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WPROWADZENIE

Biezacy tom Neofilologa 41/2 kontynuuje tematyke refleksji podjetg w to-
mie pierwszym. Artykuty zamieszczone w tomie pierwszym traktowaty re-
fleksje z perspektywy nauczycieli, natomiast obecny tom prezentuje artykuty
poswiecone refleksji z perspektywy ucznia.

W obecnych czasach uczenie sie jezyka obcego postrzega sie nie tylko
w kategoriach, ktére sg widoczne i tatwe do zmierzenia (np. osiggniecia
w kompetencji komunikacyjnej mierzone za pomocg réznych testow), lecz
rowniez w kategoriach, ktére nie sg tak tatwo zauwazalne i trudniejsze do
zmierzenia (np. gotowos¢ komunikacyjna czy refleksja nad procesem uczenia
sie). Umiejetnos¢ refleksji uwaza sie za istotny cel ksztatcenia uczniow za-
rowno w Polsce, jak i innych krajach unijnych.

Wszystkie artykuty opublikowane w tym tomie zostaty zgtoszone
w formie referatow na Ogodlnopolskg Konferencje Polskiego Towarzystwa
Neofilologicznego, ktora odbyta sie w dniach 9-11 wrzesnia 2013 roku we
Wroctawiu. Autorami niniejszych artykutéw sg pracownicy dydaktyczni, na-
ukowo-dydaktyczni, oraz nauczyciele jezykdw obcych, ktérym problematyka
refleksji jest szczegdlnie bliska.

Mam nadzieje, ze przedtozony tematyczny numer Neofilologa spotka
sie z Panstwa zainteresowaniem. Wszystkie zebrane teksty w niniejszym
numerze poruszajg istotne aspekty zwigzane z refleksjg i charakteryzujg sie
duzg réznorodnoscig. Dotyczg one zaréwno technik stymulujacych refleksje,
jak i analizy refleksyjnosci u uczniéw w réznym wieku, uczacych sie w rézno-
rodnych $rodowiskach réznych aspektéw i umiejetnosci jezykowych. Jako
glottodydaktyk jestem zdania, ze niniejsze artykuty przedstawiajgce wiele
praktycznych rozwigzan, mogg przyczynic¢ sie do upowszechniania idei re-
fleksji w uczeniu sie jezykdéw obcych. Artykuty w obecnym tomie zostaty
przygotowane w jezyku polskim, angielskim i niemieckim. Zaprezentowano
je w porzadku alfabetycznym.



Dyskusje na temat refleksji otwiera artykut napisany przez Matgorzate
Baran-tucarz. Autorka omawia w nim refleksje w kontekscie nauczania wy-
mowy przez studentéw filologii angielskiej oraz wskazuje na liczne korzysci
wynikajgce z refleksyjnego podejscia do nauczania tego aspektu jezyka np.
zwiekszenie $wiadomosci celdow nauki czy strategii uczenia sie. Badanie
przeprowadzone przez Autorke, polegajgce na prowadzeniu dzienniczkow,
pokazuje niskie zainteresowanie studentow refleksjg. Moze to wynikac
z tego, ze refleksja wymaga stosownego treningu, a umiejetnos¢ prowadze-
nia refleksji zalezy od indywidualnych predyspozycji uczacego sie.

W kolejnym anglojezycznym artykule Melanie Ellis prezentuje wyniki
dtugofalowego badania na temat refleksji nad lekcjami jezyka angielskiego.
Badanie przeprowadzono w ramach projektu Instytutu Badan Edukacyjnych
w Warszawie i uczestniczyto w nim 480 uczniéw ze 120 gimnazjéw w Polsce.
Z badania wynika, ze na lekcji jezyka angielskiego nadal dominuje praca
z podrecznikiem, a nauczyciele ktadg nacisk na umiejetnosci czytania i pisa-
nia. Opisujgc swoje wymarzone zajecia z jezyka angielskiego, uczniowie pod-
kreslali potrzebe aktywnego uzywania angielskiego podczas lekgcji.

Kolejny artykut zostat przygotowany w jezyku niemieckim przez Jolan-
te Hinc. Dotyczy on wielojezycznosci - zjawiska, ktére staje sie coraz bardziej
powszechne w Europie. Autorka zajeta sie zagadnieniem Swiadomosci jezy-
kowej uczniéw wielojezycznych. Badanie, ktére objeto studentéw polskich
uczelni postugujgcych sie jezykiem angielskim i niemieckim, miato na celu
ustalenie w jakim stopniu studenci sg swiadomi interferencji pomiedzy tymi
jezykami. W ramach promowania swiadomosci wielojezycznej autorka pro-
ponuje analize komparatywng struktur gramatycznych kilku jezykow.

Zagadnienie biografii jezykowej jako zrédta refleksji nad procesami na-
uczania/uczenia sie jezykdw obcych zostato rowniez wykorzystane w artykule
przez Anne Jaroszewska. Artykut o charakterze informacyjnym prezentuje
rozwazania na temat statusu refleksji w badaniach biograficznych. Dokonujac
analizy wybranych badan empirycznych z zakresu glottodydaktyki, jak rowniez
podrecznikdw metodologii badan glottodydaktycznych, Autorka dostrzega, ze
metoda biograficzna nie cieszy sie szczegélnym zainteresowaniem.

Kolejny artykut autorstwa Krystyny Mihutki dotyczy refleksji w postrze-
ganiu Niemcow przez ucznidw szkét srednich. Wyniki przeprowadzonej ankie-
ty pokazujg jak w duzym stopniu ocena Niemcdw opiera sie na bezrefleksyj-
nych stereotypach. Autorka zwraca uwage na role nauczyciela w ksztattowa-
niu refleksyjnych uczniéw.

Mirostaw Pawlak, Anna Mystkowska-Wiertelak oraz Jakub Bielak po-
dejmujg sie w swoim artykule oceny przekonan studentéw filologii angiel-
skiej na temat nauczania gramatyki. Wyniki badania przeprowadzonego



przez autoréw pokazujg, ze badani studenci preferujg tradycyjne w duzej
mierze podejscie do nauczania gramatyki, jednoczesnie widzgc potrzebe
wykorzystania nauczanych struktur w komunikacji. Autorzy sg jednak zdania,
ze przekonania studentéw mogg by¢ w wielu przypadkach kwestig indywi-
dualng i nie nalezy ich bezkrytycznie bra¢ pod uwage podczas organizacji
zajec z praktycznej nauki jezyka angielskiego.

Wioletta Piegzik natomiast prezentuje wyniki badania w dziataniu,
ktore ujawnito, ze rozwijanie refleksji u uczniow wykonujgcych wspdlnie
zadania, prowadzacych dzienniczki, biorgcych udziat w dyskusjach towarzy-
szagcych ogladaniu nagran wideofonicznych, oraz wypetniajgcych karty sa-
mooceny, pocigga za sobg modyfikacje w zachowaniach komunikacyjnych
i zachowaniach zwigzanych z procesem uczenia sie.

Ostatni artykut kontynuuje podjetg wczesniej tematyke nauczania
w $rodowisku wirtualnym, odnosi sie jednak do nauczania wymowy jezyka
obcego. Jego autorka, Aleksandra Wach, na podstawie uzyskanych wynikéw
z badania jakosciowego, dochodzi do wniosku, ze samodzielna nauka wy-
mowy w oparciu o materiaty wykorzystujgce najnowszg technologie oraz
pisanie dziennika stymuluje w duzym stopniu refleksyjnos¢ uczniéw.

Na koniec pragne podziekowaé wszystkim recenzentom za przygoto-
wanie ocen artykutéw. Mam nadzieje, ze teksty zamieszczone w tym tomie
stanowig zajmujacg lekture, ktéra zacheci teoretykéw i praktykow do dal-
szych badan nad refleksjg w uczeniu sie jezykdw obcych.

Matgorzata Jedynak
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PODEJSCIE STUDENTOW FILOLOGII ANGIELSKIEJ
DO REFLEKSJI W NAUCE WYMOWY

Attitudes of English philology students towards reflection
in pronunciation learning

This paper aims to report attitudes of extramural students of the De-
partment of English Studies, University of Wroctaw, towards reflection
which was introduced into a course of phonetics and into individual
practice of pronunciation at home. The article opens with a brief
presentation of the concept of reflection, a discussion of its im-
portance in teaching foreign languages (FLs) and an overview of stud-
ies on the use of reflection in FL pronunciation teaching. The research
design and the techniques used to develop reflection in the students
in this study are then described. From the perspective of many learn-
ers involved in this research introducing reflection into pronunciation
learning had several positive effects: it helped learners set goals and
made them aware of effective learning strategies. It also aided them in
self-evaluation, in understanding the emotions accompanying the
learning of FL pronunciation, and in finding ways of dealing with the-
se. However, it was found that many students were reluctant to have
reflection introduced into the learning process. This was mainly due to
lack of time and to students’ belief that reflection does not bring any
positive results. Finally, the author suggests that the ability to reflect
on one’s learning is difficult and dependent on individual predisposi-
tion, and that it requires special training.

Keywords: reflection, pronunciation learning, students’ attitudes, retro-
spection, diary, survey

Stowa kluczowe: refleksja, uczenie sie wymowy, podejscie studentéw, re-
trospekcja, dzienniczek, ankieta
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1. Wprowadzenie

Wertenbroch i Nabeth (2000) ttumaczg, ze cztowiek uczy sie poprzez trzy gtéwne
procesy, tj. (1) mniej lub bardziej Swiadome obserwowanie i wchtanianie nowych
informacji z zewnatrz za pomocg réznych zmystéw, (2) poprzez doswiadczenie
(czynny udziat w procesie poznawczym) oraz (3) interakcje spoteczng. Takie wyja-
$nienie procesu uczenia sie, cho¢ szerokie, jest jednak niekompletne i wymaga
uzupetnienia. Jak podkreslat bowiem John Dewey juz w 1933 roku, opierajgc sie
na przemysleniach myslicieli takich jak Arystoteles, Platon czy Konfucjusz, uczenie
sie odbywa sie przede wszystkim poprzez refleksje nad wczesniejszymi doswiad-
czeniami, przezyciami i doznaniami (Farrell, 2007).

Cho¢ o wadze refleksji w nauczaniu i uczeniu sie méwi sie od ponad 80
lat, to jednak faktyczne zastosowanie refleksji w dydaktyce jest wcigz stosun-
kowo nowym trendem (Stanley, 1998). Ponadto, mimo, iz uznaje sie fakt po-
zytywnego wptywu refleksji na wyniki uczenia sie, to obiektywnych badan
jednogtosnie potwierdzajgcych te teze jest niewiele.

Czym doktadnie] jest refleksja? Wedtug Dewey’a (1933), refleksja to
myslenie i sposdb rozwigzywania zadan i problemoéw, ktéry polega na szuka-
niu i tworzeniu powigzan (cech wspdlnych, réznic) miedzy wiedzg i doswiad-
czeniami, a szczegdlnie na tworzeniu zwigzkéw miedzy nowymi i wczesniej-
szymi przemysleniami. Refleksyjnego ucznia charakteryzuje petna samoswia-
domos¢ przy analizie wtasnych dziatan, prowadzenie przemyslen nad przyczy-
nami doswiadczonych zdarzen, odpowiedzialno$¢ za konsekwencje swoich
wczesniejszych dziatan oraz otwarto$é na réznorodne rozwigzania danego
problemu i gotowos¢ ich zastosowania w przysztosci. W oparciu o analize
wczesniejszych doswiadczen, potrafi on i chce podejmowaé decyzje na temat
dalszych dziatan (Dewey, 1933 w Farrell, 2008; Dewey, 1938; Schon, 1991).

2. Refleksja w uczenie sie wymowy jezyka obcego

Wspodtczesni glottodydaktycy jednogtosnie gtoszg, iz warunkiem sukcesu
w opanowaniu jezyka obcego jest konieczno$¢ aktywnego i w petni Swiado-
mego zaangazowania sie ucznia w proces dydaktyczny (np. Pennington,
1992; Little, 2002). Uczacy sie jezyka obcego, ktéremu zalezy na osiggnieciu
sukcesu, musi by¢ wspétodpowiedzialny za swdj postep i stawac sie z czasem
coraz bardziej autonomiczny, poprzez poznanie swoich stabych i mocnych
stron, swojego stylu poznawczego, najbardziej efektywnych strategii uczenia
sie jezyka obcego, stawianie jasnych dtugo i krétkoterminowych celéw jezy-
kowych oraz poprzez przejmowanie konkretnych inicjatyw w uczeniu sie.
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Jednak, jak wspomniano wyzej, autonomiczne uczenie sie jest mozliwe
i efektywne, jesli nauka jest procesem w petni sSwiadomym. W rozwijaniu
tejze swiadomosci niezbedna jest refleksja (Pennington, 1992). Little (2002)
ttumaczy, iz refleksja jest jednym z etapdw uczenia sie, przez ktéry uczacy
musi przejs¢, by stac sie autonomicznym uczniem. Obecnie jednym z najbar-
dziej popularnych narzedzi rozwijajgcych refleksyjnos¢ u uczacych sie jezyka
obcego jest portfolio jezykowe. Innym dobrze znanym, cho¢ rzadziej stoso-
wanym, instrumentem do rozwijania refleksyjnosci jest dzienniczek.

Wprowadzanie refleksji do nauczania wymowy jezyka obcego zwigzane
jest najczesciej z okreslaniem przez uczacych sie celéw uczenia sie wymowy
(np. preferowanego modelu czy poziomu poprawnosci w wymowie) oraz
z dokonywaniem samoceny, tj. prébg identyfikowania przez uczacych sie kon-
kretnych aspektéw swojej wymowy wymagajgcych korekty (Pawlak, 2006;
Nowacka, 2006). Jednak wiekszos¢ badan prowadzonych w zakresie refleks;ji
towarzyszgcej nabywaniu wymowy jezyka obcego dotyczy stosowania strate-
gii uczenia sie wymowy (np. Peterson, 2000; Bukowski, 2004; Pawlak, 2010;
Catka, 2011; Rokoszewska, 2012). Najczesciej wskazujg one, ktére strategie
wykorzystywane sg chetniej i czeSciej przez uczniéw oraz ktére z nich prowa-
dza do lub zwigzane sg z poprawniejszg wymowa (np. Rokoszewska, 2012).

Jak pokazujg najnowsze badania, refleksyjnos¢ moze by¢ z powodzeniem
wspomagana poprzez dzienniczki. Studenci biorgcy udziat w badaniu Szyszki
(w druku), ktorzy prowadzili zapiski w dzienniczkach na temat swoich doswiad-
czen zwigzanych z uczeniem sie fonetyki, zapewniajg o ich waznej roli w rozwi-
janiu refleksyjnosci oraz o ich pozytywnym wptywie na rozumienie istoty ucze-
nia sie wymowy i na identyfikowanie efektywnych dla nich strategii ¢wiczenia
wymowy. W eksperymencie prowadzonym przez Kennedy et al. (2013) dzien-
niczki pisane w parach pomiedzy uczestnikami kursu fonetyki réwniez zwiekszy-
ty poziom swiadomosci fonologicznej uczacych sie. Ponadto, stwierdzono istot-
ny zwigzek miedzy refleksjami jakoSciowymi pisanymi przez studentow a rze-
czywistym postepem w wymowie zaobserwowanym u tychze ucznidw.

3. Badanie

Do nauczanego kursu fonetyki probowatam wprowadzi¢ elementy refleks;ji.
Decyzja ta wynikata z przekonania o prawdziwosci i istotnosci pewnych zato-
zen. Po pierwsze, przyjetam, iz poprawa wymowy, szczegdlnie u uczacych sie
po okresie krytycznym, jest najczesciej procesem wymagajgcym systematycz-
nego wysitku, tj. duzo pracy wiasnej. Ta natomiast, aby byta bardziej efektyw-
na, powinna by¢ poprzedzona jasno wytyczonymi celami oraz znalezieniem
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najbardziej efektywnych dla danego uczacego sie strategii pracy nad wymowa.
Po drugie, uznatam za kluczowy fakt, ze ¢wiczenie wymowy zazwyczaj obar-
czone jest wysokim fadunkiem emocjonalnym. Potwierdzajg to chociazby
badania wstepne nad konstruktem jakim jest lek zwigzany z uczeniem sie wy-
mowy (phonetics/pronunciation learning anxiety), ukazujgce bardzo wazng
role samooceny, samowizerunku (pronunciation self-image) oraz obaw przed
negatywng oceng innych w opanowaniu wymowy jezyka obcego (Baran-
tucarz, 2013a). Jak dowodzg liczne badanie nad lekiem jezykowym (np. Phil-
lips, 1992; Spielman i Radnofsky, 2001; Piechurska-Kuciel, 2008), negatywne
emocje towarzyszgce uczeniu sie jezyka obcego sg silnym, jesli nie najsilniej-
szym wyznacznikiem sukcesu w opanowaniu jezyka obcego (Maclntyre, 1999).
Wprowadzenie elementu refleksji do nauki wymowy wydawato mi sie by¢
niezbedne nie tylko dlatego, ze mogtaby ona uczynic¢ ten proces bardziej swia-
domym, celowym i autonomicznym, ale rdwniez, a moze przede wszystkim,
dlatego, ze najprawdopodobniej pomogtaby uczagcym sie lepiej poznaé i rozu-
miec¢ wtasne emocje towarzyszgce ¢wiczeniu wymowy w klasie i nauczyc¢ sie je
kontrolowa¢ oraz pokonywaé ewentualny dyskomfort czy lek odczuwany na
tychze zajeciach. Czy jednak studenci beda chetni do witgczenia refleks;ji
W proces uczenia sie wymowy? Czy dostrzegg korzysci wynikajgce z refleksyj-
nego podejscia do uczenia sie tego aspektu jezyka obcego?
Gtéwnym celem niniejszego artykutu jest podzielenie sie obserwacja-
mi wynikajgcymi z préby wprowadzenia refleksji do nauczania wymowy na
kursie fonetycznym. Zaprezentowane badanie zostato zaplanowane i prze-
prowadzone, aby odpowiedzie¢ na dwa podstawowe pytania:
a. Jakie jest podejscie studentéw filologii angielskiej do wtgczenia re-
fleksji w proces uczenia sie wymowy?
b. Jakie sg opinie studentéw na temat efektéw wprowadzania elemen-
tow refleksji do nauki wymowy?
Pomimo ograniczonej liczby studentow uczestniczagcych w badaniu
i braku zastosowania statystycznej analizy danych, mozliwe bedzie zaobser-
wowanie pewnych tendencji i odpowiedzi na kolejne pytanie:
c. Czy podejscie do refleksji ma zwigzek z poziomem wymowy, meta-
kompetencjg fonologiczng, umiejetnoscig samooceny, autonomig lub
motywacjg studentow do osiggniecia wysokiego poziomu wymowy?

3.1. Podmioty badawcze

W badaniu wziety udziat dwie grupy zaocznych studiéw pierwszego roku
filologii angielskiej w Uniwersytecie Wroctawskim, sktadajgce sie w sumie

12



Podejscie studentéw filologii angielskiej do refleksji w nauce wymowy

z 26 0s6b, o0 $rednim wieku 22 lata'. Wszyscy obligatoryjnie uczestniczyli w kur-
sie fonetycznym, trwajgcym dwa semestry, kazdy po 15 spotkan liczgcych 90
minut. Przed rozpoczeciem nauki na wyzszej uczelni wiekszo$¢ z podmiotow
badawczych (85%) uczyta sie jezyka angielskiego w szkole podstawowej, gimna-
zjum oraz liceum i dodatkowo uczestniczyta w zajeciach pozalekcyjnych, tj.
w kursach jezykowych czy korepetycjach. Jedna osoba uczyfa sie jezyka angiel-
skiego samodzielnie dopdki nie zaczeta kursu jezykowego na innym kierunku,
przed rozpoczeciem nauki na filologii angielskiej. 24 osoby zdaty rozszerzong
mature zaraz przed dostaniem sie na studia; 2 pozostatych studentéw podcho-
dzito do matury 5 i 8 lat wczesniej. Mimo, zZe teoretycznie wszyscy reprezento-
wali poziom co najmniej B2, diagnoza przeprowadzona przed kursem fonetyki
pokazata, iz ich poziom poprawnosci wymowy byt na ogdét niski. Charakteryzo-
wafta sie ona typowymi btedami popetnianymi przez Polakéw w zakresie seg-
mentow i prozodii oraz nieprawidtowg wymowg wielu na co dzien uzywanych
wyrazéw, np. computer, development, area, abroad, law, Warsaw, foreign,
accurate. Studenci mieli problemy ze wskazaniem aspektéw swojej wymowy,
ktére wedtug nich wymagajg szczegdlnej pracy, co mogtoby Swiadczy¢ o ich
niskiej kompetencji fonologicznej. Warto podkresli¢, iz wiekszos¢ studentéow
deklarowata (bardzo) wysokg motywacje do uczenia sie wymowy, tj. 81% chcia-
to zblizy¢ sie do poziomu rodzimego uzytkownika jezyka angielskiego, 15% okre-
Slito swoj poziom motywacji jako wysoki, zas 1 osoba ocenita swojg motywacje
na niskim poziomie. 2 studentéw spedzito dtuzszy czas w Wielkiej Brytanii (4
miesigce lub rok), 8 osob odbyto krotkie (od 2-tygodniowych do 2-miesiecznych)
wizyty w jednym z krajow anglojezycznych, zas 15 stuchaczy nie miato do tej
pory sposobnosci do wyjazdu za granice.

Badanie opisane w tej pracy trwato przez caty drugi semestr nauki,
gdyz dopiero od drugiego semestru wprowadzono do kursu fonetyki ele-
menty refleksji. Na te decyzje miato wptyw kilka czynnikéw, jak chociazby
niski poziom metakompetencji fonologicznej w pierwszym semestrze, oba-
wa przed zbytnim obcigzeniem studentéw rozpoczynajgcych nauke wymo-
wy, konieczno$¢ poznania przez nich réznych strategii ¢wiczenia wymowy,
czy problemy z samooceng wymowy.

3.2. Kurs fonetyki
Gtéwnym celem opisywanego kursu byta korekta wymowy studentow

w zakresie segmentdw, wybranych suprasegmentaliow (np. akcentu wyra-
zowego i rytmu) oraz aspektow mowy tgczonej (np. form stabych, upodob-

! Serdeczne podziekowania studentom uczestniczacym w badaniu.
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nien, elizji) poprzez szereg zadan poprawiajgcych percepcje, ¢wiczenia
usprawniajgce prace artykulatoréw oraz duzg ilos$¢ ¢wiczen kontrolowanych
(powtarzanie i czytanie stdw, zdan, dialogéw indywidualnie, w parach,
mniejszych grupach i z catg klasg) pomagajgcych w wyksztatcaniu prawidto-
wych nawykéw wymowy. Z uwagi na ten fakt bardziej uzasadnione wydaje
sie okreslenie kurs wymowy niz kurs fonetyki. Nalezy jednak doda¢, ze stu-
denci nie mieli osobnego kursu teoretycznego z fonetyki czy fonologii.
W zwigzku z powyzszym, drugim celem kursu byto podniesienie metakom-
petencji fonetycznej i fonologicznej stuchaczy, poprzez np. wprowadzanie
podstawowe]j terminologii (np. nazwy artykulatoréw), okreslanie sposobu,
miejsca artykulacji i cech segmentow angielskich w odniesieniu do cech po-
dobnych polskich dZzwiekéw, podniesienie wiedzy studentdw w zakresie
typowych cech modelu RP (Received Pronunciation) i GA (General American)
oraz nauczenie studentow sprawnego postugiwania sie alfabetem fonetycz-
nym (IPA — International Phonetic Alphabet). Oprdcz gtéwnych zadan, na
zajeciach realizowane byly réwniez bardzo istotne cele dodatkowe, tj.
uswiadomienie studentom koniecznosci systematycznej pracy nad wymowa
poza kursem, pokazanie licznych strategii ¢wiczenia wymowy i przekonanie
o tatwe] dostepnosci wielu pomocy i materiatéw dydaktycznych do pracy
wtasnej nad wymowg (szczegdlnie pomocy multimedialnych), czy wreszcie
rozwijanie refleksyjnosci i autonomii studentéw.

3.3. Techniki stymulujgce refleksje

Aby rozwingé u studentow refleksyjno$¢ w zakresie uczenia sie wymowy
postuzytam sie kilkoma narzedziami. Pierwszym z nich byta retrospekcja,
ktorej wyniki pisane byty anonimowo przez wszystkich studentéw pod ko-
niec zajec fonetyki przez okres dwdch miesiecy. Do zadania studenta naleza-
to okreslenie swojego poziomu dyskomfortu/leku/zazenowania towarzyszg-
cego wykonywaniu konkretnych éwiczen podczas konczacej sie lekcji (w skali
od 0 do 6 punktow) oraz dodanie komentarza na temat samopoczucia, moz-
liwych przyczyn przezywanych stanéw emocjonalnych oraz sugestii na temat
sposobow redukowania negatywnych odczu¢ wywotanych podczas wyko-
nywania danego ¢wiczenia lub na konkretnym etapie lekcji. Gtdwnym celem
retrospekcji byta pomoc studentom w otworzeniu sie i przyznaniu przed
sobg samym do emocji towarzyszacych ¢wiczeniu wymowy, a tym samym
W rozumieniu przyczyn ewentualnego niskiego poziomu zaangazowania
w ¢wiczenie, a co za tym idzie - stabszych rezultatéw. Co najwazniejsze,
przemyslenia te miaty prowadzi¢ do poszukiwania sposobéw na radzanie
sobie z negatywnymi uczuciami i na pokonanie leku.
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W rozwijaniu refleksji miaty tez pomdc dzienniczki otwarte, do ktdrych
prowadzenia w domu byli zachecani wszyscy studenci, zapewniani o korzysciach
mogacych wyptywac z tej formy refleksji. Poczgtkowo dzienniczki mogty mieé
forme dowolng, np. mniej lub bardziej zorganizowane mysli, tabele, notatki
w formie elektronicznej lub pisane odrecznie, nagrania audio na telefon, w jezy-
ku polskim lub angielskim. Sugerowano, by dzienniczki uzupetniano przynajm-
niej raz w tygodniu, najlepiej kazdorazowo po ¢wiczeniu wymowy w domu.
Proponowano, aby zapisywano w nich obserwowane trudnosci w wymowie
zauwazone na konkretnych zajeciach fonetyki lub podczas samodzielnej pracy
nad wymowg, przemyslenia na temat przyczyn tychze trudnosci, cele wytyczone
na najblizszg przysztos¢, wyniki stosowania réznych strategii podczas ¢wiczenia
wymowy poza klasg, emocje towarzyszace uczeniu sie wymowy oraz jakiekol-
wiek inne przemyslenia, ktére uwazajg za warte zarejestrowania.

Jednak, aby nie pozbawiac¢ dzienniczka jednej z jego typowych cech, tj.
prawa do jego prywatnosci, dzienniczek nie byt ani obowigzkowy ani podda-
wany formalnej ocenie. Podkreslano jednak, ze istnieje mozliwos¢ podzielenia
sie swoimi refleksjami z nauczycielem. Ttumaczono, ze mogtoby to zaowoco-
wac zaoferowaniem konkretnej pomocy przez nauczyciela w zakresie dalszego
¢wiczenia wymowy oraz wptyna¢ pozytywnie na korncowa ocene semestralna.

Po 6 tygodniach stabego zainteresowania studentéw prowadzeniem
dzienniczkéw otwartych, zastgpiono je dzienniczkami z proponowang strukturg
i doktfadng instrukcjq w kwestii czestotliwosci i rodzaju ¢wiczen do wykonywania
w domu. Tym razem przemyslenia miaty by¢ zorganizowane w formie tabeli,
z kolumnami o nastepujacych nagtowkach: ‘opis ¢éwiczenia’, ‘moja wymowa
(zauwazalny postep badz jego brak)’, ‘emocje (np. rados¢, satysfakcja, wscie-
ktosé, lek, poirytowanie) towarzyszgce ¢wiczeniu wymowy i ich przyczyny’, ‘pla-
ny dalszej pracy’, ‘inne uwagi’. Tym razem dzienniczki traktowane byly jako
obowigzkowe zadanie domowe, przez co musiaty straci¢ swojg anonimowosc.
Ich brak zaznaczany byt przez nauczyciela jako nieodrobiona praca domowa.

Wreszcie refleksje prowadzone w trakcie nauki uzupetnione zostaty
refleksjg koncowa, wienczacg kurs fonetyki. Tym razem zastosowano ano-
nimowq ankiete, sktadajgcg sie z 15 pytan. W 7 z nich zastosowano skale
Likerta, po ktorych nastepowaty pytania otwarte dotyczgce uzasadnienia
wybranej odpowiedzi. Natomiast pozostate 8 pozycji byto w formie typo-
wych pytan otwartych. W ankiecie pytano o nastepujgce kwestie:

stopien z fonetyki uzyskany w poprzednim semestrze,
- chec zblizenia wymowy do poziomu rodzimego uzytkownika jezyka,
- motywacje do uzyskania jak najwyzszej oceny z fonetyki,
- poziom wymowy po kursie fonetyki i zaobserwowany postep w wymowie,
- czestotliwosé i sposdb ¢wiczenia wymowy w domu,
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- aspekty wymagajgce dalszych ¢wiczen,

- najbardziej efektywne dla studentéw strategie ¢wiczenia wymowy;,

- podejscie do autonomii w uczeniu sie wymowy,

- opinie na temat refleksji pisanych podczas zaje¢ fonetyki w domu
oraz ewentualne powody ich niepisania.

3.4. Prezentacja i dyskusja wynikow
3.4.1. Retrospekcja

Podejscie studentéow do wypetniania tabel retrospekcji byty rdine, tj. od
entuzjastycznego przez obojetne lub nawet niechetne. Niektdrzy dzielili sie
bardzo szczegdétowymi obserwacjami, inni ograniczali sie do okres$lenia swo-
jego poziomu dyskomfortu przy poszczegdlnych etapach lekcji i ¢wiczeniach.
Pamietajgc reakcje studentéw na niektére éwiczenia i poréwnujac je z ko-
mentarzami w retrospekcjach zaryzykowatabym stwierdzenie, ze nie wszy-
scy potrafili lub chcieli otworzy¢ sie przed samymi sobg i/lub nauczycielem
i przyznac sie do negatywnych odczué, ktére zdawaty sie paralizowaé wielu
z nich w trakcie wykonywania niektérych ¢wiczen. Oto przyktady paru zapi-
skow przepisanych z wypetnionych przez studentéw tabel w retrospekcjach:
- Gimnastyka artykulatoréw - poziom leku/dyskomfortu: 2°; ‘Bardzo
przydatne ¢wiczenie. Wydaje mi sie, ze lepiej mi sie czytato i mowito
po jego zastosowaniu.’
- Gimnastyka artykulatoréw - ‘6”;’To byfo przestraszne!’
- Czytanie dialogu po polsku-angielsku - ‘4’;’Odczuwatem dyskomfort,
poniewaz batem sie, ze brzmie Smiesznie.”
- Czytanie dialogu po polsku-angielsku - 3’,’Gdy jest wesofo, jest do-
brze ©; ciekawa sprawa.’
- ldentyfikacja miejsca artykulacji — ‘6’; Zazenowanie na maxa spo-
wodowane nieradzeniem sobie z zadaniem.’
- Czytanie tekstu na gtos — 3’; ‘Nie spodobato mi sie to ¢wiczenie, bo
mam z tym problemy, ale jak po¢wicze w domu, to mysle, ze poziom
stresu sie zmniejszy.’

Poznanie opinii studentéw na temat tego, ktdre éwiczenia generujg
wysoki poziom dyskomfortu i dlaczego byto cenne réwniez dla nauczyciela
prowadzgcego kurs fonetyki. Doprowadzito ono do utworzenia rankingu
¢wiczen generujacych poczucie leku (Baran-tucarz, 2013b) oraz zaowocowa-
to konkretnymi zmianami w dziataniach w klasie (np. czestsze ¢wiczenia
w parach i grupach, ograniczenie poprawy btedow na forum catej grupy).
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Koncowym etapem tej formy refleksji byta krdtka sesja dyskusyjna, ktérej
celem byto uzmystowienie studentom, ze wielu z nich czuje podobne napie-
cie oraz proba przekonania ich o naturalnosci owej reakcji. Wreszcie dysku-
sje wienczyto wspdlne dzielenie sie doswiadczeniem oraz pomystami doty-
czacymi sposobdw radzenia sobie z emocjami. Za najbardziej efektywny
sposéb uznano systematyczne éwiczenie wymowy w domu.

3.4.2. Dzienniczki

Przez okres 6 tygodni 5 oséb kilkakrotnie podzielito sie z nauczycielem swoimi
refleksjami zapisanymi w dzienniczkach otwartych. Wiekszos¢ refleksji napisa-
nych byto odrecznie; dwoje studentéw przesytato zapiski jako zatgczniki do
maili. Najczestszymi tematami poruszanymi w dzienniczkach byly sposoby
¢wiczenia wymowy w domu, emocje towarzyszace pracy nad wymowa oraz
uwagi na temat kursu fonetyki. Niektorzy wspominali tez o zauwazalnych
efektach pracy nad wymowa. Brakowato natomiast bezposrednich wzmianek
o tym, co studenci planujg dalej ¢wiczy¢ i w jaki sposdb. W swoich refleksjach
autorzy wyraznie probowali nawigzac blizszy kontakt z nauczycielem, proszac
o nadzér pracy i informacje zwrotng do zapiskdw w dzienniczkach. Ponizej
prezentuje przyktady zapiskdw z dwdch dzienniczkow.

»,Zaczatem sie nagrywaé po angielsku na Youtube pare dni temu. Chodzi
o ‘gaming footage’, ktéry kazdy moze odstuchac i dodaé swdj komentarz. Po-
prositem ludzi, zeby pisali mi co mys$la o moim angielskim i podzielili sie po-
radami ze mna. W ten sposdb nie tylko swietnie sie bawie, ale i ¢wicze m.in.
wymowe. O dziwo, nawet sie przy tym nie stresuje. Cwiczenie w ten sposdb
pomaga mi sie przetamadé, bo musze przyznaé, ze przed dostaniem sie na stu-
dia strasznie sie wstydzitem moéwi¢ po angielsku. Chyba wtasnie z powodu
wymowy. Fajnie by byto, gdyby Pani postuchata moich nagran (tu podany ad-
res) i podzielita sie ze mna swoimi spostrzezeniami.

Zaraz po nagraniu sie odezwat sie jakis koles z Anglii. Strasznie sie zdziwitem,
ze tak szybko kto$ odpisat. Jeszcze bardziej sie zdziwitem, kiedy gosciu
stwierdzit, ze musze ¢wiczyé dzwiek ‘th’, bo mi jeszcze nie wychodzi. Jakby
byt na naszych zajeciach i styszat Pani uwagi skierowane do mnie! Na poczat-
ku bytem na niego wsciekty, ale potem wdzieczny, ze zwrécit mi uwage.
W koricu o to mi chodzito!”

,Lekcje fonetyki odgrywaja duza role w mojej nauce j. angielskiego. Wczesniej nie
zdawatam sobie sprawy, ze nawet najprostsze stowa jak ‘cat’ czy ‘taxi’ wyma-
wiam Zle. Zauwazytam ostatnio, ze kiedy oglagdam filmy i seriale po angielsku,
czesto powtarzam pojedyncze stéwka za aktorami. Bardziej zwracam teraz uwa-
ge na ich wymowe niz wczesniej. Literke [?], ktorg najbardziej lubie, a z ktdrg
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miatam [w czasie przesztym?] najwieksze problemy jest ‘th’. Moje wspdtlokatorki
Smiaty sie ze mnie, kiedy chodzitam po mieszkaniu i méwitam sobie wyraz, w kté-
rym wystepuje ten dzwiek. Przynajmniej dzieki mnie zauwazyly tez, ze same Zle
go wymawiaty ©. Nie jestem sama do korica pewna, czy go dobrze wymawiam.
Mojg ogdlna refleksjg jest to, ze nauczyciele jezyka angielskiego powinni ktasé
wiekszy nacisk na wymowe swoich uczniéw.”

Po wprowadzeniu obowigzku prowadzenia dzienniczka oraz narzuce-
niu jego formy i rodzaju ¢wiczen do wykonywania w domu, liczba oséb pi-
szacych refleksje zwiekszyta sie do 10 (38%). Studenci zdawali sie skupiaé
bardziej na ocenie postepu oraz na swiadomym planowaniu dalszej pracy.
Rzadziej mozna byto zaobserwowacé bezposrednie odnoszenie sie bezpo-
Srednie do nauczyciela, natomiast wyrazniej rysowaty sie bardziej autono-
miczne decyzje autorow refleksji. Ponizej prezentuje przyktad zapisu jedne-
go z dzienniczkéw (patrz llustracja 1).

Opis Moja wymowa Emocje (rados¢,  |Plany dalszej pracy|Inne uwagi
¢wiczenia (zmiany, poprawa, satysfakcja, wscie-
brak poprawy) ktos¢, lek, poiry-
towanie, itd.)
Pon. isroda |Wydaje mi sie, ze po © Bede probowat Pomaga mi tez
kazdej serii powtdrzen dalej tak cwiczy¢, |spiewanie piose-
Cwiczenia ‘th’ |jest lepiej. az wymowa tych |nek. Jak spiewam
tak jak suge- dzwiekdw stanie | zwracam szczegol-
rowano sie bardziej natu- |nq uwage na
ralna. sfowa z th’.
Chyba spiewam te
stowa poprawniej.
Czwartek Poprawa jest, ale pdki co, |Lubie czytac po Bede dalej ¢wiczyt |Chyba wkrdtce
musze sie mocno kontro- |polsku-angielsku. |udajgc native bede mdgt grac¢
Cwiczenie lowdc... Wydaje mi sie, ze |speakera z Anglii. |w filmach Anglika
/5/ to ¢wiczenie na- @

prawde mi poma-
ga.

llustracja 1. Przyktad zapisu z dzienniczka.

