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WPROWADZENIE

Niniejszy numer Neofilologa (48/1) zostat poswiecony teoretycznym i praktycz-
nym zagadnieniom dotyczgcym réznic indywidualnych w odniesieniu do ucznia
jezyka obcego. Jest to pierwszy z kolei tom tematyczny stanowigcy poktosie Do-
rocznej Konferencji Naukowe] Polskiego Towarzystwa Neofilologicznego pt.
,Rola réznic indywidualnych w uczeniu sie i nauczaniu jezykdéw obcych”, zorga-
nizowanej w dniach 5-7 wrzesnia 2016, ktérej wspodtorganizatorem i gospoda-
rzem byt Zaktad Filologii Angielskiej Akademii Pomorskiej w Stupsku.

Réznice indywidualne stanowig popularny, cho¢ wcigz stabo zbadany
obszar glottodydaktyki. Ponadto, w badaniach w tej dziedzinie odnotowuje sie
znaczace dysproporcje ilosciowe: przewazajg badania nad motywacjg i strate-
giami uczenia sie jezyka obcego, przy jednoczesnym deficycie analiz czynnikéw
takich jak inteligencja, zdolno$ci jezykowe, pamiec¢ oraz osobowos¢. Niniejszy
tom zawiera dziewie¢ artykutdw, prezentujgcych zaréwno rozwazania teore-
tyczne, jak i badania empiryczne dotyczgce motywacji, strategii uczenia sie je-
zykéw obceych, zdolnosci, inteligencji i osobowosci. Oprécz tradycyjnie rozu-
mianych analiz réznic indywidualnych, zaprezentowane zostaty metody ba-
dawcze jakosciowe, takie jak autonarracja i analiza teorii subiektywnych. R6z-
norodnos¢ tematyczna tomu pozwala na uchwycenie szerokiego spektrum
czynnikéw indywidualnych, zaréwno w ujeciu ilosciowym, jak i jakosciowym.

Biezacy tom Neofilologa otwierajg trzy artykuty, ktére majg na celu zde-
finiowanie pojec oraz przedstawienie kluczowych koncepcji i badan w oma-
wianym obszarze.

W artykule ,,Dynamiczny charakter zmiennych indywidualnych — wyzwa-
nia badawcze i implikacje dydaktyczne”, Mirostaw Pawlak przedstawia podsta-
wowe pojecia w dziedzinie badan nad réznicami indywidualnymi, podkreslajac
koniecznos¢ ujecia dynamicznego, tj. uwzgledniajgcego zmiennosé w czasie
orazinterakcje Srodowiskowe. Autor okresla cele artykutu jako dwojakie: z jednej
strony jest to wskazanie, w jaki sposdb dynamiczny charakter czynnikdéw indywi-
dualnych moze zosta¢ uwzgledniony przy prowadzeniu badan empirycznych,



natomiast z drugiej strony, celem autora jest prezentacja sugestii dotyczacych
indywidualizacji procesu ksztatcenia jezykowego.

Artykut Adriany Biedron zatytutowany ,Zdolnosci jezykowe i inteligencja
w nauce jezyka obcego — teoria naukowa a praktyka dydaktyczna” zawiera roz-
wazania teoretyczne na temat relatywnie statych czynnikéw indywidualnych, tj.
inteligenciji i zdolnosci jezykowych. Autorka omawia aktualne teorie w dziedzi-
nie studidow nad tymi czynnikami, z uwzglednieniem badan genetycznych i neu-
rologicznych, jak rdwniez problemy i perspektywy badawcze. Artykut zawiera
takze prébe odniesienia teorii naukowej do praktyki dydaktycznej, czyli dia-
gnoze deficytéw omawianych czynnikéw, trening zdolnosci oraz proponowane
przez badaczy rozwigzania specyficznych probleméw w pracy z uczniem.

W artykule ,,Pisemna autonarracja w badaniu réznic indywidualnych w glot-
todydaktyce”, Maciej Smuk koncentruje sie na niezwykle interesujgcym, cho¢
rzadko badanym procesie, jakim jest autonarracja, czyli opowies¢ o sobie. Celem
autora jest zaprezentowanie potencjatu autonarracji, gtéwnie w formie pisem-
nej, jako metody badawczej w glottodydaktyce. W pierwszej czesci artykutu
omowione zostaje pojecie autonarracji, zarys historii badan z wykorzystaniem tej
metody oraz cechy autonarracji jako metody badawczej. Cze$¢ empiryczng sta-
nowi opis badania autonarracyjnego, przeprowadzonego przez autora.

Podobng perspektywe badawczg przyjmuje Dorota Pudo w artykule
,Subiektywne teorie na temat uczenia sie jezyka obcego studentéw romani-
styki”. Celem badania jakosciowego omawianego przez autorke byto zgroma-
dzenie i przeanalizowanie przekonan studentéw romanistyki na temat uczenia
sie jezyka obcego, lezgcych u podstaw ich osobistych teorii uczenia sie jezyka.

Kolejne trzy artykuty majg charakter empiryczny i dotyczg strategii ucze-
nia sie jezyka obcego.

Artykut zatytutowany , Odniesienia do jezyka ojczystego jako strategia
uczenia sie gramatyki jezyka obcego: perspektywa polskich uczniéw jezyka an-
gielskiego”, autorstwa Aleksandry Wach, dotyczy strategii uczenia sie grama-
tyki jezyka obcego ze szczegdlnym uwzglednieniem strategii opartych na od-
wotywaniu sie do jezyka ojczystego ucznidow. Autorka przedstawia zarys badan
nad strategiami uczenia sie gramatyki oraz krytycznie analizuje wyniki prze-
prowadzonego przez siebie badania jako$ciowego.

Jakub Przybyt jest autorem artykutu zatytutowanego , Determinanty
korzystania ze strategii uczenia sie jezyka angielskiego przez studentow po-
znanskich uczelni”. W projekcie badawczym postawiono szereg pytan dotycza-
cych zwigzkow miedzy strategiami uczenia sie jezyka angielskiego a innymi
réznicami indywidualnymi, tj. osobowoscig uczacego sie, jego poziomem kom-
petencji, ptcig, miejscem pochodzenia, kierunkiem obranych studiéw oraz ty-
pem uczelni. Nowatorsko$¢ projektu polega na skorelowaniu cech osobowosci



ze strategiami uczenia sie, co stanowi cenne zrédto informacji dla nauczyciela
i ucznia z perspektywy indywidualizacji procesu nauczania.

Podobny charakter ma kolejny projekt badawczy zaprezentowany w ar-
tykule Jakuba Przybyta, Malwiny Matowskiej, Klaudii Chmielewskiej, Marty
Gawek i Matgorzaty Grzymaly pt. ,,Réznice w korzystaniu ze strategii uczenia
sie jezyka angielskiego przez studentéw: wnioski z badania”. Jak dowodzg au-
torzy, istniejg statystycznie istotne réznice w uzyciu strategii pomiedzy studen-
tami réznych kierunkéw studiow, jak rdwniez reprezentujgcymi rozne poziomy
zaawansowania jezykowego.

Motywacja dzieci do nauki jezyka obcego jest tematem poruszanym przez
Matgorzate Baran-tucarz w artykule pt. ,Motywacja do nauki jezyka angiel-
skiego w drugiej klasie szkoty podstawowej”. Celem przeprowadzonego badania
byto zdiagnozowanie poziomu oraz rodzaju motywacji do uczenia sie jezyka an-
gielskiego wsréd polskich drugoklasistéw uczeszczajgcych do jednej ze szkét pod-
stawowych we Wroctawiu. Autorka dowodzi, iz pomimo popularnosci badan nad
réznymi typami motywacji, motywacja polskich dzieci do nauki jezyka angiel-
skiego pozostaje tematem wieloaspektowym i wcigz stabo zbadanym.

Celem artykutu autorstwa Anny Grabowskiej pt. ,Cechy uzytkownikéw
jezykdw obcych sprzyjajgce interkomunikacji (komunikacji w jezykach pokrew-
nych)”, zamykajgcego tom, jest refleksja nad réznicami indywidualnymi w per-
spektywie komunikacji w réznych jezykach, czyli interkomunikacji, a takze pod-
jecie préby uszczegdtowienia wykazu cech indywidualnych, pozgdanych w takiej
komunikacji. Artykut ma charakter przeglagdowy i opiera sie w duzej mierze na
teorii interkomprehensji i interkomunikacji Balboniego.

