 CHANCE 15 0
14 NONSENSE 18 3 ROCK 15 0
15 CONFIDENCE 6 1 QUALITY 14 0
16 CONTEMPT 10 2 PLEASURE 24 1
17 CONVICTION 5 1 CLIFFS 12 0
18 DISBELIEF 7 2 CLIFF 12 0
19 DESPAIR 9 3 HELL 22 1
20 AMAZEMENT 7 3 RELIEF 11 0
21 WASTE 5 3 COINCIDENCE 11 0
22 SURPRISE 5 4 VARIETY 10 0

Table 4. Collocates of utter and sheer.

In the table above, utter is termed as word 1, sheer
as word 2. Collocates of utter are listed in column 2 and
the numerical values shown in columns 3 and 4 indicate

11 Available at https://www.thesaurus.com.
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how often utter (W1) and sheer (W2) co-occur with the
nouns listed.

Even a cursory survey of the results reveals that in
the case of the most frequent collocates, the adjectives
in question premodify different nouns: the top five nom-
inal collocates of utter include confusion, silence, rub-
bish, stillness and chaos, whereas the five most frequent
collocates of sheer refer to measures (size, weight, vol-
ume, force, scale). What is more, the most frequent col-
locates of utter do not occur with sheer and vice-versa.
The comparison demonstrates that despite their status
as synonyms, the two adjectives are mostly used with
different nouns and do not seem to be interchangeable
in most contexts. However, the collocational preferences
of the adjectives are not completely disjunctive when the
less frequent collocates are taken into consideration.
Even though the noun nonsense (line 14 in Table 4)
manifests preference for utter (18 occurrences in the
data set), it does combine with the sheer, too (in 3 sam-
ples). When we move down the list, we observe that in
the case of the less frequent collocates, it is often possi-
ble to use either of the adjectives; for instance, in the
case of the noun surprise, native users of English are
almost equally likely to premodify it with utter as with
sheer.

7. Application of language corpora in exploring
formality levels

Foreign learners of English are often required to
create texts (spoken or written) of varying degrees of for-
mality. In so doing, they must be able to choose means
of linguistic expression, lexical or grammatical, which
are typical of either formal or informal communication.
In the case of vocabulary, dictionaries offer some help,
although most lexemes in dictionaries are not charac-
terised with respect to formality level. Using a corpus in
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order to ascertain the formality level has several ad-
vantages over dictionary sources. First, a corpus such
as the BNC can provide information concerning the us-
age type of any lexical item. Second, words are not
simply characterised as formal or informal; instead, cor-
pus data reveal how often a given word is found in texts
of a particular type. The user decides how many and
which text types are to be included in the analysis.
Third, corpus data reveal not only which words are used
in particular text types, but also which grammatical
constructions are typical of particular genres. Register-
related information is conveniently presented either in
a tabular form or graphically.

The retrieval of register-related information is
demonstrated below with the examples of the synony-
mous verbs ascertain and find out. The two verbs are
chosen because it is intuitively expected that ascertain
is a more formal word and therefore more likely to ap-
pear in formal varieties of communication (e.g. academic
texts) while the phrasal verb is an informal lexeme,
characteristic of spoken language. Tables 5 and 6 below
demonstrate the distribution of ascertain and find out
respectively in five selected text types of varying degrees
of formality. The tables provide both the raw frequency
of occurrence of the verbs in each type of text and the
normalised value which shows how many times a given
word occurs per million words. Below each table, there
are representative samples extracted from academic and
spoken texts respectively.

TEXT TYPE | SPO- FIC- MAGA- NEWSPA- | ACA-
KEN TION ZINE PER DEMIC
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FRE- 31 44 20 17 321
QUENCY

PER MIL- | 3,11 |2,77 | 2,75 1,62 20,94
LION

Table 5. The distribution of the verb ascertain across selected
text types (based on BNC data).

Samples including ascertain from academic texts:

1) Expert opinion of independent official valuers must be
obtained for ascertaining the value of the asset in ques-
tion.

2) Experience has to be used to ascertain which class of
mechanism is most likely to solve the problem.

3) The geographical spread of the mining industry is hard
to ascertain, for much of it is poorly recorded ...