3.4.3. Ankieta koncowa

Anonimowg ankiete wypetnito 20 studentéw. Jak sie okazato, prawie wszyscy
(poza 1 osobg) potrafili oceni¢ swdj poziom wymowy po kursie fonetyki. 5 osdb
(20%) uznato swoj poziom za bardzo wysoki, 10 (38%) — za wysoki, 3 (11,5%) —
za niski, za$ 1 osoba okreslita swéj poziom jako bardzo niski. 7 oséb (47%), ktére
ocenity swdj poziom wymowy jako wysoki bagdz bardzo wysoki pisaty refleksje
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w domu. Pozostali studenci, tj. ci, ktérzy ocenili swojg wymowe na poziomie
niskim lub bardzo niskim oraz osoba, ktdra nie potrafita dokonaé¢ samooce-
ny, nie napisali ani jednej refleksji oprécz retrospekcji w klasie. Warto dodaé,
iz 6 na 7 studentow, ktdrzy na koniec semestru pierwszego otrzymali ocene
dobry plus lub bardzo dobry wiaczali refleksje w éwiczenie wymowy w do-
mu. Byli to studenci nie tylko najbardziej obowigzkowi, ale i tacy, ktorzy
reprezentowali dobrg metakompetencje fonetyczng i fonologiczng oraz wy-
soki poziom wymowy.

Jesli chodzi o mozliwy zwigzek miedzy motywacjg uczacych sie a ich po-
dejsciem do refleksji, wyniki prezentujg sie nastepujaco: tylko 7 studentéw na
17 (41%), ktérym zalezato na jak najwyzszej ocenie z fonetyki przynosito nauczy-
cielowi dzienniczki wypetniane w domu; podobnie, tylko 7 na 18 oséb (39%),
ktére deklarowato, ze chciato osiggngé poziom zblizony do rodzimego uzytkow-
nika jezyka, wigczato refleksje w nauke wymowy poza kursem. Nie wydaje sie
tez, aby dane zebrane w tym badaniu wskazywaty na istotny zwigzek miedzy
podejsciem do pisania refleksji a autonomig uczacych sie. Chociaz 70% ankieto-
wanych (zdecydowanie) zgodzito sie z twierdzeniem ‘Lubie sam/a kierowac
swojg pracq nad wymowgq’, to tylko potowa z nich pokusita sie o pisanie reflek-
syjnych dzienniczkéw. Mozna jednak podaé w watpliwosé szczerosé udzielonych
na to pytanie odpowiedzi. Niektérzy mogli zgodzi¢ sie z powyzszym stwierdze-
niem uznajac, ze takiej odpowiedzi sie od nich oczekuje.

Ciekawe réznice w danych jakosciowych mozna zaobserwowac w przy-
padku odpowiedzi na pytanie Jakie aspekty wymowy wymagajq dalszych éwi-
czen?’. Osoby, ktdre nie pisaty refleksji, udzielaty bardzo ogdlnych odpowiedzi
(np. rdzne diwieki’), za$ wszyscy studenci, ktérzy wigczyli refleksje w uczenie sie
wymowy podaty dokfadniej jakie aspekty (segmenty lub suprasegmenty) wy-
magajg dalszych ¢wiczen. Podobnie, chociaz kazdy ankietowany potrafit podaé
sposoby ¢wiczenia wymowy, ktore sg wedtug niego/niej najbardziej efektywne,
to jednak odpowiedzi studentéw refleksyjnych réznity sie od odpowiedzi pozo-
statych osdb. Strategie podawane przez osoby, ktdre nie pisaty refleksji, ograni-
czaly sie do paru typowych sposobdw cEwiczenia wymowy, tj. ‘powtarza-
nie/mowienie na gfos’, ‘czytanie transkrypcji’, ‘czytanie dialogéw’. Tymczasem
strategie podane przez osoby piszace refleksje byty znacznie bogatsze. Oprécz
sposobow wspomnianych powyzej pojawity sie nastepujace strategie:

=  ‘nagrania z kolezankg i wzajemne odstuchiwanie sie’

= ‘przestanie nagrania nauczycielowi; préba wprowadzenie sugerowanych zmian’
= ‘powtarzanie przed lustrem’

= ‘czytanie transkrybowanych tekstéw’

= ‘shadowing’

= ‘$piewanie ‘kontrolowane”
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=  ‘mdwienie z przesady’

=  ‘nagrywanie sie na Youtube i rozmowa z osobami na temat mojej wymowy’

= ‘Swiadome stuchanie radia i robienie notatek kiedy ustysze cos nowego’

=  ‘pracaz programem ‘Say it Right’

=  ‘sprawdzanie i zapisywanie w moim prywatnym stowniczku wymowy no-
wych stow’

Wsrdd odpowiedzi na pytanie ‘Co sqdzisz na temat refleksji pisanych
w trakcie zaje¢?’ pojawito sie pare negatywnych, takich jak: ‘Wiem, ze miaty
pomdc naszemu wyktadowcy, ale nie chciato mi sie ich pisac’, ‘Zbyt czeste’,
‘Irytujgce’. Jednak wiekszos¢ studentow dostrzegta korzysci wynikajgce
z pisania retrospekcji, piszac, ze ‘byty ciekawe’ i pozwolity im ‘pomyslec
i powtdrzy¢ co byto na zajeciach i otworzy¢ sie na innych’, ‘zrozumiec jak
wazne sq zajecia z fonetyki i jak bardzo poprawna wymowa utatwia komuni-
kacje’, ‘zrozumiec co jeszcze musze sie nauczyc¢’, ‘zastanowic sie nad moimi
odczuciami’ i ‘wyrazi¢ swoje emocje.’

Cho¢ tak niewiele oséb wprowadzito refleksje do nauki wymowy poza
klasg, to ci ktorzy to uczynili uznali j3 za cenng. Oto niektore odpowiedzi
udzielone na pytanie: ‘Co dato Ci pisanie dzienniczkéw?’ przez studentéw,
ktorzy pisali refleksje w domu:

= ‘Cieszyta mnie mozliwos¢ podzielenie sie z kims tym, co czutem.’

= ‘Dzieki nim zaczetam mysle¢ o fonetyce jako o przyjemnym i mitym przed-
miocie. Przestatam stresowac sie na zajeciach.’

= ‘Mogtam sie zastanowic i zaplanowaé nad czym musze popracowac.’

= ‘Dzieki refleksjom miatam mozliwos¢ obiektywnie spojrze¢ na moja prace
nad wymowa oraz zauwazy¢ postep. Ponadto, mogtam jasno da¢ do zro-
zumienia nauczycielowi jakiej pomocy od niego oczekuje i rozwia¢ ewentu-
alne watpliwosci.’

= ‘Jestem bardziej Swiadomy swoich btedéw i sposobu jak je poprawic.’

= ‘Gtebsze zastanowienie sie nad swojg wymowa.’

Ostatnie pytanie skierowane byto do osdb, ktére nie pisaty dziennicz-
kéw. Dotyczyto ono uzasadnienia ich decyzji. Studenci podawali nastepujace
wyjasnienia: ‘Byfy zbedne’, ‘Nie sq mi potrzebne. W niczym by mi nie pomo-
gty’, ‘Nie wiem czemu miaty stuzy¢’. Jednak najczestszym argumentem byt
‘Brak czasu’. Ankietowani pisali: Zabierajq duzo czasu’, ‘Nie miatem zbytnio
czasu’, ‘Nie bytfo na to czasu’, ‘Odktadatem to ciggle na pdzniej’, ‘Nie miatem
czasu. Niestety musze godzi¢ studia z pracq.” Warto dodaé, iz mimo, ze zaje-
cia odbywaty sie dwa dni w tygodniu, tylko okoto 20% podmiotéw badaw-
czych pracowato badz studiowato na innym kierunku. Mozna wiec przypusz-
czaé, ze sg tez inne powody, dla ktérych osoby deklarujgce chec¢ osiggniecia
wysokiego poziomu wymowy nie witgczyty refleksje w jej nauke. Jednym
z uzasadnien moze by¢ przyzwyczajenie do bycia prowadzonym przez na-
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uczyciela i niecheé¢ do wziecia odpowiedzialnosci za postep (lub jego brak)
w wymowie. Mozna tez przypuszczac, ze osoby obserwowane w tym bada-
niu nie ¢wiczyty wymowy w domu, a tym samym uznaty, ze nie miaty niczego
do przemyslenia i opisania. Istnieje tez prawdopodobienstwo, ze ich poziom
motywacji do zblizenia sie do poziomu rodzimych uzytkownikéw jezyka byt
jednak nizszy od deklarowanego, a zaznaczone odpowiedzi wynikaty jedynie
z checi zadowolenia nauczyciela fonetyki, bgdZ z uznania, ze taki poziom
motywacji powinni reprezentowac. W prébie zrozumienia reakcji studentow
moze pomac tez fakt, ze refleksja jest trudna. Jak ttumaczy Stanley (Arnold,
1999: 111), ,Refleksja jest skomplikowanym procesem kognitywnym i emo-
cjonalnym, ktérego nauczenie sie wymaga czasu i ¢wiczen” (ttumaczenie
wtasne). Stanley podkresla réwniez (ibidem), ze w snuciu refleksji bardzo
istotng role odgrywajg emocje, ktore albo pomagajg albo stanowig prze-
szkode. Réwnoczesnie warto przypomnieé, ze wymowa jezyka obcego i pro-
ces uczenia sie tego aspektu sg wyjgtkowo mocno natadowane emocjami,
czeste negatywnymi. Przyznanie sie przed sobg do przezywania takich uczug,
tj. zazenowania, leku, ztosci z powodu braku zauwazalnego postepu, badz
nizszego poziomu od kolegdw moze by¢ trudne i zniechecac¢ do refleksji.

Na koniec warto odnies¢ sie do stow Copeland i in. (1993: 348), ktorzy
podkreslajg, iz ,ludzie rdznig sie w zakresie mozliwosci, umiejetnosci i skton-
nosci do refleksji” (ttumaczenie wtasne). Wsrdd rdznic indywidualnych, ktore
mogaq ksztattowac zdolnos$¢ i gotowosc¢ uczacych sie do podejmowania refleks;ji
mogg by¢ niektore wymiary osobowosci (np. otwartos¢, ego bariery, samo-
Swiadomosé, ekstrawersja/introwersja), styl poznawczy (np. stopien niezalez-
nosci od pola danych oraz tolerancyjnosci na nierealistyczne doswiadczenia),
czy styl atrybucyjny. Dalsze badania w tym kierunku wydajg sie niezbedne, aby
wiedzie¢ jak pomadc rozwijac refleksyjnosé u uczacych sie jezyka obcego.

4. Podsumowanie

Z perspektywy studentéw, wprowadzenie refleksji do nauki wymowy przy-
nosi wiele korzysci, tj. czyni ona uczacego sie bardziej sSwiadomym celdw,
ktore chce osiggnad, strategii uczenia sie, ktére sg dla niego najbardziej efek-
tywne i pomaga w samoocenie oraz zrozumieniu i opanowaniu emocji towa-
rzyszacych ¢éwiczeniu wymowy. Jak sie jednak okazuje, wiele oséb podchodzi
do refleksji niechetnie, ttumaczac, ze ich zdaniem refleksja nie przynosi zad-
nych korzysci oraz ze nie majg czasu na prowadzenie refleksji w domu. Moz-
na jednak zaryzykowad stwierdzenie, ze zaskakujgco niskie zainteresowanie
studentow refleksjg w tym badaniu wynika¢ moze réwniez z tego, ze reflek-
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sja jest trudna i wymaga stosownego treningu, za$ umiejetnos$¢ prowadzenia
refleksji zalezy od indywidualnych predyspozycji uczacego sie.

Dane uzyskane w tym badaniu nie potwierdzity jakoby wysoka moty-
wacja byta wystarczajgcym motorem wiodacym ku refleksji. Dokfadniejsza
analiza sylwetek refleksyjnych studentéw, ktdrzy systematycznie prowadzili
dzienniczki, pozwala podsumowad, iz sg to osoby lepiej znajgce niedoskona-
tosci w swojej wymowie, majgce bogatszy repertuar strategii ¢wiczenia wy-
mowy oraz posiadajgce wyzszy poziom wymowy i meta kompetencji fonolo-
gicznej niz osoby stronigce od refleksji. Owe obserwacje nie pozwalajg jed-
nak okresli¢, czy zwigzki miedzy wyzej wymienionymi zmiennymi a podej-
Sciem do refleksji sg statystycznie istotne i jak s3 silne. Ponadto, wyniki nie
upowazniajg do stwierdzenia, iz wymienione pozytywne cechy refleksyjnych
podmiotéw badawczych, wynikajg z wprowadzenia przez nich refleksji do
uczenia sie wymowy. Przeprowadzenie badania np. typu eksperymentalnego
z grupg kontrolng oraz eksperymentalng moglyby rozwia¢ watpliwosci
i wzbogacié¢ naszg wiedze na ten temat.
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English lessons in lower secondary schools in Poland:
Reflections based on learner voices

This paper reports on some of the data from a large-scale study Teach-
ing and Learning Foreign Language in lower secondary school, which
began in the school year 2011-12 and traces selected groups of learn-
ers through the three years of Key Stage 3 (gimnazjum), ending in
school year 2013-14. The study was conceived and is managed by the
Foreign Language Section of the Educational Research Institute (ERI) in
Warsaw with European funding. (see Acknowledgement). In this arti-
cle the focus is on data obtained from interviews conducted with
learners from class one of 120 lower secondary schools, where the
students were asked to describe and give opinions about learning Eng-
lish in their school and to imagine an ideal lesson. The learners are the
reason that lessons in school take place, but their views are rarely
consulted. This study attempts to redress the balance.

Key words: pupils’ opinions, lower secondary, English lessons

Stowa kluczowe: opinie ucznidw, gimnazjum, lekcje jezyka angielskiego

1. Student Voice
In mainstream education in the UK, the US, Australia, and Canada the con-

cept of Student Voice began to gain popularity in the 1990’s. Ruddock
(2004:1 ) equates Student Voice with consulting pupils for their views:
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about things that matter in school. It may involve: conversations about
teaching and learning; seeking advice from pupils about new initiatives; invit-
ing comment on ways of solving problems that are affecting the teacher’s
right to teach and the pupil’s right to learn; inviting evaluative comment on
recent developments in school or classroom policy and practice.

Rudd et al. (2007:8) define giving students voice as "Empowering learn-
ers by providing appropriate ways of listening to their concerns, interests and
needs in order to develop educational experiences better suited to those indi-
viduals." The main drive for this movement was the desire to change the role
of young people from being passive recipients in the schooling process to
becoming fuller partners. Kozol (1991:5), for example, noted that children are
not consulted for their views on education or educational reform, despite the
fact that they are its main users. The publication of the UN Convention on the
Rights of the Child (1989) however, provided a lever for change. This states
that children have the right to be heard and to be consulted on matters which
impact on them and their welfare and was followed by legislation and educa-
tional policies to this effect in many countries.

1.1. Reasons for giving learners the right to give opinions on education

There are several reasons for involving students in discussions about educa-
tion. Ruddock (2004:2) proposes that if learners become involved they have
a sense that their opinion is valued and that they can influence decisions
about issues which concern them, which in turn helps them to feel re-
spected and listened to. Once learners become active in this way, their mo-
tivation for learning increases and dissatisfaction and dropout rates may
decrease (Bragg 2007). At the same time, partnership in such a process
helps young people develop important life-skills such as negotiation, taking
the initiative, and cooperation, skills which they will need when they leave
school and look for work. In addition there are personal benefits, such as
increased self-esteem (Flutter and Ruddock 2004).

Another argument for listening to what learners have to say is that it
offers opportunities for teachers to improve their practice. Ruddock and
Flutter (2004), in extensive research with school children in the UK, found
teachers listening to learner opinions were a key part of this process. On a
larger scale there are also calls for learners to be involved in educational
reform “Decades of calls for educational reform have not succeeded in mak-
ing schools places where all young people want to and are able to learn. It is
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time to invite pupils to join the conversations about how we might accom-
plish that.” (Cook-Sather, 2002:16)

Flutter and Rudduck (2004:131-132) echo this sentiment arguing that pupils
are able to indicate ways in which their schools can change for the better.

1.2. The right for pupils to voice opinions on education in Poland

The culture of giving students voice is still young in Poland. The UN Conven-
tion on the Rights of the Child was ratified in Poland in 1991, followed by leg-
islation on school statutes in 1992, which states that young people “may state
their opinions in school, in classes or in the student council on the topic of
school programmes, teaching methods and other issues which are of impor-
tance in school life.” (MEN 1992: article 10, own translation). In research con-
ducted by The Helsinki Foundation for Human Rights in 1995-6 it was found,
however, that among approximately 3000 respondents 60% felt they could
exercise this right, but only with regard to certain teachers, while only 14%
agreed this applied to being able to give opinions about all the teaching staff.
23% of the sample were either undecided, or asserted that they could not
give their opinions. (Czyz, Prawa ucznia w szkole: 150, own translation).

Asking learners to talk about the learning process is not common in
foreign language education in Polish state schools. Although learners may
have experience of being invited to complete questionnaires, being inter-
viewed individually is much rarer, probably because of the time and effort
involved. It was felt that the subjects of this study, learners aged 13-14,
might find direct questions inviting them to be critical about their English
lessons potentially difficult to answer, for the reason that they might be
unsure of the anonymity of their responses and might fear a reaction from
the teacher or school if they voiced negative feelings. Consequently learners
were invited to fantasize about an ideal lesson. In this way, through the
‘mask’ of descriptions from the imagination they could be free to give opin-
ions without fear of censure.

2. Context of the research

In 2011 the Educational Research Institute (ERI) in Warsaw began a three
year study with the aim of investigating the effectiveness of teaching English
in lower secondary schools in Poland. The research plans to gather infor-
mation about how English is taught in state schools and to identify factors
which have an impact on learning outcomes. A representative sample of 120
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schools (gimnazjum) were selected. Within the sample schools three groups
of pupils learning English as a continuation from primary school, (level 1lI.1
in the Core Curriculum), were nominated by the school to take part in the
study. This gave a sample of approximately 4400 learners. From each school
four students were randomly selected for interview, making a total of 480
students, aged between 13 and 14. Although this is a large sample the fact
that the schools nominated the groups to take part means that at the level
of the individual learner it is not representative.

The research design for the main study is based on the principle of
triangulation, where data on the same area of interest is collected from
different perspectives and from various respondents. These include ques-
tionnaires given to teachers and learners; observation of lessons; interviews
with English teachers from each school and interviews with learners. Thus
the extracts from interviews which will be described here are a fragment of
a wider and more complex picture.

3. Methodology

Interviews with the learners were conducted according to a prepared script
which covered several areas connected with teaching and learning. Polish
was chosen as the language of the interview to enable learners to give full
answers. The script was first piloted and adjustments made to the ques-
tions. The main research study was conducted by the firm Millward Brown
SMG/KRC, who won the public tender for the project. For the interviews
they recruited 54 people, who were then trained on a course run by mem-
bers of the Foreign Language Section of ERI using films from the pilot and
the script, with the aim of ensuring reliability in conducting the interviews .

The interviews, which lasted approximately 5 minutes each, were car-
ried out between March and May 2012. Each interview was audio-recorded
and these were then transcribed in the program f4 by a team of 10 tran-
scribers. A team from ERI then prepared an initial code tree for analyzing the
transcripts in the program Maxqda 10 and subsequently trained 24 coders.
During the period in which the transcripts were being coded, an interactive
forum allowed contact between the team members and made it possible for
modifications to the code tree to be shared.

This paper focuses on learners’ descriptions of their English lessons
and aims to answer the following questions:

1. How do learners describe their typical English lessons?
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2. What is most frequently mentioned in learner descriptions of their
typical English lessons?

3. When asked to talk about an ideal lesson of English which areas of
the learning process are most frequently described?

4. How do learners describe their idealized teacher of English?

5. How do learners describe their idealized learning group?

In order to answer these two questions were selected from the script.
These were “What is a typical English lesson in your group like?” and “Please
describe your idea of an ideal English lesson.”. In the interview these ques-
tions did not follow each other and others intervened. Codes from the original
coding were examined and new analysis conducted on the basis of these.

4. Student Voices- empirical findings
4.1. Analysis of the question “What is a typical English lesson in your group like?”

This question was answered by all the students in the sample. In the original
analysis 55 different codes were used to describe activities or topics men-
tioned and these codes were employed a total of 2961 times. In the new
analysis these were re-grouped to eliminate overlap and to provide greater
clarity. Information about how this was done is given below in the analysis
of the interview question.

4.1.1. Work with the coursebook

Information connected with use of the coursebook was most frequently
mentioned by learners, composing 19.4% (575) of all instances where codes
were used. One new code was created and labelled Work with the
coursebook, which was composed of 4 original codes (‘work with the
coursebook’; ‘we do exercises’; ‘exercises’; and ‘exercises from the book or
recording’). Sample participant opinions are given below:

Most often we do exercises and everyone does them by themselves and then
we check them together as a class and then we correct the mistakes (all quo-
tations from the data are the author’s translations)

And so it’s like this, we talk about, for example, a reading text from the
coursebook and everything is connected. For example, in the reading there are
various bits of grammar, such as past tenses and we do lots of exercises. There
are lots of exercises in the work book and we also do a few in our notebooks.
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4.1.2. Skills

The next most frequently used codes were connected with skills, comprising
16.4% of the instances of codes used. Again original codes were amalgamat-
ed; Listening consists of the original codes ‘listening to recordings’ (43 in-
stances), ‘ dictation’ (3), ‘watching films’ (8), and ‘songs’ (7), a total of 61
instances. Speaking is made up of ‘dialogues and talking in English’ (51),
‘talking about pictures’ (3), ‘questions and answers’ (24), a total of 78 in-
stances. Writing includes the codes ‘writing’ (45) and ‘writing in our note-
books’ (72), a total of 117 instances. Reading is composed of ‘reading’ (161),
and ‘translating the text into Polish’ (70), a total of 231 instances.

According to the learners, reading and writing predominate in lessons,
comprising 71.4% (348) of all the instances of use of codes referring to skills
(487), while skills associated with oral communication (speaking and listen-
ing) make up 28.5% (131).

Other types of exercises mentioned by learners were vocabulary (153
instances, 5,2%) and grammar (99 instances, 3.3%) comprising 8.5% of all
the instances of codes used to describe a typical lesson. On this level, read-
ing tops the list for frequency at 7.8%, followed by vocabulary at 5.2%, writ-
ing at 3.9%, grammar at 3.3%, speaking at 2.6% and listening at 2.1%.

4.1.3. Other frequently occurring codes

The next set of codes refers to Teacher activity, including the codes ‘Teacher
writes on the board’ (21 instances) and ‘Teacher explains the topic of the
lesson’ (145). Together these codes comprise 5.6% of all instances of codes
used. Homework, covering the codes ‘Checking homework’ (65 instances),
‘Teacher sets homework’ (49), and ‘Checking with the teacher’ (40) accounts
for 5.4% of the codes used. The final set of most frequently used codes,
totalling 3.4%, refer to Assessment with ‘speeches’ (35 instances), ‘quizzes’
[pol. kartkowki] (24) and ‘tests’ (4).

To sum up, from the learner perspective, English lessons appear to fo-
cus predominantly on the coursebook, with traditional activities such as
reading, writing, and exercises in vocabulary and grammar most often men-
tioned. Homework appears to be an integral part of the lesson and the
teacher is actively engaged in explaining the topic of the lesson. Assessment
also appears as a frequent mention.
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4.2. Analysis of “Please describe your idea of an ideal English lesson”.

Answers to this question were given by 460 of the 480 learners in the sam-
ple. The remaining 20 responded only “I don’t know”. 106 different codes
were used in the original analysis, applied 1644 times. As with the previous
guestion new code categories were created for this paper.

4.2.1. The process of learning

The first set is labelled Process of learning and comprises 38.7% (66) of all the
codes used to describe responses to this question. Within this code set there
are two sub-groups: More active and More effective and more interesting teach-
ing comprising 29.4% and 24% respectively of the 636 Process code instances.

More active lessons

The sub-group More Active includes the original codes ‘Discussion, conver-
sations in English’ (47 instances), ‘work in groups’ (40),’‘Educational games’
(39), ‘more exercises’ (30), ‘interesting projects’ (18), ‘Learners make post-
ers’ (7), ‘speaking only in English’ (5), and ‘Learners think of the topic for a
lesson’ (1), making a total of 187 instances. The most representative opin-
ions in the More Active code group follow:

If we worked more in groups we would learn more from our friends and eve-
ryone would be able to give their opinion.

It’s really lessons in groups that are the best for me because you can com-
municate in English with other people in the class too, not just you with
yourself, like when you’re reading, right? And | think it integrates the whole
class and it’s easier to communicate in the foreign language than in... If you
go away somewhere, well then it would be easier to communicate. Even if
you don’t know some words you can always explain in your own words, but
in front of the teacher there’s always pressure, but with your peers it’s less.

Learners are able to articulate the benefits of group work, both in
terms of language development, but also from the social perspective. When
discussing games they also draw on a variety of arguments, such as in this
qguote, where the learner stresses the intellectual challenge games offer.

Some kind of game, something that’s demanding, it's a game but it also
makes you think, yes? That would be great.
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Others see games as an opportunity to change the structure of the
lesson, to add variety, or to allow movement.

Something like, you stand up in the middle of the room, that sort of thing,
because some of the exercises [we do] are monotonous.

So that we didn’t have to sit in our places like we usually do, only, | don’t
know, in a circle and do some group-building activities [pol. zabawy
integracyjne] and not just writing.

Some students see games as helping learning become more memora-
ble, or that they would be actively involved in using the target language.

We could do something like presenting stories. Some interviews with each
other. And on the basis not just of writing, but also explaining with some kind
of demonstration [pol. pokazywaniem], as if it was a game, so it would be
better to remember.

Well | think actually that there could be a few more games of some sort. Of
course I'm not saying that they should be very frequent, but from time to
time,... yes that’s it, that we could talk in English sometimes, some day for
example that we only speak in English and | think that would be nice, great.

More effective and interesting teaching

More effective and more interesting teaching includes the codes ‘lots of
additional materials’ (65), ‘division into groups according to ability’ (20),
‘more effectively’ (13), ‘contact with native speakers’ (12), ‘words taught
thematically’ (12), ‘information about English-speaking countries’ (10),
‘learning with songs’ (8), ‘learning useful things’ (3), ‘invited guests’ (3),
which covered a total of 153 instances.

It can be seen from analysis of codes in this section that learners ap-
pear to perceive a need to be more actively engaged in the learning process.
They dream of more variety during lessons, both in terms of materials, but
also as far as activities and organization are concerned.

4.2.2.The ideal English teacher
Apart from the process of learning, 246 students (51.1%) also talked about
their idea of an ideal English teacher. This was analyzed using 25 codes, of

which 470 instances were noted, representing 28.6% of all the codes used to
answer the question about the ideal lesson. The codes were divided into
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three sets, Teacher activity, (32.1% of all instances of codes about the ideal
teacher) Teacher Character (25.3%) and Teacher supports learners (29.8%).

The set Teacher activity covers a variety of codes. These include codes
about language and language use (‘speaks English in the lesson’ (52), ‘speaks
Polish’ (14), ‘knows English well’ (5); about motivational strategies (‘demands
enough from us’ (29), ‘encourages and motivates’ (7), ‘does not give negative
grades’ (4); about the way the lesson is run (‘gives interesting lessons’ (23),
‘really tries hard’ (7); and about classroom management (‘keeps discipline in
the lesson’ (10), It is of note that the most frequently used codes express a
wish that English be used in the lesson (34.4% of the instances of codes in this
set) and that the teacher demands enough of the learners (19.2%).

As for Teacher Character, learners would like their ideal teacher to be
‘nice and calm’ (63), ‘understanding’ (22), ‘have a sense of humour’ (8), ‘not
to shout’ (12), ‘not to have favourites’ (7), and ‘to assess fairly’ (7).

With regard to Teacher supports learners the most frequently occur-
ring code, representing 70% of the instances of codes about the ideal teach-
er, was ‘teacher explains everything’ (98). This was followed by ‘teacher
repeats’ (21), ‘teacher has a lot of time for learners’ (17). The set also in-
cluded teacher ‘helps’ (2) and ‘corrects’ (2).

For the learners who spoke about their ideal teacher it would appear that
they feel a need for more support, particularly in the form of explanations and a
calm and understanding person who speaks English during the lesson.

4.2.3. The ideal group in which to learn English

The final set of codes which will be described concerns learners’ views on
the ideal group they would like to have for English. This topic was raised by
227 (47.3%) of the sample and was coded using 13 codes, applied 341 times,
which was 20.7% of all the instances of codes used to answer the question
about the ideal lesson. Most frequently mentioned was ‘a nice atmosphere’
(121 instances) ‘without quarrels’ (9). Codes connected with atmosphere
accounted for 38.1% of all the codes about the ideal group. 28.4% of the
codes about the ideal group described characteristics such a group should
have. Of these the most frequent, representing 53.6% of instances of the
codes from this sub-set, was that the group ‘is quiet’ (52), followed by
‘works cooperatively’ (25), is ‘harmonious’ (11), ‘prompts weaker learners’
(5), and ‘does not laugh at others’ (4). The final sub-set, representing 13.2%
of the codes about groups, was about organization where the most frequent
codes were ‘ a similar level in the group’ (27) and ‘small groups’ (18).
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The codes about the ideal learning group for English appear to reflect
a desire from learners for a group which is homogeneous in terms of level of
ability, with a positive atmosphere, and where there are good relationships
with their peers. 7.5% (124 instances) of all instances of codes used to an-
swer the question about the ideal English lesson expressed satisfaction with
the students’ current learning situation, as they stated ‘like it is now’ in re-
sponse to the question.

5. Discussion and reflections

In this section we will compare and contrast what has been discovered about
typical lessons of English in school from the learners’ descriptions with how
learners imagine an ideal lesson. In this way it is hoped we can obtain a new
perspective on teaching and learning in lower secondary schools.

5.1. The learning process

From descriptions of current lessons we found that learners see what hap-
pens in school English lessons as strongly based around work with the
coursebook, with a focus on doing exercises practising reading, vocabulary,
writing and grammar. In their imagined lessons learners appeal to be given
the opportunity to be more actively engaged in the learning process, express-
ing a desire for more active use of the target language through discussions
and group work, where everyone would have the chance to speak and take
partin the lesson. They suggest that educational games could be used to chal-
lenge and stimulate them, and that these would offer a welcome change in
the lesson and offer them the chance to speak. They understand that through
active engagement learning becomes more memorable. It would therefore
seem that some learners at present do not feel that their lessons of English
are offering them the opportunities to use the language, which they perceive
as key in the process of foreign language learning. They also appeal that the
teacher should use the target language. According to the learners, language
use in class appears to mean doing exercises from the coursebook, while they
would prefer this to involve communication and interaction.

This impression about the dominance of the coursebook is reinforced
when we look at what learners say about their ideal teacher. While opinions
of English teachers they currently have are in general positive, the learners
dream of having a teacher who works with them to help them understand
the material thoroughly, through giving explanations. This suggests that they
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would like more opportunities to be able to say what is not clear and to ask
questions, rather than simply do written exercises. Although they report
appreciatively that their teachers do a great deal for them and try hard, this
suggests that the learners are in fact passive in the classroom, rather than
actively engaged. It is difficult to develop communicative skills if it is the
teacher who is active, rather than the learner.

It is of note that despite their age, all learners were able to describe
what they usually do during lessons, although these descriptions are often
quite general and rarely voiced in terms of what lessons aim to teach. By
contrast, it was harder for some learners to give their imaginations free rein,
as reflected by the fact that not all learners answered the question about
their ideal lesson. We have seen that learners have a wealth of constructive
ideas on how learning English could be improved and given encouragement
could become more involved in the planning process. We have also seen
that some pupils are able to question whether what is being done now is as
effective as it could be. As critical thinking is one of the key competences in
the Core Curriculum which should be developed across all school subjects, it
would seem that this type of activity could be used by teachers to work on
this skill. The information obtained and the processes involved, as the re-
search literature on Student Voice evidences, could be beneficial both for
the teacher and the learners.

5.2. The learning group

Learners were able to clearly describe social aspects of lessons which disturb
the learning process and in their descriptions of the ideal group suggest ways in
which these could be tackled. If there are behavior problems in a group these
learners seem to be suggesting that if only the teacher would share the respon-
sibility for keeping discipline with them, then the group would find a solution.
This quotation from a young American student eloquently puts this into words:

Reach me with more than words from textbooks—but words from the soul
and the mind connected to the heart. What got you to teach me? Wasn't it
to reach me? . .. Relate to me, debate with me, respect me. Stop neglecting
me. (Strucker et al., 2001:162)

6. Conclusions

We have seen that offering learners the chance to talk about the teaching
and learning of English in lower secondary schools can give important in-
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sights into how they perceive English is taught and how this could be
changed. Although the sample used to obtain the data in this study is not
representative, it is large and comes from 120 different schools across the
country. Consequently, with caution, we may infer that what learner say
here may be fairly typical of the opinions of learners in the first class of gim-
nazjum. There remain then two important issues which need to be ad-
dressed. The first of these is best expressed in the following quotation: “we
are all enriched through the process of authentically listening- provided we
not only listen, but also hear and act” (Czerniawski & Kidd 2011:xxxvii)

What then can be done in response to the picture of the process of
teaching English which is presented here? The question of the role of the
coursebook in the teaching of foreign language is the one which needs wide-
spread debate. Learners are claiming that the coursebook dominates lessons
and that it is the traditional skills of reading and written exercises on vocabulary
and grammar which predominate in the typical lesson. They appeal for more
chances to use the target language and more use of it by the teacher. It is not
difficult to infer from this that certain aspects of the Core Curriculum, such as
speaking and listening, appear to be under-represented in school. This is a seri-
ous problem. If the main goal of teaching in secondary schools is to enable “ef-
fective spoken and written communication in the foreign language” (MEN
2009:61, own translation), then, from what learners appear to be suggesting, it
would appear that the basic conditions for this to come about are not being
met. Effective spoken communication is not developed through doing written
exercises. Response is needed in the form of discussion and reflection and also
by encouraging teachers to listen to their own learners, with the view of obtain-
ing a different perspective and look for possible ways forward.

Responding to critical information which has been obtained from the
voices of learners is, however, challenging as it requires “major shifts on the
part of teachers, students, and researchers in relationships and in ways of
thinking and feeling about the issues of knowledge, language, power, and
self” (Oldfather, 1995, p. 137). This means that we need to value the opin-
ions of the learners given here in the same way that we currently value the
results of national examinations. Responding only to test scores means that
we are evaluating only the product of the school, but not the process from
which that came. Student voice offers important insights into that process.

Within Polish education the legislation exists to really give pupils and
young people a voice and fully engage learners in the democratic process of
educational improvement. It is simply a question of really implementing this
and making it work.

36



English lessons in lower secondary schools in Poland: Reflections based...

Finally, it needs to be remembered that learning a language effec-
tively means being able to use it in a wide range of situations. This is not the
same as being able to do written exercises from a coursebook. A coursebook
is a tool to support the educational process, not a substitute for it.
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ZUR FORDERUNG DER SPRACHBEWUSSTHEIT —
VERGLEICHEN UND BESPRECHEN
DER GRAMMATISCHEN STRUKTUREN

Promoting language awareness — comparison and discussion of
grammar structures

This paper elaborates on the notion of language awareness among multi-
lingual students. In the first part the author presents the results of a re-
search study whose objective was to assess if multilingual students are
aware that the languages they speak and study (English and German) in-
teract constantly and if they recognize the phenomenon of the positive
and negative transfer. The subjects were students of Applied Linguistics at
the universities of Bydgoszcz, Gdarisk and Poznan in Poland. The second
part of the article is an attempt to connect theory and practice. It contains
some suggestions how to improve multilingual foreign language teaching.
A comparison and discussion of grammar structures aims to promote lan-
guage awareness among students of foreign languages.

Keywords: multilingual students, language awareness, comparison of
grammar structures

Stowa kluczowe: wielojezycznos¢ ucznia, swiadomosé jezykowa, po-
réwnywanie struktur gramatycznych jezykéw

1. Einleitung

Der vorliegende Beitrag thematisiert die Forderung der Sprachbewusstheit

multilingualer Lernender und Studierender, die durch Vergleichen und Be-
sprechen der grammatischen Strukturen erfolgen soll.
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Der Beitrag setzt sich aus drei Teilen zusammen. Der erste Teil stellt
die fiir die folgenden Uberlegungen relevanten linguistischen und kognitiven
Perspektiven der Mehrsprachigkeit dar. AuBer der Erklarung des Transfer-
begriffs wird auf die Vergleichsdidaktik Bezug genommen, die zur Férderung
der Sprachbewusstheit mehrsprachiger Lernender beitragen kann. Der zwei-
te Abschnitt berichtet von den Ergebnissen einer Untersuchung, die 2013
unter Studierenden der Angewandten Linguistik an den Universitaten in
Bydgoszcz, Gdansk und Poznan durchgefihrt wurde. Die Untersuchung ziel-
te darauf ab, die Bewusstheit der Studierenden in Bezug auf den positiven
und negativen Transfer zwischen den studierten Fremdsprachen nachzufra-
gen. Der dritte Abschnitt des Beitrags ist praxisorientiert. Es wird davon aus-
gegangen, dass die Forderung der Sprachbewusstheit, die durch Vergleichen
und Besprechen der grammatischen Strukturen und vor allem der fiir den
negativen Transfer anfalligen Sprachbereiche der studierten Fremdsprachen
erfolgen soll, ein Mittel sein kann, tiber die Parallelen und Differenzen in den
Sprachsystemen zu reflektieren, auf den negativen Transfer aufmerksam zu
machen und weiterhin den Interferenzfehlern vorzubeugen. Im Anschluss
darauf wird eine didaktische Ubung angeboten, die die Regularitaten zwi-
schen den Sprachen im Bereich der Wortstellung explizit darstellt. Im vorlie-
genden Fall handelt es sich um die Sprachen Polnisch als Muttersprache,
Englisch und Deutsch als Fremdsprachen.