Podsumowujac, biezgcy tom Neofilologa zawiera réznorodne artykuty do-
tyczace indywidualnych cech ucznia majgcych wptyw na nauke jezyka obcego.
Rozmaitos¢ perspektyw, metod badawczych i opinii prezentowanych przez Auto-
réw dowodzi, jak wieloaspektowym i ztozonym tematem sg rdznice indywidu-
alne. Wyrazam nadzieje, iz zaprezentowane tu teorie oraz badania empiryczne
bedg stanowity Zzrédto inspiracji dla czytelnika w badaniach naukowych.

Adriana Biedron






Mirostaw Pawlak

Panstwowa Wyzsza Szkota Zawodowa w Koninie
Uniwersytet im. Adama Mickiewicza w Kaliszu
pawlakmi@amu.edu.pl

DYNAMICZNY CHARAKTER ZMIENNYCH INDYWIDUALNYCH
— WYZWANIA BADAWCZE | IMPLIKACJE DYDAKTYCZNE

Dynamic nature of individual difference factors:
Research challenges and teaching implications

Not so long ago individual difference factors were perceived as relatively
stable attributes of learners and it appeared that their impact on the out-
comes of the language learning process could be determined in a straight-
forward manner. There was a widespread belief that it was sufficient to
design appropriate data collection instruments, carefully validate them,
collect the requisite data concerning the variable in question as well as
learners’ attainment, and then apply the procedures of inferential statis-
tics in order to arrive at conclusions in this respect (Dornyei, 2005). Such
findings could later be used as a point of reference for pedagogical impli-
cations for teachers. However, the findings of research conducted over
the last decade, in particular such that has focused upon motivation and
willingness to communicate (e.g., Dérnyei, Maclntyre and Henry, 2015),
have clearly demonstrated that the situation is much more complicated,
because such factors are subject to constant fluctuations, both over
longer periods of time, sequences of classes, single lessons or even spe-
cific tasks implemented by teachers. This phenomenon brings with it
a number of challenges, not only with respect to designing and con-
ducting empirical studies but also in regard to the steps that should be
taken to take account of learners’ individual profiles. The main aim of the
present paper is to demonstrate how the dynamic nature of individual
difference factors can be accommodated in empirical research as well as
elucidating its consequences for the individualization of the process of
language learning in the classroom and beyond.



Mirostaw Pawlak

Keywords: individual differences; complex dynamic systems theory;
motivation; willingness to communicate; language learning strategies

Stowa kluczowe: réznice indywidualne; teoria dynamicznych systeméw
ztozonych; motywacja; gotowos¢ komunikacyjna; strategie uczenia sie

1. Wprowadzenie

Jeszcze nie tak dawno, okoto dwudziestu lat temu, badanie roli zmiennych in-
dywidualnych w nauce jezyka obcego wydawato sie rzeczg stosunkowo prostg
i polegato przede wszystkim na okresleniu zwigzku miedzy danym czynnikiem
(np. motywacja, lekiem jezykowym, stylami uczenia sie bgdz uzyciem strategii)
a osiggnieciami w nauce jezyka obcego, ktore mogty by¢ rzecz jasna rdznie
definiowane czy tez operacjonalizowane (np. poprzez ocene z danego jezyka
otrzymang przez uczgcego sie, jego samoocene badZ wynik standaryzowa-
nego testu). Innymi stowy, zwigzek ten byt postrzegany jako linearny, a zasto-
sowanie odpowiednich procedur statystyki inferencyjnej (np. korelacji, analizy
regresji czy tez modelowania strukturalnego) umozliwiato wykazanie zalezno-
$ci miedzy danym czynnikiem a poziomem opanowania jezyka, badz tez, co
jest o wiele trudniejsze, okreslenie wptywu badanej zmiennej na ten poziom
(Dérnyei, 2005; Dornyei i Ryan, 2015). Jak jednak pokazaty badania przepro-
wadzone na przestrzeni ostatnich kilkunastu lat, szczegélnie te dotyczace mo-
tywacji czy gotowosci komunikacyjnej (np. Dornyei, Macintyre i Henry, 2015;
Pawlak, 2012a; Pawlak, Mystkowska-Wiertelak i Bielak, 2016; Shoaib i Dérnyei,
2005; Waninge, Dornyei i de Bot, 2014), sytuacja jest bardziej skomplikowana
niz mogtoby sie wydawadé. Tego typu zmienne nie sg bowiem stabilnymi atry-
butami jednostki, ale podlegajg ciggtym zmianom, zaréwno w dtuzszej per-
spektywie czasowej, z roku na rok czy z miesigca na miesigc, jak i w o wiele
krotszym czasie, z jednej lekcji na drugg czy nawet podczas tych samych zaje¢,
na przyktad w zaleznosci od wykonywanego zadania. W oczywisty sposdéb taki
stan rzeczy stanowi niemate wyzwanie nie tylko dla specjalistéw podejmuja-
cych wysitki majgce na celu zgtebienie roli czynnikéw indywidualnych w nauce
jezyka obcego, ale takze dla nauczycieli starajgcych sie uwzgledni¢ w mniej-
szym lub wiekszym stopniu profile swoich uczniéw w trakcie planowania i pro-
wadzenia lekcji i zaje¢. Ci pierwsi muszg bowiem poszukiwaé narzedzi badaw-
czych, za pomoca ktérych mozliwe jest uchwycenie dynamicznego charakteru
okreslonych zmiennych o charakterze indywidualnym oraz ich relacji z innymi
czynnikami, podczas gdy ci drudzy muszg przede wszystkim uzmystowié sobie,
Ze nie wystarczy dostosowanie podejmowanych dziatan dydaktycznych do
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Dynamiczny charakter zmiennych indywidualnych — wyzwania badawcze...

atrybutéw poszczegdlnych uczgcych sie, co samo w sobie jest bardzo trudne, oile
w ogodle mozliwe (por. Pawlak, 2013), ale ze dziatania te muszg uwzgledniac
zmiennos¢ tych atrybutow, co stanowi niewatpliwe ogromne wyzwanie. Biorgc
pod uwage tego typu kwestie, celem niniejszego artykutu jest z jednej strony
wskazanie, w jaki sposéb dynamiczny charakter czynnikdw indywidualnych
moze zosta¢ uwzgledniony przy prowadzeniu badan empirycznych, a z drugiej
wyjasnienie, co taka sytuacja oznacza dla indywidualizacji procesu ksztatcenia
jezykowego w klasie i poza nig. Na poczatku oméwione zostang krétko kluczowe
kwestie dotyczace réznic indywidualnych w nauce jezyka obcego, a nastepnie
punkt ciezkosci przesuniety zostanie na prezentacje kontrastu pomiedzy trady-
cyjnym podejsciem do badan nad czynnikami indywidualnymi i tym uwzgled-
niajacym ich dynamike. W drugiej czesci artykutu zaprezentowane zostang przy-
ktady badan empirycznych, ktére pozwolity na lepsze poznanie dynamiki czyn-
nikdw indywidulanych w skali makro, tj. w dtuzszej perspektywie czasu, i w skali
mikro, tj. w odniesieniu do ich zmian w obrebie jednych zaje¢ i wykonywanego
¢wiczenia czy zadania. Na zakoriczenie zaprezentowana zostanie gars¢ sugestii
dotyczacych celéw i metodologii przysztych projektéw badawczych w tym za-
kresie oraz stopnia, w jakim wyniki tych badan mogg sie przyczyni¢ do bardziej
skutecznego nauczania jezykdw obcych.