TEXT TYPE | SPO- FIC- MAGA- NEWSPA- | ACA-
KEN TION ZINE PER DEMIC

FRE- 1211 1914 496 532 437

QUENCY

PER MIL- | 121,5 | 120,3 | 68,30 50,83 28,50

LION 4 1

Table 6. The distribution of the verb find out across selected
text types (based on BNC data).

Samples including find out from spoken texts:

4) Yeah, he would be able to find out what type of union
this is ...

5) Because I mean I can find out what goes on.

6) Yes, could you, perhaps you could find out which
school she's at.

The data confirm the expectations concerning the
usage type of the two verbs. Ascertain is very frequent in
academic texts: 321 occurrences in the texts of this
genre, 20,94 occurrences per million words. At the same
time, it is uncommon in spoken language (31 occur-
rences, which amounts 3,11 per million words). The dis-
tribution of find out is markedly different, with the re-
spective values 437/28,50 for academic texts and as
many as 1211/121,54 for spoken texts, which reveals
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the phrasal verb as typical of informal, spoken commu-
nication.

Lexical items are not the only means of linguistic
expression that determine the register of a text. Corpus
data can also be used to ascertain whether a given
grammatical construction is preferred in formal or infor-
mal texts. To test this functionality, the distribution of
two related constructions is examined: the get-passive
and the be-passive. The frequency values in the selected
types of texts are given in tables 7 and 8 and representa-
tive samples are provided below.

TEXT TYPE | SPO- FIC- MAGA- NEWSPA- | ACA-
KEN TION ZINE PER DEMIC

FRE- 3044 2201 805 754 354

QUENCY

PER MIL- | 305,5 | 138,3 | 110,85 72,04 23,09

LION 1 5

Table 7. The distribution of get-passive across selected text
types (based on BNC data).

Samples including get-passive from spoken texts:

7) But h-- I mean (pause) are people in the habit of want-
ing to get rid of furniture?

8) It hasn't been mentioned, no, these things sometimes
get delayed don't they?

9) Imean I, I got, I wanted to be free because I was getting
tied up with that ...

TEXT SPOKEN | FICTION | MAGA- NEWSPA- | ACA-
TYPE ZINE PER DEMIC
FRE- 51676 81943 57936 113960 224033
QUENCY

PER MIL- | 5,186.45 | 5,150.63 | 7,977.98 | 10,888.15 | 14,612.43
LION

Table 8. The distribution of be-passive across selected text
types (based on BNC data).

Samples including be-passive from academic texts.
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10) It might be claimed that studying routine policing in
Northern Ireland avoids the real issue of policing in the
province ...

11) Nor would such a study have been given permission
by the RUC, ...

12) Above all, however, this chapter is intended to begin
a debate about the methodological ...

The frequency of occurrence of get-passive in spo-
ken texts is about an order of magnitude greater than in
academic texts, which makes it a colloquial style
marker. On the other hand, the passive formed with the
auxiliary be is more frequent in academic texts than in
spoken communication.

8. Application of language corpora in determining
semantic prosody

In section 2, semantic prosody is defined as a ten-
dency of certain words to co-occur with axiologically
charged expressions (Ellis et al. 2009: 90), as a result of
which, the semantics of such words is augmented with
an evaluative component. With regard to semantic pros-
ody, a language corpus can be especially helpful for
learners for two reasons. Firstly, the information on
whether a given word is typically used in positive or neg-
ative contexts is usually lacking from dictionaries. The
second reason is that semantic prosody is a colloca-
tional phenomenon, which makes it particularly amena-
ble to analysis with corpus-based methods.

The basic method of determining the semantic
prosody of a word is to invite learners to explore several
concordance lines which include the key-word and its
context, as shown for the verb cause in Table 9. Depend-
ing on the approach chosen and on the learners’ skills,
they can be either asked to generate the concordance
with the use of a corpus on their own or they can be
presented with a concordance created by the teacher.
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The learners should be encouraged to examine the con-
text of the verb in order to identify words that have
a positive or negative meaning and write them down.
Generally, it is advisable to instruct learners to focus on
those words in the co-text that combine grammatically
with the verb. This is because a grammatical relation-
ship between words signals a semantic relationship. In
the case of the verb cause, it seems profitable to focus
on the axiological charge of the noun phrases that func-
tion as the direct objects of the verb. From the semantic
perspective, these noun phrases name the entities or
phenomena that are brought into being.