2. Linguistische und kognitive Perspektiven der Mehrsprachigkeit

Das Forschungsinteresse fiir die vorliegende Untersuchung bezog sich auf die
Tatsache, dass die friher gelernten (Fremd-)Sprachen interagieren, wenn eine
neue Sprache erworben wird. Die Kenntnisse in friiher erworbenen Sprachen
Uben einen positiven und einen negativen Einfluss auf das Erlernen einer weite-
ren Sprache aus. Der positive Transfer lasst die kommunikativ-pragmatische
Kompetenz effizienter entfalten, wenn vorgangige Fremdsprachenkenntnisse
und bisher angewandte Lernstrategien zu Hilfe ggnommen werden. Der negati-
ve Einfluss ist durch bestimmte Faktoren bedingt, vor allem durch die typologi-
sche Nahe der Sprachen (bei strukturell verwandten Sprachen steigt die Interfe-
renzwahrscheinlichkeit), oder durch das Niveau der Sprachbeherrschung (die
besser beherrschte Fremdsprache wird zur dominierenden Fremdsprache) (vgl.
Cenoz 2001). Der negative Transfer dufert sich in der Fehlerproduktion, wenn
Lernende gewisse Strukturen und Vokabeln entweder direkt oder indirekt aus
der dominierenden Sprache libernehmen und auf die andere Sprache tbertra-
gen (vgl. Bouvy 2000, Groseva 1998, Hufeisen 1991).
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Kognitives Fremdsprachenlernen, das die Férderung der Sprachbe-
wusstheit voraussetzt, bedeutet unter anderem auch einen verniinftigen,
bewussten, sinnvollen und vor allem sprachvergleichenden Umgang mit allen
Sprachen, die fiir die Lernenden relevant sind. Ténshoff (1991:161) differen-
ziert zwischen konfrontierender und kontrastierender Bewusstmachung der
Sprachphdanomene. Erstere bedeutet den Einsatz kognitivierender Verfahren,
die die Gegenlberstellung sprachlicher Elemente und Regularitdten und die
Hervorhebung von Ubereinstimmungen ermdglichen. Die zweite Art ist ein
Teil der konfrontativen Bewusstmachung, bei der es sich um die Gegentiber-
stellung der Strukturen handelt.

Konigs (1999:9) argumentiert, dass , der Fremdsprachenunterricht —
zumindest in einem vertretbaren Rahmen — auf kontrastiv angelegte Be-
schreibungen rekurrieren muss.” MeiRner (2003:31) bemerkt, dass ,die
Transferdidaktik eine Vergleichsdidaktik ist. Das Vergleichen verandert nicht
nur das Wissen in der neuen Zielsprache, sondern auch in der bereits be-
kannten Sprache.” Gozdawa-Gotebiowski (2005:103) betont, dass die Ent-
wicklung der Interimsprache nur dann zustande kommen kann, wenn die
Lernenden (iber grammatische Elemente ihrer Muttersprache zum Nach-
denken angeregt werden, denn je mehr die Lernenden (iber ihre Sprache
reflektieren, um so effektiver kénnen sie die sprachlichen Phanomene der zu
erlernenden Sprache erfassen. Der Einbezug der Muttersprache in den
Sprachvergleich erweitert das Bezugsfeld fiir die zu erlernenden Fremdspra-
chen und tragt somit zur Intensivierung der Sprachaufmerksamkeit bei.

Das Vergleichen und Besprechen der grammatischen Strukturen stellt,
wie oben angemerkt, einen Aspekt in der Entwicklung der Sprachbewusstheit
multilingualer Lernender dar. Dieses Ziel formuliert Kleppin (2004:89) folgen-
dermalen: ,Sprachbewusstheit in all ihren Ausprdagungen konnte einerseits
eine Hilfsfunktion flr den Lernprozess libernehmen und andererseits als integ-
raler Bestandteil von Mehrsprachigkeit gelten.” Gnutzmann (1997:228) be-
schreibt Sprachbewusstheit allgemein als ,,Nachdenken Uber Sprache”. Nach
Lutjeharms (1997:7) sei Sprachbewusstheit explizites Wissen (iber die Einsetz-
barkeit, Anwendung und Ubertragbarkeit, bzw. das Fehlen und die Nicht-
Ubertragbarkeit von Sprachkenntnissen. Sprachvergleichende Aktivititen die-
nen dazu, die Bewusstheit und Ubertragbarkeit der Strukturen zu entwickeln.

Die Forderung der Sprachbewusstheit multilingualer Lernender soll
auch die Problematik der interlingualen Interferenz umfassen. Dazu gehort
die Bewusstmachung, dass

- paralleles Erwerben von mehreren Sprachen nicht additiv erfolgt,
und dass alle Sprachen, einschlieBlich der Muttersprache, standig in-
teragieren (vgl. Grosjean 1982),

41



Jolanta Hinc

die Interaktion der Sprachen sich im positiven Transfer duRert, das
heiRt die sprachlichen Beziehungen zwischen der ersten und zwei-
ten Fremdsprache erleichtern den Lernprozess, z.B. den Leseprozess
durch den gemeinsamen Wortschatz,

die Interaktion der Sprachen sich im negativen Transfer duBert, der
das Erwerben der Sprachen erschwert, zu Interferenzerscheinungen
flihrt und in der Produktion von Fehlern erscheint,

die Interaktion der Sprachen sich im Kodewechsel duBert, das heil3t
im Umschalten zwischen verschiedenen Sprachsystemen.

In der modernen vergleichenden Didaktik sollten fiir die Lernenden
Moglichkeiten geschaffen werden Gber Sprachphdanomene zu reflek-
tieren, zu diskutieren und Parallelen und Differenzen in den Sprach-
systemen zu entdecken. Das Ziel der Mehrsprachigkeitsdidaktik ist
es somit, die Sprachbewusstheit der Lernenden zu férdern und sie
dazu zu erziehen, die Anknilipfungsmoglichkeiten, die die Sprach-
verwandtschaft gewahrt, zu nutzen, um den Lernprozess effizienter
zu gestalten, das Verstehen neuer, sprachlicher Elemente zu erleich-
tern und Interferenzfehler erkennen und korrigieren zu kénnen. In
diesem Zusammenhang wird im Unterricht die konfrontative Be-
wusstmachung der Sprachphdanomene angestrebt, deren Ziel auch
sein soll, autonomes Lernen zu fordern.

3. Untersuchung

Die Untersuchung wurde im Frihjahr 2013 an drei polnischen Universitdaten
durchgefiihrt, an der Universitat in Bydgoszcz, Gdansk und Poznan.

Das Forschungsziel war die Bewusstheit multilingualer Studierender

der Angewandten Linguistik, die Englisch und Deutsch studieren, in Bezug
auf den positiven und negativen Transfer nachzufragen.

Das Forschungsinstrument war der Fragebogen mit sieben offenen

Fragen (im Anhang). Die Fragen bezogen sich auf die folgenden Aspekte:
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die subjektive Einschatzung der dominierenden Fremdsprache,

die Bewusstheit des positiven Transfers,

die Bewusstheit des negativen Transfers, das heiRt der Ubertragung
der Strukturen des Englischen auf das Deutsche und/oder des Deut-
schen auf das Englische,

die Erwartung der Studierenden in Bezug auf die Beriicksichtigung
der Vergleichsdidaktik Englisch — Deutsch im Unterricht,
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- die aktuelle Situation im praktischen Englisch- und Deutschunter-

richt in Bezug auf die Vergleichsdidaktik Englisch - Deutsch.
Es wurden insgesamt 241 Studierende befragt, davon

— 30 Studierende des Il. Studienjahres an der Universitat in Bydgoszcz,

— 74 Studierende des I. und II. Studienjahres an der Universitdt in Gdansk,

— 137 Studierende des I., II. und lll. Studienjahres an der Universitét in Poznan.

Die erhobenen Daten wurden quantitativ ausgewertet. Die Untersuchung
erbrachte Folgendes:

- 86,6% der Befragten an der Universitat in Bydgoszcz gaben Englisch
als dominierende Sprache an, 72,9% der Befragten an der Universi-
tat in Gdansk gaben Englisch als dominierende Fremdsprache an, fir
70,9% der Befragten an der Universitdt in Poznan war Deutsch die
dominierende Fremdsprache.

- 75,10% der Befragten erkennen den positiven Transfer. Hilfe bei der
Einpragung neuer Worter und bei der Antizipation der Bedeutung
der Worter waren die am haufigsten erteilten Antworten.

- 51,4% der Befragten sind sich des negativen Transfers bewusst.

— Den negativen Einfluss des Englischen auf das Deutsche bemerken
29,46% der Probanden. In dieser Gruppe gaben 78,5% der Befragten
Englisch als dominierende Fremdsprache an. Die genannten Interfe-
renzbereiche stellt die Grafik dar.

Interferenzbereiche E = D

B Grammatik W Wortschatz Rechtschreibung
M ohne Kategorie M Aussprache

4% 2%
10%

Abb. 1: Die Interferenzbereiche Englisch —> Deutsch.

— Den negativen Einfluss des Deutschen auf das Englische bemerken
34,34% der Befragten. In dieser Gruppe gaben 60% der Befragten
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Deutsch als dominierende Fremdsprache an. Die anfalligsten Inter-
ferenzbereiche stellt die Grafik dar.

Interferenzbereiche D = E

B Grammatik B Wortschatz Rechtschreibung

W ohne Kategorie M Aussprache

10%

Abb. 2: Die Interferenzbereiche Deutsch — Englisch.

- 70,5% der Befragten dulerten den Wunsch, die Sprachphdanomene
der studierten Fremdsprachen miteinander in Beziehung zu bringen,
das heildt zu vergleichen und zu besprechen.

- 82,2% der Befragten gaben an, dass im praktischen Englisch- und
Deutschunterricht auf die kontrastiv-konfrontative Analyse Englisch-
Deutsch kein Bezug genommen wird.

In Anbetracht der Tatsache, dass die Untersuchung 241 Studierende
umfasste, konnen die Ergebnisse nicht als reprasentativ gelten. Das Ziel der
Untersuchung war es, eine Tendenz aufzuzeigen und somit eine Grundlage
far weitere Forschungen in diesem Bereich zu schaffen.

4. Auswertung der Ergebnisse

Die Untersuchung ergab, dass zwei Drittel der Befragten den positiven Trans-
fer wahrnehmen. Die Kenntnis zweier Fremdsprachen erweist sich als hilfreich
vor allem bei der Aufnahme neuer Vokabeln und bei der Antizipation der Be-
deutung der Worter. Gemeinsamkeiten auf der lexikalischen Ebene finden die
Studierenden als besonders niitzlich beim parallelen Erwerb des Englischen
und Deutschen, das gemeinsame Sprachpotenzial wird somit aktiviert. Etwas
Uber die Hélfte der Befragten nimmt den negativen Transfer wahr. In Anbe-
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tracht der Tatsache, dass ein Grof3teil der Probanden Englisch und Deutsch
lber mehrere Jahre lernt und dass in der Untersuchung Studierende der An-
gewandten Linguistik befragt wurden, scheint dieses Ergebnis erstaunlich
niedrig zu sein.! In Bezug auf die Bereiche, in denen die Befragten den negati-
ven Transfer bemerken, nimmt die Grammatik die erste Stelle ein, gefolgt von
Wortschatz und Rechtschreibung. Die letzte Stelle nimmt die Aussprache ein.
Dieses Ergebnis betrifft sowohl die Ubertragungen aus dem Englischen auf das
Deutsche, als auch aus dem Deutschen auf das Englische. Im Bereich der
Grammatik bemerken die Studierenden einen starkeren negativen Einfluss
des Englischen auf das Deutsche als des Deutschen auf das Englische. Dieses
Ergebnis kann einerseits an der héheren Kompetenz der meisten Studieren-
den in Englisch liegen, andererseits an der Festigkeit der Regeln in den einzel-
nen Sprachbereichen des Englischen, etwa in der Wortstellung. Viele der Pro-
banden nannten die Regeln der Anordnung der Elemente im Satz als das hau-
figste Beispiel des negativen Einflusses des Englischen auf das Deutsche.

Die meisten Befragten sehen es als wiinschenswert, die grammati-
schen Strukturen des Englischen und Deutschen kontrastiv-konfrontativ zu
behandeln und geben zu, dass sprachstrukturelle Vergleiche zwischen den
beiden Sprachen in ihrem Unterricht nicht erfolgen. Es finden lediglich Se-
minare fir die kontrastive Grammatik Englisch — Polnisch und Deutsch —
Polnisch statt. In Anbetracht der Sprachverwandtschaft des Englischen und
Deutschen scheint hier ein wichtiges Prinzip der Fremdsprachenmethodik zu
fehlen, namlich die Aktivierung des deklarativen sprachlichen Wissens in der
ersten Fremdsprache. Fiir die Optimierung und Okonomisierung des Lern-
prozesses, vor allem aber fiir die Ausbildung sprachbewusster Fremdspra-
chenlehrer oder Ubersetzer wire angestrebt, bei den Studierenden die
schon vorhandenen Sprachkenntnisse bewusst zu machen und zu erweitern,
die Sprachverwandtschaft der Sprachen zu nutzen und zu entfalten, das
heillt, die Strukturen zu vergleichen und zu besprechen und die Gemein-
samkeiten und Unterschiede festzustellen.

5. Zur Forderung der Sprachbewusstheit — Vergleichen und Besprechen
der Strukturen

Die Untersuchung an der Angewandten Linguistik an den Universitaten in
Bydgoszcz, Gdansk und Poznan ergab, wie oben angemerkt, dass die meis-
ten Studierenden es fiir unabdingbar halten, die Fremdsprachen, Englisch

' An der Universitit Gdanisk ist das schriftliche Abitur in Englisch und Deutsch die
Voraussetzung fiir die Aufnahme an der Angewandten Linguistik.
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und Deutsch, im Unterricht kontrastiv-konfrontativ zu betrachten. Daraus
ergibt sich das Postulat, im Rahmen der padagogischen Grammatik starker
auf dem Prinzip der vergleichenden Didaktik aufzubauen. Somit sollten im
Unterricht Ubungen angeboten werden, die die Regularitaten zwischen den
Sprachen explizieren. Dies ist besonders wichtig, wenn zwei typologisch
verwandte Sprachen parallel gelernt werden, wie es an der Angewandten
Linguistik an den Universitdten in Bydgoszcz, Gdansk und Poznan der Fall ist.
Aber auch in den polnischen Grundschulen und Oberschulen sind Englisch
und Deutsch die am haufigsten gewahlten Fremdsprachen. Ubungsbeispiele
far den Vergleich der beiden Sprachen bieten Neuner und Hufeisen an (vgl.
Neuner, Hufeisen 2003). Zwei wichtige Publikationen mit didaktischen Vor-
schldagen zum parallelen Lehren und Lernen des Englischen und Deutschen
verfassten Wille, Wawrzyniak und Chtopek, Matgorzewicz (vgl. Chtopek,
Matgorzewicz 2009; Wille, Wawrzyniak 2001).

Der Bereich der grammatischen Strukturen, die geeignetes Material fiir
die sprachliche Kontrastierung und Besprechung im Unterricht darstellen, ist
umfangreich. Zu den Strukturen zahlen unter anderem: die Steigerung der
Adjektive und Adverbien, die Passivbildung, Verben mit Prapositionalobjekt, die
Struktur mit man oder die Modalworter. Besonders begriindet scheint die
kontrastiv-konfrontative Analyse bei stark interferenzanfilligen Strukturen zu
sein. Als das entsprechendste Beispiel erweist sich hier die Wortstellung. Im
Bereich der Wortstellung ist die sog. Festigkeit der Wortstellungsregeln fir die
Interferenzwahrscheinlichkeit entscheidend. Die (Fremd-)Sprache, die die
festeste Wortstellung aufweist, kann die Wortstellung der (Fremd-)Sprache,
beinflussen, deren Wortstellungssystem im Vergleich dazu flexibler ist. So wies
Ringbom (1987) empirisch nach, dass die englische Wortstellung die deutsche
Wortstellung beeinflusst, wenn die Wortstellung der Muttersprache flexibler ist,
als die Wortstellungssysteme des Englischen und des Deutschen. Laut Ringbom
konnen die Lernenden nur die (Fremd-)Sprachen mit der festen Wortstellung
vergleichen, die Regeln der flexiblen Wortstellung werden meistens nicht
wahrgenommen und nur intuitiv angewandt. Aus der Sicht der Konstellation:
Polnisch als Muttersprache, Englisch und Deutsch als Fremdsprachen weist das
Polnische die flexibelste, Englisch die strengste Wortstellung auf. Ubungen, die
die Unterschiede in der Festigkeit der Worststellungssysteme explizieren
wirden, kénnen die Lernenden auf den negativen Transfer in diesem Bereich
aufmerksam machen.

Bei den vergleichenden Aktivitaiten wird ferner angestrebt, auf die
Strukturen der Muttersprache Bezug zu nehmen. Als Beispiel kann die von
Gozdawa-Gotebiowski (2003) beschriebene Interface — Methode dienen. Sie
setzt voraus, dass man das jeweilige sprachliche Phanomen in der
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Muttersprache diskutiert, bevor der neue Lehrstoff — die Struktur in der
Fremdsprache — prasentiert wird. Auf diese Weise werden die Lernenden in die
Problematik eingefiihrt, ihr deklaratives Wissen und ihre Sprachbewusstheit
werden voraktiviert. So kann man vor der Einflihrung der Wortstellungsregeln
in der Fremdsprache (iber Varianten der Wortstellung in der Muttersprache
diskutieren. Dies soll die Lernenden in die Problematik der Anordnung der Ele-
mente im Satz einfiihren und allgemeine, in vielen Sprachen auffindbare Prinzi-
pien veranschaulichen, wie etwa die Stellung neuer Informationen nach be-
kannten oder die Moglichkeiten zur Hervorhebung besonders wichtiger Ele-
mente im Satz (vgl. Paradowski 2006).

Als geeigneter Ubungstyp bieten sich fiir den Sprachvergleich Uberset-
zungs- und Umstellungsiibungen. Das unten stehende Beispiel ist ein Vor-
schlag fir die Behandlung der Wortstellung, hier der Anordnung der Angaben.
Ubersetzen Sie bitte den folgenden Satz ins Englische und Deutsche.

Bylismy wczoraj w restauracji.

Antwort: Wir waren gestern im Restaurant. / We were in a restaurant yesterday.
Stellen Sie in allen drei Satzen die temporale Angabe um. Welche Variante
klingt neutral?

Welche Variante ist sprachlich inkorrekt? Streichen Sie diese Variante durch.
Bylismy wczoraj w restauracji./Wczoraj bylismy w restauracji./W restauracji
bylismy wczoraj.

Wir waren gestern im Restaurant./ Gestern waren wir im Restaurant./Wir
waren im Restaurant gestern.

We were in a restaurant yesterday./ Yesterday we were in a restaurant./We
were yesterday in a restaurant.

In welchem Satz ist die Zeit betont, in welchem der Ort? In welcher Stellung
ist die Zeit bzw. der Ort eine neue Information?

Welche Gemeinsamkeiten und Unterschiede in Bezug auf die Stellung der
Angaben im Satz entdecken Sie zwischen den Sprachen?

Fragen, die im Unterrichtsgesprach gestellt werden kénnen, sollen die

Lernenden darauf aufmerksam machen, dass die Anordnung der Elemente im
Satz auf die vorgenommene Sprechintention ankommt. Die Beispiele explizie-
ren auch deutlich die Unterschiede zwischen den Sprachen. Vor allem aber
werden die Lernenden bei Aktivitdten dieser Art zum Nachdenken angeregt,
ihre intuitiven Gedanken und Wahrnehmungen werden verbalisiert und somit
bewusst gemacht. In der Anfangsstufe kann das Unterrichtsgesprach in der
polnischen Sprache gefiihrt werden. Auf diese Weise werden die komplizierten
metasprachlichen Formulierungen vermieden und die sprachlichen Barrieren
abgebaut, so dass mehr Lernende zur Diskussion ermutigt werden kdnnen.
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6. AbschlieBende Bemerkungen

Durch bewussten Vergleich der Sprachphanomene und explizite Hervorhe-
bung der Parallelen sowie der Differenzen zwischen den Sprachen ergibt
sich die Moglichkeit, die Sprachbewusstheit der Lernenden zu férdern und
sie auf den negativen Transfer vorzubereiten. Wann immer es sich also als
hilfreich erweist, sollte gezielt auf die Gemeinsamkeiten und Unterschiede
in den Sprachsystemen eingegangen werden. Dabei muss aber festgestellt
werden, dass es sich bei dem Vergleich nicht um die Riickkehr zu der konf-
rontativen Analyse der 1960er und 1970er Jahre in ihrer urspriinglichen
Form handelt. Das Prinzip des Vergleichens soll auch keineswegs mit der
traditionell verstandenen Ubersetzungsmethode gleichgesetzt werden. Im
modernen Fremdsprachenunterricht dient der sprachstrukturelle Vergleich
vielmehr der Forderung der Sprachbewusstheit. Sprachbewusste Lernende
wissen die Strukturen je nach der Sprechintention und ihrer Adaquatheit fir
das angestrebte kommunikative Ziel einzusetzen, sie kdnnen die Sprachen
vergleichen, sprachliche Analogien erkennen, einordnen und auswerten,
den negativen Transfer bemerken und mit ihm umgehen. Ubersetzungs-
Ubungen, die beim Vergleich unternommen werden kénnen, hatten das Ziel,
auf die Besonderheiten der einzelnen Sprachen explizit hinzuweisen.

Vergleichendes Vorgehen im Unterricht fordert aber von den Lernen-
den eine erhohte Aktivitat. Lernende, die Sprachphdanomene vergleichend
erarbeiten, Uber Regularitdten reflektieren und diskutieren, sind ideale Ler-
nende. Darliber hinaus bemerkt Neuner (1999:16-18), dass die vergleichende
Padagogik allein noch keinen didaktischen Erfolg garantiert. Ein anderes oft
erhobenes Gegenargument ist dieses, dass es an Lehrkraften mangelt, die
Uber Sprachkenntnisse in zwei Fremdsprachen verfiigen. Dies ist in Polen ein
unbestreitbares Argument. Entgegenwirken kann man dieser Situation nur auf
diese Weise, die Lernenden die fiihrende Rolle beim Analysieren, Strukturie-
ren und Erkennen von GesetzmaRigkeiten spielen zu lassen. Somit lasst sich
fir den Unterricht als ein weiterer Lernzielbereich formulieren, die Fahigkeit
zu entwickeln den eigenen Lernprozess zu reflektieren, das Sprachpotenzial zu
nutzen und das Erlernen jeder weiteren Sprache vorzubereiten.
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Anhang
Ankieta

1. Angielski czy Niemiecki? Ktéry jezyk w pani/pana subiektywnej ocenie zna
Pani/Pan lepiej?

2. Czy zauwaza Pani/Pan pozytywny wptyw jezyka angielskiego na nauke jezy-
ka niemieckiego, lub odwrotnie, tzn. czy znajomos¢ jednego jezyka utatwia
nauke drugiego? Jesli tak, prosze podac przyktady.

3. Czy zauwaza Pani/Pan negatywny wptyw jezyka angielskiego na nauke jezy-
ka niemieckiego, lub odwrotnie, tzn. czy znajomosc¢ jednego jezyka utrud-
nia nauke drugiego? Jesli tak, prosze podaé przyktady.

4. Czy sadzi Pani/Pan, ze na btedy popetniane przez Panig/Pana w jezyku an-
gielskim moze mie¢ wptyw Pani/Pana znajomos¢ jezyka niemieckiego? Jesli
tak, prosze podac przyktady.

5. Czy sadzi Pani/Pan, ze na btedy popetniane przez Panig/Pana w jezyku nie-
mieckim moze mie¢ wptyw Pani/Pana znajomos¢ jezyka angielskiego? Jesli
tak, prosze podac przyktady.

6. Czy uwaza Pani/Pan, ze na zajeciach praktycznej nauki jezyka i gramatyki
praktycznej powinno sie poréwnywac struktury obu jezykéw? Dlaczego?

7. Czy poréwnywane sg struktury jezyka angielskiego i niemieckiego na zaje-
ciach praktycznej nauki jezyka lub gramatyki praktyczne;j?
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BADANIA BIOGRAFICZNE JAKO ZRODtO REFLEKSJI
NAD PROCESAMI NAUCZANIA/UCZENIA SIE
JEZYKOW OBCYCH

Biographical studies as a source of reflection on the process
of foreign teaching and learning

If reflection is the necessary condition for successful development of
all participants of the process of foreign language teaching and learn-
ing, as well as for the evolution of the scientific discipline, as we may
now call glottodidactics, it is worth looking for all possible examples of
it. In the light of this, the author of this article develops the thesis that
appropriately designed studies based on biographies may provide rich
and useful material for reflection on foreign language learning and
teaching. The author also attempts to explain why biographical re-
search is so rarely used in Polish glottodidactic studies and if this state
of affairs could be changed.

Keywords: biographical studies, reflection, foreign language learning
and teaching, glottodidactics

Stowa kluczowe: badania biograficzne, refleksja, nauczanie i uczenie
sie jezyka obcego, glottodydaktyka

1. Wprowadzenie

Cho¢ w granicach wiedzy specjalistycznej, jak choéby w psychologii czy filo-
zofii, ,refleksja” jawi sie jako pojecie zawite i wieloznaczne (por. Chudy,
2006: 68-n.), to w opracowaniach stownikowych przeznaczonych do po-
wszechnego uzytku definiowana jest w sposdb zwiezty i klarowny. Najcze-
Sciej przyjmuje sie jej dwa zasadnicze wyjasnienia: 1) ,refleksja” jako Swia-
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doma czynnos$¢ umystowa, polegajgca na gtebszym zastanowieniu sie, roz-
myslaniu, rozwazaniu potgczonym z analizg, wyjasnieniem, ttumaczeniem,
przewidywaniem itp., 2) lub ,refleksja” jako rezultat takiej czynnosci, przyj-
mujgcy postaé okreslonych wnioskéw lub twierdzen (por. Doroszewski,
1963: 873; Sobol, 2002: 831).

Dla potrzeb niniejszych rozwazan, tematycznie ukierunkowanych na
zagadnienie nauczania/uczenia sie jezykdw obcych — uscislajgc: na pogtebia-
nie wiedzy o tych procesach i warunkujgcych je czynnikach — taka definicja
wydaje sie wystarczajaca. Zastrzec jedynie nalezy, ze zaréwno w pierwszym,
jak i drugim przypadku ,refleksja” moze przejawiac sie w dwdch wymiarach,
w pewnym sensie w mikro- i makro-skali (por. Kic-Drgas, 2010: 113).

Pierwszy wymiar ma charakter Scisle subiektywny. W takim rozumie-
niu ,refleksja” — dla rozrdznienia: ,autorefleksja” — jest wynikiem indywidu-
alnej aktywnosci umystowej konkretnego cztowieka i dotyczy jego podmio-
towej dziatalnosci, a wiec jest skierowana wytgcznie na jego witasne ,ja”,
konstytuuje jego tozsamosc i osobisty rozwdj.

Drugi wymiar, w jakim moze manifestowac sie i jakiego moze dotyczy¢
yrefleksja”, ma charakter przedmiotowy. W tym ujeciu u podstaw refleksji lezg
nie tyle wiasne wiedza, doswiadczenia i procesy psychiczne konkretnej jednost-
ki, cho¢ i te nie sg tu bez znaczenia, co czynione przez nig obserwacje ,Swiata
zewnetrznego”. Jest to zbidr typowo faktograficznych informacji na okreslony
temat, rowniez informacji o charakterze refleksyjnym, a wiec i subiektywnych.
Informacje te naptywajg z otoczenia samoistnie badz sg uzyskiwane od innych
cztonkéw danej grupy spotecznej w sposdb wymuszony — sterowany stosowng
metodologig i rdznego typu narzedziami, ktérym mozna przypisac status metod
i narzedzi wtasnych, nieprofesjonalnych i nienaukowych lub przeciwnie — na-
ukowo sprawdzonych oraz uznanych w obszarze danej dyscypliny.

Z perspektywy naukowo-badawczej o przedmiotowym wymiarze ,re-
fleksji” mozna mowic¢ zatem woéwczas, gdy rodzajowo pogrupowane i tema-
tycznie ukierunkowane refleksje uczestnikéw badania stajg sie przedmiotem
zainteresowania badacza, sktadajg sie na pewng catos¢ lub catosé te dopet-
niajg i w sprzyjajacych warunkach, zwykle wskutek ich szeroko pojetej anali-
zy — iloSciowej, jakosciowej lub mieszanej — mogg by¢ zrédtem jego wtasnej,
pogtebionej refleksji na okreslony temat. Uogdlniajac, pozwalajg badaczowi
uchwyci¢ jaki$ wycinek badanej przezen rzeczywistosci z innej perspektywy,
niekiedy zupetnie nieznanej. Tym samym rozszerzaja jej dotychczasowe opi-
sy, niejako umozliwiajgc i zarazem obligujgc go do uwzglednienia tych zmian
na etapie budowania nowych lub co najmniej rekonstruowania ogtoszonych
juz teorii, koncepcji czy tez, opisujacych lub wyjasniajacych rzadzace ta rze-
czywistoscig zasady, jak i zachodzgce w niej procesy.
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2. Status , refleksji” w badaniach biograficznych

Naukowych, a wiec metodologicznie ugruntowanych sposobéw dotarcia do
tego typu informacji — informacji o znamionach refleksji w wymiarze przed-
miotowym — jest wiele. Jednym z nich sg badania biograficzne, a doktadniej:
badania bazujgce na metodzie biograficznej. Tu zndw, positkujgc sie zwieztg
definicjg, mozna przyja¢, ze metoda biograficzna jest przejawem badan histo-
rycznych i odnosi sie do wszelkiego typu biografii zastanych (np. listow, dzien-
nikéw, pamietnikdw, innych dokumentéw osobistych, takich jak: notatki oso-
biste, sprawozdania, protokoty, teczki personalne itp., spisanych biografii lub
autobiografii, literatury faktu, filmow, blogéw internetowych) oraz wywota-
nych (np. wywiaddow narracyjnych, opowiadan o zyciu). Polega ona na opisie
i analizie przebiegu zycia ludzkiego, czesto jednostek wybitnych badz z roz-
nych wzgleddw interesujgcych, ktére rozpatrywane jest w kontekscie okreslo-
nego wycinka rzeczywistosci, w ujeciu catosciowym badz fragmentarycznym,
ze szczegdlnym zwrdceniem uwagi na wybrany, znajdujgcy sie w zaintereso-
waniu badacza, rodzaj dziatalnosci, konkretny aspekt zycia. W istocie metoda
ta jest wiec konglomeratem réznych innych metod i technik badawczych, jak
chociazby: analiza dokumentdw, obserwacja, metoda sondazu, metoda dialo-
gowa. Sprzezone, w pewien osobliwy sposdb pozwalajg one wnikngé bada-
czowi w przeszto$é, poznaé zarowno obiektywnie odnotowane fakty histo-
ryczne, jak i ich subiektywne, jednostkowe opisy czy relacje.

Warto dopowiedzieé, ze w ramach metody biograficznej funkcjonujg
dwie submetody czy tez odmiany metody biograficznej. Pierwsza z nich to
,metoda indywidualnych przypadkow”, ktérej celem, uogdlniajac, jest zba-
danie biegu bgdZ wybranego okresu zycia jednostki. Druga to ,metoda mo-
nograficzna”, zazwyczaj wykorzystywana w celu poznania i oceny mechani-
zméw funkcjonowania réznego typu placowek i instytucji (opiekunczych,
wychowawczych, ksztatcgcych, itd.). | jedna i druga moze by¢ stosowana
w retrospektywnym wymiarze badan lub w badaniach typowo poréwnaw-
czych, zmierzajacych do konfrontacji danych historycznych ze stanem obec-
nym, wspotczesnym (por. Rzepa, Leonski, 1993: 8-13; Sipinska, 2004: 156;
tobocki, 2006: 293—n.; Pilch, Bauman, 2010: 300).

Metoda biograficzna wspiera sie na tezie, ze wiedza o spofeczenstwie,
do ktérej badacz prébuje dotrzeé m.in. za jej posrednictwem, jest zawsze ,,czy-
j3s” wiedzg i ze sg takie wymiary rzeczywistosci spotecznej, ktdrych petny opis
i zrozumienie s3 mozliwe jedynie wdwczas, gdy zostang uwzglednione nie
tylko dane faktograficzne — zwane niekiedy obiektywnymi — najczesciej koja-
rzone z zapisami o charakterze ilosciowym i statystycznym, ale i subiektywne
ich opisy oraz interpretacje (Pilch/Bauman, 2010: 301). Szeroko pojety proces
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ksztatcenia jest niewatpliwie jednym z takich ztozonych wymiardéw (por. Miler-
ski, Sliwerski, 2000: 106). Nie mozna méwié o jego poznaniu bez wnikliwej
analizy zwigzkdw i zaleznosci wystepujgcych pomiedzy uczestnikami tego pro-
cesu. | nie chodzi tu jedynie o wnikniecie w relacje taczgce ucznidéw i nauczy-
cieli, o uchwycenie ich punktu widzenia na pewne istotne bgdz mniej istotne
kwestie — w gruncie rzeczy o ich znaczeniu musi rozstrzygngé sam podmiot
badania. Niezwykle wazne okazuje sie rowniez dogtebne poznanie otoczenia
tworzonego przez nich uktadu komunikacyjnego, zbadanie szeroko pojetego
kontekstu, ktéry w sposdb bezposredni badz co najmniej posrednio warunku-
je zachodzgce w tym uktadzie procesy zdobywania wiedzy czy nauczania
i uczenia sie Scisle okreslonych kompetencji — w zaleznosci od profilu ksztatce-
nia. W procesie poznawczym, zwtaszcza gdy pod rozwage brany jest rozwoj
jakiejs dyscypliny naukowej, ktérej zadaniem jest kompleksowe rozpoznanie,
opis, wyjasnienie oraz state usprawnianie tej domniemanej rzeczywistosci,
indywidualne refleksje uczestnikdéw tego uktadu, jak tez uczestnikow i twor-
cow otaczajgcego go systemu, sg wiec dla badacza szczegdlnie cenne. Powra-
cajgc myslag do przywotanej wczesniej definicji, mozna wprost stwierdzi¢, ze sg
to ich wnioski i przemyslenia z przezytych doswiadczen i poczynionych obser-
wacji z czasu, gdy w tym uktadzie/systemie uczestniczyli. Co wiecej, takze
stricte naukowe refleksje, czynione w przesztosci przez poprzednikow wspot-
czesnych badaczy, nie powinny stac sie przedmiotem zupetnego zapomnienia,
lecz, stosownie do potrzeb i mozliwosci, winny by¢ przywotywane, a nawet
powtdrnie przez nich analizowane — z nowej perspektywy.

Przechodzac do meritum, warto odnotowa¢ watek, na ktérego rozwi-
niecie nie wystarczy tu miejsca, a ktory niewatpliwie jest wazny i jego zgtebie-
nie z perspektywy badan glottodydaktycznych réwniez bytoby wskazane. Dla
wygody, ale i uznania trafnosci ponizszej tezy, postuze sie tu cytatem zaczerp-
nietym ze wstepu jednej z monografii, poswieconej w catosci metodzie biogra-
ficznej — jak sie okazuje, jednej z nielicznych w polskim pismiennictwie:

(...) Stosunek do metody biograficznej przypomina podstawowy mechanizm
gry komunikacyjnej typu <<tak, ale>>. Oto piszagcy o metodzie biograficznej
zwykle podnoszg ogromng atrakcyjnos¢ studidw biograficznych (...) podkre-
slaja, iz to w biografii zbiegajg sie watki psychologiczne, spoteczne, historycz-
ne, ekonomiczne, geograficzne etc.; ze w biografii odstaniajg sie — konstytu-
tywne dla jednostki, grupy i spoteczenstwa — zwigzki postaw z wartosciami
oraz wzajemne uwiktania indywidualne, grupowe i spoteczne. Stwarza to (...)
mozliwos¢ poznania i zrozumienia gtebi funkcjonowania jednostki, grupy czy
spoteczenstwa, jak rowniez mozliwos¢ weryfikowania rozmaitych zatozen
teoretycznych, wrecz catych teorii wyjasniajacych sens zachowan na kazdym
z tych szczebli funkcjonowania (..). To sg gtéwne argumenty na rzecz
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<<tak>>, przemawiajgce za metoda biograficzng. Z drugiej zas strony, ci sami
autorzy wskazujg na wszelkie <<ale>> metody biograficznej. Stwierdzajg, ze
podstawg metody sg retrospektywne i introspekcyjne dane o watpliwej wia-
rygodnosci. Dlatego tez metoda umozliwia wyfacznie stawianie hipotez, nie
zas$ ich testowanie. Zwracaja réwniez uwage na to, ze metoda biograficzna
pozostaje zbyt otwarta na réznorodne, nawet przeciwstawne, wyjasnienia,
zalezne od sposobu selekcji materiatéw i wyboru teorii wyjasniajacej. Meto-
dzie tej nie przystugujg zatem walory obiektywnosci, reprezentatywnosci ani
tez jednorodnosci (poréwnywalnosci) (...) (por. Rzepa, Leonski, 1993: 7-8).

Majac swiadomosé tej dychotomii, raz jeszcze warto podkresli¢ po-
trzebe dogtebnej weryfikacji wartosci naukowej, ale i oszacowania negatyw-
nych konsekwencji, jakie moze rodzi¢ wiaczenie metody biograficznej
w zakres badan glottodydaktycznych. Jednoczesnie, w Swietle przedmiotu
zainteresowan glottodydaktyki, jej zakresu badawczego i wyznaczonych
zadan (por. np. Grucza, 1978; Wozniewicz, 1987; Dakowska, 2008; Wilczyn-
ska i Michonska-Stadnik, 2010), metoda ta wydaje sie godna uwagi pod wa-
runkiem, ze w badaniach bedzie petnita funkcje pomocniczg, uzupetniajgca.
Jest to oczywiscie subiektywna, w dodatku wstepna ocena.