2. Rdznice indywidualne - definicje, klasyfikacje i rola w nauce jezyka obcego

Chod istnieje wiele publikacji dotyczacych réznic indywidualnych w nauce je-
zyka obcego (np. Doérnyei, 2005; D6rnyei i Ryan, 2015; Dornyei i Skehan, 2003;
Ehrman, Leaver i Oxford, 2003; Gregersen i Maclntyre, 2014; Pawlak, 2012a;
Skehan, 1989), brak jest jak do tej pory konsensusu co do definicji tego typu
czynnikdw oraz optymalnego sposobu ich klasyfikacji. Dornyei (2005: 4) wyja-
$nia, ze dotyczg one wzglednie statych cech, co do ktérych poszczegdlne osoby
moga sie rdzni¢, opisujac stabilne i systematyczne odchylenia od tego, co
mozna by uznac za norme. Pojawia sie jednak kilka kluczowych pytan zwigza-
nych dla przyktadu z tym, czy czynniki te sg wrodzone, czy tez ksztattujg sie
pod wptywem oddziatywania srodowiska, w jakim stopniu sg one niezalezne,
a w jakim tworzg pewne ztozone konglomeraty, w jakim zakresie zmieniajg sie
wraz z uptywem czasu, réwniez pod wptywem interwencji dydaktycznej (np.
treningu strategii uczenia sie), w jakim stopniu ich rola rézni sie w zaleznosci
od kontekstu i w koncu, czy ich wptyw jest taki sam w odniesieniu do réznych
podsystemoéw i sprawnosci (por. Pawlak, 2012a, 2013). Co wiecej, brak jest
zgody wsrdd specjalistow co do definicji pewnych czynnikdw, co jest dla przy-
ktadu doskonale widoczne w dyskusjach dotyczgcych tego, czy style uczenia sie
nalezy odrdznié¢ od styléw kognitywnych, czy inteligencja stanowi integralng
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cze$¢ zdolnosci jezykowych i czy w ogdle mozliwe jest odrdznienie strategii
uczenia sie od innych, typowych dziatan podejmowanych przez uczacych sie,
ktore nie majg charakteru strategicznego (Brown, 2014; Dornyei, 2005;
Doérnyei i Ryan, 2015; Dérnyei i Skehan, 2003; Ellis, 2008; Pawlak, 2012a). Cho¢
moze wydawac sie to zdumiewajgce, biorgc pod uwage ogromna liczbe pro-
jektow badawczych nad rolg réznych czynnikéw indywidualnych, pojawiajg sie
tez watpliwosci co do tego, czy niektére zmienne, takie jak przekonania czy
strategie, powinny by¢ tym mianem w ogdle okreslane (D6rnyei, 2005, 20093;
Dérnyei i Ryan, 2015). Nie mniej istotne jest pytanie o podstawy teoretyczne,
na ktdrych opiera sie rozumienie badanego konstruktu, poniewaz, dla przy-
ktadu, definicja motywacji odwotujaca sie do teorii Gardnera (1985) bedzie
w duzej mierze inna niz ta proponowana na podstawie teorii idealnego ,ja” je-
zykowego (Dérnyei, 2009b). W koricu w literaturze znalezé mozna wiele klasy-
fikacji czynnikéw indywidualnych, ktére bardzo sie miedzy sobg réznig, a spe-
cjalisci czesto umiejetnie unikajg odniesiert do zmiennych, ktére sg najbardziej
kontrowersyjne, a moze po prostu pobieznie zbadane, takich jak inteligencja,
wiek, pte¢, réznego rodzaju deficyty czy tez czynniki zwigzane z osobg nauczy-
ciela (Pawlak, 2012a). Mimo ze tego typu sprzecznosci i braki da sie w jakims$
zakresie usprawiedliwi¢ w podrecznikach dla przysztych nauczycieli jezykow
obcych, to spore zdziwienie musi budzi¢ fakt, ze sg one takze norma w powaz-
nych publikacjach naukowych, ktére sg waznym punktem odniesienia dla teo-
retykdw i badaczy. Jest rzeczg oczywisty, ze tego typu problemy powoduja
ogromne trudnosci w planowaniu i prowadzeniu badan empirycznych, nieza-
leznie od tego, czy traktujg one okreslone czynniki jako stabilne atrybuty ucza-
cych sie, czy starajg sie uwzgledniac ich dynamike.

Z punktu widzenia nauczyciela fundamentalne znaczenie mato, czy i w ja-
kim stopniu indywidualne profile uczacych sie mozna w jakis sposoéb ksztatto-
wac. Wiekszos¢ badaczy stoi na stanowisku, ze uzasadniony jest w tym przy-
padku podziat na czynniki, ktore sg stabilne i w zwigzku z tym niezwykle trudne
badz nawet niemozliwe do modyfikacji, jak rowniez te, ktdre da sie w jakims
zakresie formowac przy pomocy odpowiedniej interwencji dydaktycznej. Jesli
chodzi o te pierwszg grupe, to obejmuje ona na przyktad wiek, inteligencje,
zdolnosci jezykowe czy tez osobowos$¢, podczas gdy w tej drugiej znalaztyby
sie takie zmienne jak pamiec robocza, style i strategie uczenia sie, motywacja,
gotowos¢ komunikacyjna, lek jezykowy i przekonania uczacych sie (Biedron
i Pawlak, 2016; Cohen, 2010). Jest tez jednak sporo specjalistow, takze tych
najbardziej znanych, ktdrzy przyjmuja zatozenie, ze wszystkie zmienne indywi-
dualne da sie w mniejszym lub wiekszym stopniu modyfikowaé (Mercer, 2012).
| tak na przyktad, piszac o czynnikach poznawczych, takich jak zdolnosci jezy-
kowe, pamiec robocza oraz inteligencje wielorakie, Gregersen i Maclntyre
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(2014: 79) stwierdzajg, ze cho¢ zmienne te s3 ,,(...) w miare stabilne (by¢ moze
w okreslonych obszarach) (...) mogg by¢ ksztattowane przez interwencje i do-
$wiadczenie”!. Choé¢ w swojej monografii badacze ci prezentuja szereg aktyw-
nosci, ktére mozna w tym celu wykorzystac, pojawia sie jednak kluczowe pyta-
nie, czy nawet jesli taka modyfikacja jest teoretycznie mozliwa, to nauczyciele
jezyka obcego dysponujg odpowiednimi narzedziamii czasem, aby jej dokonac.
Ta kwestia bedzie omdwiona nieco szerzej w ostatniej czesci artykutu.

czynniki
indywidualne

interwencja

dydaktyczna czynniki zaangaiowanie wyniki w nauce
jezykowe

kontekst

Rysunek 1: Czynniki moderujgce skutecznosé interwencji dydaktycznej (Ellis, 2010; Paw-
lak, 2014, 2017a).

Opisane wyzej kontrowersje zwigzane z definicjg czynnikéw indywidu-
alnych, réznymi sposobami ich klasyfikacji czy w koricu odmiennymi koncep-
cjami teoretycznymi sg ogromnym wyzwaniem dla specjalistéw, poniewaz czyn-
niki te determinujg w duzej mierze sukces w nauce jezyka obcego, w zwigzku
z czym niezbedne jest jak najlepsze poznanie sposobu ich oddziatywania na
rézne aspekty przyswajania jezyka docelowego. Cho¢ trudno sie nie zgodzi¢
z twierdzeniami zwolennikéw teorii dynamicznych systeméw ztozonych (np. Lar-
sen-Freeman, 2016; Larsen-Freeman i Cameron, 2008), ze zmienne te wcho-
dza ze sobg w wielopoziomowe interakcje (np. uzycie okreslonych strategii
moze wigzac sie z osobowaoscig, stylem uczenia sie, motywacjg czy lekiem je-
zykowym) i ze sg one takze uzaleznione od czynnikéw kontekstualnych (np. ro-
dzaju wykonywanego zadania, sposobu korekty btedéw jezykowych czy dyna-
miki danej grupy), przez co charakteryzujg sie duzg zmiennoscig, nie powinno
to prowadzi¢ do wniosku, ze badania nad rolg poszczegdlnych czynnikéw sg bez-
celowe. Niezaleznie od wyznawanych pogladéw teoretycznych, panuje zgoda
co do tego, ze nie da sie w petni wyjasnic¢ procesu nauki jezyka obcego czy tez
przedstawic recepty na jego skuteczne nauczanie bez uwzglednienia w jakims
zakresie tej roli (Ellis, 2008; Dornyei, 2005, 2009; Dornyei i Ryan, 2015; Pawlak,
2013). Jak pokazuje rysunek 1, nie sposéb jest precyzyjnie okresli¢ wptywu réznych