1 closures and some traffic is being diverted, so that's causing a bit of extra congestion to Banbury town centre. Over in

2 one hand his challenge to Calvin's doctrine of predestination caused a controversy in which he was championed by the Bishop of
3 the mound to lay at a time when opening it might cause a dangerous fluctuation in its temperature, he will refuse to
4 1t seems churlish to point out that most such carrots cause a diversion of savings from taxed to untaxed channels, not an
5 information that stretches potential consciousness and causes a group to transform -- and in the past. His analysis

6 officer 's forgiveness # A flying instructor has been blamed for causing a helicopter crash. A report says he made a series of

7 s coming home. 'The news caught Yanto unawares and caused a jolt in his stomach, but he showed no sign of

8 officials could be contacted last night. # THE recession has caused a large rise in the number of dogs being given to kennels

9 probably twice. You may not have noticed, but you cause a lot of conflict. Although many accountants are like you,

10 , which seemed to take an awful amount of energy and caused a lot of stress. Perhaps when she knew every last detail

11 technology Radical changes in cable technology have caused a major debate about the future development of European
12 simply reintroduce rates. He knows that that would not only cause  a major upheaval in local government but would be followed
13 remain upon the Premises anything which may be or become or ~ cause  a nuisance annoyance disturbance inconvenience injury or
14 . In the present study distention of the oesophagus alone caused a significant increase of 12 mm Hg, and concurrent

15 Schweppes and Bovril (both in 1897). He also caused a stir with his purchase in 1896 and resale in segments of

16 and most result in one wing stalling before the other, causing a wing-drop. # Incipient spins # Any time that a wing begins
17 to close it down. he observed: 'It would cause  administrative chaos if, before any decision, those adversely
18 the nurse will usually feel embarrassed by the inconvenience caused and wish to minimise it as much as possible. She should

19 military don't use the area often, they cannot cause  as much distress to the natural environment as opening it

20 cells directly. In the case of synthetic chemicals apparently causing asthma, the effect may be due to irritation rather than an

Table 9. Concordance of the verb cause.

The NPs in the position of the direct object include
congestion, controversy, dangerous fluctuations, crash,
conflict, stress, chaos, asthma, etc. On closer scrutiny,
with a possible exception of samples 5, 11 and 1412, the
verb accrues a negative meaning by virtue of denoting
an action that produces negative effects (see Stubbs
1995: 23-55 for the original study on the semantic pros-
ody of the verb cause).

Another example of an expression characterised by
a definite semantic prosody is the formulaic expression

12 Sometimes, as in the case of samples 5, 11 and 14, more ex-
tended context might be helpful in deciding unequivocally whether
the actions denoted by the verb lead to positive or negative effects.
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waiting to happen. The expression is not a high fre-
quency item: there are only 35 occurrences of waiting to
happen in the BNC, so the concordance shown in Table
10 represents the exhaustive extraction of corpus data.
It seems that the element that is of primary importance
in determining the semantic prosody of the formula is
the noun phrase that denotes the event or situation
which is to happen. Typically, this noun phrase is found
in the left-hand context of the expression, often imme-
diately to the left. This is why the concordance below is
sorted according to the left-hand context: to make it eas-
ier to spot and identify the NPs in question.

1 youhada cartoon about an accident waiting to happen . You could have saved the cartoonist's fee by using
2 Because Stud's like an accident waiting to happen , that's why.'

3 the horse's knees. It was an accident waiting to happen . '# Blow for 'blot on landscape' golf range

4 the horse's knees. It was an accident waiting to happen . 'Recall stewards, dressed in day-glo bibs, should be
5 Unless, of course, it was an accident waiting to happen . That insurer has 1,500 appointed representatives

6 Mr Stewart said that there was an accident waiting to happen and he feared lives would be lost. # CUPAR # Boy

7 state of the building means it was an accident waiting to happen . Unfortunately last night an accident did happen.