3. Badania biograficzne jako zrodto refleksji w glottodydaktyce

Punktem wyjscia do dalszych rozwazan niech bedg stowa polskiego metodo-
loga specjalizujgcego sie w dziedzinie pedagogiki, z ktérg glottodydaktyka
jest przeciez powigzana i z dorobku ktérej, zwtaszcza jesli chodzi o metodo-
logie badan, w dalszym ciggu bardzo czesto korzysta:

Wychowanie, ksztatcenie i samoksztatcenie cztowieka w ciggu catego zycia,
jako elementy dziedziny poznania pedagogicznego, mogg by¢ w petni opisy-
wane, wyjasniane, rozumiane, interpretowane, weryfikowane i projektowa-
ne woweczas, gdy badane s3 nie tylko w wymiarze faktow, zjawisk i proceséw
majacych miejsce tu i teraz. Szansa petnego poznania rodzi sie wowczas, gdy
uwzgledni sie parametry zycia cztowieka, ktdrymi sg czas i przestrzen, a za-
tem gdy uwzgledni sie kontekst historyczny i przestrzenny. Powinno to skfa-
nia¢ do wigzania badan diagnostycznych, wyjasniajgcych, badan istotnoscio-
wych (hermeneutyczno-fenomenologicznych) z badaniami historycznymi
i poréwnawczymi (Palka, 2006: 69).

Bazujac na tej tezie oraz nawigzujgc do wczesniejszych uwag, mozna

przyjac, ze uktad glottodydaktyczny, wyrazajacy dziatalnos$c i relacje nauczycie-
la jezykdéw obcych oraz jego ucznidw, a takie system glottodydaktyczny,
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w ktérym 6w uktad jest integralnie osadzony i pod ktérego wptywem niewat-
pliwie pozostaje, pod wzgledem budowy i zasady funkcjonowania nie rdznig
sie wielce od uktaddw i systeméw ksztatcenia innych przedmiotéw. Stad
i w sposobie ich naukowego poznania oraz naukowej wen ingerencji mozna
doszukiwac sie analogii. Oczywiscie, gwoli $cistosci, trzeba wskazaé na pewnga
ceche rdznicujacy te uktady/systemy. Cho¢ nie godzi ona w logike niniejszych
rozwazan, to jednak nie powinna pozosta¢ przemilczana. Otéz wspomniana
roznica przejawia sie w tym, ze o ile w zwykltym uktadzie komunikacyjnym,
wtasciwym systemom ksztatcenia innych niz jezyk obcy przedmiotdw, przed-
miotem przekazu miedzy nadawcg a odbiorcg sg informacje semantyczne —
uogdlniajgc: wiedza przedmiotowa — przekazywane za pomocg jezyka znanego
zarowno nauczycielowi, jak i uczniom, to w ukfadzie glottodydaktycznym
przedmiotem przekazu jest — w ujeciu metaforycznym — jezyk, ktory znany jest
nauczycielowi, podczas gdy dla jego ucznidw pozostaje obcym, nieznanym;
zwiaszcza w pierwszej fazie nauki (por. Grucza, 1978: 39).

W tym miejscu warto nawigzac¢ do rozbudowanego modelu glottody-
daktyki, w ktérym wokdt uktadu glottodydaktycznego, gdzie gtowne role
odgrywajg nauczyciel oraz uczen, zlokalizowano oddziatujgce nan, wspoétza-
lezne od siebie, roznorodne czynniki zewnetrzne, tworzgce kontekst procesu
glottodydaktycznego. S3 to: cele polityki oswiatowej i powigzane z nimi pro-
gramy nauczania, warunki organizacyjne ksztafcenia jezykowego, spoteczne
zapotrzebowanie na znajomos¢ danego jezyka obcego, kontekst spoteczno-
grupowy, system ksztatcenia i doskonalenia glottodydaktycznego nauczycieli
jezykéw obcych, rodzinno-srodowiskowe uwarunkowania i aspiracje, a takze
materialna obudowa procesu glottodydaktycznego, czyli wszelkiego rodzaju
media i materiaty glottodydaktyczne. System ten, nazwany systemem glot-
todydaktycznym, stanowi jednak zaledwie cze$¢ catoSciowego modelu glot-
todydaktyki. Jest obszarem typowej praktyki dydaktycznej, a wiec nauczania
i uczenia sie jezykow obcych w réznych formach i modelach ksztatcenia.
Jednoczesnie stanowi baze empiryczng dla dziatalnosci naukowej. Na dzia-
talnosc te sktadajg sie: 1) ,glottodydaktyka czysta” — teoretyczny, stale roz-
budowywany, fundamentalny zbiér wiedzy o catym ukfadzie glottodydak-
tycznym, w tym witasciwych dla niej twierdzen, generalizacji, praw i ogdlnych
postulatow; 2) ,glottodydaktyka stosowana” — pozwalajgca metodami na-
ukowymi badac¢ i unowoczesnia¢ dotychczasowe oraz opracowywac zupetnie
nowe metody nauczania i strategie uczenia sie jezykdw obcych; 3) ,glotto-
dydaktyka praktyczna” — ktdrej gtéwnym zadaniem jest wdrazanie i weryfi-
kacja w systemie glottodydaktycznym metod i strategii dostarczonych przez
glottodydaktyke stosowang (Wozniewicz, 1987: 88; por. Pfeiffer, 2001: 21).
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Temat niniejszych rozwazan obliguje zas do postawienia pytania o miej-
sce ,refleksji” w tak ztozonym, dynamicznym i w gruncie rzeczy w dalszym
ciggu jeszcze otwartym uktadzie, gdzie wyraznie rysujg sie granice czystej teo-
rii, nauki stosowanej i dydaktyki praktycznej. Dynamike te nalezy z pewnoscig
przypisa¢ fluktuacji: nauczycieli, ucznidow oraz innych uczestnikow uktadu
i systemu glottodydaktycznego, a takze kadry naukowej (na poziomie nauki
formalnej, akademickiej). Implikuje jg przede wszystkim ich rozwdj osobniczy,
kompetencyjny, zawodowy, ale i proces naturalnej zastepowalnosci pokolen.
Nie mniej istotne dla glottodydaktyki ujmowanej catosciowo, jak i dla jej po-
szczegdlnych subdziedzin, s3: postep cywilizacyjny, szeroko pojete zmiany
geopolityczne i spoteczno-kulturowe, zwigzana z tym rekonstrukcja systeméw
ksztatcenia obcojezycznego, w koncu rozwoj samej glottodydaktyki jako dys-
cypliny naukowej oraz ewolucja dyscyplin, z ktérych dorobku jest ona zmu-
szona korzystac. To wiasnie ta dynamika, te czesto gtebokie, niekiedy wrecz
rewolucyjne zmiany na kazdym etapie, w kazdym elemencie zarysowanej tu
catosci — glottodydaktyki — stanowig o jej niewyczerpalnym potencjale badaw-
czym. To wiasnie ta dynamika i rozwdj nie tylko jakosciowy, ilosciowy czy ro-
dzajowy, ale réwniez rozwdj czasoprzestrzenny, skfaniajg badz przynajmniej
powinny skfania¢ do refleksji — tak naukowej, jak i praktycznej, typowo uzyt-
kowej. Z jednej strony refleksja powinna by¢ zatem osadzona w rzeczywistosci
wspotczesnej, a wiec koncentrowacd sie na wydarzeniach, zjawiskach, proce-
sach, przedmiotach, a w koricu podmiotach obecnych ,tu” i ,teraz”. Z drugiej
strony nie moze nie uwzglednia¢ ona historycznego bagazu, jaki sobg repre-
zentuje glottodydaktyka jako catosé.

Analizujgc wybrane studia empiryczne z zakresu glottodydaktyki, jak
rowniez podreczniki metodologii badan glottodydaktycznych, tatwo do-
strzec, ze metoda biograficzna nie cieszy sie szczegélnym zainteresowaniem,
przynajmniej nie w petnym jej wymiarze. Cho¢ techniki introspekcji, retro-
spekcji czy chocby analiza dziennikéw i pamietnikow, tak nauczycieli, jak
i uczacych sie — jakze bliskie tej metodzie — sg znane i powszechnie wykorzy-
stywane przez badaczy glottodydaktykow, z petng swiadomoscig ich wad
i zalet, to stuzg raczej wydobywaniu informacji, takze refleksji, na temat
niedalekiej przesztosci, dotyczacych najczesciej konkretnego éwiczenia, ma-
teriatu nauczania, metody, strategii, sekwencji lekcji, rocznego, rzadziej kil-
kuletniego cyklu zaje¢ itp. Trudno tu zatem mowic¢ o badaniach biograficz-
nych, ktére pozwalatyby na pozyskanie kompleksowej refleksji o charakterze
retrospektywnym, a wiec takiej, ktéra jest czyniona czy tez budowana przez
podmiot badania ,tu” i ,teraz” na podstawie wspomnien siegajgcych daleko
w przeszto$é. A to wtasnie ta jej forma wydaje sie najcenniejsza. Pozwala
bowiem, przy wiasciwie zaprojektowanych badaniach, na zgromadzenie
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informacji dotyczacych szeroko pojetych historycznych uwarunkowan
ksztatcenia obcojezycznego, w ktdrym to procesie uczestniczyt podmiot ba-
dania — na réznych etapach swojego zycia, a zatem i rozwoju osobistego oraz
kompetencyjnego, a przy tym czesto w zmieniajgcych sie okolicznosciach
spoteczno-kulturowych. Co wiecej, pozwala takze na pozyskanie refleks;ji
o charakterze poréownawczym, w pewien sposdb wartosciujgcych zjawiska,
zdarzenia, procesy, metody, materiaty itd., z jakimi podmiot ten spotkat sie
kiedys i ktorych kiedys doswiadczyt, i z jakimi spotyka sie dzisiaj. Dodac wiec
nalezy, wartosciujgcych w dwadjnaséb: w odniesieniu do dwczesnych re-
aliow, jak i do stanu obecnego, kiedy zasoby jego jezykowych, kulturowych
czy po prostu spotecznych doswiadczen oraz wiedzy sg niepordwnywalnie
wieksze. Refleksje tego typu mogg okazac sie wartoscig nieprzeceniong
zwtaszcza dla mtodych badaczy, ale i praktykdw, ktdrzy czestokroc¢ zachtystu-
ja sie nowymi technologiami, wspdtczesng metodyka, zapominajgc o tym, ze
takze w przesztosci ludzie uczyli sie jezykdw obcych i nierzadko efekty tej
nauki, mimo ze bez tak zaawansowanego wsparcia, byty poréwnywalne,
a by¢ moze i lepsze anizeli dzisiaj.

Na pytania: Jak to byto doktadnie? i Czemu dzis jest inaczej?, i zapewne
na wiele innych pytan, odpowiedz mogg przynies¢ wtasnie badania biograficz-
ne. Rowniez takie, ktdre sg skoncentrowane nie tyle na dotarciu do naocznych
Swiadkéw badZ uczestnikow systeméw glottodydaktycznych sprzed lat — tu
przeciez mozliwosci sg ograniczone i koriczg sie na badaniach z udziatem naj-
starszych senioréw — co na analizie wszelkich informacji uwiecznionych na
pismie badz w obrazie, a dotyczacych badawczo wartosciowych postaci, insty-
tucji, systemow. Informacje te mogg wystepowac pod postacia: opublikowa-
nych materiatéw dydaktycznych, wokabularzy, uczniowskich zeszytéw, dzien-
nikéw szkolnych, dziennikéw innych, pamietnikow, listéw, zdje¢, szkicéw, ale
takze przedmiotowo ukierunkowanych sprawozdan statystycznych, raportow
wynikowych, plandw zajeé, konspektéw lekcji, programow nauczania, strategii
politycznych czy choéby rozpraw naukowych i/lub pseudonaukowych, w tym
dziennikéw z obserwacji i badan, ktorych co najmniej kilka weszto do obiegu
naukowego, dajgc impuls do rozwoju mysli, ktéra z biegiem lat, przy udziale
niezliczonej rzeszy osdb, przerodzita sie w dyscypline naukowa. Jesli wybiec
myslg w przysztosé, do katalogu tego mozna by dopisaé wszelkiego typu mate-
riaty digitalizowane, jak: nagrania audio/wideo z lekcji pokazowych, wideore-
jestracje z badan, foniczne zapisy wszelkiego typu wywiaddéw, elektroniczne
dzienniki szkolne, programy studiéw, e-podreczniki, blogi internetowe itd.
One takze, w przysztosci, zostang zaliczone do materiatéw historycznych. O ile
bedzie mozna skoncentrowac je wokdt wybranej, poznawczo interesujgcej
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i badawczo wartosciowej postaci lub instytucji, ich badanie na podstawie me-
tody biograficznej bedzie z pewnoscig zasadne.

Odrebnej uwagi wymaga literatura przedmiotu, ktdrej twdrcami byli i s
przedstawiciele Swiata nauki. Dzi$ s3 to glottodydatycy. Wczesniej byli to lingwi-
Sci. Jeszcze wcezesniej mysliciele, pasjonaci, nauczyciele praktycy — dla rozwoju
mysli glottodydaktycznej nie mniej wazni. Ich twdrczos¢, niewatpliwie nazna-
czona refleksjg, czesto poprzedzong wnikliwymi studiami, wyrdznia sie wielce
sposrad innych biograficznych materiatéw. Takze przez to, ze w wielu przypad-
kach, wspdtczesnie najczesciej, ma charakter naukowy. Trzeba przyznaé, ze
wielokrotnie staje sie ona przedmiotem kolejnych rozpraw, gdzie naturalng
rzeczg — wedle zasad naukowego stylu pisarskiego — jest przeprowadzenie anali-
zy dotychczasowego stanu badan nad jakim$ zagadnieniem. Warunkiem ko-
niecznym jest wiec dla badacza odwotanie sie do badan poprzednikéw, usto-
sunkowanie sie do stawianych przez nich tez i sgdéw, a w konsekwencji na ich
podstawie i w konfrontacji z wynikami innych badan, w szczegdlnosci wiasnych,
zbudowanie osobiste] refleksji na interesujgcy temat. Nie mozna jednak nazwac
takiej dziatalnosci badaniami biograficznymi. Inaczej rzecz sie ma, gdy badacz
postawi sobie za cel kompleksowg analize dorobku danego autora — rowniez
badacza. Ma on wéwczas mozliwosé przesledzenia ewolucji jego mysli nauko-
wej, zapoznania sie z jego refleksjami poddawanymi rekonstrukcji w kolejnych
dzietach, pod warunkiem, ze te podejmujg ten sam problem. W takim przypad-
ku z duzg dozg $miatosci mozna takim studiom przypisa¢ status badan biogra-
ficznych. Co wiecej, zapoznajac sie z dorobkiem niektdrych myslicieli, zwykle
pionieréw w swojej dziedzinie, mozna doszukac sie w ich pracach wtasciwosci
autobiograficznych. Majg oni bowiem w zwyczaju powotywaé sie na wiasne,
wczesniejsze badania i budowane na ich podstawie tezy czy cate koncepcje
teoretyczne, nierzadko odnoszac sie do nich krytycznie. W $wietle zaprezento-
wanych rozwazan, nalezy to uznac za przejaw refleksji szczegélnej, gdyz nauko-
wo udokumentowanej i umotywowanej, co nie zdarza sie np. w przypadku bio-
graficznej autoanalizy czynionej przez senioréw uczacych sie jezykdw obcych. Tu
jednak nalezy wyraznie podkresli¢, ze kazdy przejaw refleksji na temat uczenia
sie i nauczania jezykdw obcych, wydobytej dzieki metodzie biograficznej, ma
wartos¢ niebagatelng dla rozwoju dyscypliny naukowej, jaka jest dzi$ glottody-
daktyka. A cho¢ powyzsze przypadki sg skrajne i z przyczyn oczywistych niepo-
réwnywalne, to w pewnym przynajmniej zakresie, ukazujg istote problemu.
Multiplikacja perspektyw badawczych, tak podmiotowa, jak i w wymiarze cza-
soprzestrzennym, nie powinna by¢ wobec powyzszego negowana, lecz raczej
dobitnie postulowana — przy zatozeniu, ze dopetnione zostang zasady naukowe;j
rzetelnosci i obiektywizmu, co akurat w badaniach biograficznych moze stano-
wi¢ powazne wyzwanie.
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4. Zakonczenie

Rozwazania niniejsze nalezy traktowac jako zaproszenie do dyskusji na te-
mat mozliwosci wykorzystania badan biograficznych w procesie budowania
i jednoczesnie weryfikacji dorobku glottodydaktyki, tak na etapie teorio-
twoérczym i badan empirycznych, jak réwniez w praktyce dydaktycznej. Kon-
ferencja naukowa poswiecona zagadnieniu ,refleksji” w uczeniu sie i na-
uczaniu jezykéw obcych (Wroctaw 2013), gdzie zostaty przedstawione, wy-
dawata sie dobrg ku temu okazja.

W ubiegtym roku, na innej konferenciji, zorganizowanej pod patronatem
Komisji Europejskiej i Fundacji Rozwoju Systemu Edukacji, zwracajgc sie do
ekspertéw edukacji jezykowej, nauczycieli, studentéw, doktorantéw, pracow-
nikéw akademickich, wtadz oswiatowych odpowiedzialnych za ksztattowanie
polityki jezykowej oraz partneréw spotecznych aktywnie dziatajgcych w dzie-
dzinie nauki jezykéw obcych, jedna z czotowych przedstawicielek polskiej glot-
todydaktyki postulowata w retrospektywnym wywodzie, aby nie przekreslac¢
ytradycyjnych” metod nauczania, bo podobnie jak te, ktére dzi$ wydajg sie
,ultranowoczesne”, i te zakorzenione w dalekiej przesztosci majg swoje zastugi
w nhauce jezykéw obcych, na co dowodem sg biografie wielu postaci, w rézny
sposdb i w roznym czasie wstawionych na kartach historii Polski i Europy (por.
Komorowska, 2012). Podazajac za tg radg i wcielajac sie w role poczatkujgcego
badacza, dopiero od niedawna zainteresowanego tym zakresem problemo-
wym, piszgca te stowa stawia zatem pytania o istote badan biograficznych, ich
sens, dotychczasowag historie oraz wyniki w dziedzinie obcojezycznego ksztat-
cenia? Jednoczesnie prosi o wszelkie sugestie — wypadatoby rzec: refleksje —
ktore wskazg trop do dalszych poszukiwan w tej materii.
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NIE LUBIE NIEMCOW, BO NIE -
O AUTOREFLEKSJI W POSTRZEGANIU INNYCH

“l don’t like Germans because | don’t like them” - self-reflection
in the process of perceiving others

The aim of this article is to present and discuss the results of a question-
naire carried out among secondary school students of German with a
view to examining the students’ perception and assessment of the Ger-
mans. Analysis of the data provides an answer to the question whether
secondary school students of German are able to think critically while as-
sessing others or maybe, on the contrary, are only able to repeat others’
judgements without reflection. The discussion of the results of the ques-
tionnaire seems to indicate that, unfortunately, the majority of the sec-
ondary school students of German can hardly be regarded as reflective. In
the second part of the article, the author puts forward some proposals
which may prove important in the process of educating reflective foreign
language teachers, and consequently, reflective students.

Keywords: reflection, a reflective student, a reflective teacher, percep-
tion of others, an image of the Germans and Germany, stereotypes

Stowa kluczowe: refleksja, refleksyjny uczen, refleksyjny nauczyciel, po-
strzeganie innych, obraz Niemcéw i Niemiec, stereotypy

1. Wstep
W Stowniku wyrazow obcych i zwrotéw obcojezycznych z almanachem

(2000: 426) Wtadystawa Kopalinskiego przeczytamy, ze refleksja to ,gtebszy
namyst, zastanowienie”, ale takze , mysl, wniosek, bedace wynikiem, owo-
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cem rozmyslania, medytacji.” Stowo to uzywane jest zatem zaréwno w od-
niesieniu do procesu jak i jego produktu kornicowego. Refleksja kojarzy sie
wiec z dziataniem uswiadomionym, nastawionym na dogtebng analize pro-
blemu przez dang osobe, ktérej efektem sg spostrzezenia, oceny, wnioski
sformutowane przez nig na bazie dotychczas zdobytej wiedzy, doswiadcze-
nia i w pewnym stopniu takze emocji towarzyszgcych temu procesowi.

Refleksja to cenna umiejetnos¢, ktdéra nie jest elementem biologiczne-
go wyposazenia cztowieka, lecz aby by¢ w jej posiadaniu, trzeba jg w sobie
wyksztatcié. Ksztattowanie jej to proces dtugoterminowy, trwajacy cate zycie
i przebiegajgcy na wszystkich szczeblach socjalizacji, ktéry uzalezniony jest
nie tyle od oséb chcgcych ksztattowac refleksyjnosé danej jednostki, co ra-
czej od niej samej, a wiec od tego, czy chce wyzby¢ sie pasywnosci, przejgc
odpowiedzialno$¢ za swoje dziatania, czy jest gotowa do rozwijania w sobie
postawy autonomicznej, czy chce monitorowadé, analizowaé, oceniaé podej-
mowane przez siebie dziatania w sposdb uczciwy i realistyczny.

Nie wszyscy dazg jednak do tego, aby te zdolnos¢ posigsc i zadowalajg
sie postawg bezmyslnego odbiorcy, ktdry docierajgce do niego informacje
W niezmienionej postaci przekazuje dalej, przy czym trudno jednoznacznie
stwierdzi¢, na ile rozumie ich sens oraz na ile sie z nimi identyfikuje. Osoba
taka nie potrafi uzasadni¢ prezentowanych opinii, konstruktywna dyskusja,
wymiana zdan i pogladow, szukanie ewentualnego kompromisu w interpre-
towaniu danej kwestii s w zasadzie wykluczone, gdyz jedyna argumentacja,
jaka mozna od niej ustysze¢ brzmi: bo tak byto napisane; bo tak X powie-
dziat, wiec tak jest. Niestety taka postawa dotyczy nie tylko oséb stabiej wy-
ksztatconych, ale nierzadko takze absolwentéw / prawie absolwentéw stu-
didw wyzszych, ktdrzy informacje zaczerpniete z blizej nieokreslonych, mato
wiarygodnych zrédet, np. stron internetowych, prasy brukowej, postrzegajg
jako prawde powszechnie uznang. Ta bezrefleksyjna postawa jest dos¢ nie-
pokojgca, gdyz cztowiekiem, ktory nie chce mysle¢, mozna manipulowad,
wmowi¢ mu wszystko, tatwo przeciggnac na strone nie do konca uczciwych
dziatan i co gorsza utwierdzi¢ go jeszcze w przekonaniu, ze czyni dobrze. Te
negatywng, pasywng postawe nalezy starac sie zwalczy¢, a przed duzym
wyzwaniem w tym wzgledzie stoi szkota.

Ksztattowanie obywateli odznaczajgcych sie otwartoscig umystu, odpo-
wiedzialnoscig i szczeroscig (Mizerek 2000, w: Zawadzka 2004: 299) to nieza-
przeczalnie zadania szkoty, co zresztg podkreslano wielokrotnie w dokumentach
regulujgcych ksztatcenie w naszym kraju. Chocby w Podstawie programowej
dotyczqcej nauczania jezykow obcych w liceum (2010: 21) przeczytamy, ze jed-
nym z celéw ksztatcenia ogdlnego jest ,ksztattowanie u ucznidéw postaw warun-
kujacych sprawne i odpowiedzialne funkcjonowanie we wspdtczesnym swiecie”,
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a za jedng z najwazniejszych umiejetnosci uznano ,,umiejetnos¢ wyszukiwania,
selekcjonowania i krytycznej analizy informacji.” Odpowiedzialnos$¢ za rozwoj
krytycznego myslenia u ucznidw spoczywa jednak na barkach wszystkich na-
uczycieli bez wzgledu na przedmiot nauczania, chociaz trzeba przyznaé, ze
szczegdlng role przypisuje sie w tym ztozonym procesie nauczycielowi jezyka
obcego, ktéry jest mediatorem pomiedzy dwoma jezykami, dwoma kulturami,
a wiec dwoma obrazami $wiata, dwoma systemami odniesienia.

Problematyka refleksji w procesie nauczania i uczenia sie jezyka obcego
podejmowana byta wielokrotnie na tamach literatury przedmiotu, przy czym
znacznie wiecej uwagi poswiecono perspektywie nauczyciela (refleksyjnego
praktyka), koncentrujgc sie na omowieniu modeli refleksyjnego ksztatcenia na-
uczycieli, cech i umiejetnosci refleksyjnego nauczyciela, jego wptywu na efekty
procesu nauczania, jak i ukazania blaskéw i cieni jego refleksyjnej praktyki (Wy-
socka 2003; Zawadzka 2004; Derenowski 2008; Komorowska 2008; Witkowska
2009) niz perspektywie ucznia (Piotrowska-Skrzypek 2008). W odniesieniu do
ucznia refleksje definiowano najczesciej jako umiejetnosé sprowadzajgca sie do
uczenia sie jak sie uczyc¢ (por. Piotrowska-Skrzypek 2008: 250-251), a wiec do
umiejetnosci siegania przez ucznia po takie strategie uczenia sie, ktore sg dla
niego najskuteczniejsze. Ponadto ukazywano profil refleksyjnego ucznia widzia-
ny oczami nauczyciela (Piotrowska-Skrzypek 2008) oraz mozliwosci rozwijania
postaw refleksyjnych u osdb uczacych sie (Piotrowska-Skrzypek 2008; Witkow-
ska 2009). Mimo iz zagadnienie refleksji w glottodydaktyce omawiane jest dos¢
szeroko, brak publikacji traktujgcych o refleksji w procesie postrzegania innych.
Nie ulega bowiem watpliwosci, ze postawy (na ile refleksyjne?) oséb uczgcych
sie danego jezyka obcego wobec jego rodzimych uzytkownikéw wptywajg na
jakos¢ i tempo przyswajania przez nich tego jezyka.

Celem publikacji jest ukazanie sposobu oceniania Niemcéw przez lice-
alistéw uczacych sie jezyka niemieckiego na podstawie materiatu zebranego
przy pomocy ankiety. Analiza danych pozwala odpowiedzie¢ na pytanie, czy
licealisci potrafig krytycznie mysle¢ podczas oceny innych, a wydajgc osad s3
w stanie go logicznie uzasadni¢? Czy moze powtarzajg tylko bezrefleksyjnie
opinie innych osdb, ktdrych do korca nie rozumiejg i tak naprawde nie maja
pewnosci co do ich stusznosci i rzeczywistego przetozenia.

2. Badania empiryczne
Badania nad postawami nie sg badaniami jednoznacznymi, wiecej w nich nie-

Scistosci niz w badaniach innego typu, a takze fatwiej o pomytke. Jednak bada-
nia te dostarczajg ciekawych informacji z jednej strony o stosunku uczestni-
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czacych w nich oséb wobec kulturowo innych, a z drugiej za$ o umiejetnosci
weryfikacji i oceny posiadanych informaciji.

2.1. Metodologiczne podstawy badania®

Badanie przeprowadzone zostato wéréd licealistéw?® rozpoczynajacych (w kla-
sie pierwszej) nauke jezyka niemieckiego od poziomu A1, uczeszczajgcych do
wybranych podkarpackich szkét (LO w Brzozowie, LO w Krosnie, LO w Jasle)
w latach 2008-2010. W tym przedziale czasowym dokonano trzech pomiardw,
uczniowie kazdorazowo wypetniali ten sam kwestionariusz, ktory skfadat sie
z trzech zadan. W niniejszej publikacji skoncentrujemy sie tylko na zadaniu
drugim ankiety, a doktadniej na pytaniach 4-8, poniewaz zebrane na ich pod-
stawie dane pozwalajg wnioskowac o stopniu refleksyjnosci biorgcych w ba-
daniu uczniéw. Zadanie respondentéw polegato na zakresleniu jednoznaczne;j
odpowiedzi tak, nie, ani tak ani nie na zawarte w ankiecie pytania korespon-
dujace czesciowo z tymi stosowanymi w skali Bogardusa®, a nastepnie na uza-
sadnieniu jej. Ankieta zawierata m.in. nastepujgce pytania: Czy chciat(a)bys
mie¢ Niemca za sgsiada? Czy chciat(a)bys, aby Niemiec byt twoim przetozonym
w firmie (ktdra ma swojg siedzibe w Polsce)? Czy chciat(a)bys, aby Niemiec
zasiadat w polskim rzadzie? Czy chciat(a)by$s mie¢ zone (meza) niemieckiego
pochodzenia? oraz Czy lubisz Niemcéw?

W tradycyjnych badaniach opierajgcych sie na skali Bogardusa re-
spondenci nie sg obligowani do tego, by wyjasni¢ swdj wybdr. Mimo iz re-
spondenci muszg pomysleé¢ nad tym, czy udzieli¢ odpowiedzi twierdzgcej na
postawione pytanie, czy tez nie, to i tak nie muszg dogtebnie zastanawiac sie
i wyjasniaé, dlaczego zaznaczyli takg, a nie inng odpowiedz. Uzasadnienia
zastosowane przeze mnie w omawianym badaniu, rozbudowujg niejako
tradycyjng skale Bogardusa, bo pozwalajg dowiedzie¢ sie, dlaczego ankieto-
wani zakreslili wtasnie te odpowiedz, co nimi kierowato. Na podstawie uza-

Y W niniejszym artykule wykorzystano dane (uzasadnienia licealistéw) zebrane pod-
czas badania opisanego w Mihutka (2012: 158-350), ktére poddane zostaty analizie
w oparciu o inny wachlarz kryteriéw niz ten zastosowany we wspomnianej publikaciji.

? ll0é¢ 0s6b bioracych udziat w badaniu réznita sie podczas poszczegdlnych pomia-
réw — pomiar | 152 osoby (w tym kobiety stanowity 59%, a mezczyini 41%), pomiar
Il 133 osoby (w tym kobiety stanowity 57%, a mezczyzni 43%), pomiar Il 137 oséb
(w tym kobiety stanowity 58%, a mezczyzni 42%). Podczas analizy uzasadnien ankie-
towanych podziat na pomiary nie bedzie uwzgledniony.

? Skala Bogardusa to skala dystansu spotecznego, ktéra stuzy do pomiaru sktonnosci
ludzi do uczestniczenia w — zréznicowanych co do stopnia bliskosci — stosunkach
spotecznych z innymi grupami ludzi (por. Oppenheim 2004).
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sadnien mozemy rowniez stwierdzié¢, czy uczniowie podczas oceny innych
dziatajg w sposdb refleksyjny, a jesli tak, to w jakim stopniu.

2.2. Analiza uzyskanych rezultatow

Uzasadnienia uczniéw zebrane na podstawie przedtozonej im wypetnienia
ankiety, uwzgledniajgc poziom refleksji podczas ich pisania, dajg sie przypo-
rzgdkowac¢ do czterech grup: brak uzasadnienia, uzasadnienia lakoniczne,
uzasadnienia stereotypowe, uzasadnienia wnikliwe. Kazda z wyodrebnionych
grup przedstawiona zostata ponizej, a jej opis zawiera analize uzasadnien an-
kietowanych popartg wybranymi przyktadami w postaci oryginalnych wypo-
wiedzi ucznidw oraz wnioski wyprowadzone na podstawie tejze analizy.
- brakuzasadnienia
Mimo iz w poleceniu ankietowani zostali poproszeni o to, aby zakreslong
jednoznaczng odpowiedz uzasadnié, nie wszyscy to uczynili. Przyczyn takiego
zachowania moze by¢ moim zdaniem kilka. Na pierwszym miejscu wymieni-
tabym fakt, ze ankieta byta anonimowa. Uczniowie zdawali wiec sobie spra-
we z tego, ze nieprzytozenie sie do jej wypetnienia nie bedzie niosto z sobg
zadnych konsekwencji, np. w postaci oceny niedostatecznej z jezyka nie-
mieckiego. Nie mieli ochoty pisa¢ uzasadnienia, wiec go nie napisali. Brak
uzasadnienia mogt by¢ rowniez wynikiem tego, ze licealistom trudno byto
wyjasni¢, dlaczego udzielili danej odpowiedzi. Znacznie prosciej jest napisac
np. ,nie lubie Niemcéw”, niz wyjasni¢ podtoze takiej opinii.
- uzasadnienia lakoniczne
Niematg grupe stanowig uzasadnienia powierzchowne, niedojrzate, ktére
sformutowane zostaty gtéwnie przez respondentdéw reprezentujgcych nega-
tywne stanowisko wobec zawartej w pytaniu kwestii. Oto wybrane przyktady:
- Czy lubisz Niemcéw? — ,nie lubie Niemcdéw, bo nie”; ,nie lubie i juz”;
,nigdy ich nie lubitem”; ,,z zasady”; ,,nie znam i nie lubie.”
- Czy chciat(a)bys, aby Niemiec byt twoim przetozonym w firmie? —
»nhie, wole Polaka”; ,,NIGDY.”
- Czy chciat(a)bys mie¢ zone (meza) niemieckiego pochodzenia? —
»hie, wolatbym Polke / wolatbym Polaka.”

Uzasadnienia lakoniczne zdarzaty sie tez po stronie oséb udzielajgcych
twierdzacej odpowiedzi, np. na pytanie czy lubisz Niemcéw odpowiedz
brzmiata — ,po prostu ich lubie”; ,lubie Niemcow, bo tak.”

Zdarzato sie takze, ze ankietowani sami byli Swiadomi tego, ze nie sg w sta-
nie wyjasni¢ przyczyn zajmowanego stanowiska — Czy chciat(a)bys, aby Niemiec
zasiadat w polskim rzadzie? — , wolatbym, aby tak nie byto, nie wiem czemu.”
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Trudno w sposéb jednoznaczny ocenié, co kierowato uczniami udzielaja-
cymi odpowiedzi powierzchownych. Mozna jedynie przypuszczaé, ze albo nie
chciato im sie pisa¢ uzasadnien, wiec aby nie zostawi¢ pustego miejsca wypada-
to co$ napisaé, chocby przytaczane juz bo tak, bo nie, albo faktycznie nie wie-
dzieli jak wyjasni¢ swoje stanowisko. Podczas gdy pierwsze z opisanych zacho-
wan bedace w duzej mierze wynikiem lenistwa respondentéw pozostawia jesz-
cze nadzieje na to, ze jesli by im sie chciato pomysle¢, to ich odpowiedzi bytyby
bardziej wnikliwe, tak drugie jest w moim przekonaniu bardziej niepokojace,
poniewaz osoba wyraza swoje zdanie na dany temat, w tym wypadku ocenia
przedstawicieli innej naciji, i wcale nie potrafi uzasadni¢ swojego zdania/oceny.
Niektdrzy respondenci moze nawet nie wiedzieli dlaczego nie lubig Niemcow,
ale skoro Niemcy generalnie nie sg w Polsce darzeni takg sympatig jak inne na-
rody, to lepiej napisac, ze sie ich po prostu nie lubi niz lubi.

Inna wypowiedz, ktéra w sposéb jednoznaczny wskazuje na brak ja-
kichkolwiek poktadéw refleksji podczas oceny innych, to: ,nie znam i nie
lubie”. Z jednej strony wypowiedZ ta moze sugerowac ogdlng niecheé osoby
jej udzielajacej wobec tego, co nowe i obce, ktére w zwigzku z tym podlega
natychmiastowemu negatywnemu warto$ciowaniu. Z drugiej zas wypowiedz
ta uwidacznia bierne stanowisko osoby oceniajgcej, ktéra woli ocenia¢ kogos
negatywnie, tylko dlatego, ze go nie zna, niz zadac¢ sobie trud i pozna¢ go
cho¢ troche. Cztowieka, ktéry nie dazy do poszerzania swoich horyzontow
poprzez poszukiwanie nowych informacji i krytyczng ich analize, w zadnym
wypadku nie mozna okresli¢ mianem osoby refleksyjnej.

- uzasadnienia stereotypowe

Prawie potowa sformutowanych przez ankietowanych uzasadnien daje sie
przyporzadkowaé do tej kategorii. U ich podstaw lezg stereotypy etniczne
Niemcéw rozpowszechnione w Polsce. Sg one obecne w umysle kazdego
cztowieka w formie gotowych schematow, ktdre przed zastosowaniem nie
wymagajg zadnej modyfikacji. Nie trzeba sie zastanawia¢ nad ich stuszno-
Scig, skoro ,, wszyscy” traktujg je jako norme i punkt odniesienia. Zwalniajg
wiec ich uzytkownikéw z myslenia, oszczedzajg czas i m.in. dlatego tak cze-
sto przywotywane sg podczas oceny innych. Ekonomizacja proceséw po-
znawczych, o ktérej mowa, to zaledwie jedna z wielu (pozytywnych) funkcji
stereotypéw wymienianych przez Chlewiriskiego (1992: 18-19)*.

* Inne ich zalety to: dostarczanie przejrzystej mapy poznawczej otoczenia spotecznego,
ktéra utatwia orientacje w ztozonym Swiecie spotecznym, zapewnienie poznawczej kon-
troli nad swiatem i zwigzanego z nig poczucia bezpieczeristwa oraz zapewnienie przewi-
dywalnosci zachowan jednostek bedacych cztonkami danej grupy, co umozliwia osobie
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W dziejach stereotypu Niemca w Polsce wyrdzni¢ mozna za Bartmin-
skim (2009: 256-260) kilka okresow, w obrebie ktérych powstaty i rozwijaty
sie charakterystyczne dla tych ram czasowych stereotypy, a pozywka dla ich
narodzin i bardziej badz mniej intensywnego rozwoju byty relacje pomiedzy
Polakami i Niemcami. Wspomniany autor wyrdznit nastepujgce stereotypo-
we modele Niemca: Niemiec jako ,obcy” i Niemiec-,pludrak”; Niemiec-
zaborca i wrég ale i reprezentant kultury wysokiej; Niemiec-hitlerowiec
i zbrodniarz oraz Niemiec jako pracowity, bogaty i kulturalny Europejczyk.
Na uwage zastuguje fakt, ze stereotypy uksztattowane w jednym okresie
czasowym nie byly w kolejnym zastepowane, lecz jedynie uzupetniane no-
wymi okresleniami padajgcymi pod adresem naszych zachodnich sgsiadéw.
To spowodowato, ze obecny obraz Niemcow zawiera stereotypy ,typowe”
dla kazdego z okresdw wymienionych przez Bartminskiego (2009). Ten stan
wynika niewatpliwie z faktu, ze stereotypy etniczne, zresztg jak wszystkie
pozostate, cechuje werbalny charakter, gdyz sg utrwalone w jezyku i za jego
posrednictwem przekazywane innym, co wyraznie zaakcentowali m.in.
Chlewinski (1992: 12), Bartminski (2009) nadajac jednej ze swoich monogra-
fii tytut Stereotypy mieszkajg w jezyku, czy Schaff (1981: 36), ktory stwier-
dzit, ze nie ma stereotypow niewerbalnych — stereotypy ,wystepujg zawsze
jako tres¢ jakiegos$ stowa czy wyrazu”. Sg one wiec przekazywane werbalnie
z pokolenia na pokolenie w formie gotowych, odpornych na wszelkie zmiany
produktéow o stosunkowo duzym zabarwieniu emocjonalnym. Stereotypy
etniczne, jak stusznie zauwazyt Wrzesinski (2004: 61), s3 dokumentem
i owocem fatszowania rzeczywisci przez dang nacje.