1 Wszystkie zawarte w tekscie ttumaczenia zostaty wykonane przez autora.
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rodzajow interwencji dydaktycznej (np. indukgji i dedukgji, korekty wymagajacej
poprawienia btedu czy tez nie) bez uwzglednienia zmiennych moderujacych,
sposrdd ktérych najwazniejsze sg zapewne czynniki indywidualne, gdyz indywi-
dualny profil uczacego sie moze determinowaé jego zaangazowanie, co prze-
ktada sie na osiggane wyniki. Tym bardziej dziwi¢ powinien fakt, ze w badaniach
o charakterze interwencyjnym stosunkowo rzadko uwzglednia sie czynniki indy-
widualne, a jesli nawet tak sie dzieje, to repertuar tych czynnikdw jest zazwyczaj
bardzo ograniczony, czesto do tych (np. pamiec robocza), ktére sg mato przydane
z punktu widzenia podejmowanych na co dzien przez nauczycieli dziatarh dydak-
tycznych. Wszystko to sprawia, ze badania empiryczne pozwalajgce nam lepiej
poznac specyfike i funkcjonowanie zmiennych indywidualnych sg niezbedne,
przy czym, dla uzyskania petniejszego obrazu okreslonych czynnikéw, powinny to
by¢ nie tylko tradycyjne badania, w ktérych takie czynniki traktowane s3 jako sta-
bilne cechy jednostki, ale rdwniez projekty badawcze uwzgledniajgce ich wielo-
wymiarowy charakter, osadzenie w konkretnym kontekscie oraz dynamike. Oba
rodzaje badan zostang omdwione w kolejnych czesciach artykutu, ale nacisk zo-
stanie potozony na te drugie, jako ze stanowig one swego rodzaju novum dla
wielu badaczy i z tego wzgledu to przede wszystkim one stanowig zasadniczy
przedmiot rozwazan w niniejszym tekscie.

3. Tradycyjne badania nad czynnikami indywidualnymi

Ze wzgledu na fakt, ze okreslenie ,tradycyjne” mozna interpretowac na bardzo
rézne sposoby, juz na samym wstepie warto wyjasnié, ze odnosi sie ono tutaj
do badan empirycznych, ktére opierajg sie na zatozeniu, ze czynniki indywidu-
alne sg w miare stabilne, a ujawniane zaleznosci s3 w jakims sensie state.
Przyjmujg one tzw. perspektywe makro, ktéra zaktada jednorazowy pobér da-
nych od jak najwiekszej liczby uczestnikéw, zazwyczaj ze Scisle okreslonej po-
pulacji (np. studenci filologii angielskiej), na tyle, na ile jest to mozliwe, repre-
zentatywnych dla tej populacji (np. z réznych czesci kraju), i czesto odpowied-
nio dobranych pod wzgledem pewnych cech i atrybutéw (np. pteé, poziom
opanowania pewnych podsystemow i sprawnosci). Badania tego typu majg
najczesciej na celu okreslenie zaleznosci miedzy wybranymi zmiennymi (np.
uzyciem strategii a stylem uczenia sie czy osobowoscig), a szczegdlnie miedzy
tymi zmiennymi i wynikami w nauce jezyka obcego, cho¢ mogg one réwniez
miec charakter interwencyjny, co ma jednak miejsce o wiele rzadziej.

W przypadku pierwszej kategorii kluczowe znaczenie ma oczywiscie
operacjonalizacja badanego czynnika, co jest SciSle zwigzane z przyjetg per-
spektywa teoretyczng, bo to wiasnie na tej podstawie opracowywane sg narze-
dzia poboru danych, najczesciej kwestionariusze, ktore powinny by¢ poddane
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skrupulatnej walidaciji, co zresztg nie zawsze ma miejsce (Dérnyei, 2007, 2010).
Nie mniej wazna jest operacjonalizacja wynikéw osiggnie¢ w nauce jezyka, po-
niewaz, pomijajgc zalety i wady réznych sposobdw pomiaru, wyniki waznego
egzaminu nie muszg byc¢ tozsame z wynikami wywiadu przeprowadzonego dla
potrzeb badania czy tez rezultatami samooceny. Jak juz wspomniano we wste-
pie do artykutu, w celu ustalenia pewnych zaleznosci wykorzystywane sg do-
sy¢ ztozone procedury statystyki inferencyjnej (np. korelacje, analiza regres;ji,
analiza czynnikowa, modelowanie strukturalne), przy czym wykryte zwigzki
uwazane sg za linearne. Doskonatym przyktadem takiego podejécia sg badania
nad strukturg gotowosci komunikacyjnej w jezyku obcym i zaleznosciami po-
miedzy czynnikami, ktore sie na nig sktadajg (np. Macintyre i Charos, 1996;
Maclintyre i Doucette, 2010; Peng, 2013). Jesli chodzi o badania interwen-
cyjne, to badacze muszg sie zmierzy¢ z bardzo podobnymi dylematami, bo oni
takze muszg zgromadzié niezbedne dane dotyczace danego czynnika i doko-
naé¢ pomiaru poziomu opanowania okreslonej formy jezykowej, cho¢ liczba
uczestnikdw jest zwykle duzo mniejsza. Trzeba jednak podkresli¢, ze prowa-
dzenie tego typu badan jest o wiele trudniejsze, poniewaz konieczne jest za-
angazowanie kilku grup, zapewnienie odpowiedniego charakteru interwencji,
czy tez zastosowanie zadan pozwalajgcych na wiekszg precyzje w okresleniu
wptywu zmiennej indywidualnej na skutecznos¢ interwencji, zaréowno w od-
niesieniu do wiedzy eksplicytnej, jak i implicytnej (Ellis, 2009). Takie trudnosci
to zapewne powdd, dla ktérego wcigz mato jest badan tego typu, przy czym
wiekszos$¢ z nich koncentruje sie na réznych aspektach pamieci roboczej (np.
Goo, 2012), w zwigzku z czym nasza wiedza na temat moderujgcej roli innych
czynnikéw indywidualnych jest bardzo ograniczona (Pawlak, 2017b).
Niezaleznie od tego, czy mamy do czynienia z typowymi badaniami ko-
relacyjnymi czy tez badaniami interwencyjnymi, ich podstawowg staboscig
jest fakt, ze réznice indywidualne uznawane sg za stabilne atrybuty, a zaobser-
wowane zaleznosci postrzegane jako w duzej mierze niezmienne. Jest to w oczy-
wisty sposdb spore uproszczenie przynajmniej z dwdéch powodow. Pierwszy
z nich dotyczy ogromnej dozy subiektywizmu przy udzielaniu odpowiedzi na
pytania zawarte w kwestionariuszu, bo przeciez to, czy ktos ma ochote sie
odezwac podczas lekcji czy nie jest zazwyczaj splotem réznych czynnikéw, po-
ziom leku jezykowego moze znaczgco sie rdzni¢ w trakcie wykonywania réz-
nych zadan, a czestotliwos¢ uzycia stownika jest uzalezniona od rodzaju okre-
$lonej aktywnosci. Drugi problem ma obiektywny charakter i wynika z faktu,
ze usredniony wynik na jakiejkolwiek skali nie moze da¢ petnego obrazu relacji
czy zachowan uczgcego sie w réznych sytuacjach. Na przyktad to, ze respon-
dent deklaruje wysoka gotowos¢ komunikacyjng podczas zajec z jezyka angiel-
skiego nie oznacza, ze bedzie sie ona ksztattowac na tym samym poziomie

15



Mirostaw Pawlak

w poniedziatek rano i w srode po potudniu, na poczatku i pod koniec zaje¢, czy
podczas pracy w parach, z osobg, ktérg bardzo lubi i za ktérg nie przepada. Dla-
tego tez konieczne jest uzupetnienie, choé z pewnoscig nie zastgpienie, trady-
cyjnych badan, takimi, ktére pozwolityby nam zrozumieé role czynnikéw indy-
widualnych w okreslonym kontekscie, uwzgledniatyby ich zmienno$¢ oraz po-
zwalatyby zidentyfikowaé czynniki za te zmiennos¢ odpowiedzialne. To wiasnie
tego typu projektom badawczym poswiecona jest pozostata cze$é artykutu.