8 living near the site say it was an accident waiting to happen . # JESSICA FOWLE/Warndon # Insp BILL MURRAY

9 demand the return of his body. An accident waiting to happen . Charity stunt team warned ... you're playing with
10 hell of it. Bands like that are accidents waiting to happen ina world where 99 per cent of groups are casualties
11 their actions which are little more than accidents waiting to happen . A little more patience and consideration on our

12 last Saturday was an accident that had been waiting to happen .| wrote to Sir Bob Reid, the chairman of British

13 vyesterday: 'l think the recovery has been waiting to happen for the last couple of months. It was held up by

14 of the accident at the heart of the company waiting to happen :now IBM's signalling of the death of the mainframe
15 does not matter was the real constitutional crisis waiting to happen , vindication to all those Euro-sceptics who argue

16 Any one of these may be a disaster waiting to happen . In Lancashire towns like Oldham, Bolton and Bury,
17 1I'm pulling.' This is a disaster waiting to happen , 'he added, in a prophecy that would come back

18 days ago is a graphic example of a disaster waiting to happen . Over the weekend all attempts to salvage the

19 Wyman's marriage to Mandy Smith was a disaster waiting to happen . Urging Jagger to rebuild his marriage with the

20 described in The Independent as 'a disaster waiting to happen . The management of the economy has caused

21 TV who said that it was 'a disaster waiting to happen . Our hospitals are so short of cash thanks to the

22 Well -- for a business disaster waiting to happen , you seem to have come off remarkably unscathed.'
23 there had just had to be one monumental disaster waiting to happen , Leith later realised. But to start with, four months
24 in which Coleman warned him of the 'disaster waiting to happen . The identity papers seized by the FBI at the

25 two develops this theme, identifying 'disasters waiting to happen associated with liquified natural gas, oil and gas,

26 German events of this week were an earthquake waiting to happen . Historians will argue over what was the causa

27 game and the first-half goal rush was an event waiting to happen . Young wingers are like young spin bowlers; it is that
28 worried residents are certain that 'an accident is waiting to happen . Their fears -- which focus on a stretch of the

29 The arguments that a new industrial revolution is waiting to happen in space are, for now, unconvincing. The useful

30 Todand | can feel the dream just waiting to happen , gathering its energies from somewhere on the

31 Just Cause' was a carefully planned invasion just waiting to happen , poised at the starting gate for the kind of

32 self-sufficiency in food production. A disaster was  waiting to happen . Like so many cash crops, sugar is not a genuinely
33 fearis that there may be many more Welkoms waiting to happen , and if racial conflict does spread in South Africa, it
34 s a graphic illustration of the disaster that's waiting to happen out there. 'Stuck fast: the Bettina Danica on

35 asif it's just over the horizon, waiting to happen to me, as weird and wonderful as all the things that

Table 10. Concordance of the formulaic expression waiting to
happen.

The review of the noun phrases post-modified with
the formula waiting to happen reveals that as many as
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26 of the 35 samples include the noun accident (14 oc-
currences) or disaster (12 occurrences); other noun
heads in the relevant syntactic function include crisis,
earthquake, invasion and a handful of nouns of indeter-
minate value (e.g. event), which makes the semantic
prosody of the formula distinctly negative. The aware-
ness of the evaluative aspect of meaning helps learners
make informed lexical choices and avoid infelicitous ex-
pressions.

9. Conclusions

The fact that language samples in modern corpora
are stored in an electronic form makes it possible for
learners and teachers to access them remotely, from
a classroom or home; this, in turn, makes corpora con-
venient tools in teaching language in distance education
implemented in response to the outbreak of the pan-
demic in 2020. They are versatile tools, too, which fol-
lows from the fact that various types of corpora are
available for learners and teachers: an adequate, spe-
cialised corpus can be chosen for a particular ESP class,
depending on its focus, while a general reference corpus
will be appropriate for an EFL class. Learners’ involve-
ment with the tools for search and retrieval may vary,
too, from direct engagement in the hands-on experience
of browsing corpus data to guided queries to carrying
out corpus-based tasks prepared by the teacher. Cor-
pora are powerful tools also because they can be applied
to teaching a language at various levels of its organisa-
tion: they can be used to teach vocabulary or to critically
examine grammar rules. In the area of lexis, corpora en-
able learners not only to explore the usage of individual
words, but also to find out about word combinations.
Learners can compare synonyms and identify subtle dif-
ferences in their meanings and usage, including evalu-
ative aspects of meaning. In the area of grammar, cor-
pus data help reveal relationships between grammatical
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patterning and the meanings of grammatical structures.
From the perspective of linguistic competence, the use
of language corpora contributes to raising learners’
awareness of language features and increasing their
sensitivity to language issues. Any use of language cor-
pora in the educational context involves an analysis of
genuine language samples; this makes the application
of corpora a distinctly inductive approach to learning
and teaching.
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