W obrazie Niemcdw stworzonym na podstawie stereotypowych uzasad-
nien badanych licealistéw znalez¢ mozna stereotypy nawigzujgce do wszystkich
wyzej wymienionych modeli stereotypowego Niemca. Z uwagi na ograniczong
objetos¢ niniejszej publikacji omowione zostang one tylko w sposdb pobiezny.

Na pierwszy plan wysuwa sie stereotyp Niemca-hitlerowca nawigzu-
jacy do okresu Il wojny swiatowej. Respondenci bez wzgledu na rodzaj pyta-
nia w uzasadnieniach swoich negatywnych wypowiedzi siegali po cechy
wskazujgce na okrutny i zbrodniczy charakter Niemcéw. Oto wybrane przy-
ktady: ,nie chce Niemca za sgsiada, bo przypominatby mi Hitlera”; nie lubie
Niemcéw, ,,poniewaz Hitler byt Niemcem [?, KM] i Niemcy podstepnie ata-
kowali Polske”; ,bo chcieli zgtadzi¢ nasz nardd”; ,przez wojne znienawidzi-
tem Niemcéw, nie moge im wybaczy¢ tego, co zrobili z ludnoscig Polski

oceniajgcej inng osobe przy pomocy stereotypdw na formutowanie sgdéw daleko wy-
chodzacych poza jej faktyczne informacje o tejze osobie / grupie, ktérej jest cztonkiem.
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w czasie Il wojny Swiatowej”; ,,nie lubie Niemcdw, bo mi sie kojarza z hitlery-
zmem i ludobdjstwem w obozach zagtady”; ,bo sg nazistami.”

Drugim najczesciej przywotywanym stereotypowym modelem Niemca
byt model Niemca jako pracowitego, bogatego i kulturalnego Europejczyka.
Stanowi on niejako przeciwwage dla negatywnego wizerunku Niemca odwotu-
jacego sie do okresu Il wojny Swiatowe]. Zaznaczy¢ jednak nalezy, ze wiele
cech wystepujacych w tym modelu pochodzi z modelu wczesniejszego, a wiec
Niemca jako reprezentanta kultury wysokiej. Polacy mieszkajgcy w zaborze
pruskim zauwazyli wiele pozytywnych cech Niemcow, gtdwnie socjoekono-
micznych, podkreslajac, ze Niemcy to m.in. ludzie zdyscyplinowani, gospodar-
ni, pracowici, postuszni, cenigcy sobie tad i porzadek. W nawigzaniu do tych
modeli Niemca ankietowani wskazywali na nastepujgce cechy naszych za-
chodnich sgsiadéw: chciat(a)bym mieé szefa niemieckiego pochodzenia, po-
niewaz ,Niemcy sg bardzo doktadni i precyzyjnie okreslajg polecenia”;
,W firmie bedzie panowat porzadek i tad”; ,dbajg o dyscypline”; Chciatabym,
aby Niemiec zasiadat w polskim rzadzie, poniewaz ,bytby pracowity i skupiatby
sie na pracy”; ,Niemiec zaprowadzitby porzadek w ustroju politycznym”;
Lusprawnitby prace rzadu; nauczytby Polakéw oszczednosci i zorganizowania”;
»pokazatby, ze w polityce tez moze by¢ kulturalnie i solidnie.”

W uzasadnieniach ankietowanych znalez¢ mozna nawigzania do
dwéch innych modeli zaproponowanych przez Bartminskiego. W pierwszej
kolejnosci odniose sie do modelu Niemca-zaborcy i wroga, ktéry dazy do
zgermanizowania ludnosci polskiej. Oto wybrane przykfady: nie lubie Niem-
cow, bo cechuje ich ,buta, arogancja, egoizm, agresywna postawa (najcze-
Sciej wobec stabszych)”; ,,Niemcy wywyzszajg sie i uwazajg sie za lepszych od
innych”; ,Niemcy gardzg Polakami”; ,nie chce Niemca w polskim rzadzie,
poniewaz germanizowatby rzad.”

W obrazie Niemca z XXI wieku stworzonym na bazie uzasadnien liceali-
stéw pojawiajg sie takze stereotypy nawigzujgce do staropolskiego, ludowego
modelu Niemca jako ,,obcego”, z ktérym nie sposéb dogadac sie w zadnym
»,hormalnym”, tj. stowianskim, jezyku. Ta obcos¢ Niemcow stata z pewnoscig
przyczyng tego, ze Niemcom przypisywano cechy mitologiczne, demoniczne,
czy wrecz diabelskie oraz odmawiano im cech ludzkich (por. J.-S. Bystron
1995: 170, 178). Uczestniczacy w badaniu uczniowie odnosili sie w uzasadnie-
niach do stereotypdw majgcych swoje korzenie w XVIII wieku: ,nie potrafita-
bym sie z nim [Niemcem, KM] porozumiec”; ,,uwazam, ze nie bytabym w sta-
nie znalez¢ wspdlnego jezyka z cztowiekiem o tak odmiennych cechach cha-
rakteru.” Licealisci wskazywali takze na inno$é, wrecz dziwnos¢, jezyka nie-
mieckiego w pordéwnaniu z jezykiem polskim — ,,nie zniéstbym stuchania tego
jezyka, ten jezyk jest strasznie ‘ciezki’, ‘twardy’ bolatyby mnie uszy.”
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Na uwage zastugujg jeszcze stwierdzenia — , Niemiec jest cztowiekiem
przeciez”; ,,Niemcy to tez ludzie” — akcentujgce przynaleznos$¢ Niemcéw do
gatunku ludzkiego. Z jednej strony wydajg sie one sta¢ w opozycji do stano-
wiska Polakéw polegajgcego na odmawianiu Niemcom cech ludzkich juz
w okresie staropolskim, ktére jeszcze bardziej nasilito sie podczas Il wojny
Swiatowe] i w latach powojennych. Z drugiej zas strony tak silne podkresla-
nie tego, ze Niemcy to tez ludzie moze jedynie $wiadczy¢ o tym, ze i obecnie
niektérzy Polacy traktujg Niemcdw tylko jako Niemcdw, a nie jako ludzi.

Powyzsze przyktady potwierdzajg tylko jak trwate i odporne na wszel-
kie zmiany sg stereotypy (etniczne). Te statos¢ zawdzieczajg dobrze prospe-
rujgcemu mechanizmowi niedopuszczania informacji niezgodnych z trescia
zawartg w stereotypie. Stad nie dziwi fakt, ze prawie siedemdziesiat lat po
zakonczeniu Il wojny swiatowej znaczna grupa ankietowanych ocenia zyja-
cych Niemcow wtasnie przez jej pryzmat i utozsamia ich z hitlerowcami,
nazistami. Uzasadnienia tychze ucznidow nie wymagajg zadnej dogtebnej
analizy, aby stwierdzié, ze ani przez chwile nie zastanowili sie nad sensem,
a moze raczej bezsensem, formutowanych przez siebie wypowiedzi.

Stereotypowy wizerunek Niemca w Polsce potrafit przetrwac wieki. To
dzieki stereotypom rozpowszechnionym w spoteczenstwie kazdy jego czto-
nek, nawet ten, ktéry nigdy nie miat bezposredniego kontaktu z naszymi
zachodnimi sgsiadami potrafi ich , scharakteryzowaé”, w zasadzie tylko na
podstawie tego, ze nalezg do tej nacji. Stwierdzenie to potwierdzajg wyniki
badania — zaledwie 10% licealistéw spedzito w Niemczech wiecej niz dwa dni
(patrz Mihutka 2012: 177-178), a wiec miato sposobnos¢ ,spotkaé” Niem-
cow. Reszta badanych oceniata naszych zachodnich sgsiadéw na bazie in-
formacji pochodzacych z drugiej reki, przekazywanych choéby przez osoby
z najblizszego otoczenia, media, szkote. Ankietowani zgromadzili pewna
wiedze o Niemcach, ale na ile jest ona obiektywna, na ile zawiera rzeczywi-
ste informacje, a na ile przepetniona jest plotkami, uogdlnieniami, fatszy-
wymi sgdami? Sami uczniowie byli niejednokrotnie Swiadomi tego, ze nega-
tywny obraz naszych zachodnich sgsiadow przekazywany jest bez nanosze-
nia jakichkolwiek zmian z generacji na generacje — ,Nie lubie Niemcdw, bo
tak jest przekazywane w Polsce z pokolenia na pokolenie”; ,Nie lubie Niem-
cow, poniewaz w spoteczenstwie panuje niecheé do tego narodu.”

Autorom stereotypowych uzasadnien odpowiada pasywna, otepiata,
jakby nie byto negatywna postawa polegajgca na kurczowym trzymaniu sie
cudzych sgddw, stwierdzen, insynuacji bez poddania ich jakiejkolwiek analizie.

- uzasadnienia wnikliwe
Ostatnig grupe stanowig uzasadnienia napisane przez uczniéw refleksyjnych,
stronigcych od bezkrytycznego powielania niesprawdzonych, zastyszanych
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opinii, wnikliwie analizujgcych problem przed wydaniem sadu, czego przy-
ktadem sg ponizsze wypowiedzi.

Wielu licealistow podkreslato, ze podczas oceny innych nalezy unikac
generalizacji, a wiec nieuzasadnionego rozciggania cech typowych dla jednej
osoby na caty nardd, z ktérego sie wywodzi: ,Nie jestem w stanie okresli¢
ogdtu. Nie moge przektadac swoich uczué, np. o jednej osobie na caty na-
rod”; ,,Nie mam do nich [Niemcow, K.M.] uprzedzen. To, ze niektérzy s3
nietolerancyjni nie oznacza, ze trzeba dyskryminowac caty naréd.”

Ponadto sprzeciwiajgc sie kategoryzacji respondenci apelowali, aby nie
oceniac innych osdb tylko na bazie ich pochodzenia, lecz raczej na podstawie
ich konkretnych, indywidualnych cech —,,Liczy sie dla mnie osoba, a nie naro-
dowos¢ z jakiej pochodzi”; , Liczy sie osobowos¢ i charakter. Czasem jest tak,
ze Polacy nie lubig Polakow”; ,,Nie mozna oceniac¢ ludzi po ich pochodzeniu.
Tak samo Niemiec i Polak moze by¢ dobry i zty; chciatabym, aby byt to czto-
wiek uczciwy, nie wazne z jakiego kraju pochodzi”; ,,obojetne skad by pocho-
dzit. Wazne by panowata dobra atmosfera, by firma dobrze prosperowata.”

Zwracali takze uwage na fakt, ze bezposredni kontakt z Niemcem po-
zwala na lepsze, tj. petniejsze poznanie Niemcdw i ich kultury — Niemiec jako
sgsiad ,,umozliwitby blizsze poznanie kultury niemieckiej i wykreowanie in-
nych niz dotychczas pogladéw o Niemcach i Niemczech”; ,,miatam okazje
spedzac z nimi czas, uwazam, ze pomimo ludzkich przeswiadczen sg bardzo
otwarci, weseli i goscinni.”

Licealisci zaznaczali niekiedy, ze podczas oceny Niemcow nie sposéb za-
pomnie¢ o wydarzeniach zwigzanych z Il wojng swiatowg, jednak nie powinny
one przystonié rzeczywistego wizerunku tej nacji — ,,Nie lubie, bo w przesztosci
ciggle atakowali Polske, byli okrutni wobec Polakdw. Jednak uwazam, ze nie
mozna za to wini¢ Niemcdw jako catego narodu, bo na pewno byli ludzie temu
przeciwni, a pokolenie, ktére brato udziat w wojnie przestaje istnieé, wiec nie
mozna wini¢ ‘terazniejszych’ Niemcow za wojenne okrucienstwa.”

Mimo iz wiekszo$¢ uzasadnien licealistow trudno okresli¢ mianem re-
fleksyjnych, wnikliwych, to i tak pocieszajacy jest fakt, ze wsréd ankietowa-
nych znalazty sie osoby dociekliwe, bystre, spostrzegawcze, dysponujace
umiejetnoscig siegania do réznych zasobéw wiedzy, potrafigce mysle¢, lo-
gicznie faczyé fakty, stawiaé witasne hipotezy i weryfikowac je, wyciggac
whioski. Wymienione cechy niektérych licealistow wpisujg sie doskonale
w profil ucznia refleksyjnego powstatego w oparciu o wskazania nauczycieli
jezykdw obcych, ktdre zebrata i omdwita Piotrowska-Skrzypek (2008: 250).
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3. Perspektywa edukacyjna

Propagowanie ksztattowania postaw refleksyjnych u ucznidéw nie jest nowym
nurtem w polskiej edukacji, poniewaz juz w roku 1998 w Reformie systemu
edukacji MEN (w: Zawadzka 2004: 225) apelowato, aby nauka w liceum
sprzyjata rozwojowi samodzielnosci i krytycznego myslenia, refleksji wobec
wtasnej hierarchii wartosci. Biorgc pod uwage wyniki analizy uczniowskich
uzasadnien widac, ze postulaty ministerstwa sprzed 15 lat do tej pory nie
doczekaty sie petnej realizacji.

Ograniczona do minimum ilo$¢ zadan skfaniajgcych uczniéw do wyra-
Zenia swojego zdania na dany temat i uzasadnienia go, dyskusji, podczas
ktorej omawiany problem ukazywany jest z rdznych perspektyw, powoduje,
Ze uczniowie z duzg fatwoscig bezmyslnie przejmujg opinie innych i przeka-
zuj3 je jako swoje wtasne, mimo iz nie potrafig nazwaé powododw sktaniajz-
cych ich do preferowania wtasnie takiego stanowiska. Ograniczone ramy
czasowe, nacisk na inne cele ksztatcenia, szereg obowigzkdéw, ktérym spro-
sta¢ muszg nauczyciele jezykdw obcych, sg pewnie przyczyng tego, ze wielu
z nich nie zwaza na to, czy uczniowie udzielajgc odpowiedzi na pytanie po-
stepuja w sposdb refleksyjny czy nie’.

Inna, moim zdaniem zasadnicza, przyczyna braku refleksyjnosci wsrod
uczniéw tkwi niewatpliwie w stabym przygotowaniu nauczycieli do bycia na-
uczycielem refleksyjnym, refleksyjnym praktykiem. Nauczyciel refleksyjny to
osoba stale zadajaca pytania i stawiajgca hipotezy, ktére weryfikuje na bazie
swoich wtasnych doswiadczen i informacji zebranych od innych (Wysocka
2003: 132). Takiego nauczyciela powinna zatem cechowaé swiadomos¢ po-
dejmowanych dziatan — od wytyczania celéw, poprzez sposoby ich realizagji
a na obiektywnej, z uwzglednieniem pluséw i minusow, ewaluacji rezultatéw
konczac, umiejetnos¢ analizy poszczegdlnych etapow swoich dziatan, odpo-
wiedzialno$¢ za ich skutki oraz otwarto$¢ na dziatania innych oséb®.

> Z jednej strony jesli wypowiedz analizujemy tylko pod wzgledem jezykowym i ko-
munikacyjnym nie powinno interesowaé nas, nauczycieli, to, czy sg to rzeczywiste
czy fikcyjne odczucia ucznia. Z drugiej jednak nauczyciel jezyka obcego jest takze
wychowawcg, a lekcja jezyka obcego otwiera dodatkowe mozliwosci realizowania
zatozen wychowania interkulturowego uczniéw, a wiec wychowania w duchu wol-
nosci, demokracji, tolerancji, odpowiedzialnosci i przestrzegania wartosci zgodnych
z ogélnohumanistycznymi wartosciami.

® Szerzej na temat refleksyjnego nauczyciela w: Wysocka (2003; 2013), Zawadzka
(2004), Derenowski (2008), Piotrowska-Skrzypek (2008), Witkowska (2009).
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Model refleksyjnego ksztatcenia nauczycieli obecny jest w dydaktyce je-
zykow obceych od poczatku lat 90-tych ubiegtego wieku, obok modelu czelad-
niczego i teoretycznego. Mimo iz, jak podkreslita Komorowska (2008: 74),
model ten ¢wiczy wiele umiejetnosci — dokonywania wyboru, planowania
i samooceny, obserwacji i interpretacji, to sposoby jego wdrazania spotykaja
sie z krytyka. Nietatwo takze w jednoznaczny sposob stwierdzié, w jakim stop-
niu czynni zawodowo nauczyciele jezykdw obcych w Polsce kwalifikujg sie do
tego, aby okresli¢ ich mianem refleksyjnych praktykow. Pomimo trudnosci
zwigzanych z wprowadzaniem modelu refleksyjnego w zycie szkolne pozostaje
mieé nadzieje, ze ilos¢ refleksyjnych nauczycieli jezykdow obcych, ktérzy nie-
ustannie analizujgc sytuacje dydaktyczng dazg do doskonalenia podejmowa-
nych przez siebie dziatan w celu zoptymalizowania procesu nabywania jezyka
obcego przez ucznidow oraz poznawania kultury w tym jezyku odzwierciedlo-
nej, bedzie zwiekszaé sie z roku na rok na skutek ksztatcenia filologicznego
oraz innych kurséw doskonalgcych, np. w ramach studiow podyplomowych.

Wracajac zas do ksztattowania refleksyjnosci podczas oceny kulturo-
wo innych, w tym wypadku Niemcéw, podkresli¢ nalezy, ze refleksyjna po-
stawa nauczyciela w tym wzgledzie jest niezwykle istotna. Tylko nauczyciel
Swiadomy odmiennosci kulturowej i szanujacy inne kultury zareaguje na
bezpodstawne stereotypowe sgdy swoich podopiecznych, ktorzy mdwigc
o naszych zachodnich sgsiadach uzywajg nierzadko okreslenia ,Szwab”. Za$
nauczyciel bezmysiny, pozbawiony wrazliwosci i niewatpliwie koniecznej
wiedzy do wykonywania tego zawodu nie tylko bedzie $miat sie razem
Z uczniami z tego typu wypowiedzi utwierdzajgc ich tym samym w przeko-
naniu, ze Niemiec i Szwab to wyrazenia synonimiczne, ale niekiedy sam daje
uczniom zty przyktad formutujgc (celowo?) w nieumiejetny sposéb temat
lekcji — Dzisiaj bedziemy méwié o tym, co Szwaby lubig jes¢’ .

Powazne potraktowanie modelu refleksyjnego ksztatcenia nauczycieli
pozwoli moim zdaniem na ograniczenie liczby nauczycieli wydajgcych sie nie
ponosi¢ zadnej odpowiedzialnosci za swoje dziatania dydaktyczne. W zasa-
dzie tylko refleksyjny nauczyciel, ktdry monitoruje swoje dziatania dydak-
tyczne dostrzeze takze konieczno$¢ podejmowania wszelkich staran zmierza-
jacych do rozwijania wsréd ucznidéw kompetencji uczeniowej definiowanej
przez Wilczynsky (2002: 325) jako ,zdolno$¢ do podejmowania odpowie-
dzialnosci za wtasne uczenie sie we wszystkich jego aspektach.” Uczen swia-

’ Informacje te uzyskatam od jednej ze studentek filologii germariskiej PWSZ
w Chetmie, ktéra w roku akademickim 2005/2006 odbywata praktyke pedagogiczno-
metodyczng wtasnie u wyzej wspomnianego nauczyciela, ktéry woéwczas uczyt
w jednej ze szkét wojewddztwa lubelskiego, bytego chetmskiego.
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Nie lubie Niemcdw, bo nie — o autorefleksji w postrzeganiu innych

domy odpowiedzialnosci za swojg nauke oraz dziatania bedace jej wynikiem
nigdy nie powiedziatby Nie lubie Niemcow, bo nie.
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PRZEKONANIA STUDENTOW FILOLOGII ANGIELSKIE)

NA TEMAT NAUCZANIA GRAMATYKI

English majors’ beliefs about grammar instruction

Learners’ beliefs concerning the process of learning and teaching a foreign
language without doubt play a very important role since they can deter-
mine the effectiveness of the instructional techniques and procedures that
are employed by teachers, thereby considerably influencing the outcomes
of that process. This applies in equal measure to teaching all the language
skills and subsystems, including grammar instruction, or, more generally,
form-focused instruction. In view of such considerations, the aim of the pre-
sent paper is to report the findings of a study which sought to tap the be-
liefs of 106 Polish students of English philology with respect to such issues
as the choice of the syllabus, the degree of integration of focus on form with
meaning and message conveyance, the ways in which grammar structures
are introduced and practiced as well as the provision of corrective feedback
on grammar errors. The data were collected by means of a questionnaire
specifically designed for this purpose (Pawlak, 2012, 2013b), which con-
tained both Likert-scale and open-ended questions related to all of these
areas. The analysis of the data demonstrates that the participants manifest
clear preferences with respect to the process of learning and teaching
grammar, which, on the one hand, may provide a basis for introducing mod-
ifications into grammar classes taught to English majors, and, on the other,
makes it possible to identify areas that should be given more emphasis in
the course of educating future teachers of English.

Keywords: learner beliefs, grammar instruction, corrective feedback

Stowa kluczowe: przekonania uczacych sie, nauczanie gramatyki, korekta btedéw
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1. Wprowadzenie

Pomimo wielu ozywionych dyskusji, ktére miaty miejsce w latach 70. i 80. ubie-
gtego wieku, zainspirowanych w duzej mierze teorig Krashena (1982) czy wyni-
kami badan swiadczacych o tym, ze proces przyswajania jezyka obcego nie
przebiega linearnie i zZe istniejg pewne etapy rozwojowe, ktérych nie da sie
zmodyfikowaé przy pomocy zabiegéw dydaktycznych (patrz Long i Larsen-
Freeman, 1991; Ellis, 1994, 2008), zdecydowana wiekszos¢ specjalistéw stoi
obecnie na stanowisku, ze nauczanie gramatyki jest nie tylko przydatne, ale
wrecz konieczne w pewnych kontekstach edukacyjnych (Pawlak, 2006a, 2008;
Nassaji i Fotos, 2011; Pawlak, 2013b). Takie podejscie znajduje swoje uzasad-
nienie w szeregu teorii i hipotez, ktére zostaty zaproponowane na przestrzeni
ostatnich kilku dziesiecioleci, takich jak na przyktad hipoteza swiadomego spo-
strzegania (Schmidt, 1990, 2001), hipoteza interakcyjna (Long, 1996), hipoteza
produkcji jezykowej (Swain, 1995), teoria uczenia sie sprawnosci (DeKeyser,
1998, 2010), teoria przetwarzania danych jezykowych (Pienemann, 1998), mo-
dele konekcjonistyczne (Ellis, 2005) czy tez teoria socjokulturowa (Lantolf, 2006;
Lantolf i Thorne, 2006). Rownie istotne sg wyniki licznych badan empirycznych,
jasno pokazujace, ze nauczanie gramatyki moze by¢ skuteczne nie tylko w roz-
wijaniu wiedzy eksplicytnej (tj. Swiadoma znajomos¢ regut, ktérej wykorzystanie
jest mozliwe wtedy, kiedy uczacy sie dysponuje odpowiednim czasem, tak jak
ma to miejsce podczas wykonywania tradycyjnych ¢éwiczen), ale takze implicyt-
nej (tj. takiej, ktdra jest nieSwiadoma, a przynajmniej w duzym stopniu zauto-
matyzowana, i moze zosta¢ bez problemu wykorzystana w spontanicznej ko-
munikacji), a jego pozytywne efekty sg trwate (np. Pawlak, 2006a; Ellis; 2008,
Larsen-Freeman, 2010; Nassaji i Fotos. 2011; Pawlak, 2013b).

Oczywiscie, o wiele wazniejsze od pytania, czy nalezy nauczad struktur
gramatycznych, jest pytanie, w jaki sposob nauczanie to powinno sie odby-
wac, poniewaz trudno sie nie zgodzi¢, ze nie wszystkie sposoby wprowadzania
i ¢wiczenia tych struktur, czy korekty btedéw popetnianych w ich uzyciu s3
jednakowo skuteczne. Dlatego tez teoretycy i badacze nie mogg sie zgodzi¢ co
do catego szeregu kwestii, przy czym najwazniejsze z tego typu kontrowers;ji
ogniskujg sie na takich obszarach jak wybdr struktur, ktére majg by¢ nauczane
(np. wszystkie czy tylko te, ktére sprawiajg uczgcym sie problemy), optymalny
czas rozpoczecia interwencji (tj. juz od samego poczatku, czy tez dopiero na
pdzniejszych etapach), intensywnos$¢ nauczania struktur gramatycznych (tj.
czy lepiej skupiac sie na wybranej strukturze czy moze réznych formach jezy-
ka), miejsce gramatyki w programie nauczania (tj. wybdr programu struktural-
nego czy tez zadaniowego), organizacja lekcji poswieconych gramatyce (np.
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nauczanie gramatyki na poczatku czy tez na koncu) i w koricu wybér najbar-
dziej odpowiednich technik stuzgcych rozwijaniu wiedzy eksplicytnej i impli-
cytnej (np. dedukcja a indukcja, produkcja a recepcja struktur gramatycznych,
zadania komunikacyjne a tradycyjne ¢wiczenia, techniki korekty btedow jezy-
kowych) (Ellis, 2006; Nassaji i Fotos, 2011; Pawlak, 2013b). Co wazne, kwestie
te sg nie tylko przedmiotem sporéw posrdd specjalistow, ale sg tez na co
dzien aktualne w trakcie lekcji i zaje¢ jezyka obcego, a przekonania uczniéw
i nauczycieli w tym zakresie majg niebagatelne znaczenie dla skutecznosci
stosowanych rozwigzan dydaktycznych, determinujagc w pewnym zakresie
wyniki nauki. Biorgc to pod uwage, celem niniejszego artykutu jest przedsta-
wienie wynikow badania, ktore miato za zadanie okreslenie przekonan stu-
dentéw filologii angielskiej w odniesieniu do nauczania gramatyki, ze szcze-
gblnym uwzglednieniem zagadnien, ktére wcigz dzielg specjalistow.

2. Wczesniejsze badania nad przekonaniami uczniéw dotyczacymi nauki
gramatyki

Zdecydowana wiekszos¢ przeprowadzonych do tej pory badan empirycznych
poswieconych przekonaniom dotyczagcym uczenia sie i nauczania struktur
gramatycznych koncentrowata sie na opiniach nauczycieli (np. Burgess i Ether-
ington, 2002; Borg, 2003; Pawlak, 2006b; Pawlak i Drozdziat-Szelest, 2007;
Phipps i Borg, 2009), co zresztg wydaje sie w petni uzasadnione, biorgc pod
uwage fakt, ze to wtasnie oni podejmujg decyzje, ktdre struktury, kiedy i jak
bedy wprowadzane, jak rowniez ktére z popetnianych btedéw stang sie
przedmiotem korekty. Tym niemniej, jak stusznie wskazujg Allwright i Bailey
(1991), kazda lekcja jest w jakim$ zakresie wspodttworzona przez ucznidw
i nauczycieli, bo nawet wydawatoby sie najbardziej skuteczne techniki czy tez
na pozor doskonale zaplanowane zadania mogg okazac sie nieprzydatne, jesli
uczacy sie s3 do nich negatywnie nastawieni i dlatego nie bedg wykazywali
zaangazowania w trakcie lekcji. Z tego wzgledu w petni uzasadnione jest tez
podejmowanie préb okreslenia przekonan i preferencji uczacych sie w odnie-
sieniu do réznych aspektdw procesu uczenia sie i nauczania gramatyki, a tego
typu badan powinno by¢ o wiele wiecej niz obecnie. Z uwagi na ograniczone
ramy niniejszego artykutu, ponizej przedstawiamy jedynie pewne trendy, kto-
re mozna zaobserwowac w tego typu projektach badawczych, nie omawiajac
szczegotowo ich wynikow.

Pierwsze badania w tym zakresie przeprowadzone byly przy pomocy
dobrze znanego kwestionariusza opracowanego przez Horwitz (1987), tzw.
BALLI (Beliefs About Language Learning Inventory), ktéry dotyczy przekonan
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ucznidw zawigzanych z réznymi aspektami nauki jezyka obcego, ale zawiera
tez dwa stwierdzenia odnoszace sie bezposrednio do gramatyki, tj. ,Nauka
jezyka obcego polega przede wszystkim na zapamietaniu regut gramatycz-
nych” oraz ,Wazne jest, aby czesto powtarzac i éwiczy¢”, przy czym respon-
denci najczesciej sie z nimi zgadzali (np. Peacock, 2001). Jesli chodzi o badania
poswiecone przekonaniom uczacych sie odnoszgcym sie do bardziej konkret-
nych kwestii zwigzanych z nauczaniem gramatyki, takich jak wymienione po-
wyzej, kilka z nich skupiato sie na preferencjach dotyczacych korekty btedow
jezykowych. Przeprowadzili je miedzy innymi Griffiths i Chunhong (2008),
wsrad chinskich studentéw, i Pawlak (2010), wsrdd polskich uczniow w szkole
ponadgimnazjalnej, i mimo réznych kontekstéw i nieco odmiennej metodolo-
gii, ich wyniki byty bardzo podobne, wskazujgc, ze ich uczestnicy sg przekonani
o przydatnosci korekty, a zdecydowana wiekszo$¢ z nich uwazata, ze powinna
ona by¢ przeprowadzana przez nauczyciela. W kolejnym projekcie badaw-
czym, Pawlak (2012) poréwnat przekonania polskich i wtoskich studentow
filologii angielskiej dotyczace rdinych aspektdw nauczania gramatyki przy
wykorzystaniu narzedzia opisanego w nastepnej sekcji. Wykazat on, ze pomi-
mo pewnych rdznic, uczestnicy z obu krajow sg przekonani o pozytywnej roli
nauczania gramatyki i poprawiania btedéw, sg zwolennikami stosowania
strukturalnego programu nauczania, wprowadzania struktur przy pomocy
dedukcji, uzywania réznorodnych sposobdw ¢wiczenia tych struktur (tj. za-
rowno w tradycyjnych ¢wiczeniach, jak i w komunikaciji) i preferujg natychmia-
stowg korekte btedéw przez nauczyciela. Bardzo ciekawe s3 takze projekty
badawcze, ktére przeprowadzili Loewen i in. (2009) oraz Spada i in. (2009) i to
nie ze wzgledu na uzyskane wyniki, ale z uwagi na fakt, ze w obu przypadkach
miaty one na celu walidacje nowych narzedzi zbierania danych na temat prze-
konan uczacych sie. Pierwszy z nich ogniskowat sie na przekonaniach dotycza-
cych nauczania gramatyki i poprawiania btedéw gramatycznych, podczas gdy
drugi koncentrowat sie na kluczowym dla wielu teoretykéw i badaczy rozréz-
nieniu pomiedzy nauczaniem, w ktdrym wprowadzanie i ¢wiczenie struktur
gramatycznych poprzedza lub odbywa sie po wykonaniu zadania komunika-
cyjnego oraz takim, w ktorym uwaga ucznidéw jest ukierunkowywana na dang
forme w trakcie wykonywania takiego zadania (np. przez korekte btedow).
Trzeba tutaj zaznaczyé¢, ze skonstruowane w wyniku tych badan narzedzia
stanowity jeden z punktéw odniesienia dla opracowania kwestionariusza wy-
korzystanego w opisanym ponizej projekcie badawczym, jak i innych przepro-
wadzonych przez jednego z autoréw (Pawlak, 2012, 2013a).

Szczegélnie przydatne sg wyniki badan, w ktérych przekonania ucza-
cych sie zwigzane z nauczaniem struktur gramatycznych byty konfrontowane
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z przekonaniami nauczycieli w tym zakresie. W jednym z nich, Schultz (1996)
porownata preferencje amerykanskich studentdw i ich nauczycieli, dowo-
dzac ze ci pierwsi sg bardziej przekonani o skutecznosci interwencji dydak-
tycznej anizeli ci drudzy. Nastepnie potwierdzita te wyniki w kolejnym bada-
niu (Schulz 2001), ktérego uczestnikami byli zaréwno amerykanscy, jak
i kolumbijscy nauczyciele oraz uczniowie, wykazujgc jednoczesnie wptyw
czynnikéw kulturowych, poniewaz okazato sie, ze Kolumbijczycy byli bardziej
przywigzani do eksplicytnego (tj. Swiadomego) sposobu nauki i poprawiania
btedéw gramatycznych. Poréwnania przekonan ucznidéw i nauczycieli w za-
kresie nauczania form jezykowych, w tym przypadku w szkole Sredniej, do-
konali tez Liao i Wang (2008), tym razem na Tajwanie. Analiza danych uzy-
skanych za pomoca kwestionariuszy i wywiadow pokazata, ze cho¢ obie gru-
py uznawaty nauczanie gramatyki za niezwykle wazne, uczacy sie woleli by¢
od razu, bezposrednio poprawiani przez nauczyciela, podczas gdy nauczycie-
le byli sceptycznie nastawieni do tego typu korekty, gtdwnie z powoddow
afektywnych. | w koncu Pawlak (2013a), wykorzystujagc narzedzie uzyte
w opisanym w niniejszym artykule badaniu, poréwnat przekonania polskich
studentow filologii angielskiej i wyktadowcow prowadzacych zajecia z gra-
matyki na studiach anglistycznych. Wykazat, ze cho¢ uczestnicy w obu gru-
pach wierzg w pozytywng role nauczania form jezykowych, to istniejg réw-
niez dos$¢ istotne rdéznice, jako ze studenci byli bardziej przekonani o przy-
datnosci gramatyki w komunikacji, preferowali dedukcje a nie indukcje, cenili
rozne rodzaje praktyki jezykowej i byli zadania, ze btedy powinny by¢ na-
tychmiast poprawiane przez nauczyciela.

3. Charakterystyka projektu badawczego

Jak juz wspomniano we wstepie, w opisanym ponizej badaniu podjeta zostata
proba okreslenia przekonan studentéw filologii angielskiej w odniesieniu do
nauczania struktur gramatycznych oraz korekty btedéw pojawiajgcych sie
w uzyciu tych struktur. Koncentrowato sie ono przede wszystkich na tych
kwestiach, ktére wcigz sg przedmiotem sporéw posrdd specjalistéw, tj.:
e 0gdlnej roli nauczania gramatyki, rowniez w odniesieniu do réznych
sprawnosci;
e  wyborze programu nauczania (tj. programie strukturalnym i zadaniowym);
° planowaniu lekcji gramatycznych (tj. zakresie integracji nauczania
form jezykowych z przekazywaniem tresci i znaczen);
e  wprowadzaniu struktur gramatycznych (tj. przydatnosci dedukgji i indukcji);
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e  ¢wiczeniu struktur gramatycznych (tj. roli tradycyjnych ¢wiczen i za-
dan o charakterze komunikacyjnym, jak rowniez recepcji i produkgii);

. sposobach poprawiania btedéw jezykowych (tj. momentu korekty,
jej zrodta, a takze konkretnych technik jej dokonywania).

W badaniu uczestniczyto 106 studentdéw filologii angielskiej na rdz-
nych latach studiéw licencjackich, w tym 85 kobiet i 21 mezczyzn. Doswiad-
czenie respondentdw, jesli chodzi o nauke jezyka angielskiego wynosito oko-
to 10 lat, a Srednia samoocena ich umiejetnosci w tym jezyku wynosita 3,96
w szkolnej skali szeSciostopniowe] (1 — niedostateczna, a 6 — celujaca). Bio-
rgc pod uwage fakt, ze uczestnicy badania studiowali na réznych latach,
a nawet na jednym roku czesto istniata przepas¢ pomiedzy najlepszymi
i najstabszymi z nich, nie jest fatwo okresli¢ ich ogdlny poziom zaawansowa-
nia, cho¢ mozna przyja¢, ze oscylowat on miedzy B2 i C1 wedtug Europejskie-
go opisu ksztatcenia jezykowego. Jak jest to normg w przypadku studidéw
filologicznych, respondenci uczestniczyli w intensywnym kursie jezyka angiel-
skiego, biorgc udziat w zajeciach z gramatyki, fonetyki, konwersacji i pisania,
a z uwagi na fakt, ze realizowali specjalnos¢ nauczycielska, uczeszczali réw-
niez na zajecia z dydaktyki i metodyki jezyka obcego. Warto réwniez w tym
miejscu podkresli¢, ze nauczanie gramatyki odbywato sie podczas odrebnych
zajeé, czesto niezaleznie od tresci pozostatych modutow, i miato w duzej
mierze tradycyjny charakter, co oznacza, ze stosowany byt tam strukturalny
program nauczania, a po zapoznaniu sie ze stosowanymi regutami studenci
mieli mozliwos¢ ich uzycia w réznego rodzaju ¢wiczeniach, ale rzadko w za-
daniach o charakterze komunikacyjnym.