4. Badania nad dynamikg zmiennych indywidualnych

Jak zasygnalizowano na poczatku artykutu, na przestrzeni ostatnich kilkunastu
lat coraz wiecej uwagi poswieca sie dynamicznemu charakterowi zmiennych
indywidualnych, czego dowodem sg zaréwno pojawiajgce sie propozycje teo-
retyczne, jak i prowadzone badania empiryczne (np. Dornyei i Ryan, 2015;
Gregersen i Maclntyre, 2014). Tendencja ta jest najbardziej widoczna w przy-
padku motywacji, gdzie, jak wyjasniajg Ushioda i Dornyei (2012), specjalisci
nie zajmuja sie juz tyko i wytgcznie zmianami w motywach uczacych sie i po-
ziomie ich zaangazowania w perspektywie miesiecy czy lat, ale staraja sie od-
notowac takie fluktuacje w odniesieniu do lekcji i wykonywanych przez ucza-
cych sie zadan, co oznacza przyjecie perspektywy minut czy nawet sekund.
Zaproponowano zresztg wiele modeli, ktére majg uzasadnia¢ postrzeganie
motywacji jako dynamicznego procesu, wyodrebniajac przy tym kolejne etapy
tego procesu (np. Williams i Burden, 1997; Dérnyei i Ott6, 1998; Ushioda, 1996),
a niewatpliwie najwieksze znaczenie ma obecnie teoria idealnego ,,ja” jezyko-
wego (Doérnyei, 2009b), stanowigca punkt wyjscia dla wielu projektéw badaw-
czych. Pojawia sie zresztg coraz wiecej badan empirycznych stawiajgcych sobie
za cel uchwycenie zmian w dynamice motywacji oraz okreslenie genezy i kon-
sekwencji tych fluktuacji, czego bardzo dobrym przyktadem sg teksty zamiesz-
czone w pracy zbiorowej pod redakcjg Dornyei’a, Macintyre’a i Henry’'ego
(2015). Jest tez coraz wiecej dowoddw na to, ze takze inne czynniki indywidu-
alne nie sg do konca stabilne i charakteryzujg sie sporg dynamika, i nie chodzi
tutaj tylko i wytgcznie o gotowos¢ komunikacyjng (np. Maclintyre i Legatto,
2011; Mystkowska-Wiertelak i Pawlak, 2017; Pawlak, Mystkowska-Wiertelak i Bie-
lak, 2017), ktérg mozna w jakims zakresie utozsamia¢ z motywacjg. Zmianom
wraz z uptywem czasu mogg tez na przyktad podlegaé postawy i przekonania,
stosowane strategie uczenia sie czy tez poziom leku jezykowego, a te dwa
ostatnie czynniki mogg sie przeciez zmienia¢ podczas jednej lekcji bgdZ nawet
w trakcie wykonywania zadania (np. strach przed méwieniem moze zaczaé po-
woli zanika¢ podczas pracy w grupach, co moze skutkowac uzyciem zupetnie
innych strategii).
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Mimo ze dynamiczny charakter réznic indywidualnych mozna uzasadnic
na gruncie kilku réznych podejs¢ teoretycznych, takich jak teoria socjokultu-
rowa (Vygotsky, 1978) czy teoria dziatania (Leontiew, 1978), kluczowe znaczenie
dla specjalistéw wydaje sie jednak mieé teoria dynamicznych systemow ztozo-
nych (Doérnyei, Maclntyre i Henry 2015; Larsen-Freeman, 2016; Larsen-Freeman
i Cameron, 2008), ktéra, w ogromnym uproszczeniu, opiera sie na zatozeniu,
ze ,,system jezykowy oraz jego podsystemy, podlegajg ciggtym zmianom, ze
wykazujg sie one duzg zmiennoscia i niewielkie réznice w danym momencie
moga mie¢ powazne skutki” (de Bot, Lowie i Verspoor, 2007: 19). Larsen-Fre-
eman (2015) stara sie udowodnié, ze motywacja wykazuje wszystkie dystynk-
tywne cechy dynamicznych systemoéw ztozonych, tj. zmiennos¢, wieloptaszczy-
znowos$é, ztozonosé, nielinearnosé, zaleznos¢ od wielu innych zmiennych,
stanu poczatkowego oraz kontekstu, otwartosé i nieskoiczonosé, zdolnosc¢ ad-
aptacji w odpowiedzi na informacje zwrotng, czy w koricu nieregularnosé,
ktora przejawia sie brakiem tzw. rozktadu normalnego. Nie wdajac sie tutaj
w polemike z zaprezentowang przez Larsen-Freeman (2015) argumentacjg,
wydaje sie, ze niektére z przyjetych zatozen sg co najmniej dyskusyjne, co
zresztg doskonale pokazuje lektura testéw zamieszczonych w pracy zbiorowej
Doérnyei’a, Maclntyre’a i Henry’ego (2015), z ktérych czesc zostata chyba nieco
sztucznie ,wttoczona” w przyjete ramy teoretyczne (Pawlak, 2016). Poza tym
nawet jesli przyjaé, ze dynamike motywacji najlepiej jest wyjasnic i zrozumiec,
odwotujgc sie do teorii systemdw ztozonych, to wcale nie musi tak by¢ w przy-
padku innych czynnikéw indywidualnych, a teoria ta nie powinna by¢ uzna-
wana za jedyny, optymalny punkt odniesienia przy prowadzeniu badan empi-
rycznych. Wydaje sie bowiem, ze daleko wazniejsze jest to, co z tych badan
wynika, a uzyskanie cennych, przydanych dla dydaktyki rezultatéw nie zalezy
od przyjecia tego czy innego podejscia teoretycznego, ale od sposobu, w jaki
tego typu badania sg prowadzone.

Niezaleznie od przyjetej perspektywy teoretycznej, ktora stanowi punkt
wyijscia dla danego projektu badawczego, badania nad dynamicznym charak-
terem czynnikéw indywidualnych sg zazwyczaj niezwykle ztozone, przede
wszystkim z uwagi na réznego rodzaju trudnosci natury logistycznej i organi-
zacyjnej. Wymagajg one bowiem kilkukrotnego poboru danych w pewnych
odstepach czasowych, co nie jest rzeczg prostg i moze budzié¢ watpliwosci co
do trafnosci oraz rzetelnosci zastosowanych procedur badawczych. Jesli sg to
badania przeprowadzane w skali makro, czyli takie, ktére majg na celu okresle-
nie zmian w odniesieniu do danych atrybutéw w dtuzej perspektywie czasowej
(tj. miesigce czy lata), to niezbedny jest dostep do tej samej grupy uczestnikow,
co nie jest proste nawet w przypadku jednej klasy czy grupy, ktorej sktad moze
sie zmienia¢ z roku na rok. Prawdziwym wyzwaniem jest natomiast badanie
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dynamiki zmian okre$lonego czynnika na przestrzeni kilku czy kilkunastu lat,
tak jak w projekcie badawczym, ktdry przeprowadzili Shoaib i Dérnyei (2005),
podejmujac prébe zidentyfikowania czynnikdéw ksztattujgcych motywacje 25
uczacych sie w okresie dwudziestu lat, poniewaz sledzenie loséw tych samych
uczacych sie stanowi ogromne wyzwanie. Z kolei badania prowadzone w skali
mikro, czyli takie, ktére stawiajg sobie za cel uchwycenie dynamiki zmiennych
indywidulanych w czasie rzeczywistym (np. zmiany w poziomie gotowosci ko-
munikacyjnej co kilka minut czy tez zmiennos¢ uzycia strategii uczenia sie w trak-
cie wykonywanego zadania) musza zmierzy¢ sie z innymi trudnosciami, szcze-
golnie, kiedy s3 one prowadzone podczas lekcji czy zajec. Z jednej bowiem
strony pojawia sie pytanie o wiarygodnos$¢ dokonywanej przez uczgcych sie
samooceny poziomu motywacji, gotowosci komunikacyjnej czy leku jezyko-
wego przy uzyciu opracowane;j skali co kilka minut (np. Mercer, 2015; Pawlak
2012b; Pawlak i Mystkowska-Wiertelak 2015; Pawlak, Mystkowska-Wiertelak
i Bielak, 2016), a z drugiej nalezy rozwazy¢ wptyw tego typu procedury na to,
co dzieje sie w klasie (np. w jakim stopniu zaktéca ona wykonywanie okreslo-
nych aktywnosci). Problemy takie mozna oczywiscie w jakim$ zakresie ograni-
czy¢ w badaniach laboratoryjnych, np. przy wykorzystaniu tzw. metody idio-
dynamicznej (Maclintyre i Legatto, 2011), ale tutaj z kolei pojawiaja sie spore
watpliwosci dotyczgce tzw. trafnosci ekologicznej, bo przeciez odpowiedzi
uczestnikdw badania w takich warunkach wcale nie muszg odzwierciedlac ich
reakcji podczas lekcji, ktore sg wynikiem splotu bardzo réznych okolicznosci
(np. reakcji nauczyciela, relacji zinnymi uczniami itp.).

Pomimo tych réznic, zaréwno w przypadku perspektywy makro, jak i per-
spektywy mikro stosowana metodologia rdzni sie zasadniczo od tej wykorzysty-
wanej w opisanych powyzej tradycyjnych projektach badawczych. Co prawda
mozliwe jest zebranie danych od stosunkowo duzej liczby uczestnikéw, czy to
przy uzyciu ankiety czy tez jakiegos narzedzia samooceny, a nastepnie zastoso-
wanie procedur statystycznych, ale nawet w tym przypadku niezbednych bedzie
kilka pomiardw na przestrzeni minut, tygodni, miesiecy czy lat. Zazwyczaj jednak
w tego typu badaniach liczba uczestnikdw jest bardzo ograniczona, co jest z na-
wigzkg rekompensowane bogactwem danych pozyskanych przy uzyciu réznych
narzedzi badawczych, najczesciej przy wykorzystaniu zaréwno metod iloscio-
wych, jak i jako$ciowych. Na przyktad, w celu zgtebienia zmian w motywach
uczacych sie na przestrzeni roku akademickiego mozna wykorzystac¢ kwestiona-
riusze z pytaniami w skali Likerta i pytaniami otwartymi, wywiady i dzienniki.
Natomiast pomiar fluktuacji w poziomie zaangazowania uczacych sie podczas
lekcji i identyfikacja czynnikdw odpowiedzialnych za te zmiennos¢ wymagaja nie
tylko dokonywania przez uczniéw samooceny w pewnych odstepach czasu, ale
réwniez obserwacji, analizy przygotowanego przez nauczyciela planu zajec oraz
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ich rzeczywistego przebiegu, wypetniania kwestionariuszy czy przeprowadzania
wywiadow juz po zakoniczeniu lekgji.

Poziom Motywacja w klasie
Motywy uczacychsie . lub podczas
motywacji wykonywania zadan

Perspektywa makro Perspektywa makro
tygodnie

Wywia_d, aqkieta, Wywiad, ankieta,
dziennik obserwacja

Perspektywa mikro

Minuty, sekundy

Zaznaczanie poziomu,
wywiad, obserwacja

Zaangazowanie,
metoda
Ukierunkowane idiodynamiczna
prady motywacyjne

Retrodyktywne
modelowanie

jakosciowe

Pawlak (2012),

. Koizumii Matsuo Maclintyre i Legatto
Ushioda (2001) (1993) (2011)

Rysunek 2: Zakres i metodologia badan empirycznych nad dynamika motywacji.

Tego typu kwestie zilustrowane zostaty na rysunku 2, przyjmujac za
punkt odniesienia badania empiryczne nad dynamicznym charakterem moty-
wacji. Dwie pierwsze kolumny ukazujg mozliwe schematy badawcze w przy-
padku przyjecia perspektywy makro, podczas gdy ostatnia ogniskuje sie na wy-
borach metodologicznych odnoszgcych sie do perspektywy mikro. Jak wida¢,
poznanie zmian w motywach uczacych sie wymaga prowadzenia projektéw
badawczych obejmujgcych wiele miesiecy czy lat, a to dlatego, ze powody, dla
ktorych ktos podejmuje czy kontynuuje nauke jezyka obcego, nie podlegajg
zazwyczaj modyfikacjom z dnia na dzien i s wynikiem pewnych dtugotrwatych
proceséw (np. stopniowe uswiadamianie sobie roli jezyka angielskiego w dzisiej-
szym Swiecie). W badaniach takich dane sg pozyskiwanie kilkukrotnie, w znacz-
nych odstepach czasowych, przy uzyciu kwestionariuszy lub pogtebionych wy-
wiadow, mozliwe jest wykorzystywanie dziennikdw systematycznie wypetnia-
nych przez uczacych sie (np. na przestrzeni roku akademickiego), a szczegdlnie
interesujgce jest zastosowanie tzw. retrodyktywnego modelowania jakoscio-
wego (ang. retrodictive qualitative modeling, Dornyei, 2014), ktérego zasady
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zostang nieco szerzej przedstawione w kolejnej sekcji. Przyktadem moze by¢
badanie, w ktérym Ushioda (2001) przeprowadzita w odstepie 16 miesiecy
dwa wywiady z 20 Irlandczykami, studentami uczacymi sie jezyka francu-
skiego, wykazujac, ze z uptywem czasu, stawali sie w coraz to wiekszym stop-
niu Swiadomi osobistych celéw, jakie chcieliby osiggng¢. Podobne procedury
muszg by¢ zastosowane w przypadku badan, ktére ogniskujg sie nie tylko na
zmianach w motywach uczgcych sie, ale takze na fluktuacjach w samym po-
ziomie motywacji w diuzszej perspektywie. Na przyktad Koizumi i Matsuo
(1993) odnotowali spadek poziomu motywacji japonskich siodmoklasistéw
uczacych sie jezyka angielskiego po uptywie siedmiu miesiecy, po czym nasta-
pita jego stabilizacja, podczas gdy Gardner, Masgoret, Tennant i Mihic (2004)
zaobserwowali podobny schemat w przypadku kanadyjskich studentéw ucza-
cych sie jezyka francuskiego. Obiecujace sg tez projekty badawcze dotyczace
tzw. ukierunkowanych prgdéw motywacyjnych, czyli poteznych wzrostow w po-
ziomie motywacji, bedacych wynikiem splotu sprzyjajacych okolicznosci i stano-
wigcych katalizatory wysitkdw uczacych sie jezyka obcego w dtuzszym czasie
(np. Dornyei, Henry i Muir, 2016; Henry, Davydenko i Dérnyei, 2015). Jesli w koricu
chodzi o badania w pespektywie mikro, czyli te majgce na celu uchwycenie
fluktuacji w poziomie motywacji w trakcie lekcji czy podczas wykonywania
konkretnych zadan oraz wyjasnienie ich przyczyn, to niezbedne jest dokony-
wanie pomiardw co kilka minut czy sekund, a takze zoperacjonalizowanie mo-
tywacji jako zaangazowania czy zainteresowania. W tym celu konieczne jest
wykorzystanie narzedzi, ktére umozliwiajg uczagcym sie dokonywanie samoo-
ceny w tym zakresie, jak réwniez wywiadéw, obserwacji czy ocen dokonywa-
nych przez nauczyciela, jak miato to na przyktad miejsce w badaniu, ktére
przeprowadzit Pawlak (2012) wsrdd uczniéw szkoty ponadgimnazjalnej. Moz-
liwe jest tez zastosowanie wspomniane]j juz metody idiodynamicznej, gdzie
uczestnicy wykonujg kilka zadan komunikacyjnych, ktére sg nagrywane na wi-
deo, a nastepnie, ogladajgc nagrania, majg za zadanie okresli¢ swoj poziom
motywacji w skali of -5 do +5, klikajgc myszka na ekranie komputera. Powstaty
w ten sposdb wykres jest nastepnie poddawany gtebszej analizie podczas wy-
wiadu (Maclintyre i Legatto, 2011; Mercer, 2015). Jak juz jednak wspomniano
powyzej, procedura ta nie jest integralng czescig przeprowadzanych zajeé, co
budzi watpliwosci co do jej trafnosci ekologiczne;j.