Niezbedne dane zebrano przy uzyciu specjalnie w tym celu opracowa-
nego narzedzia, wykorzystanego we wczesniejszych badaniach przeprowa-
dzonych przez jednego z autorow (Pawlak, 2012, 2013a). Kwestionariusz ten
miat na celu dostarczenie informacji dotyczacych zaréwno konkretnych fak-
téw, takich jak dtugosé nauki jezyka angielskiego, pte¢ i samoocena, jak i po-
gladdw, tj. roli nauczania gramatyki i roznych aspektéw nauczania tego pod-
systemu. Opracowano go na podstawie przegladu literatury dotyczacej ucze-
nia sie i nauczania gramatyki (np. Ellis, 2006; Larsen-Freeman 2010; Nassaji
i Fotos, 2011), jak réwniez narzedzi stworzonych przez innych badaczy i wyko-
rzystanych w projektach badawczych omdéwionych w poprzedniej sekcji (np.
Schultz, 2001; Loewen i in., 2009; Spada i in., 2009). W ankiecie wykorzystano
30 stwierdzen w pieciostopniowe] skali Likerta, gdzie 1 oznaczato catkowity
brak zgody, a 5 petng zgode, a takze 4 pytania otwarte. Jesli chodzi o te pierw-
sze, to dotyczyly one wszystkich obszaréw, ktdre okreslono w pytaniach ba-
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dawczych, a wiec ogdlnej roli nauczania gramatyki, programu nauczania, or-
ganizacji zaje¢ poswieconych gramatyce, sposobow wprowadzania i ¢wiczenia
struktur gramatycznych oraz technik stuzgcych poprawianiu btedéw grama-
tycznych®. Jedli za$ chodzi o te drugie, to zaczerpnieto je w niezmienionej for-
mie z badania, ktdre przeprowadzili Loewen i in. (2009) i dotyczyty one powo-
dow, dla ktorych respondenci lubig badz tez nie lubig uczy¢ sie gramatyki, jak
rowniez ich najbardziej i najmniej ulubionych sposobdw pracy nad tym pod-
systemem. Trzeba tez podkreslié¢, ze narzedzie to poddano wczesniej pilota-
zowi, co umozliwito doprecyzowanie pewnych stwierdzen, podjeto prébe
okreslenia jego trafnosci przez dogtebng analize aktualnej literatury oraz kon-
sultacje ze specjalistami, jak réwniez rzetelnosci, poprzez obliczenie alfy Cron-
bacha, ktérej wartos¢ byta zadowalajgca (a = 0.81), co jest dowodem we-
whnetrznej spéjnosci narzedzia. Zebrane w ten sposéb dane poddane zostaty
analizie iloSciowej i jakosciowej. Ta pierwsza polegata na wyliczeniu czestosci
wystepowania poszczegdlnych odpowiedzi w stwierdzeniach w skali Likerta
(od 1 do 5), obliczeniu wartosci procentowych tych odpowiedzi, a nastepnie
dodaniu wartosci oznaczajgcych brak zgody (tj. , catkowicie sie nie zgadzam”
i ,nie zgadzam sie”) oraz zgode (tj. ,,catkowicie sie zgadzam” i ,,zgadzam sie”),
w wyniku czego udzielone odpowiedzi podzielone zostaty na trzy kategorie, tj.
,hie zgadzam sie” (N), ,zgadzam sie” (Z) i ,,nie wiem” (NW). Analiza iloSciowa
dotyczyta pytan otwartych i polegata na okresleniu pewnych tendencji
w udzielanych przez uczestnikéw odpowiedziach.

4. Wyniki projektu badawczego

Juz na samym poczatku nalezy stwierdzi¢, ze uczestnicy badania byli przekonani
o sporej roli gramatyki w procesie nauki jezyka angielskiego, o czym Swiadczy
fakt, ze ocenili te role na 4,05 w skali pieciostopniowej. Taki wynik nie powinien
zbytnio dziwié, biorgc pod uwage fakt, ze byli oni studentami filologii angielskiej,
regularnie uczeszczali na zajecia poswiecone temu tylko podsystemowi, a umie-
jetnos¢ poprawnego, ale tez odpowiedniego uzycia struktur gramatycznych jest
kazdego roku oceniana podczas egzaminu koricowego z praktycznej nauki jezy-
ka angielskiego, zaréwno na tescie leksykalno-gramatycznym, jak i w réznego
rodzaju pracach pisemnych i na egzaminie ustnym. W niniejszej analizie, odpo-
wiedzi na stwierdzenia w skali Likerta, ktére stanowity trzon kwestionariusza,
pogrupowane zostaty w zaleznosci od obszaru, ktérego dotyczg, tj. ogdlnej roli

1 . . . . . v

Konkretne stwierdzenia zawarte w kwestionariuszu mozna znalezé w tabelach,
w ktérych zamieszczono wyniki dotyczace poszczegdlnych obszaréw bedacych
przedmiotem zainteresowania autoréw.
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nauczania gramatyki, wyboru programu nauczania, planowania zaje¢ poswieco-
nych gramatyce, wprowadzania struktur gramatycznych, ¢wiczenia tych struktur
i poprawiania btedéw zwigzanych z ich uzyciem. Szczegétowe wyniki znalezé
mozna w tabelach 1-6, z ktérych kazda dotyczy jednego z wymienionych aspek-
tow uczenia sie i nauczania form jezykowych.

Nr Stwierdzenie Z NW N

29 Lubie sie uczy¢ gramatyki. 61% 24% 15%

25 Jestem przekonany, ze mdj angielski szubko sie poprawi, jesli | 66% 26% 8%
bede sie uczyt gramatyki i cwiczyt.

8 Nauczyciele powinni poprawia¢ btedy gramatyczne podczas 90% 9% 1%
lekcji.

11 Znajomos¢ regut wspomaga komunikacje. 87% 10% 3%

17 Znajomos¢ gramatyki pomaga w zrozumieniu wypowiedzi 72% 23% 5%
innych osdb.

8 Znajomos¢ gramatyki pomaga mi w czytaniu. 90% 9% 1%

1 Zazwyczaj mysle o regutach, kiedy pisze w jezyku angielskim. 68% 23% 9%

4 Lubie, kiedy nauczyciel poprawia btedy gramatyczne 94% 4% 2%
w mowieniu.

19 Lubie, kiedy nauczyciel poprawia btedy gramatyczne 97% 1% 2%
w wypowiedziach pisemnych.

Tabela 1: Rola nauczania struktur gramatycznych.

Nawet pobiezne spojrzenie na wyniki zamieszczone w tabeli 1. pokazu-
je, ze studenci sg przekonani o waznym miejscu gramatyki w procesie nauki
jezyka angielskiego, zaréwno bardziej ogdlnie, jak i w odniesieniu do réznych
sprawnosci jezykowych. Swiadczy o tym fakt, ze az 61% z nich stwierdzito, ze
lubi uczy¢ sie gramatyki, a 66% byto zdania, ze opanowanie tego podsystemu
pozwala na osiggniecie wyzszego poziomu zaawansowania. W odniesieniu do
konkretnych sprawnosci, az 90% studentow zgodzito sie ze stwierdzeniem, ze
znajomos¢ regut gramatycznych pomaga im w czytaniu ze zrozumieniem, 87%
byto przekonanych, ze wspomaga ona komunikacje, 72% dostrzegato jej pozy-
tywna role w rozumieniu wypowiedzi innych oséb, a 68% przyznato, ze mysli
o regufach gramatycznych w trakcie komponowania wypowiedzi pisemnych.
Warto takze odnotowa¢, ze zdecydowana wiekszo$¢ respondentéw (90%) jest
przekonana, ze nauczyciel powinien poprawia¢ btedy gramatyczne i to zarow-
no w wypowiedziach ustnych (94%), jak i pisemnych (97%). Trzeba sobie jed-
nak zdawacé sprawe, ze tak pozytywne opinie mogty by¢ w pewnym stopniu
wynikiem faktu, ze czes$¢ studentdw odnosita sie do zajec z gramatyki, a nie do
catego procesu nauki jezyka angielskiego oraz tego, ze opanowanie niezbed-
nych struktur gramatycznych w wielu przypadkach decyduje o zaliczeniu lub
nie egzaminu koncowego, a co za tym idzie koniecznosci powtdrzenia roku.

84



Przekonania studentdw filologii angielskiej na temat nauczania gramatyki

Nr Stwierdzenie Z NW N

9 Lubie koncentrowac sie tylko na strukturach, ktére stwarzajg 17% 34% 49%
problemu w komunikacji.

27 Lubie, kiedy nauczyciel daje podaje nam liste struktur, ktére 56% 32% 12%
beda nauczane podczas zajec¢

Tabela 2: Wybdr programu nauczania.

Kolejne pytanie badawcze dotyczyto preferowanego przez studentéw ro-
dzaju programu nauczania, przy czym kluczowe byto tutaj rozréznienie pomie-
dzy programem strukturalnym, gdzie systematycznie nauczane i ¢wiczone s3
w zasadzie wszystkie wazniejsze struktury, a pewnym wyzwaniem moze by¢
jedynie ich uszeregowanie, oraz programem zadaniowym, w ktérym interwen-
cja dydaktyczna ogniskuje sie tylko na tych strukturach, ktére sg uczagcym sie
potrzebne bad? tez ktére sg powodem trudnosci w osigganiu celow komunika-
cyjnych. Jak pokazujg dane w tabeli 2., uczestnicy badania sg w wiekszosci prze-
konani o wyzszosci programu strukturalnego, bo 56% z nich stwierdzito, ze lubi
otrzymywac liste struktur, ktére majg by¢ nauczane, podczas gdy tylko 17% byto
zdania, ze wyktadowca powinien skupiac sie na formach jezyka, ktére sg 7ro-
dtem probleméw w komunikacji. Warto tutaj jednak zwrdci¢ uwage na dosc¢
duza liczbe oséb niezdecydowanych (34% i 32%), co moze Swiadczy¢ o tym, ze
czesé respondentdw optowataby za jakims potgczeniem obu typow programéw,
co zresztg wydaje sie znajdowac potwierdzenie w odpowiedziach udzielonych
ponizej w odniesieniu do innych stwierdzen w kwestionariuszu. Warto tez zwré-
ci¢ uwage na fakt, ze takie, a nie inne preferencje mogg by¢ wynikiem doswiad-
czen edukacyjnych uczestnikéw badania, bo tak na poprzednich etapach eduka-
cyjnych, jak i na studiach filologicznych, norma jest stosowanie programu struk-
turalnego, szczegdlnie w przypadku zajec z gramatyki praktycznej.

Nr Stwierdzenie Z NW N

7 Chce wiedzie¢, nad jaka strukturg gramatyczng pracujemy. 81% 16% 3%

30 Lubie uczyé sie gramatyki w taki sposéb, ze najpierw otrzy- 87% 9% 4%
muje wyjasnienie, a potem moge przeéwiczy¢ uzycie danej
struktury.

13 Lubie uczyé sie gramatyki w trakcie wykonywania ¢wiczen 67% 23% 10%
i rozwijania sprawnosci jezykowych.

28 Lubie uczyé sie gramatyki poprzez wykorzystanie struktur 60% 33% 7%
w zadaniach komunikacyjnych.

Tabela 3: Planowanie zaje¢ poswieconych gramatyce.

Trudniejsze w interpretacji s3 odpowiedzi respondentéw dotyczgce
sposobu organizacji zajec z gramatyki praktycznej, ktore zostaty przedstawio-
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ne w tabeli 3. Z jednej bowiem strony, az 81% studentéw chce od razu wie-
dzie¢, nad jaka strukturg gramatyczng pracuja, a az 87% zgadza sie ze stwier-
dzeniem, Ze najpierw powinni zosta¢ zapoznani z odpowiednimi regutami,
a dopiero potem zaczg¢ uzywac danej struktury w réznego rodzaju ¢wicze-
niach. Z drugiej jednak strony, 67% studentéw stwierdzito, ze lubi sie uczy¢
gramatyki przez wykonywanie ¢wiczen i w trakcie rozwijania sprawnosci jezy-
kowych, a 60 % stoi na stanowisku, ze dobrze jest sie uczy¢ gramatyki podczas
wykonywania zadan komunikacyjnych. Widzimy wiec, ze cho¢ takze tutaj do-
minuje przekonanie o przydatnosci dos¢ tradycyjnego nauczania gramatyki,
w ktérym struktura jest najpierw wprowadzana, a potem stosowana w kon-
trolowanych ¢éwiczeniach i w koncu zadaniach komunikacyjnych, uczestnicy
badania widzg tez role dla organizowania zaje¢ wedtug zasad podejscia zada-
niowego, w ktorym kluczows role odgrywa tzw. nacisk na forme jezyka (Long,
1991) w sytuacji, gdy jest ona zrédtem trudnosci (np. popetniony btad, trudno-
$ci z wyrazeniem zamierzonych mysli). Cho¢ w tym przypadku (stwierdzenia
13 i 26) o wiele czesciej pojawia sie odpowiedz ,,nie wiem”, to mozna spekulo-
wad, ze takie wyniki sugeruja, ze, w opinii studentdw, zajecia poswiecone gra-
matyce mozna planowac w rdzny sposoéb, zaleznie od tego, jaki ma by¢ ich cel.
Moga one tez sygnalizowacd preferencje uczestnikow co do innych zaje¢ wcho-
dzacych w skfad praktycznej nauki jezyka angielskiego, bo przeciez wydaje sie
dos¢ oczywiste, 7ze zwracanie uwagi uczacych sie na formy jezyka moze sie
doskonale sprawdzac¢ podczas zaje¢ z konwersacji czy nawet z pisania.

Nr Stwierdzenie Z NW N

2 Najlepiej jest odkrywad reguty gramatyczne razem z innymi. 37% 41% 22%

5 Lubie samodzielnie odkrywac reguty gramatyczne. 44% 36% 20%

10 Wole czytanie i stuchanie tekstéw, w ktérych pojawia sie 37% 33% 30%
dana struktur niz podawanie regut.

12 Najlepiej, kiedy nauczyciel wyjasnia reguty. 77% 20% 3%

14 Uzycie przez nauczyciela jezyka polskiego pomaga mi 49% 34% 17%
W zrozumieniu regut gramatycznych.

16 Uwazam, Ze uzycie odpowiedniej terminologii pomaga 34% 43% 23%
W zrozumieniu regut.

20 Pomocne jest to, kiedy nauczyciel demonstruje uzycie struk- 82% 17% 1%
tur gramatycznych.

Tabela 4: Wprowadzanie struktur gramatycznych.

Jak pokazujg wyniki zamieszczone w tabeli 4., respondenci nie byli tez
do konca zgodni co do sposobu wprowadzania nowych regut gramatycznych.
Co prawda widac¢ tutaj wyrazne preferencje na rzecz dedukgcji, o czym swiad-
czy fakt, ze az 77% respondentow stwierdzito, ze najlepiej jest, kiedy nauczy-
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ciel podaje i wyjasnia okreslone reguty, a tylko 3% uwazato, ze to zte rozwia-
zanie. Tym niemniej, nie nalezy lekcewazy¢ faktu, ze 44% studentow byto
zdania, ze przydatne jest samodzielne odkrywanie regut, 37% zgodzito sie ze
stwierdzeniem, ze woli czytanie i stuchanie tekstéw, w ktdrych pojawia sie
dana struktura niz bycie zapoznawanymi z okreslong reguta i réwniez 37%
wyrazito cheé odkrywania regut i prawidet we wspédtpracy z innymi. Trzeba
tutaj jednak zauwazy¢, ze w przypadku tych trzech stwierdzen sporo byto
odpowiedzi negatywnych (od 22% do 30%), a wiele oséb nie miato zdania
(od 33% do 41%), co wydaje sie jednak Swiadczy¢ o tym, ze, by¢é moze pod
wptywem poprzednich i obecnych doswiadczen, bardziej pozgdane jest jed-
nak podejscie dedukcyjne, ktore zresztg, jak pokazujg wyniki badan (patrz
Pawlak, 2006a), wydaje sie tez by¢ bardziej efektywne. Warto tez zwrdcié
uwage na fakt, ze pomimo dos¢ przeciez wysokiego poziomu zaawansowa-
nia, niemal potowa studentéw (49%) uwaza, ze uzycie jezyka ojczystego
pomaga im lepiej zrozumiec struktury gramatyczne, a nieco bardziej zrézni-
cowane s poglady dotyczace przydatnosci terminologii gramatycznej (34% —
,Zgadzam sie”, 43% — ,nie wiem” i 23% — ,nie zgadzam sie”). Nietatwy do
wyjasnienia jest réwniez fakt, ze az 82% respondentéw uwaza, ze pomocne
jest to, kiedy nauczyciel demonstruje uzycie struktur gramatycznych i cho¢, ze
wzgledu na brak stosownych danych, jest to tylko spekulacja, wydaje sie, ze
studentom bardziej chodzito o podawanie jak najwiekszej liczby przyktaddéw,
a nie fizyczne pokazywanie znaczenia takiej czy innej formy jezykowej.

Nr Stwierdzenie Z NW N

3 Wykonywanie tradycyjnych ¢wiczen (np. parafrazy, ttumacze- |  73% 21% 7%
nie) jest najlepszym sposobem nauki gramatyki.

18 Uwazam, Ze wazne jest uzywanie struktur gramatycznych 76% 19% 5%
w komunikacji.

15 Wole najpierw zrozumie, jak uzywana jest dana struktura 94% 5% 1%
zanim sam zaczne jej uzywac.

21 Lubie, kiedy otrzymuje teksty, w ktérych nowa struktura jest 83% 14% 3%
jakos$ wyrdzniona (np. kursywa, inny kolor)

Tabela 5: Cwiczenie struktur gramatycznych.

Analiza wynikow dotyczacych preferencji studentow w odniesieniu do
sposobu ¢wiczenia struktur gramatycznych, ktére zostaty przedstawione
w tabeli 5., pokazuje jeszcze raz, ze widzg oni miejsce zaréwno dla bardziej
tradycyjnych ¢wiczen, jak i dla wykorzystywania zadan komunikacyjnych.
Z jednej strony, Swiadczy o tym fakt, ze 73% respondentdéw jest zdania, ze
¢wiczenia oparte na parafrazie, ttumaczeniu, czy podaniu odpowiedniej for-
my sg najlepszym sposobem nauki gramatyki, a az 94% uwaza, ze powinni
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najpierw zrozumie¢, jak uzywana jest okreslona struktura, zanim zaczng jej
uzywac. Z drugiej jednak strony, widoczne jest tez przekonanie, ze niezbed-
ne jest stosowanie nowych struktur w komunikacji (76%), a bardzo wielu
respondentéw chciatoby otrzymywaé teksty, w ktérych nauczana forma
jezyka zostata w jaki$ sposdb wyrdziniona, przez co mogg na nig zwrdcié
uwage (83%), co z kolei dowodzi, ze doceniajg wartos¢ uczenia sie gramatyki
przez recepcje. Jedna z mozliwych interpretacji jest taka, ze studenci widzg
pozytywng role zaréwno tradycyjnego nauczania, by¢ moze gtéwnie podczas
zaje¢ z gramatyki, jak i podejscia zadaniowego, na przyktad podczas zajec
z konwersacji. Rbwnie prawdopodobne wydaje sie jednak wyttumaczenie, ze
sg oni przekonani co do tego, ze po wykonaniu tradycyjnych ¢éwiczen powi-
nien nadejs$¢ czas na wykorzystanie nauczanych struktur w komunikacji, co
oznaczatoby ich przywigzanie do bardzo popularnej procedury, w ktorej po
prezentacji danej formy nastepuje kontrolowana praktyka, a nastepnie prak-
tyka przez komunikacje (ang. presentation — practice — production, czyli
PPP). Biorgc pod uwage realia nauczania jezykdw obcych w polskich szko-
fach, w tym takze na studiach filologicznych, takie wyniki mogg $wiadczy¢
o tym, ze ten ostatni element, czyli spontaniczne uzycie tej czy innej struktu-
ry, jest nazbyt czesto zaniedbywany, co utrudnia wyksztatcenie wiedzy im-
plicytnej czy tez odpowiednig automatyzacje wiedzy eksplicytnej.

Nr Stwierdzenie Z NW N

6 Uwazam, Ze nauczyciel powinien poprawiac jedynie te bfedy, | 19% 37% 44%
ktére utrudniajg komunikacje.

22 Lubie, kiedy nauczyciel poprawia moje bfedy, jak tylko je 69% 24% 7%
popetnie.

24 Lubie, kiedy nauczyciel poprawia moje biedy po zakoriczeniu | 51% 29% 20%
zadania.

26 Lubie, kiedy moje btedy gramatyczne s poprawiane nie 8% 28% 64%
przez nauczyciela, ale innych uczacych sie.

Tabela 6: Korekta btedéw gramatycznych.

W koncu, jak pokazujg wyniki zamieszczone w tabeli 6., respondenci
sg przekonani o pozytywnej roli korekty btedéw jezykowych i to przede
wszystkim takiej, w przypadku ktérej mogag miec¢ pewnos¢, ze podana forma
jest prawidtowa, a uzywane techniki jasno wskazujg na zrdodto trudnosci
i pozwalajg im dokonaé odpowiednich modyfikacji. Dowodzi tego fakt, ze az
69% respondentéw jest zdania, ze to nauczyciel powinien dokonywacé korek-
ty od razu po pojawieniu sie btedu, a tylko 19% uwaza, ze powinien sie on
koncentrowac jedynie na tych btedach, ktdre utrudniajg komunikacje. Zna-
mienne jest tez odkrycie, ze tylko 8% studentéw chce byé¢ poprawianych
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przez innych uczacych sie, a 64% tego nie chce, co moze swiadczy¢ o tym, ze
nie majg oni zaufania co do trafnosci korekty dokonywanej przez réwiesni-
kow, ale tez o tym, ze jest ona dla nich trudna do zaakceptowania ze wzgle-
dow afektywnych, bo o ile bycie poprawianym przez nauczyciela wydaje sie
by¢ czym$ oczywistym podczas lekcji jezyka obcego, to juz korekta dokony-
wana przez innego, moze stabszego, uczgcego sie czesto moze by¢ bardziej
stresujaca. Trzeba tez oczywiscie zwrdéci¢ uwage na fakt, ze 51% studentéow
stwierdzito, ze lubi, kiedy korekta nastepuje po wykonaniu zadania, ale nie
musi to swiadczy¢ o zanegowaniu przydatnosci natychmiastowego dostar-
czenia negatywnej informacji zwrotnej, ale po prostu o pozytywnej roli odto-
zonych w czasie sposobdéw poprawiania bteddéw.

Przechodzac do analizy odpowiedzi na pytania otwarte, ktéra, z uwagi
na ograniczenia w objetosci niniejszego artykutu, moze by¢ jedynie fragmen-
taryczna, nalezy podkresli¢, ze rowniez w tym przypadku widoczne jest gtebo-
kie przekonanie o pozytywnej roli nauczania gramatyki, o czym sSwiadczg na
przykfad takie stwierdzenia jak: ,Jesli znam gramatyke, moge powiedzie¢ to,
co chce”, czy tez ,Znajomos¢ gramatyki pozwala mi na tworzenie bardziej
precyzyjnych wypowiedzi”. Udzielone odpowiedzi pokazujg takze, ze studenci
przywigzujg ogromng wage do tradycyjnych éwiczen, polegajacych na trans-
formacji czy ttumaczeniu, bo, jak to ujeta jedna z respondentek, , Wykonywa-
nie ¢wiczen gramatycznych jest niezwykle potrzebne i pomocne”. Warto tez
podkresli¢, ze ci studenci, ktérzy zdecydowali sie udzieli¢ odpowiedzi na pyta-
nie, jak nie lubig sie uczyé gramatyki, a wcale nie byto ich az tak wielu, czesto
kwestionowali role indukcji we wprowadzaniu struktur gramatycznych, uza-
sadniajgc to na przyktad w nastepujacy sposob: ,Nie lubie odkrywania regut,
poniewaz moge popetni¢ btad, a to spowolni mojg nauke”. Jak widac¢ z poda-
nych przyktadéw, wyniki analizy jakosciowej potwierdzity w duzej mierze wy-
niki analizy iloSciowej, pokazujac, jak ogromng wage studenci przywigzujg do
tradycyjnych sposobow uczenia sie i nauczania gramatyki.

5. Whnioski i implikacje

Podsumowujac, studenci filologii angielskiej biorgcy udziat w opisanym po-
wyzej badaniu, sg przekonani o kluczowej roli gramatyki w nauce jezyka
angielskiego i preferujg tradycyjne w duzej mierze podejscie do nauczania
tego podsystemu jezyka, oparte o program strukturalny, stopniowe prze-
chodzenie od prezentacji, przez kontrolowane ¢éwiczenia do komunikacji,
wprowadzenie struktur poprzez dedukcje, wykonywanie tradycyjnych ¢éwi-
czen i niezwtoczng korekte btedéw przez wyktadowce. Nie oznacza to jed-
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nak, ze nie doceniajg takiej organizacji zaje¢, gdzie najwazniejsze jest prze-
kazywanie tresci, co powoduje, Zze nauczyciel zwraca ich uwage jedynie na te
struktury, ktére sg zrédtem problemow, czy tez uzywania okreslonych struk-
tur w zadaniach komunikacyjnych, co rozwija umiejetnos¢ ich wykorzystania
w czasie rzeczywistym. Takie wyniki mozna interpretowacé w dwojaki sposdb,
gdyz z jednej strony mogg one oznaczac przeswiadczenie studentow co do
koniecznosci potaczenia strukturalnego i zadaniowego programu nauczania,
ale z drugiej moga Swiadczy¢ o ich niedosycie co do mozliwosci wykorzysta-
nia nauczanych struktur w komunikacji, po tym jak mieli juz okazje wykona-
nia wielu tradycyjnych ¢éwiczen. Trzeba takze pamietac o tym, ze takie, a nie
inne przekonania respondentow mogty by¢ wynikiem nie tylko ich doswiad-
czen edukacyjnych, ale rowniez faktu, ze mogli je oni odnosi¢ zaréwno do
zajec¢ z gramatyki, jak i innych zaje¢ z bloku praktycznej nauki jezyka angiel-
skiego, a niebagatelne znaczenie miat zapewne fakt, ze gramatyka jest jed-
nym z wazniejszych elementéw ocenianych podczas egzaminu koricowego.
Wydaje sie rdwniez rzeczg oczywistg, ze przekonania dotyczace uczenia sie
i nauczania mogg by¢ w wielu przypadkach kwestig indywidualng, stanowigc
w takim czy innym stopniu odzwierciedlenie poziomu zaawansowania, celéw
nauki, styléw i strategii uczenia sie, czy tez oczekiwan wykfadowcéw.
W zwigzku z tym, z catg pewnoscig ryzykowne mogtoby sie okazaé zalecenie,
Ze tego typu preferencje powinny by¢ bezkrytycznie brane pod uwage pod-
czas organizacji zajec z praktycznej nauki jezyka angielskiego. Z drugiej jednak
strony, nie oznacza to, ze takie przekonania mozna ignorowadé, chocby dlate-
go, ze, mimo przywigzywania wagi do dos$¢ tradycyjnego nauczania gramaty-
ki, wielu respondentéw jest w petni sSwiadomych koniecznosci stosowania
poznawanych form jezyka w komunikacji, co moze swiadczy¢ o tym, ze sam
proces nauczania struktur gramatycznych na studiach filologicznych jest zbyt
tradycyjny i ze za mato czasu poswieca sie na stworzenie mozliwosci bardziej
spontanicznego ich uzywania. Moze to rowniez oznaczac, ze trzeba potozyé
o wiele wiekszy nacisk na korelacje tego, co dzieje sie podczas zaje¢ z grama-
tyki i innych zaje¢ z praktycznej nauki jezyka angielskiego, tak aby studenci
mieli szanse wykorzysta¢ poznawane struktury w celu przekazywania auten-
tycznych tresci. Oczywiscie niezbedne sg takze dalsze badania nad przeko-
naniami uczacych sie co do nauki gramatyki, takie ktére koncentrowatyby sie
na innych etapach edukacyjnych, wykorzystywatyby inne narzedzia poboru
danych (np. wywiady) oraz braty pod uwage role kontekstu, réznic indywi-
dualnych, jak réowniez to, ze przekonania mogg podlega¢ ewolucji wraz
z uptywem czasu. Choé, z oczywistych wzgledéw, nigdy nie bedzie mozliwe
petne dostosowanie sposobu nauczania do preferencji uczacych sie i zapewne
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nie zawsze bytoby to nawet pozadane, im wiecej wiemy o ich preferencjach,
tym bardziej skuteczna bedzie interwencja dydaktyczna. Kazde zajecia sg bo-
wiem w takim czy innym zakresie wspottworzone przez uczniow i nauczycieli,
a zredukowanie potencjalnych réznic w oczekiwaniach obu stron z pewnoscia
moze sie przyczyni¢ do wiekszej skutecznosci procesu nauczania struktur gra-
matycznych. Takie badania mogg réowniez dostarczy¢ cennych informacji dla
0s6b ksztatcgcych przysztych nauczycieli, gdyz ksztattowanie przekonan juz na
tym etapie ma szanse przetozyc sie na to, w jaki sposéb struktury gramatyczne
bedg na co dzien nauczane.
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OD REFLEKSJI DO KONSTRUOWANIA WIEDZY | WSPOLNOTY
KOMUNIKACYJNEJ: WYNIKI BADANIA W DZIAtANIU

From reflection to the construction of knowledge and communication
community: The results of action research

The purpose of the following paper is to consider the development of re-
flection in foreign language learners. Based on the results of action re-
search, we show to what extent the performance of group tasks affected
the perception of reality and influenced changes in the communication and
learning behavior of participants of an action research project. Reflection is
analyzed on the basis of statements contained in student diaries and tran-
scriptions from video recording of discussions. This means that on the one
hand, we are interested in the opinions, conclusions and evaluations made
by learners, but on the other hand, we attach importance to the coherence
between formulated judgments and practical group action. It is not un-
common that declarations are not in accordance with the activities under-
taken and that, in consequence, their value is questionable. The paper also
points to difficulties associated with becoming a reflective person as well as
the restrictions connected with the scientific measurements of this process.

Keywords: reflection, constructivist perspective, task-based approach,
action research, student’s diaries

Stowa kluczowe: refleksja, perspektywa konstruktywistyczna, podejscie
zadaniowe, badanie w dziataniu, dzienniczki uczestnikow badania

1. Wprowadzenie

Rozwijanie refleksji i zwigzanej z nig postawy refleksyjnej u uczacych sie jezyka
obcego stanowi dla glottodydaktyki zagadnienie tylez wazne, co trudne i kto-
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potliwe. Wazne, poniewaz refleksyjny uczen zastanawia sie nad sobg jako
0sobg i uczniem oraz przebiegiem wfasnego uczenia sie. Z reguty zna wfasne
cele i potrafi obiektywnie ocenia¢ wiasne dziatania. Samodzielnie organizuje
sobie uczenie sie, gdyz zdaje sobie sprawe, ze od niego samego zalezy przede
wszystkim efekt koncowy. Jest najczesciej osobg swiadomg i autonomiczna.
Refleksja stanowi natomiast zagadnienie trudne i ktopotliwe, poniewaz sta-
nowi ona proces wewnetrzny, jednostkowy i przez to subiektywny. Trudnosci
pojawiajg sie wiec przede wszystkim w obszarze metodologii, ktéra ma po-
zwoli¢ na rzetelne uchwycenie subiektywnego i indywidualnego procesu. In-
trospekcja nasuwajgca sie jako metoda badawcza, juz nawet bez szczegdtowe;j
analizy, zdaje sie by¢ niewystarczajgca lub przynajmniej watpliwa. Dane uzy-
skane za jej pomocg majg charakter jednostkowy i dotyczg indywidualnego
doswiadczenia, skad trudno o catosciowe i niesubiektywne ujecia, do jakich
dazy nauka. Metody za$ zainspirowane behawioryzmem, ktadgce nacisk na
obiektywizm i obserwacje zachowan trgcg niemocg poznania wewnetrznych
proceséw. Mogg one co najwyzej, ,,0strzec nas przed mozliwoscig metodolo-
gicznych bfedow (...) ” (Cassirer 1998:36) lub redukowac ludzkg mysl do mniej
ztozonych i przez to bardziej uchwytnych wymiaréow.

Jak zatem postgpic, aby jednostkowe i subiektywne dane zyskaty miano
wiedzy cechujgcej sie ogdlnoscig oraz obiektywizmem? W jaki sposdb uchwycié
i opisac refleksje, zachodzgce u ucznia zmiany dotyczace jego sposobu myslenia
i postawy zwigzanej z podejmowanymi dziataniami bedgcymi skutkami odbytej
refleksji? W artykule proponujemy badanie w dziataniu jako metode badawcza
nad refleksjg. Nalezy ono do grupy badan jakosciowych, ktére ukierunkowane
jest zarébwno na poznanie okreslonego zjawiska, jak i na wprowadzanie zmian
w badanej grupie poprzez swiadome zarzgdzanie zasobami ludzkimi (zob. Wil-
czynska i Michonska —Stadnik 2010: 150). W ramach badania w dziataniu mozli-
we jest takze koncentrowanie sie zaréwno na aspektach teoretycznych, jaki
i praktyce. Wiaze sie to z mozliwoscig dobrania réznorodnych narzedzi badaw-
czych, ktére pozwalajg na wieloaspektowe poznanie badanego zjawiska.
W naszym wypadku chodzi o stymulowanie rozwoju refleksji uczacych sie po-
przez prace w grupie nad wspdlnym zadaniem. Interesuje nas poznanie refleks;ji
jako procesu mentalnego, ktéry manifestuje sie poprzez obserwowalne zacho-
wania danej osoby, Swiadczace (lub nie Swiadczgce) o odbytej refleksji. Wskazu-
jac na aspekt behawioralny nie mamy jednak na mysli ‘czystego’ podejscia ilo-
Sciowego zwigzanego np. z okreslong liczbg powtarzanych zachowan danego
typu, lecz ich jakos¢ rozumiang w naszym wypadku jako np. otwartos¢ na po-
glady innych osdb, wzajemng pomoc itp. Zaktadamy, iz idgc wtasnie te drogg, tj.
taczac introspekcje i obserwowalne zachowania uczestnikow badania, zdotamy
uzyska¢ w miare mozliwosci wszechstronne i obiektywne spojrzenie na reflek-
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sje. Wychodzimy z zatozenia, ze pominiecie introspekcji jako metody badawczej
pomimo wspomnianych jej niedoskonatosci jest niemozliwe, poniewaz ,,(...) bez
bezposredniego uswiadamiania sobie uczuc, emocji, postrzegania, mysli nie
potrafilibysmy nawet okresli¢ zasiegu psychologii”(Cassirer 1998: 36). Natomiast
brak odniesienia do obserwowalnych zachowan pozbawitby nas pewnosci
i obiektywizmu. Z tego powodu refleksje uczacych sie analizowaé bedziemy na
podstawie ich wypowiedzi zapisanych w dzienniczkach uczestnikéw badania
(poziom werbalizacji mysli i emocji) oraz na podstawie transkrypcji nagran wi-
deofonicznych ukazujgcych konkretne zachowania ucznidow podczas pracy nad
projektem (poziom dziatania). Proponowana dwutorowos$¢ ma takze na celu
ukazanie réznorodnosci i ztozonosci natury ludzkiej refleksji w analizowanym
obszarze nauczania/uczenia sie jezyka obcego w grupie. Innym natomiast celem
jest uzasadnienie wstepnej hipotezy mowigcej o tym, iz wartos¢ refleksji wigze
sie z jej skutkami, czyli zmianami, jakie powoduje u uczacego sie. Mozna bo-
wiem posiadaé nawyk zastanawiania sie nad roznymi elementami/zdarzeniami,
ale nie wdraza¢ wnioskéw z refleksji do praktycznego dziatania. Wartosc takiej
refleksji jest z pewnoscig duzo mniejsza.

Majac na uwadze powyisze, w niniejszej pracy refleksja zostaje analizo-
wana wraz z obserwowanymi dziataniami komunikacyjnymi i dziataniami zwia-
zanymi z uczeniem sie bedgcymi nastepstwem owej refleksji. Swiadomi jeste-
$my, iz mozna nam w tym miejscu zarzuci¢ nadmierng troske o pragmatycznos¢
ludzkiego myslenia i dziatania. Na nasze usprawiedliwienie podajemy jedynie
fakt, iz uwazamy, ze nauczanie/uczenie sie jezykdw powinno podazac (oczywi-
Scie nie w sposob slepy i bezrefleksyjny) za wymaganiami wspotczesnego Swiata
i kultury, ktére promujg umiejetnosci praktyczne i skuteczno$¢ dziatania oraz
komunikowania sie, nie pomijajgc przy tym wartosci wspétdziatania z innymi dla
uzyskiwania wyzszych wynikéw i satysfakcji ptyngcej z pracy w grupie.

W konsekwencji powyzszego, pierwsza cze$¢ pracy poswiecona bedzie
refleksji rozumianej jako proces mentalny, majgcy swe zrédto w kontaktach
spotecznych, a takze prébie ukazania grupy uczeniowej jako miejsca sprzyjaja-
cego jej rozwoju. W czesci drugiej opiszemy badanie wtasne oraz przedstawi-
my skutki odbytej przez ucznidow refleksji. Zagadnienie rozwijania refleks;ji
omowione zostanie w perspektywie zadaniowej, uwypuklajgcej jednosé¢ dzia-
fania i komunikowania sie oraz w perspektywie konstruktywistycznej wskazu-
jacej na fakt, ze wiedza jest budowania przez osoby uczace sie, ktore wspot-
pracujg ze sobg, a nie zas tylko przekazywana i zapamietywana. Na koniec
sformutujemy wnioski i oméwimy napotkane w badaniu trudnosci.