5. Przyktady badan empirycznych
W celu zilustrowania omoéwionych powyzej kwestii w odniesieniu do konkret-

nych czynnikéw indywidualnych, w tej sekcji zaprezentowane zostang przy-
ktady trzech badan empirycznych, zaréwno tych juz przeprowadzonych, jak
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i tych wcigz pozostajgcych w sferze plandw, ktdre majg na celu lepsze poznanie
dynamicznego charakteru tych czynnikéw z perspektywy makro i perspektywy
mikro. Trzeba juz na samym wstepie podkresli¢, ze, ze wzgledu na cele arty-
kutu, gtdwny nacisk zostanie potozony na prezentacje przyjetych rozwigzan
metodologicznych, a nie na szczegétowe omodwienie wynikdéw. Warto tez nad-
mieni¢, ze przedstawione badania dotyczg nie tylko motywacji i gotowosci ko-
munikacyjnej, czynnikéw, ktérych dynamiczny charakter byt juz niejednokrot-
nie przedmiotem zainteresowania specjalistéw, ale tez strategii uczenia sie,
ktore dopiero zaczynajg by¢ analizowane pod tym katem.

Chan, Dérnyei i Henry (2015)

Badanie, ktore przeprowadzili Chan, Dornyei i Henry (2014), miato na celu opi-
sanie trajektorii motywacyjnych siedmiorga uczniow szkoty sredniej w Hong
Kongu, rodzimych uzytkownikéw jezyka kantonskiego w wieku 13-14 lat, ucza-
cych sie jezyka angielskiego jako obcego. Wykorzystano w tym celu wspo-
mniane juz retrodyktywne modelowanie jakosciowe, ktére, zamiast poszuki-
wac przyczyn, odpowiedzialnych za istniejacy profil motywacyjny uczgcego
sie, dokonuje analizy tego profilu, czyli pewnego stanu koricowego, w celu
okreslenia przyczyn, ktére do niego doprowadzity (Dornyei, 2014), a to z kolei
pozwala na okreslenie dynamicznych sygnatur w indywidualnych systemach
uczacych sie. Tak jak proponuje Dornyei (2014), wykorzystano tutaj trzyeta-
powg procedure, tj.: (1) identyfikacje archetypdw uczacych sie, (2) wybér kon-
kretnych ucznidw spetniajgcych wymogi danego archetypu i (3) identyfikacje
trajektorii motywacyjnych i czynnikéw za nie odpowiedzialnych w przypadku
tak dobranych oséb. W tym konkretnym badaniu, zastosowano przede wszyst-
kim metody jakosciowe, poniewaz siedem charakterystycznych dla tego kon-
tekstu archetypdéw (np. niezmotywowany uczen z nizszg niz przecietna znajo-
moscig jezyka angielskiego, przecietny uczen charakteryzujacy sie matym po-
ziomem motywacji, perfekcyjny uczacy sie jezyka obcego) zostato okreslonych
na podstawie wywiadu grupowego z szescioma nauczycielami jezyka angiel-
skiego. Nastepnie ci nauczyciele zidentyfikowali jednego lub dwdch ucznidw
stanowigcych najlepsza egzemplifikacje tych archetypdéw i przeprowadzili z nimi
pogtebione wywiady. Badacze skoncentrowali sie na jednym przypadku, tj. wy-
soce zmotywowanym uczniu, gotowym na wspoétzawodnictwo z innymi oso-
bami, ale tez wykazujacym pewne negatywne emocje, dostarczajgc dowoddéw
na zmiany w poziomie motywacji, jak réwniez czynnikdow za nie odpowiedzial-
nych, interpretujac je w kontekscie teorii dynamicznych systemow ztozonych (Lar-
sen-Freeman i Cameron, 2008). Co wazne, autorzy wskazujg na stabosci zastoso-
wanej metodologii, zwigzane miedzy innymi z precyzyjng identyfikacjg uczacych
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sie egzemplifikujacych poszczegdlne archetypy, chociazby z uwagi na fakt, ze ich
profile motywacyjne wykazywaty sie sporg dynamika, subiektywizmem dostep-
nych danych w tym zakresie, ale takze okresleniem konkretnych czynnikéw,
ktdére byty odpowiedzialne za okresy stabilizacji w odniesieniu do motywow
i poziomu motywacji.

Mystkowska-Wiertelak i Pawlak (2017)

Stanowigc wazne uzupetnienie projektu badawczego w skali makro, angazujg-
cego ponad 500 studentdw filologii angielskiej z catej Polski i podejmujgcego
prébe opisania struktury gotowosci komunikacyjnej (GK) w jezyku obcym w tym
kontekscie, badanie przeprowadzone przez Mystkowska-Wiertelak i Pawlaka
(2017) miato na celu przesledzenie zmian w poziomie tego atrybutu oraz okre-
$lenie czynnikéw wywotujacych tego typu fluktuacje podczas trzech zajec
z konwersacji. Niezbedne dane zostaty zebrane przy pomocy nastepujacych
narzedzi badawczych: (1) szczegétowe plany prowadzonych zajeé, ktére byty
modyfikowane w trakcie ich trwania, wraz z uwagami wykfadowcow, (2) wy-
kres, na ktérym studenci zaznaczali poziom swojej gotowosci komunikacyjnej
w skali od -10 do +10 na poziomej osi co pie¢ minut po ustyszeniu nagranego
sygnatu dzwiekowego oraz (3) kwestionariusze wypetniane przez studentéw
juz po zakonczeniu zajeé, ktdre pozwalaty na identyfikacje réznych czynnikéw
majacych wptyw na poziom gotowosci komunikacyjnej. Takie informacje po-
zwolity z jednej strony na odniesienie poziomu GK do poszczegdlnych etapéw
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Rysunek 3: Poziom gotowosci komunikacyjnej w odniesieniu do zadan wykonywanych
podczas zajec.
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zajed, jak pokazano na rysunku 3, a z drugiej, takze na wyodrebnianie zmien-
nych, ktére byly odpowiedzialne za zaobserwowane fluktuacje. Mimo ze ba-
danie to nie byto pozbawione stabosci, zwigzanych miedzy innymi z brakiem
wywiadéw przynajmniej z niektdrymi uczestnikami, pozwolito ono na zapro-
ponowanie pewnego modelu, pokazujgcego interakcje szeregu zmiennych
ksztattujgcych GK podczas zaje¢, wskazujac przy tym na kwestie, na ktérych
koncentrowac sie powinny kolejne projekty badawcze.

Badanie dynamicznego charakteru strategii uczenia sie

W swojej najnowszej monografii, Oxford (2017) postuluje postrzeganie strate-
gii uczenia sie jako dynamicznych systemoéw ztozonych, co ma istotne konse-
kwencje dla prowadzania badan empirycznych w tym obszarze. Badania te po-
winny sie opiera¢ na kilku kluczowych zasadach, takich jak potaczenie podejs¢ ilo-
Sciowych i jakosciowych oraz stosowanie réznych narzedzi badawczych (np. pro-
tokoty gtosnego myslenia, wywiady, obserwacje, nagrania audio i wideo, ele-
ment samooceny), uwzglednianie elastycznosci i zmiennosci w uzyciu strate-
gii, na przyktad przez analizowanie dziatan strategicznych w odniesieniu do
sprawnosci i podsystemdw, a nie sztywnych kategorii, ktére stanowig gtéwny
punkt odniesienia w istniejgcych klasyfikacjach (np. strategie metakogni-
tywne, kognitywne, afektywne, spoteczne), wykorzystywanie narzedzi poboru
danych uwzgledniajacych ztozonos¢ uzycia strategii (tj. nie tylko ogdlnych an-
kiet, ale réwniez instrumentdw biorgcych pod uwage czynniki kontekstualne,
takich jak wywiady czy nagrania), a takze skoncentrowanie sie na strategiach
uzywanych podczas wykonywanych zadan (np. na strategiach uczenia sie gra-
matyki wykorzystywanych w trakcie tradycyjnych éwiczen i zadan komunika-
cyjnych). Podobnie jak w przypadku motywacji i gotowosci komunikacyjnej,
dynamiczny charakter strategii uczenia sie moze by¢ badany zaréwno z per-
spektywy makro, jak i z perspektywy mikro. Jesli chodzi o te pierwszg, to pro-
wadzone projekty badawcze mogtyby odwotywac sie do zatozen retrodyktyw-
nego modelowania jakosciowego, albo podejmowaé prébe ustalenia zmian
W uzyciu strategii, zaréwno po katem ich liczby, jak i ich rodzaju, wraz z uptywem
czasu, chocby przy wykorzystaniu dobrze znanych kwestionariuszy, takich jak
SILL (Oxford, 1990). Co do perspektywy mikro, to mozliwe jest oczywiscie wy-
korzystanie metody idiodynamicznej, wraz ze wszystkimi jej ograniczeniami,
ale takze narzedzi pozwalajgcych na ocene uzycia strategii podczas wykony-
wania danych aktywnosci, tj. zadann komunikacyjnych badz kontrolowanych
¢wiczen, odnoszacych sie do réznych elementdow systemu jezykowego (tj. gra-
matyki, stownictwa, wymowy), tak jak to zrobit Pawlak (2012c) w odniesieniu do
nauki struktur gramatycznych. W tym drugim przypadku mozliwe jest siegniecie
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po wiele réznych sposobdw poboru danych, takich jak raporty sporzadzane
bezposrednio po wykonaniu zadania, wywiady, nagrania audio interakcji mie-
dzy uczacymi sie czy protokoty gtosnego myslenia.