97



Wioletta Anna Piegzik

2. Refleksja w nauczaniu/uczeniu sie jezyka

Refleksja (lub tez myslenie refleksyjne) pojawia sie wtedy, kiedy osoba za-
uwaza lub odczuwa pewng trudnosé, niepewnosc lub watpliwosé, ktdra staje
sie na tyle wazna dla tej osoby, ze odczuwa ona potrzebe jej rozwigzania lub
wyjasnienia (zob. Dewey 1988: 36). Problem staje sie wtedy celem myslenia
i wypetnia myslenie swojg trescig. Refleksyjny uczen, ktdry napotyka na
trudnosé, czy watpliwosé jezykowa, zaczyna zastanawiac sie. Niepewnosé
i ciekawos$¢ zaczynajg stanowié jednosé. Uczen przeszukuje wiec pamied,
faczy nowe informacje z posiadang juz wiedza, buduje przestanki, bedace
podstawg do formutowania wnioskéw. Nierzadko takze zaczyna poszukiwac
informacji w réznych zrédtach. Problemy dotyczg oczywiscie nie tylko jezyka,
ale i komunikacji w tym jezyku, relacji interpersonalnych, budowania kom-
petencji komunikacyjnych i ogélnych oraz wielu innych jeszcze kwestii.

Nasze doswiadczenie nauczyciela wskazuje, ze miejscem ktére sprzyja
szczegdlnie pojawianiu sie réznorodnych problemdéw, moggcych stanowié
podstawe do refleksji i w efekcie do budowania wnioskow jest klasa jezykowa,
w ktérej uczenie sie oparte jest na wspdolnym wykonywaniu zdan. W klasie tej
konfrontowane sg rézne opinie i potrzeby, ujawniajg sie rozne osobowosci
i kompetencje. Wspdlne zadanie stanowigce wspdlny cel sprzyja wiec wspot-
pracy (a wiec i pokonywaniu réznic), ale tez i powstaniu konfliktu kognitywne-
go (zob. szerzej: Piegzik, 2011) oraz ujawniania odmiennych zachowan komu-
nikacyjnych i zachowan zwigzanych z uczeniem sie, moggcych stanowi¢ wazne
doswiadczenie dla kazdego uczgcego sie w tej grupie. Doswiadczenie to opar-
te na interakcjach uczacego sie z innymi uczgcymi i nauczajgcym stawiamy
w centrum ksztatcenia jezykowego, wskazujgc na jego warto$¢ poznawczg,
afektywng i spoteczng (por. takze ESOKJ 2001). Przypuszczamy, ze wtasnie
w takiej klasie jezykowej mozliwe jest nie tyle nabywanie nowych informacji,
powiekszajgcych wiedze ucznia (oparte gtdwnie na rozumieniu i zapamiety-
waniu), ale samodzielne jej konstruowanie zwigzane z analizg i krytycznym
mysleniem. Mamy tutaj na mysli samodzielne operacje mysSlowe zwigzane
z interpretacjg nowych danych, u podstaw ktdrych lezg wspdlne interakcje
werbalne. W ten sposdb wiedza nie jest kompilacjg danych, przekazywang od
jednej osoby do drugiej, ale stanowi spdéjny i logiczny konstrukt wytwarzany
samodzielnie w toku refleksji osoby uczace;j sie.

W opisywanym przez nas ponizej badaniu nowe doswiadczenie ucze-
nia sie jezyka poprzez wykonywanie zadan, jak réwniez prowadzenie dzien-
niczkow stato sie dla wielu osdb inspiracjg do podejmowania szeregu reflek-
sji, z ktérych wynikta nowa wiedza oraz, jak sie okazato w toku badania, tak-
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ze konieczno$¢ wnikliwego przemyslenia i praktycznego zbudowania wspdl-
noty komunikacyjnej, w ktérej odbywat sie proces uczenia sie jezyka.

3. Badanie w dziataniu jako metoda badania nad refleksja

Gtéwnym celem jezykowym przeprowadzonego przez nas badania byto ksztat-
towanie umiejetnosci uczestniczenia w dziataniach negocjacyjnych, jednym
za$ z celdw pozajezykowych - rozwijanie refleksji. Ze wzgledu na specyfike
wyrdznionych celdw, odwotalismy sie do metodologii jakosciowej. Obie wska-
zane umiejetnosci stanowig bowiem ztozone procesy, na przebieg ktorych
wplyw majg czynniki wewnetrzne (mysli, emocje) oraz czynniki zewnetrzne
(np. wspodtpraca z innymi), ktére nie podlegajg opisowi iloSciowemu. W ra-
mach metodologii jakosciowe] wybraliSmy badanie w dziataniu, ktére wigze
sie z podwadjng rolg badacza-nauczyciela znajdujgcego sie, na wzdor podejscia
etnograficznego, w badanym przez siebie sSrodowisku (Wilczyriska i Michon-
ska-Stadnik 2010: 153), w ktdrym mozliwe jest monitorowanie ‘od Srodka’
i stosunkowo tatwy oraz staty dostep do danych. Innym waznym powodem
wyboru metody badawczej byt fakt, iz metoda ta pozwala na osadzenie wy-
branego przedmiotu badan w naturalnym, tj. znanym uczniom kontekscie
dydaktycznym pozbawionym elementéow nowych i tym samym sztucznych,
ktore mogtyby wptyngé na zmiane zachowania. Nie bez znaczenia byt rowniez
fakt, iz u podstaw wybranego badania znajduje sie dialog ucznia z nauczycie-
lem oraz uczniéw ze sobg. Rozmowa, podczas ktdrej ma miejsce pogtebianie
aspektéw wspdlnego i indywidualnego uczenia sie/nabywania kompetenciji
rodzi zdolnos$¢ do refleksji, z ktérej wynika Swiadomos¢ ucznia.

W zdefiniowanej kluczowej dla badania kategorii ‘umiejetnos$¢ uczest-
niczenia w dziataniach negocjacyjnych’ (por. Piegzik 2011:110-113) wyrdzni-
lisSmy umiejetnosci jezykowe (np. umiejetnosé wspodtkonstrowania dyskursu
w jezyku obcym) oraz umiejetnosci ogdlne (np. umiejetnos¢ wspodtpracy). Za
kluczowa umiejetnosc ogdlng uznaliSmy umiejetnosc bycia osobg refleksyjng
oraz stawania sie osobg $wiadomg siebie i wiasnych zachowan. Wybralismy
te umiejetnos¢ jako nadrzedng, poniewaz z refleksji rodzi sie Swiadoma wie-
dza, ktéra moze by¢ podstawg do podejmowania nowych zachowan, korekty
starych i w efekcie do rozwoju. Refleksja i wiedza zbudowana w jej nastep-
stwie pozwala uczacemu sie na samokontrole, samocene, zdanie sobie
sprawy ze swoich mocnych i stabych stron, w koncu takze na samodzielne
podejmowanie decyzji i branie za nie odpowiedzialnosci. W zwigzku z po-
wyzszym badanie miato takze na celu ukazanie, ze lekcja jezyka obcego
w grupie jest okazjg do ksztatcenia kompetencji jezykowych oraz kompeten-
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cji ogdlnych, mogacych mieé¢ wptyw na caty (a nie tylko jezykowy) proces
ksztatcenia oraz na rozwdj umiejetnosci waznych w przysztym zyciu zawo-
dowym i osobistym ucznia. Jedno z pytan badawczych brzmiato:

PS1: W jakim zakresie udziat w pracy projektowej rozwinie u uczniéw swia-
domosc¢ wiasnego uczenia sie, tj. Swiadomos¢ wtasnej motywacji do uczenia
sie jezyka w interakcji, stosowanych strategii, swiadomos¢ wtasnych zacho-
wan komunikacyjnych oraz przebiegu uczenia sie jezyka?

Jako metode nauczania/uczenia sie wybrano prace projektows, gdyz taczy
ona komunikacje z dziataniem spotecznym, nie rozdzielajgc procesu uczenia
sie i komunikowania. Nauka jezyka obcego nie polega juz tylko na samym
komunikowaniu sie, gdzie jezyk jest srodkiem i celem, lecz na realizacji wiek-
szego zadania, ktore wymaga od ucznidw poszukiwania adekwatnych infor-
macji, uzycia réznych strategii, licznych przemyslen odnoszacych sie do pro-
cedury wspdlnych dziatan, wybranych materiatéw, takze refleksji nad sobg
jako negocjatorem i partnerem we wspdlnym uczeniu sie i komunikowaniu.

3.1. Uczestnicy badania

W badaniu udziat wzieta grupa szesnastu uczacych sie, dla ktérych jezyk
francuski stanowit drugi jezyk obcy. W momencie rozpoczecia badania
uczniowie reprezentowali poziom A2, ktéry pozwalat im na samodzielne
budowanie prostych wypowiedzi na zrealizowane wczesniej tematy oraz
proste interakcje w oparciu o poznane stownictwo oraz gramatyke. Uczest-
nicy badania znali metode pracy projektowej i mieli w tym zakresie spore
doswiadczenie. Nigdy jednak nie wykonywali pracy projektowej w grupie
uczeniowej w zadnym jezyku obcym. Swiadomoéé niskiego poziomu za-
awansowania jezykowego budzita poczatkowo u uczestnikdw badania oba-
wy. Ustgpity one jednak, kiedy uczniowie poznali rézne strategie komunika-
cyjne oraz kiedy ustalono, ze wszelkie ‘nieudane’ proby komunikacyjne nie
bedg oceniane. Wszyscy wyrazili zgode na nowg metode pracy, tj. wspdlne
wykonywanie zadan, na nagrywanie kamerg wideo etapu realizacyjnego,
podczas ktérego dochodzi do najwiekszej ilosci negocjacji tresci i procedury
dziatania oraz indywidualne prowadzenie dzienniczkéw uczestnika badania.
Tematy zadan i prac projektowych zwigzane byly scisle z obowigzujgcymi
tresciami ksztatcenia zawartymi w obowigzujgcej Podstawie Programowej,
ktéra na drugi jezyk obcy wyznaczata dwie godziny w tygodniu.
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3.2. Narzedzia badawcze

W badaniu wykorzystano kilka narzedzi badawczych. Pierwszym byta kamera
wideo, na ktérg nagrywano faze scalania uprzednio wynegocjowanych
i przygotowanych zadan. Nagrania byty kazdorazowo wspdlnie z nauczycie-
lem ogladane i komentowane. Podczas dyskusji wytaniano zachowania gru-
py, ktére przyczynity sie do sprawnego wykonania zadania oraz sprawnej
komunikacji, jak rowniez zachowania blokujgce lub hamujgce porozumienie
i sprawng realizacje projektu. Chodzito o rozbudzenie refleksji odnoszacej sie
do zachowan wtasnych oraz zachowan innych oséb, do siebie jako osoby,
jako ucznia oraz partnera komunikacyjnego.

Innym narzedziem badawczym byt dzienniczek uczestnika badania, kté-
ry prowadzit kazdy biorgcy w badaniu uczen. Podczas opisywanego badania
zdecydowano sie na interaktywng forme prowadzenia dzienniczka, ktora zda-
niem uczestnikdw badania bardziej motywowata ich do systematycznego re-
dagowania przemyslen i obserwacji. Terminy oddawania dzienniczkéw na-
uczycielowi nie zostaty odgdrnie narzucone, choé¢ uczacy sie wiedzieli, ze cze-
ste redagowanie sprzyja systematycznemu rozwojowi refleksji i Swiadomosci.

Rozwijaniu refleksji stuzyta takze karta samooceny. Byt to dokument
opracowany przez uczestnikdw badania i nauczyciela. Karta zawierata trzy
grupy pytan odpowiadajgce trzem fazom pracy projektowej. Odpowiedzi
byty zamkniete i odnosity sie do stopnia opanowania danej umiejetnosci
przez ucznia (np. potrafie wyraza¢ zgode/niezgode; potrafie harmonijnie
i czesto przejmowac gtos w dyskusji). Samoocena uczgcego sie nie miata
wptywu na ocene nauczyciela. Karte samooceny wypetniat kazdy uczen po
zakonczeniu kazdej pracy projektowej. W praktyce, czyli podczas osmiu mie-
siecy trwania badania, zrealizowano trzy prace projektowe i kazdy uczen
wypetnit trzy karty samooceny.

Badanie poprzedzono i zakonczono dyskusjg w jezyku polskim. Celem
pierwszej byto rozbudzenie swiadomosci celéw wspdlnej nauki. Celem dru-
giej — podsumowanie pracy oraz refleksja nad osiggnieciami i mozliwosciami
ich wykorzystania w przysztosci.

4. Wyniki badania
Z przeprowadzonego badania wynika, ze klasa jezykowa, w ktérej naucza sie dru-

giego jezyka obcego, na ktdry przypada znacznie mniejsza liczba godzin w catym
cyku ksztatcenia Sredniego niz na jezyk pierwszy (w znakomitej wiekszosci jezyk
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angielski), moze by¢ miejscem jednoczesnego ksztatcenia kompetencji komunika-
cyjnej oraz kompetencji ogdlnych, w tym umiejetnosci bycia refleksyjnym.

4.1. Konstruowanie wspdlnoty komunikacyjnej

Badanie ujawnito, ze zarzadzanie projektem przez uczacych sie nierozerwal-
nie taczy sie z przejmowaniem odpowiedzialnosci za komunikacje. Nauczaja-
cy nie jest juz osobg zarzadzajgcg konstruowanym w klasie dyskursem, ktora
weryfikuje poprawnos¢ uczniowskich wypowiedzi, ale raczej obserwatorem,
czasem doradca. Role nauczyciela jako szefa komunikacji (fr. chef de parole),
przejmujg na zmiane poszczegolni uczacy sie, ktérzy wspdtpracujac z pozo-
statymi osobami w grupie, dgzg do konstruowania wspolnoty komunikacyj-
nej, w ktérej wszyscy majg prawo do swobodnego wyrazania wtasnych opi-
nii. W ten sposob klasa nie jest dang, gotowg, zastang przez uczacych sie
przestrzenia, ktérg zarzadza nauczyciel i ktéra zdeterminowana jest przez
odgdrnie narzucony program. Klasa staje sie przestrzenia, ktéra powstaje
w wyniku dziatan komunikacyjnych jej uczestnikow. Przypomina ona rzeczy-
wistos¢ spoteczno-kulturowg pojmowang w duchu konstruktywistycznym,
gdzie ludzkie zbiorowosci konstruujg swoje wyobrazenia i/lub pojecia $wiata
i za pomocy ktérych mozliwe jest tworzenie poszczegdlnych elementéw tego
Swiata (zob. szerzej Wendland 2011: 13). Budowanie takiej wspdlnoty taczy
sie w klasie jezykowej (podobnie jak w kazdym kontekscie zycia spoteczne-
go) z posiadaniem zbieznych celdw oraz postugiwaniem sie (nawet w ograni-
czonym zakresie) tym samym jezykiem. W naszym przypadku istotnym ele-
mentem jest rowniez fakt Swiadomego dzielenia sie swojg wiedzg i doswiad-
czeniem z innymi, w taki sposdb, aby budowana rzeczywistos$¢ stanowita
przestrzen, w ktérej kazdy moze swobodnie rozwija¢ wtasne kompetencje.
Opisywana w pracy wspolnota to zatem ,,mikro spotecznos¢”, gdzie przebie-
ga zorganizowane i zaplanowane ksztatcenie jezykowe, uwypuklajgce prak-
tyczne dziatanie implikujgce w sposéb naturalny interakcje werbalne.
W prezentowanym badaniu nowe doswiadczenie samodzielnego kierowania
komunikacjg i budowania wspdlnoty zainspirowato do wyrazania szeregu
opinii, nasuneto szereg watpliwosci i trudnosci. Ponizej cytujemy fragmenty
wypowiedzi zwigzane z refleksjami na ten temat réznych uczestnikow, kto-
rzy petnili rézne role we wspdlnej pracy nad powierzonymi zadaniami®.

! Cytowane w pracy przyktady zaczerpnieto z dzienniczkéw uczestnika badania przepro-
wadzonego badania w dziataniu oraz z transkrypcji korpusu wideo zawartej w niepubli-
kowanej rozprawie doktorskiej W. Piegzik (2011). Interakcje negocjacyjne w pracy pro-
jektowej licealistow (na przyktadzie jezyka francuskiego jako obcego). Poznan: UAM.
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KR: Mi, jako animatorowi, byto trudno zacheci¢ kilka oséb do rozmowy. Nie
wiem, czy wynikato to z ich niecheci, strachu przed dyskusjg, czy to ja wybieratam
zte momenty. Poza tym wydaje mi sig, ze jak na nasze umiejetnosci do dyskus;ji,
dos¢ dobrze spetnitam swoja role. W nastepnej negocjacji sprébuje zacheci¢ do
rozmowy wszystkich, a silnym osobowosciom da¢ dodatkowe pole do popisu.

Cytowana wypowied? jest przyktadem refleksji nad sposobami pokonania napo-
tkanych trudnosci komunikacyjnych. Widoczne sg w niej proby formutowania
przestanek, ktére odnoszg sie zarowno do uczestnikdw grupy, jak i samej
uczennicy. Uczestniczka badania poszukuje przyczyn trudnosci komunikacyjnych
tak na zewnatrz, jak i wewnatrz samej siebie. Swiadczy¢ to moze — zgodnie
z zatozeniami teorii atrybucji’ — o jej mysleniu przyczynowo-skutkowym, ktére
dazy do poznania obiektywnych racji oraz pokonania jednostronnych i schema-
tycznych interpretacji. Niezaleznie od przyczyny napotkanych trudnosci komu-
nikacyjnych, animatorka znajduje rozwigzanie, ktére wigze sie z odmiennym
podejsciem do grupy nieaktywnej oraz ktére otwiera nowe mozliwosci dla cze-
Sci grupy aktywnej. Cytowana wypowiedZ ma charakter osobisty, o czy $wiadczy
narracja pierwszoosobowa i formuta pytan stawianych same;j sobie.

Whioski wynikajgce z odbytych refleksji sg przez uczestniczke badania wdra-
zane w praktyke dyskursywng. Stuzg one praktycznemu budowaniu wspdl-
noty komunikacyjnej, w ktérej jest miejsce na rozwijanie kompetencji jezy-
kowych i ogdlnych. Oto przyktad® (Tabela 1):

Transkrypcja interakcji w jezyku francuskim

Ttumaczenie interakcji na jezyk polski

KR. quelle idée est meilleure’ la gare
ou(1.0)*I’église*’

BG. heu la gare

AG. la gare’

KR. oui (.) parce que’

BG. parce que la gare est (.) est important(.)
et c’est heu

AG. pour visiter =

BG. = pour visiter

KR. ktéry pomyst jest lepszy’ dworzec czy
(1.0)*kosciot*’

BG. yy dworzec

AG. dworzec’

KR. tak (.) poniewaz’

BG. poniewaz dworzec jest (.) jest wazny(.)
i to jesty

AG. do zwiedzania =

BG. = do zwiedzania

? W artykule odnosimy sie do znanej powszechnie w naukach humanistycznych oraz spo-
tecznych teorii atrybucji, za ojca ktérej zwykto sie uwazaé Fritza Heidera. Teoria, najogdiniej
mdwigc, wyjasnia w jaki sposdb cztowiek interpretuje zachowania wtasne oraz cudze.
Wazniejsze symbole transkrypcyjne: (.) mikropauza, (2.0) pauza w sekundach, : przedtu-
zenie dzwieku (liczba kropek zalezna od skali przedtuzenia), ’ wznoszaca sie linia intonacyj-
na, = rozpoczecie kolejnej wypowiedzi bez pauzy, »nie nie nie« wypowiedz szybsza od po-
zostatych, tak wypowiedz w jezyku polskim, (pour que) niepewne odczytanie stowa, [po-
czatek realizowanych jednoczesnie wypowiedzi, */’église* wypowiedz cichsza niz reszta
wypowiedzi w jej otoczeniu, LES TITRES wypowiedz gtosniejsza niz reszta w jej otoczeniu.
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AK. (xxx) AK. (xxx)

KR. oui(.) et c’est c’est plus moderne que KR. tak(.) i jest jest nowoczesniejszy niz niz
que I’église et c’est(.)différente chose(.) kosciot i to jest (.) inna rzecz(.) tak’ i do-
oui’ et c’est bon pour présenter brze jest przedstawic rézne rzeczy (.)tak’
différentes choses(.)oui’ BG. tak

BG. oui AG. tak

AG. oui

Tabela 1: Interakcje uczestnikdw badania, podczas ktérych konstruowana jest wspélnota
komunikacyjna.

Jak wynika z cytowanego fragmentu, animatorka zacheca wszystkich uczestnikéw
do wypowiadania sie gtéwnie poprzez czeste i krétkie pytania. Pytania dotyczg
opinii, zgody na podjeta decyzje lub tez uzasadnienia opinii. Uzasadnianie zwigza-
ne z prébg budowania argumentacji widoczne jest w krétkim parce que’ (ponie-
waz’), ktére wymusza na rozméwcy prezentacje argumentu oraz ktdre ‘w zgrabny
sposob’ przedtuza lakoniczng wypowiedz. KR zgodnie z dokonanymi ustaleniami
w dzienniczku nie narzuca rozméwcom swoich rozwigzan. Brak charakteru decy-
zyjnego widoczny jest w systematycznym zwracaniu sie go grupy i checi poznania
jej opinii. Taki styl pracy sprzyja, jak mozna zauwazy¢ w cytowanym fragmencie,
wspotpracy uczestnikéw, ktdrzy pomimo niskiego poziomu zaawansowania jezy-
kowego, dokonuja, postugujac sie wytgcznie jezykiem francuskim, serii negocjaciji
tresci, z ktorych wynikajg ustalenia do wspdlnego projektu.

4.2. Konstruowanie wiedzy praktycznej

Zbudowana wspdlnota komunikacyjna staje sie w opisywanym badaniu
miejscem obserwacji i praktycznych dziatan jej wspottworcéw. Obfituje ona
w roznorodne dane inspirujgce liczne refleksje. Z refleksji tych wynika swia-
doma wiedza uczacych sie, ktéra systematycznie jest budowana i prezento-
wana w dzienniczkach uczestnikdw badania. Watkami najczesciej podejmo-
wanymi sg: strategie uczenia sie jezyka, zasady skutecznej komunikacji, roz-
nice pomiedzy komunikacjg w jezyku rodzimym a obcym, rola jezyka ciata
i komunikacji niewerbalnej oraz wiele innych. Oto przyktad wypowiedzi
uczestniczki badania, ktéra w wyniku obserwacji grupy formutuje zasady
komunikacji w grupie, a nastepnie stosuje je w praktyce.

BG: W komunikacji wazne jest uzyskanie jej efektu (ale takiego, ktéry zado-
wala kazdego z rozmdéwcdéw — aby doszli do porozumienia). Rozmdéwcy po-
winni uwaznie sie stucha¢, by¢ interaktywni, z ciekawoscig sie dopytywacd
drugiej osoby, patrze¢ sobie w oczy (zeby rozmdwca czut, ze sie go stucha),
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mowic przyjaznym tonem gtosu, gestykulowaé (wtedy wypowiedz jest bar-
dziej zywa), reagowac na komunikaty (...).

Sformutowana wypowiedZ stanowi probe podsumowania tego, czym jest
komunikacja w grupie i jakie cechy powinna ona posiadaé. Z wypowiedzi
wynika, ze BG ktadzie nacisk na skuteczno$¢ komunikacji, przez ktérg rozu-
mie uzyskanie satysfakcjonujgcego dla wszystkich porozumienia. Jest praw-
dopodobne, ze wniosek ten wynika z szeregu negocjacji odbytych w klasie,
ktorych celem byt wtasnie konsensus, a nie tylko wymiana informacji bez
proby zakreslenia wspdlnych wnioskéw. Znamienny by¢é moze réwniez fakt,
iz uczestniczka badania wskazuje nie tylko na efekt korncowy komunikacji,
ale podkresla wage catego procesu dochodzenia do niego. Wsrdd dziatan
sprzyjajacych skutecznej komunikacji wylicza ona zaréwno te, ktore taczg sie
z interakcjami stricte werbalnymi (np. interaktywnosé), jak i te, ktére doty-
czg dziatan para i niewerbalnych (ton gtosu, kontakt wzrokowy, gestykula-
cja). Jest to zatem dos¢ wszechstronne spojrzenie na komunikacje ujawnia-
jace jej istote (porozumienie) oraz elementy konstytutywne. Zachowania
komunikacyjne BG i grupy, w ktérej realizuje ona projekt ujawniajg, ze sfor-
mutowana przez nig wiedza o charakterze praktycznym znajduje swoje odbi-
cie w konkretnych zachowaniach dyskursywnych (Tabela 2).

Transkrypcja interakcji w jezyku francuskim Ttumaczenie interakcji na jezyk polski
KP. okey’(1.0)nous(.)nous avons le projet’(1.0) | KP.  okey’(1.0)mamy(.) mamy juz pro
c’est fini’ Jjekt’(1.0) czy to koniec’
Groupe. non Grupa. nie
AK. non AK.  nie
JU. le titre (pokazuje palcem materiaty) JU. tytut (pokazuje palcem materiaty)
AK. [LES TITRES DES CHAPITRES (gestykuluje heh) | AK.  [TYTUEYROZDZIALOW (gestykuluje heh)
BG. [les titres des chapitres BG.  [tytuly rozdziatow
JU. le titre (pokazuje miejsce na kartce, w JU. tytut (pokazuje miejsce na kartce,
ktorym trzeba wpisac tytut) w ktorym trzeba wpisac tytut)
KP. okey(.) *nie wiedziatam* (siega po materiaty) | KP.  okey(.) *nie wiedziatam* (siega po
BG. Jj’ai la proposition materiaty)
KP. oui’ BG.  Mam propozycje
BG. pour Edith Piaf (...) la voix de la KP.  tak’
France(.) (gestykuluje rekq i usmiecha sie) BG.  dla Edith Piaf (...) gfos Francji(.)
KP. oui(.) okey(.) moze tu’ (gestykuluje rekq i usmiecha sie)
KP. tak(.) okey(.) moze tu’

Tabela 2. Interakcje uczestnikéw badania, podczas ktérych wdrazana jest w praktyke
skonstruowana wiedza na temat komunikacji.

Powyzszy fragment ukazuje, iz grupa, w ktdrej uczestniczka badania (BG) pracu-
je nad projektem stanowi zespdt osdb wspdtpracujacych i aktywnie stuchaja-
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cych sie. Préba zakonczenia pracy przez animatorke konczy sie protestem grupy,
ktéra kontroluje realizacje wszystkich przewidzianych zadan, w tym sformuto-
wania tytutdw do poszczegdlnych rozdziatow folderu o stawnych Francuzach.
Gtosniejsze i rownoczesne wypowiedzi Swiadczg o ozywieniu komunikacji.
W takiej tez atmosferze uczestniczka BG wysuwa swojg propozycje, jej gestyku-
lacja i uSmiech mogg swiadczy¢ o naturalnosci zachowania. Fragment ujawnia,
ze sformutowane w dzienniczku wnioski nie sg tylko deklaracjami, lecz kryjg sie
za nimi konkretne zmiany zachowania, Swiadczgce o dokonujgcym sie rozwoju.

4.3. Konstruowanie wiedzy teoretycznej

Wsréd wypowiedzi uczestnikow badania da sie rowniez wskazac takie, ktérych
autorzy dazg do sformufowan majgcych charakter ogdlny i uniwersalny.
Uczniowie ci odnoszg sie do posiadanej juz wiedzy z danej dziedziny, korzystajg
z nowego doswiadczenia uczenia sie w grupie oraz probujg skonstruowac wia-
sne whnioski. Sformutowania tego typu nazwaliSmy ‘konstruowaniem wiedzy
teoretycznej’, poniewaz odnies¢ je mozna do rdznych teorii prébujacych wyja-
$ni¢ proces uczenia sie, zjawisko samoswiadomosci, takze dyscyplin zajmujgcych
sie wymienionymi fenomenami np. do nauk kognitywnych. Wypowiedzi te majg
takze charakter wyjasniajgcy, cechujacy opisy teoretyczne. A oto przyktad:

PD: To ze mamy swiadomos$¢ swojego samoksztatcenia, a wiec to czy wiemy,
ze jestesmy np. wzrokowcem, stuchowcem, itd. itd., to nic innego jak Swia-
domos¢ swojego umystu, a zatem i mozgu.

Uczestnik badania w swoich przemysleniach utozsamia samoswiadomos¢
ksztatcenia ze Swiadomoscig posiadanego typu percepcyjnego. Takie odkry-
cie pozwala mu na odnalezienie paralelnosci pomiedzy wskazanymi zjawi-
skami intelektualnymi. Powyzszy przyktad swiadczy¢ zapewne moze o umie-
jetnosci transferu posiadanej juz wiedzy biologicznej do obszaru uczenia sie
jezyka obcego i zdobywania kompetencji uczenia sie w grupie. Samodzielnie
wyprowadzone wnioski s3 dowodem odbytej refleksji, z ktérej wynika Swia-
domoé¢ siebie oraz posiadanej wiedzy®.

* 0 ile refleksje postrzegamy jako proces mentalny zwigzany z przetwarzaniem in-
formacji, ktéremu towarzyszy logiczne tgczenie poszczegdlnych elementéw/ogniw
tego procesu, o tyle za jej skutek/efekt uwazamy swiadomosé (wiem juz, ze wiem
oraz wiem, co wiem). Z tego tez wzgledu niniejszg prace nalezy uznac jako komple-
mentarng do innej poswieconej zjawisku swiadomosci uczenia sie jezyka obcego
napisang przez piszaca te stowa (Por. Piegzik: 2013).
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5. Whnioski

Zrealizowane badanie w dziataniu ujawnito, ze rozwijanie refleksji u uczacych
sie jezyka oparte na prowadzeniu dzienniczkdéw i dyskusjach towarzyszacych
ogladaniu nagran wideofonicznych pocigga za sobg modyfikacje w zachowa-
niach komunikacyjnych i zachowaniach zwigzanych z procesem uczenia sie.
Z badania wynika, ze istotng przyczyng dokonanych zmian byfa zbudowana
wspolnie mikro spotecznos¢ umozliwiajgca jej uczestnikom i konstruktorom
mozliwos¢ swiadomej obserwacji i krytycznej analizy wielu réznych styléw
uczenia sie i komunikowania, réznych pogladéow i prezentowanych faktéw.
Zbudowana w klasie wspdlnota komunikacyjna stanowita przestrzenn nowych
doswiadczen, miejsce poddania w watpliwos¢ dotychczasowych nawykow
mentalnych (ang. mental habits), preferencji, ideologii, wartosci, takze zacho-
wan komunikacyjnych w jezyku obcym (por. takze Mezirow 2001; Duchesne
2010). Dla wielu uczestnikdw badania stare nawyki (praca tylko dla siebie,
realizacja tylko wtasnych celéw, zapamietywanie tresci, zastanie klasy jako
przestrzeni juz zorganizowanej i kierowanej przez nauczyciela) okazaty sie
nieskuteczne w nowej sytuacji uczenia sie. Petnienie za$ nowych rél w klasie
wymusito aktywnos$¢ i myslenie w kategoriach wspdlnego celu.

Z badania wynika, ze o ile refleksja uczacych sie pociggneta za sobg
rozwéj ich kompetencji ogdlnych (zdolnos$¢ i che¢ do wspodtpracy, poszerza-
nie wiedzy ogdlnej, samoswiadomosé), o tyle postep w zakresie rozwijania
kompetencji jezykowej oraz dyskursywnej, przez ktérg rozumiemy umiejet-
no$¢ wspodtkonstruowania poprawnego jezykowo i logicznie dyskursu, nie
byt konica réwnolegty. O ile pierwsze znaczgce zmiany Swiadczace o rozwoju
refleksji i kompetencji ogdlnych sg zauwazalne juz witasciwie na przetomie
drugiego i trzeciego miesigca badan, o tyle przyrost umiejetnosci jezykowych
nastepowat wolniej i do korica ostatniego miesigca badan uczacy sie mieli
problemy z budowaniem zdan ztozonych lub tez dtuzszych kilkuzdaniowych
wypowiedzi. W wypowiedziach uczestnikow badania da sie zauwazy¢ prze-
wage prostych struktur leksykalno-gramatycznych oraz stownictwo o duzym
stopniu pospolitosci. Btedy sg czeste, gtdwnie gramatyczne, nie zaktdcajg
one jednak komunikacji. Uczacy sie czesto postugujg sie wyrazeniami elip-
tycznymi lub urywajg rozpoczete zdanie. Ich wymowa jest jednak z reguty
poprawna, respektujg oni np. zjawisko elizji czy tgczenia miedzywyrazowego.
Nalezy réwniez zaznaczyé, ze pomimo wspomnianych trudnosci jezykowych
uczestnicy badania osiggneli sporg ptynnosc jezykowa, ktéra pozwolita im na
sprawne budowanie wspdlnego dyskursu. Myslimy tu o czestym przejmo-
waniu gtosu przez réznych uczestnikdw, odnoszeniu sie do wypowiedzi po-
przednikow oraz sktadaniu propozycji do wspdlnego projektu. Do innych
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napotkanych trudnosci zaliczy¢ nalezy brak mozliwosci redagowania dzien-
niczka w jezyku francuskim. Poziom A2 uniemozliwit swobodne wypowiada-
nie sie na tematy dotyczgce witasnego uczenia sie jezyka w grupie. Z tego
wzgledu w opisywanym w pracy badaniu nie dochodzito do transferu umie-
jetnosci: od umiejetnosci redagowania do wypowiadania sie. Przypuszcza-
my, ze o ile umiejetnosci jezykowe uczestnikow badania bytby wyzsze, tj.
pozwalatyby na swobodne wypowiadanie sie w jezyku obcym w dziennicz-
kach, wyzszy bytby takze przyrost kompetencji jezykowych. Nalezy rowniez
zaznaczyé, iz niektorzy uczestnicy badania mieli takze problem z systema-
tycznoscig prowadzenia dzienniczkéw, co wynikato gtéwnie z faktu, iz nie
zdecydowano sie na wyznaczanie konkretnych dat oddawania dzienniczka,
uznajac, iz refleksja rodzi sie w okreslonych momentach, nie zas ‘na zawota-
nie’. Z dokonanej analizy wynika jednak, iz dane ilosciowe (czestotliwosé
oddawania dzienniczka) sg wprost proporcjonalne do pogtebionych refleks;ji
i konstruowanych wnioskéw (dane jakosciowe)®. Oznacza to, ze im czeéciej
dokonywane byty zapisy, tym refleksja uczacych sie i ich $wiadoma wiedza
byty wieksze. Myslimy tu o wnioskach wynikajgcych z dokonanych analiz,
sformutowaniach odnoszacych sie doskonalenia wfasnej pracy i pracy
w grupie, mniej za$ o relacjonowaniu faktéw i subiektywnych ocenach.

W opisywanym badaniu narzedziem najbardziej stymulujgcym reflek-
sje byt dzienniczek. Dzienniczki zresztg, podobnie jak nagrania wideofonicz-
ne dostarczyty takze najwiecej danych pozwalajgcych na analize zagadnienia
rozwijania refleksji u uczacych sie. Niski stopien stymulacji okazata sie mie¢
natomiast karta samooceny. Wydaje sie zatem, iz formuta gotowych odpo-
wiedzi posiada w konfrontacji z formg otwartg dzienniczka duzg mniejszg
moc stymulacji refleksji. Niski stopien stymulacji karty moze jednak dziwié,
poniewaz byt to dokument opracowany przy wspoétpracy wszystkich
uczniow-uczestnikdéw badania oraz nauczyciela.

Reasumujac, nalezy uzna¢d, ze grupowe wykonywanie zadan ukierun-
kowane na swiadomg obserwacje grupy i rozwéj refleksji przyczynito sie do
pogtebienia umiejetnosci ogdlnych, jezykowych i dyskursywnych, zas zbu-
dowana wiedza praktyczna i teoretyczna stanowig bogaty dorobek kazdego
uczestnika opisanego tu badania.
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ENHANCING LEARNERS’ REFLECTIONS IN THE PROCESS
OF LEARNING ELF PRONUNCIATION THROUGH
TECHNOLOGY-BASED SELF-STUDY

Enhancing learners’ reflections in the process of learning EFL
pronunciation through technology-based self-study

This article reports the findings of a qualitative study aimed at investi-
gating how the use of technology-based resources in out-of-class self-
study by learners of English affects their level of reflectivity during the
process of learning pronunciation. Using as a research tool learners’ dia-
ries submitted on Moodle, the study also explores the value of such dia-
ries in promoting reflection in learners. The findings largely confirmed
the considerable role played by technology-based self-study and diary
writing in enhancing reflection on learning pronunciation in the partici-
pants. These reflections concerned their growing phonological aware-
ness, the use of materials appropriate for pronunciation practice, pro-
nunciation learning strategies, and the affective side of learning. The di-
dactic implications include the need to employ a wide range of technol-
ogy-based resources for self-study and to encourage learners to keep re-
flective diaries as part of their pronunciation instruction.

Keywords: reflection, pronunciation, self-study, technology-based re-
sources, learning diary

Stowa kluczowe: refleksja, wymowa, samodzielne uczenie sie, techno-
logia, dziennik uczenia sie
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1. Introduction

The contemporary focus on learner-centeredness in foreign language educa-
tion highlights the role of active learner involvement in the teaching process
and stresses the role of learner reflection in effective learning. Reflection is
considered to enrich the learning experience by encouraging learners’ to
think about what, why and how they learn, engaging their emotions, and
highlighting the positive actions resulting from learning (Hinett, 2002;
Ghaye, 2011). It helps learners acquire new insights from the material they
study, apply new knowledge to their own experience, and learn more about
their own learning processes. This, in turn, leads to “deep learning” (Moon,
2004) and lays the foundations for their taking more effective actions in the
future. Learner reflectivity may be promoted in various ways, of which using
technology-based resources and keeping a diary are often cited (Vitanova
and Miller, 2002; Strampel and Oliver, 2007).

As suggested by researchers (e.g. Setter and Jenkins, 2005; Levis, 2007,
Chun, 2012; Zhang, 2012), technology-based resources for learning pronunci-
ation offer numerous benefits to learners, one of which is providing easy ac-
cess to relevant L2 input. This considerably increases learners’ exposure to
natural, native-like speech (Derwing, 2008), which may contribute to raising
learners’ phonological awareness. Furthermore, self-study with technology
allows learners to gain independence from teachers, providing them with
opportunities to try out various pronunciation learning strategies and enhanc-
ing their motivation to learn pronunciation (Strampel and Oliver, 2007).These
factors may also stimulate learners to reflect on their practice and progress.

This article describes the outcomes of a study which investigated the
role of pronunciation learning undertaken by learners out of class through
using Internet-based media as ways of promoting reflection about pronun-
ciation learning processes. First, however, the concepts of reflection in
learning L2 in general, and in learning L2 pronunciation with the use of
technology in particular, are discussed.

2. The role of reflection in learning a foreign language

According to most definitions (e.g. Hinett, 2002), reflection encompasses think-
ing about learning and trying to understand what and why we learn. Reflective
“mental processing” (Moon, 2004: 82) also has an affective dimension, as it
embraces feelings and emotions associated with the newly learned knowledge,
the material to be learned, one’s learning processes, and the learning situation.
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If reflection becomes a part of learning, it usually leads to further pro-
cessing of ideas and, eventually, to an improvement in learning. As noted by
Moon (2004: 82), reflection that is triggered by thinking about complex ide-
as often brings about specific outcomes, whether anticipated or unex-
pected, which help us shape our future actions by looking back at what has
happened and linking this with present or future activity. The importance of
reflecting on problem-oriented activity is stressed by Ghaye (2011), for
whom reflection helps learners develop new insights into problems and find
new ways of understanding them. Therefore, he sees reflection as “skilled
practice that uses experience, knowledge and inquiry processes to increase
our capability to intervene, interpret, and act positively on successes, prob-
lems, issues, and significant questions” (Ghaye, 2011: 20).

Ghaye (2011) concludes that reflection fosters the following kinds of
learning: affective learning (by controlling feelings and emotions in the pro-
cess of learning), cognitive learning (by developing different, and perhaps
more creative ways of thinking), positive action learning (by turning thinking
into action), and social learning (by learning with and from others). High-
lighting the relationship between reflection and action, Moon (1999) notes
that reflection is involved in experiential learning, which consists in con-
structing one’s learning in a practical situation. In other words, this kind of
learning allows learners to make sense of experience. Hinett (2002) states
that reflection leads a learner from experience to understanding. Elements
of reflective activity in experiential learning include, among others, noticing
the need to tackle a problem, clarifying relevant issues, reviewing one’s
emotions, mentally processing knowledge and ideas, and, possibly, taking
action that leads to improvement (Moon, 1999; 2004).

Summing up these ideas, Moon (2004: 86) states that reflection takes
learners from “surface” to “deep” learning, which involves an orientation to
meaning and a readiness to modify one’s “cognitive structure”. In meaning-
ful, reflection-based learning, material is reviewed and reconsidered from a
new perspective or from one based on new experience. Therefore, it can be
concluded that reflection creates favorable learning conditions by regulating
the pace of learning and developing a “sense of ownership of learning” in
the learner, thus making this experience more personal. Another point
worth mentioning here is that reflection can stimulate metacognition;
through reflection, learners discover more about their learning processes
and strategies, and through critical self-evaluation embedded in reflection
they recognize their own strengths and weaknesses as learners. Therefore,
Moon makes the point that reflection is an element of “good quality learn-
ing”, contributing to the development of “appropriate learning behavior”.

113



Aleksandra Wach

Such learning is based on constructivist principles, as it challenges the learn-
er, involves a restructuring of cognitive structures, and leads to active crea-
tion of meaning representations. Similarly, Dantas-Whitney (2002) sees the
link between reflectivity and constructivist learning in that reflection leads
the learner to the ability to construct their own ideas on the basis of existing
knowledge. As Race (2002) puts it, reflection helps a learner internalize and
personalize newly acquired knowledge.

As can be concluded from the discussion above, reflection is an ability
that should be fostered in learners, at least in those who are mature enough
to benefit from it in their learning processes. Kohonen (2007) lists several
ways in which reflection can be developed, for example: writing diaries and
reflective personal essays, keeping a portfolio, participating in drama activi-
ties, telling personal stories, investigating case studies, and taking part in
reflective discussions in cooperative groups. In addition, technology-based
materials, which are particularly suitable for self-study, as they are both
authentic and stimulating, may also be useful in promoting reflective learn-
ing (Henett, 2002; Strampel and Oliver, 2007).

3. The role of technology in fostering reflection in L2 pronunciation learning

The contemporary communicative paradigm in language learning and teach-
ing offers numerous possibilities for designing pronunciation practice activities
which are adjusted to learners’ needs. These pedagogical options range from
“surface” to “deep” learning activities, to use Moon’s terminology (2004),
described in the previous section. “Surface” activities are based on mechanical
practice, such as repetition, imitation, or sound discrimination, and stimulate
little reflectivity in learners. “Deep” activities, preferred mostly by more ma-
ture learners, can involve cognitive analysis and strategy training (Pennington,
1995; Seidlhofer, 2001; Jones, 2002), and are more likely to promote reflec-
tion on learning processes. Reflection is likely to be stimulated in L2 pronunci-
ation instruction when conditions are provided for performing authentic
tasks, for becoming involved in interaction with one’s peers and other L2 us-
ers, and for receiving naturalistic feedback, all of which help learners to be-
come critical listeners, improve their ability to notice and correct their own
errors, and discover their own preferred ways of learning (Zhang, 2012).

Since a teacher’s control over most of the factors that influence learn-
ers’ development of pronunciation (such as age, L1, aptitude, etc.) is limited
(Jones, 2002; Derwing, 2008; Wrembel, 2008; Pawlak, 2011), there is an ur-
gent need to raise learners’ awareness of the role of pronunciation in their
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overall language development. Therefore, training learners in the use of effec-
tive pronunciation learning strategies and encouraging self-study are of the
utmost importance. Out of the countless resources that learners can exploit in
learning pronunciation, technology-based materials are particularly worth
mentioning, because, as stated by Levis (2007: 184) in a discussion of the mer-
its of computer-assisted pronunciation teaching (CAPT), “[cJomputers can
provide individualized instruction, frequent practice through listening, dis-
crimination and focused repetition exercises, and automatic visual support
that demonstrates to learners how closely their own pronunciation approxi-
mates model utterances”.

Learners’ access to naturalistic Internet-based input is the main focus
of this article and of the study presented in the following section, rather
than the numerous software applications typically discussed within comput-
er-assisted language learning (CALL) (for reviews of such applications, see,
for example, Levis, 2007; Chun, 2012). For this reason, only a selection of
CALL applications, particularly those most suitable for self-instruction, will
be mentioned here. Speech synthesis and automatic speech recognition
(ASR) are the most common pronunciation training applications provided by
technology. Speech synthesis programs are used for recognizing sound-
symbol correspondences, and are useful in improving listening comprehen-
sion and sound production (Chun, 2006; Busa, 2008). ASR tools, which provide
both audio and visual feedback, enable learners to compare their own pro-
nunciation to sounds produced by native speakers, detect and correct their
own mistakes, and thus are particularly appropriate for self-study in learning
pronunciation (Chun, 2006; Ducate and Lomicka, 2009; Zhang, 2012). Pod-
casts are another tool typically used in pronunciation practice which offer
numerous benefits to learners; they present pronunciation features in a con-
textualized way, and have been found to improve learners’ pronunciation
abilities and their attitudes toward pronunciation practice (Lord, 2008; Ducate
and Lomicka, 2009). Sobkowiak (2012) discusses the great potential of the
Second Life (SL) virtual environment in learning pronunciation. The author
presents a series of activities with the use of Phonetically Augmented Virtual
objects, such as sound files, test items, and transcriptions, set up within the
virtual reality of SL. Immersion in the foreign language context, easy transfer
to other learning conditions, and collaboration among users are the main
advantages of the use of SL-based techniques in pronunciation training.

Technology creates numerous opportunities for learner self-study, in-
cluding possibilities of increased exposure to spoken English. This seems to
be a particularly relevant point, since the degree of exposure to L2 is an
important factor in learning pronunciation, and in settings where English is a

115



Aleksandra Wach

foreign language, technology can, to a large extent, compensate for a lack of
exposure to spoken L2 through naturalistic interactions. As stated by
Derwing (2008: 357), “[i]n EFL and some EIL settings, media such as radio,
television, movies, books on tape and the Internet may all provide a range of
voices, dialects, and accents to augment classroom-based input”.

Although providing rich exposure to L2 is a great advantage of tech-
nology-based resources for learning pronunciation, it is not the only one.
Apart from this, as noted by Setter and Jenkins (2005) and Strampel and
Oliver (2007), the use of technology may change the traditional roles of
learners and teachers, making learners more independent and active. It also
provides access to good quality, relevant input, whose appeal additionally
lies in the fact that it is often selected by the learners themselves; hence,
this input may be perceived as more attractive and motivating for learners.
Moreover, technology provides a “safe space” for learners to study pronun-
ciation, without supervision from the instructor, while the flexibility and
portability offered by technological devices contribute to the practicality of
using technology-based input.

Pawlak (2011: 169-170) lists a number of factors which affect success
in pronunciation learning, and which can be controlled, at least to a certain
degree, by teachers and learners. It seems that these factors are also likely
to foster reflective thinking within the context of learning pronunciation.
These factors include enhancing the motivation to master foreign language
sounds, getting enough in- and out-of-class exposure to spoken L2, raising
learners’ awareness of pronunciation issues, selecting and applying appro-
priate learning strategies, and fostering learner autonomy. Technology-
based resources thus seem to be a promising option for enhancing learner
reflectivity, and, possibly, the effectiveness of how they learn pronunciation.

4. The aims of the study

The present study was based on action research, and its primary aim was to
stimulate students’ reflectivity during the process of learning the pronuncia-
tion of English as a foreign language. More specifically, this involved increas-
ing learners’ phonological awareness, encouraging them to use various met-
acognitive and cognitive strategies, to monitor the affective factors that
accompanied pronunciation learning, and to discover which strategies
worked best for them. Apart from these primarily educational aims, another
objective was to evaluate the effectiveness of technology-based resources
and the technique of keeping a diary as tools for enhancing reflection.
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5. The design of the study

The participants of the study were 16 first-year students majoring in both
Russian and English in a three-year BA program. Their level of English was
roughly at the B2/C1 level. Once a week, the group attended a practical Amer-
ican English pronunciation course and a theory-oriented phonetics course in
which they became acquainted with the phonological system of English. The
study lasted for the 15 weeks of the summer term, and the main focus of in-
struction during this time, according to the course syllabus, was on practicing
the consonants /8/, /8/ and /n/, and all vowels. At the end of the academic
year the students took an exam in spoken English, in which pronunciation was
one of the components being assessed; therefore, it could be assumed that
they were highly motivated to learn correct pronunciation.

The main teaching material used in the practical pronunciation classes
was Say It Right (Sawala et al., 2012), a multimedia interactive English pro-
nunciation course, which contains a number of recorded repetition drills,
texts and many other tools for practicing either British or American English
pronunciation, both in class and outside it. Apart from using this resource,
students were assigned to listen to the American English Pronunciation Pod-
cast (by Seattle Learning Academy) on a regular weekly basis; each week
they were supposed to listen to one or two specifically assigned podcasts
connected with the sounds that were practiced in class. They were also en-
couraged to listen to authentic materials in their own time as often as possi-
ble to ensure intensive exposure to American English pronunciation.

The students were also required to make weekly entries in diaries devot-
ed to their pronunciation learning practice on the Moodle platform; the diaries
they submitted became the data collection tool in the present study. According
to Pavlenko (2007: 164-165), the power of autobiographical narratives, of which
learner diary is an example, is that they “offer insights into people’s private
worlds” and “highlight new connections between various learning processes
and phenomena”, and thus were considered to be an appropriate research tool
in this study. The language of the participants’ diaries was English. At the begin-
ning of the study, that is, during the first class of the summer term, the students
received training in writing language learning diaries (as none of them had ever
kept a learning diary before), during which sample pronunciation learning diary
entries (taken from Vitanova and Miller, 2002) were presented together with
the following instruction which contained a list of prompts that they were en-
couraged to refer to when writing their diaries:

In your diaries, please include the following points, to make them per-
sonal accounts of your pronunciation learning processes:
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— Your specific ways of learning: what texts you listen to, what exercis-
es you do, how you practice pronunciation outside class;

—  What helps you learn pronunciation as well as the problems that you
encounter;

—  What you find easy and what you find difficult;

—  What you like and what you dislike;

—  Why you learn pronunciation, how important good pronunciation is
for you;

— How confident you feel as a learner;

— Your frustrations, sources of stress and anxiety;

— Your successes and achievements, etc.

6. Data collection and analysis

Altogether, 128 diary entries were collected during the course of the study,
and they constituted the research data in the present study. The entries var-
ied considerably both in terms of length and the depth of reflection they ex-
pressed. While some were merely brief and dry accounts of what a student
did to practice pronunciation during a given week, others were in-depth, vivid
descriptions of learning procedures, thoughts, doubts and beliefs, often writ-
ten with high levels of personal involvement and a sense of humor. Needless
to say, the latter generated the bulk of the research data and will comprise a
substantial part of the material referred to in this section. The diary entries
yielded qualitative data, which were analyzed and coded according to the
most frequent themes concerning the participants’ pronunciation learning.
The analysis of the data thus followed the basic principles of grounded theory
(Dérnyei 2007), as they were coded to establish the frequency of particular
pronunciation-learning themes and to detect the most commonly recurring
ones. On the basis of this initial analysis, the following themes emerged: stu-
dents’ phonological awareness, the materials they used, ways of practicing
pronunciation features, and affective factors involved in pronunciation learn-
ing. The findings will be presented under these headings.

7. The findings of the study

Phonological awareness

A number of the diary entries illustrate the students’ reflections about their
emerging awareness of the phonological system of English. This is evident in
the following quotations from the students’ diaries: “I find it very difficult to
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produce the ‘th’ sounds. Firstly, | am not sure about what they really should
sound like. Sometimes they seem to me to sound more like /v/ and /f/,
sometimes the voiced one sounds to me exactly like the /d/ sound”; “I also
tried to focus on my mistakes in producing “th” sounds and in my opinion,
I've improved these sounds but | am still not as confident about them as |
should be. However, | think | have some problems with /2/ and /a/”.

Some notes expressed reflections concerning work during classes, as
in the following example, which concerns a comparison of selected English
and Polish sounds: “During our last lesson of descriptive grammar of English
we compared the Polish sounds and the English ones. | have to admit that |
was quite surprised with how many differences there are between them.
Even such sounds like /t/ or /J/ differ in both languages and now | know that
producing almost all of the English sounds requires a lot of practice”.

The following quotations reveal motivation to learn more about the
phonological system of English as a result of exposure to authentic input: “I
have noticed that | pay more attention to pronunciation of the actors and
singers. | could say that | became more aware of English and it is quite funny
(or strange...) to watch a movie and think or say ‘Oh look, it was the “schwa”
sound! Did you hear it? | love the way she’s pronouncing the “ash” sound!’ |
hope this is helpful in learning English pronunciation, because some people
get a little annoyed watching movies with me...”; “From the research I've
done after hearing characters [of a tv series] saying [ja:l], [;end] and [git] all
the time, it turned out that they come mostly from Georgia (GA) and, in-
deed, sound southern”; “Listening to Arctic Monkeys frontman's Yorkshire
accent combined with Southern US accent and a little bit of Californian hip-
hop can set me out of tune®©®”.

Some of the entries illustrated the doubts that the students had about
pronunciation patterns: “Watching a movie, | was confused when one of the
actors pronounced some words in a different way than we are learning. He is
American, so maybe his dialect is characteristic to the place where he came
from”. Similarly, other diary entries highlighted the challenges of matching
newly acquired knowledge with adequate perception, as well as with produc-
ing sounds in English, as illustrated by the following two quotes: “Yesterday |
started reading ‘Forrest Gump’ in original and | felt strange sometimes be-
cause there were plenty of words that | wasn’t able to pronounce and | tried
to guess if there is a schwa, wedge or another sound”; “I've been practicing
one vowel lately — it’s called ‘wedge’. I'm not really fond of this one, | guess...
It's getting on my nerves because it’s not ‘obvious’. | don’t like things that are
not obvious! | admit that in the word ‘come’ it’s visible (hearable, | would say),

119



Aleksandra Wach

but let’s take ‘does’ into consideration. No, | don’t think so... But if Americans
say so, | cannot disagree. | just have to repeat it once again”.

Materials used

As stated before, apart from using the course materials from Say It Right
and listening to podcasts on American English pronunciation as obligatory
homework practice at least once a week, the students were strongly en-
couraged to get abundant exposure to natural authentic input in their free
time. A large number of the diary entries show that the students deliberate-
ly looked for and listened to different kinds of texts in English in their own
time. As the following examples show, television series (watched online or
downloaded from the Internet) and songs were the favorite kinds of input:
“Except for [sic] practicing ‘th’ for the recording (material from ‘Say It Right’,
which wasn’t as easy as | thought) and listening to the podcasts, | watched a
lot this week: 3 or 4 episodes of ‘The Walking Dead’, a movie titled ‘Zombie
Strippers’ (maybe not a very ambitious one, but still better than nothing and
I like this kind of movies) with no subtitles turned on”; “Moreover, | watched
a couple of English TV series — ‘The big bang theory’ and ‘Pretty little liars’.
Listening to actors who fluently speak American English helps me to re-
member some word formations as well as to practice correct pronuncia-
tion”; “In my free time | watched an episode of Conan O’Brien’s web show
‘Serious Jibber-Jabber’ featuring Jack, White-American musician of Detroit
origin with a clear midwestern accent who seems to be an excellent role
model in this matter”; “Besides, every day | listen to American songs. My
favorite bands are ‘Guns and Roses’ and ‘The Killers’”.

Apart from television series, movies and songs, some of the students
mentioned making use of websites designed specifically to practice spoken
English (e.g. talkenglish.com) or other materials from the Internet, such as
TED talks, which were also exploited in classes. One student wrote: “l found
other speeches, for example Bill Gates’ or Steve Jobs’ and | have to say that
it is very inspiring to hear their ideas or feelings. Since that time | try to lis-
ten one or two speeches three times in week from Ted Talks”. Audiobooks
were also mentioned by the students as being useful for pronunciation prac-
tice: “Today | was listening to the audiobook ‘A short story about nearly
everything’ by Bill Bryson. It took me quite long time, but | think the audio-
book is worth listening to. Not only because of its interesting contents, but
also the nice American accent of the reader”; “Whenever | can, on the tram,
or walking in the street, | listen to audiobooks. In this way, | get a lot of ex-
posure to American English pronunciation”.
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Electronic dictionaries were another learning aid referred to by the stu-
dents in their diaries, as in this entry: “This week I've also decided to install
the digital version of Professor Wells’s Longman pronunciation dictionary on
my computer and as it turns out, | should have done it long ago. It seems like
just as ‘Say it Right’, it will be one of my basic tools for the purpose of improv-
ing my pronunciation”.

Seeking contacts with native speakers and engaging in conversations
with them, either in face-to-face or online interactions, was another source of
input considered by the students as valuable for their pronunciation practice:
“During Juwenalia festival | met a peer from America. I'm really glad about this
not only because he keeps an eye (or an ear!) on my grammar and pronuncia-
tion, but he is also a cool guy”; “On the Language Exchange website | started a
conversation with an American guy! He is from Chicago, so obviously he is eager
to learn some Polish because he is surrounded by Poles. Finally, | have someone
that | could practice my American accent with! The only problem is time change
so unfortunately we don’t have many opportunities to talk”.

Finally, obligatory course materials were also frequently quoted by the
students as valuable aids in learning pronunciation, which can be seen in the-
se diary excerpts: “What is more, | listened to the 1% and the 2" podcasts. |
must admit that they are really interesting. The sentence ‘Think about this
thing, that thing and those things’ was quite a challenge at the beginning, but
now, | believe, | can pronounce it correctly”; “As usual, the ‘Say It Right’ mul-
timedia course turned out to be helpful, clearly pointing out aspects that need
to be worked on. Still a long way to go!”

Ways of practicing
The materials employed by the students were exploited by them in different
ways, some of which could be considered traditional strategies for working
on pronunciation, such as repeating after the tape. These strategies were
often applied in conjunction with the Say It Right course, which contains
numerous repetition drills and was also used in this way in class. Transcrib-
ing words and repetition were the most frequently mentioned strategies, as
illustrated by the following quote: “I wrote down all words with “nga” from
the exercises and texts and transcribed them. Later on | practiced them,
reading aloud single words first, then whole sentences. | hope it will be ok!”
The repetition strategy was also transferred to working with other kinds
of materials, such as songs: “l did some exercises from Say it Right and, as
usual, | listened to a lot of songs in English and tried to repeat after the sing-
er”. The value of background music as a way of providing input for less con-
scious pronunciation practice was also mentioned: “As always, | listen to
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American music for most of the time, even when studying. | guess that it's one
of the most effective ways of familiarizing oneself with American sounds, even
when those sounds are only being played in the background without us really
consciously noticing them”.

Referring to the transcription of words in a dictionary (usually, an
electronic one) was also noted as a frequent and useful strategy. The follow-
ing examples show that looking up the pronunciation pattern of words often
accompanied other activities, such as reading or learning vocabulary: “Re-
cently, when reading books in English, | check the meaning of new words
and | always check their pronunciation in the online Longman dictionary”;
“Having a pronunciation dictionary constantly turned on my pc is notewor-
thy [sic], as it has become my habit to look up new words in it when learning
vocabulary or even when not studying”.

Some entries reveal the learners’ doubts concerning the usefulness of
the strategies they used, as illustrated by these quotes: “l also talked to my
roommate in English. | don’t know actually if | talked to her in a correct way
because | tried to do it automatically, without focusing on pronunciation. | tried
to feel as if I lived in the USA. So maybe it’s not so good for practicing pronunci-
ation”; “This week I've watched a series in English, and a movie in English but
with subtitles, so I’'m not sure if it counts as practicing pronunciation”.

Affective factors

The students’ affective reactions to learning pronunciation were the most
frequent thematic strand in the pool of diary entries in the study. The stu-
dents often wrote about what gave them pleasure in learning pronunciation:
“I like practicing through listening to music because while | am doing this, I'm
putting together something | like with something useful”; “I also watched the
film ‘500 Days of Love’, and I’'m pretty much convinced that | understood eve-
rything the actors were saying. | think that it’s a good way of improving your
pronunciation: you’re resting and learning by doing one thing! [sic]”.

The students also wrote about what gave them satisfaction: “I've
found a moment during the weekend to watch a new movie, ‘The Place Be-
hind the Pines’. It felt really good when | needed no subtitles to understand
the dialogs”; “Last Wednesday | met an American guy from Florida. | talked
with him for quite a long time, and | had no problems with understanding
him. This made me really happy, because | consider understanding natural,
casual speech as one of the most important elements of language practice”.

Negative feelings were also expressed. These quotes illustrate some of
the students’ concerns: “I listened to my weekly portion of podcasts, which |
frankly find boring, but probably a valuable source of knowledge”; “I've
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watched some TED conference lately. But it was science stuff, not really inter-
esting for me. Maybe | should find something about cooking next time”; “This
week I've been studying the “th” sounds. Frankly speaking those two are the
ones of the toughest to master if not the toughest, especially when it comes
to fast speech, and practicing them is really hard work”; “Today | was listening
to a British radio program. There were guests from USA, so | was paying atten-
tion to their pronunciation. Sadly, | realized that | will probably never speak
like them!” One student expressed her negative feeling associated with speak-
ing to her colleagues in English: “Today | have been conversing in English with
my friends. | still have a problem with talking in front of a group. I’'m always
getting stressed and have emptiness in my head then. | do hate it!” However,
despite the deficiencies they noticed in their pronunciation, most of the stu-
dents felt optimistic about the future prospects of their language perfor-
mance as a result of practice: “Of course, my “th” is still not perfect, but | will
make efforts to improve it. | hope that soon | will pronounce it clearly”; “I
can’t wait till no one recognizes that I’'m an East-European girl ;)".

8. Discussion

The diaries encouraged the participants to reflect on numerous areas of
their pronunciation learning experience. They developed, or at least, had a
chance to demonstrate, the skill of relating knowledge gained in classes with
what they learned during their personal, and often highly informal, learning
situations out of class.

During self-study, which in most instances was based on technology-
based materials, the learners critically re-evaluated their explicit knowledge
of the English phonological system as well as the usefulness of certain kinds
of input and ways of exploiting them for pronunciation practice. The new
knowledge about the phonological system of English that they gained in
their classes, together with the experience of listening to authentic native-
speaker L2 performance through the Internet-based media, can be said to
have stimulated a high degree of reflection in the participants, as was visible
in their diaries. It is clear from the data that the students approached the
sounds they were practicing with high levels of awareness. They reflected
upon their perceptions of different sounds, and on the varieties of English
they heard, as well as on differences between Polish and English sounds. A
few of the students voiced interest in native speakers’ accents and a willing-
ness to learn more about them. This interest was apparently stimulated by
the explicit knowledge that the students had gained in the process of learn-
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ing pronunciation. It can be concluded that technology-based resources
turned out to be valuable sources of exposure to relevant, authentic input,
which generated the learners’ interest, stimulated reflection about the pho-
nological system of English, and motivated them to explore it further.

Throughout the diaries some students expressed consistent doubts
evoked in a simultaneous processing of meaningful authentic input and explic-
itly concentrating on its phonological features. These doubts may be generat-
ing reflections on the possible causes of differences in pronunciation patterns
in some words, or, more generally, on variability in the pronunciation of
sounds in authentic native-speaker speech. Doubts about the appropriate
perception or production of sounds, so frequently expressed in the diary en-
tries, may be interpreted as indicating reflective thinking. Reflective learning
involves trying different ways to understand the material, or, as expressed by
Hinett (2002), making “the new piece of the jigsaw ‘fit' into the existing pic-
ture that we have”, in spite of the doubts and uncertainties this evokes.

Many of the reflections stimulated by self-study were about the
learners’ trying out different pronunciation learning strategies. It was evi-
dent that when the students felt free to choose their own materials for self-
study, they discovered new ways of learning. This was largely facilitated by
Internet resources, such as songs, movies, television series and audiobooks,
as these turned out to be the most appealing and motivating to the stu-
dents. It seems important to note here that much of what the students did
during self-study reflected strategies they were encouraged to use in class,
especially when making use of authentic materials. They had a chance to
experiment with and reflect on these strategies on their own. This is worth
highlighting, because, as stated by many researchers (Wrembel, 2008;
Pawlak, 2011), the recognition of learning strategies and their effective use
are important factors influencing success in learning.

Finally, the study revealed the great importance of the affective side
of learning pronunciation, a factor which is, according to Vitanova and Miller
(2002), largely neglected in studies on L2 pronunciation learning and teach-
ing. The self-evaluation comments expressed both positive and negative
feelings associated with learning, as well as giving examples of ways of con-
trolling these emotions. It is evident from the quotations that interest in the
materials was the main factor that motivated the students and, not surpris-
ingly, the main criterion they applied to select input for self-study. The abil-
ity to comprehend natural, native-speaker speech was considered by the
students as evidence of progress, and was a source of positive self-
evaluation which gave them a feeling of accomplishment. Comments high-
lighting these kinds of positive feelings were frequent in the diaries, and
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concerned both listening to Internet materials and contacts with native
speakers. Negative emotions were triggered by a lack of involvement with
some of the materials, the difficulty of the material they had to practice, and
their frustration with sounding non-native.

9. Final conclusions and implications

The main conclusion that can be formulated on the basis of the research is
that both self-study based on technology-mediated materials and the tech-
nique of writing diaries were found to stimulate student reflections on their
pronunciation learning processes. The materials employed by the students for
self-study stimulated reflections about different pronunciation patterns, simi-
larities and differences between English and Polish sounds, the accuracy of
the learners’ own pronunciation, and the efficiency of the strategies they
used. Although the obligatory class materials were evaluated by the students
as useful, a deeper involvement was stimulated by authentic materials, such
as movies, television series, and songs, selected by the students themselves.
The findings obtained in this study lead to a formulation of two didactic
implications. The main implication stresses the role of technology-mediated
materials for learners’ self-study. Nowadays, when access to valuable, good
quality input is relatively easy due to the advancements in technology, stu-
dents need to be encouraged to look for appropriate materials, and trained in
how to exploit them for self-study, as this may stimulate experiential learning
in a motivating way. The other implication concerns the beneficial effects of
the diary writing technique for fostering reflections in learners. Although re-
flective thinking is a challenge for learners, opportunities for its development
must be created in order to facilitate improved learning and understanding.
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NAUCZANIE JEZYKOW OBCYCH
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Najnowsza monografia Katarzyny Karpinskiej-Szaj Nauczanie jezykow obcych
uczniow z niepetnosprawnosciq w szkotach ogolnodostepnych dotyczy istotnych
naukowo-spotecznych kwestii zwigzanych z niepetnosprawnoscig ucznia w kon-
tekscie glottodydaktycznym. Problematyka tytutowa monografii nie byfa
przedmiotem wczesniejszych kompleksowych opracowan ani ze strony pedago-
gbw, ani ze strony glottodydaktykdw czy jezykoznawcow. Tym samym, publika-
cja Katarzyny Karpinskiej-Szaj stanowi catosciowe, catkiem nowe i oryginalne
spojrzenie na zagadnienia dotyczgce procesu przyswajania jezykéw obcych (JO)
przez uczniéw z okreslonymi, zdiagnozowanymi deficytami zdrowotnymi.

Ksigzka Nauczanie jezykow obcych uczniow z niepefnosprawnosciq
w szkotfach ogdlnodostepnych wychodzi naprzeciw zmianom, ktére zachodzg
w polskim systemie oSwiatowym w zakresie ksztatcenia ucznidéw ze specjalnymi
potrzebami. Dostrzezenie tych potrzeb przez wtadze resortu edukacji i podej-
mowanie dziatan na rzecz dostosowywania sie placowek oswiatowych ogdlno-
dostepnych dla potrzeb ucznidéw z niepetnosprawnoscig, proponowanie nowych
programow ksztatcenia, poszukiwanie optymalnych form pracy z uczniami, czy
tez opracowanie zalecen w zakresie dostosowywania szeroko rozumianej orga-
nizacji zycia w szkole do réznorodnych potrzeb ucznidw, takze tych tzw. ,spe-
cjalnych” jest waznym sygnatem umozliwiajgcym realne wdrozenie idei integra-
cji w polskim systemie edukacyjnym na réznych szczeblach ksztatcenia.
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Integracja, o ktorej mowa niesie za sobg koniecznosé nowego spojrze-
nia na klase jako Srodowisko uczniowskie, w ktorym mogg przebywad
uczniowie o réznym stopniu niepetnosprawnosci, roznych potrzebach, ale
takze réznych mozliwosciach ich zaspakajania czy realizacji. Stad catkiem
oczywiste wydaje sie postulowanie indywidualizacji procesu dydaktycznego
w grupach, w ktérych znajdujg sie dzieci z niepetnosprawnoscia.

W kontekscie realizowanego w systemie klasowym procesu naucza-
nia/uczenia sie jezykdw obcych, niezbedne wydaje sie odpowiednie przygo-
towanie nauczycieli JO, ktére pozwoli im na zdobycie dodatkowej wiedzy,
okreslonych umiejetnosci, tak aby sprosta¢ wyzwaniom jakie stawia przed
pedagogiem obecnos$¢ w szkole ogdlnodostepnej ucznia/uczniéw z rézno-
rodnymi deficytami zdrowotnymi.

Poniewaz opracowanie Katarzyny Karpinskiej-Szaj wnosi wiele istotnych
tresci w omawiane zagadnienie z punktu widzenia glottodydaktycznego, do-
starczajac czytelnikowi ciekawych i oryginalnych wnioskéw majgcych niepod-
wazalng warto$¢ teoretyczng i praktyczng, recenzowana ksigzka powinna zain-
teresowac szerokie grono odbiorcéow od studentow neofilologii po czynnych
nauczycieli jezykdw obcych, osoby odpowiedzialne za ksztatcenie i doskonale-
nie zawodowe nauczycieli JO, a takze decydentéw majgcych wptyw na organi-
zacje procesu ksztatcenia w polskiej szkole. Uwazam, ze lektura ksigzki mogta-
by by¢ réwniez pomocna dla rodzicéw, chcacych lepiej zrozumieé uwarunko-
wania i konsekwencje ptyngce z proponowanych rozwigzan integracyjnych.

Monografia Nauczanie jezykéw obcych uczniow z niepetnosprawno-
scig w szkotach ogdlnodostepnych zostata podzielona na cztery rozdziaty:

1. Integracja ucznidéw z niepetnosprawnoscig w szkotach ogdélnodostepnych.

2. Edukacja jezykowa w szkolnej integracji indywidualnej.

3. Nauczanie jezykdw obcych, a dziatania terapeutyczne.

4. Skuteczno$¢ nauczania jezykdw obcych ucznidw z niepetnosprawnoscia.
Autorka omawia w nich kolejno argumenty przemawiajgce za integracja
ucznidow z niepetnosprawnoscig w szkotach ogdlnodostepnych, charaktery-
zuje wyzwania jakie przed szkotg stawia obecnos$¢ ucznia/ucznidow ze spe-
cjalnymi potrzebami, ale takze dostrzega pewne ograniczenia i utrudnienia
jakie moze napotykad idea integracji edukacyjnej w polskim systemie oswia-
ty. Dlatego tez za w petni uzasadnione i cenne nalezy uznaé przytoczenie
przez Katarzyne Karpinska-Szaj w pierwszym rozdziale swojej ksigzki prac
ustawodawczych regulujgcych organizacje ksztatcenia integracyjnego, do-
stosowywania szkét i realizowanych w nich programéw do rzeczywistych
potrzeb uczniéw, sprzyjajgcych wyrdwnywaniu szans edukacyjnych dzieci
i mtodziezy z niepetnosprawnoscia.
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Recenzje

Po zarysowaniu sytuacji uczniow z niepetnosprawnoscig w kontekscie
organizacji procesu dydaktyczno-wychowawczego w polskim systemie
oswiatowym oraz wdrazanych systemowo uregulowan prawnych, Autorka
skupia swojg uwage w rozdziatach od drugiego do czwartego na zagadnie-
niach dotyczacych procesu glottodydaktycznego ucznidw z niepetnospraw-
noscig. Ze znawstwem przedmiotu, bazujgc na wieloletnich swoich wcze-
$niejszych badaniach oraz doswiadczeniach przybliza czytelnikowi istotne
zagadnienia dotyczace organizacji procesu nauczania/uczenia sie jezyka
w zintegrowanych zespotach uczniowskich: definiuje cele nauczania JO
uczniow z niepetnosprawnoscig, omawia zasady indywidualizacji, wskazujac
przy tym na konieczno$¢ zintegrowanego podejscia do procesu naucza-
nia/uczenia sie jezykdw obcych dzieci i mtodziezy ze specjalnymi potrzebami
edukacyjnymi. Piszac o koniecznosci rozwijania kompetencji jezykowych
uczniow, Autorka podkresla ptyngce z faktu uczenia sie jezyka przez dzieci
z niepetnosprawnoscig inne, dodatkowe, wymierne korzysci o charakterze
poznawczo-emocjonalnym, ktére towarzyszg witasciwie zorganizowanemu
procesowi glottodydaktycznemu.

Za szczegdlnie cenny uwazam rozdziat lll omawianej monografii, w kto-
rym Autorka w sposéb bardzo przejrzysty i przekonywujgcy omawia korzysci
terapeutyczne ptyngce z faktu uczenia sie JO przez ucznidw z niepetnospraw-
noscig, cho¢ jak sama zauwaza: ,nie w kazdej sytuacji niepetnosprawno-
$ci/deficytéw osiggniecie wysokich kompetencji jezykowo-komunikacyjnych
jest mozliwe”. Bardzo przydatne dla nauczycieli mogg okazaé sie uwagi na
temat typowych trudnosci jezykowych obserwowanych na poziomie poszcze-
gblnych podsystemdw jezyka, przyswajania pojec czy tez skutecznosci komu-
nikacyjnej. Katarzyna Karpinska-Szaj, na tamach swojej monografii nie ograni-
cza sie tylko do charakterystyk wybranych trudnosci jezykowych ucznidw, ale
omawia réwniez sposoby kompensowania ich deficytéw jezykowych, komuni-
kacyjnych czy poznawczych poprzez wiasciwie zorganizowany proces naucza-
nia/uczenia sie jezyka obcego.

Pomimo braku wyraznego przyrostu efektow w sferze jezykowo-
komunikacyjnej, Autorka wskazuje na inne korzysci ptynace z faktu uczenia
sie jezyka obcego przez osoby z niepetnosprawnoscig: psychologiczne, dy-
daktyczne czy tez terapeutyczne. Zagadnienie skutecznosci nauczania jezy-
kow obcych uczniéw z niepetnosprawnoscig zostato rozwiniete i szczegéto-
wo omowione w ostatnim rozdziale recenzowanej monografii. Odnajdziemy
tutaj réwniez cenne uwagi dotyczgce ewaluacji stopnia przyswojenia sobie
wiedzy i umiejetnosci jezykowych, miedzy innymi te, ktére dotyczg wyma-
gan egzaminacyjnych (mowa o tzw. egzaminach zewnetrznych) i mozliwosci
ich dostosowywania do poszczegdlnych ucznidw.
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Dzieki badaniom i zainteresowaniom naukowym Katarzyny Karpin-
skiej-Szaj, otrzymaliSmy bardzo cenng, oryginalng publikacje, ktéra wnosi
wiele nowych, istotnych informacji dotyczacych dydaktyki jezykowej
uczniow z niepetnosprawnoscia. Poprzez swojg monografie, Autorka w spo-
séb bardzo rzeczowy i odwazny zabiera gtos w debacie naukowej, ktéra do-
tyczy istotnych problemoéw zwigzanych ze specyfikg organizacji procesu dy-
daktycznego w wyjgtkowym srodowisku uczniowskim. Nacechowana aktual-
noscig podnoszonych i omawianych kwestii, najnowsza ksigzka autorstwa
Katarzyny Karpinskiej-Szaj jest bardzo cenna nie tylko w wymiarze meryto-
ryczno-metodologicznym, ale rowniez w swojej wymowie spoteczne;.
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