6. Kierunki badan i implikacje dydaktyczne

Biorac pod uwage powyzsze rozwazania, warto na zakonczenie zwréci¢ uwage
na kilka kwestii, dotyczacych zaréwno badan nad dynamicznym charakterem
zmiennych indywidualnych, jak i tego, co tego typu dynamika oznacza dla dy-
daktyki jezykowej. Po pierwsze, trzeba podkresli¢, ze tego typu projekty ba-
dawcze powinny uwzglednia¢ bardzo rézne perspektywy teoretyczne, ponie-
waz zadna z nich, nawet jesli miataby to by¢ bardzo teraz popularna teoria
dynamicznych systemoéw ztozonych, nie pozwoli na petne zrozumienie dyna-
miki czynnikdw i zmiennych, ktére sg odpowiedzialne za te zmiany. Po drugie,
aby uzyskac peten obraz dynamiki czynnikéw indywidualnych, niezbedne jest,
kiedy tylko jest to mozliwe, potgczenie perspektywy makro i perspektywy mi-
kro, albo w ramach tego samego badania, albo réznych badan, ktére bytyby ze
sobg w jakim$ stopniu komplementarne. Po trzecie, konieczne jest poszerze-
nie zakresu badan empirycznych o inne czynniki indywidualne, takie jak na
przyktad strategie uczenia sie czy lek jezykowy, poniewaz prowadzone obecnie
projekty badawcze koncentrujg sie w wiekszosci na motywacji oraz gotowosci
komunikacyjnej. Po czwarte, istnieje potrzeba zwrdcenia wiekszej uwagi nain-
terakcje miedzy réznymi zmiennymi podczas wykonywania réznego rodzaju
zadan, poniewaz zaobserwowane fluktuacje mogg dotyczy¢ nie tylko pojedyn-
czych zmiennych, ale pewnych konglomeratéw czynnikdw kognitywnych, afek-
tywnych i motywacyjnych (Dornyei, 2009a) (np. stosowanie strategii moze by¢
dynamiczne w zaleznos$ci od zaangazowania czy tez gotowosci komunikacyjnej).
Po piagte, konieczne jest dalsze doskonalenie instrumentéw poboru danych, tak
aby na przyktad ograniczy¢ ingerencje w sam proces prowadzenia zajec, a takze
rutynowe poniekad stosowanie triangulacji metodologicznej. Po szdste w konicu,
prowadzenie badan dgzgcych do lepszego poznania fluktuacji czynnikéw indywi-
dualnych i zmiennych, ktdre je powodujg, nie powinno oznacza¢ porzucenia tra-
dycyjnych badan, poszukujgcych zaleznosci miedzy takimi czynnikami czy tez mie-
dzy okreslong zmienng a poziomem opanowania jezyka obcego. Chodzi raczej
o to, aby w badaniach nad réznicami indywidualnymi pojawit sie nowy wymiar, co
pozwoli nam wyjs¢ poza okreslanie statystycznych relacji i pozwoli lepiej poznaé
role tych réznic w procesie uczenia sie i nauczania jezyka obcego.

Nie sposdb w tym miejscu nie zadac sobie pytania o to, w jakim stopniu
wyniki tego typu badan moga sie przektadac na codzienng prace nauczyciela, a co
za tym idzie, przyczyniac sie do zwiekszenia skutecznosci ksztatcenia jezykowego
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w réznych kontekstach. Z jednej strony mozna zaktada¢, ze wiedza na temat
dynamiki czynnikdéw indywidualnych i zamiennych, ktére te dynamike ksztat-
tuja, pozwoli nauczycielom na bardziej efektywng indywidualizacje procesu
dydaktycznego podczas lekcji i zaje¢, podejmowanie interwencji majgcych na
celu modyfikacje poziomu i charakteru motywacji, gotowosci komunikacyjnej,
stosowanych strategii uczenia sie czy tez leku jezykowego, ale réwniez bardziej
skuteczne dostosowanie technik nauczania do danej grupy ucznidw. Z drugiej
jednak strony, roli takich badan nie mozna przecenia¢, nie tylko dlatego, ze ich
wyniki sg jak dotad fragmentaryczne i nie sktadajg sie w jedng, spdjna catos¢,
ale réwniez dlatego, ze nie mozna formutowaé wobec nauczycieli nierealnych
oczekiwan. Nie sposdb przeciez poznaé indywidualnego profilu wszystkich
uczniow, ktérych spotykaja w réznych grupach w ciggu tygodnia, chociazby ze
wzgledu na brak znajomosci odpowiednich narzedzi. Nawet jesli bytoby to
mozliwe, to nie sposéb zindywidualizowaé nauczania podczas kazdej lekcji,
poniewaz wymagatoby to ogromnego naktadu pracy i wcale nie musiatoby by¢
skuteczne. Innymi stowy, wiedza na temat roli czynnikéw indywidualnych tylko
w niewielkim stopniu moze sie przekfadaé na to, co dzieje sie w klasie jezyko-
wej i wydaje sie by¢ w wiekszym stopniu przydatna w ukierunkowywaniu na-
uki poza szkotg oraz stymulowaniu postaw i zachowan o charakterze autono-
micznym, poniewaz w tym przypadku znajomos¢ indywidualnego profilu ucza-
cego sie ma kolosalne znaczenie (patrz Pawlak, 2013). Nie oznacza to oczywi-
Scie, ze tego typu wiedza jest zupetnie bezuzyteczna podczas lekcji jezyka ob-
cego, bo cho¢ kluczem do uwzglednienia réznic indywidualnych podczas tych
lekcji jest zapewnienie jak najwiekszej réznorodnosci, to jednak nauczyciel
majacy Swiadomosé czynnikéw ksztattujgcych motywacje czy gotowos¢ komu-
nikacyjng ma szanse na lepsze zrozumienie pewnych procesow i jest lepiej przy-
gotowany do rozwigzywania pojawiajacych sie probleméw (np. uwzgledniajac
czynniki ksztattujgce GK czy tez poziom motywacji w planowaniu przeprowadza-
nych podczas lekcji zadan). Wszystko to powoduje, ze dalsze badania nad rolg
czynnikéw indywidualnych w nauce jezyka obcego sg niezbedne, a uwzglednie-
nie dynamicznego charakteru tych zmiennych ma szanse sprawic, ze nasze ro-
zumienie tej roli bedzie petniejsze i bardziej wielowymiarowe.
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ZDOLNOSCI JEZYKOWE | INTELIGENCJA W NAUCE JEZYKA
OBCEGO - TEORIA NAUKOWA A PRAKTYKA DYDAKTYCZNA

Foreign language aptitude and intelligence in foreign language
learning — theory and practice

This paper is an attempt to shed light on cognitive factors in second lan-
guage learning which are considered hardly modifiable, namely intelli-
gence and foreign language aptitudes, including working memory. At
first, each of the factors will be defined, the main research findings will
briefly be outlined and some controversies and stereotypes surrounding
the constructs will be presented. Next, the interface between research
into these factors and teaching practice will be discussed. In particular,
we will refer to ability training, aptitude-treatment-interaction and peda-
gogical suggestions concerning teaching mixed-ability classes.

Keywords: cognitive factors, intelligence, foreign language aptitude,
foreign language learning

Stowa kluczowe: czynniki poznawcze, inteligencja, zdolnosci jezykowe,
nauka jezyka obcego

1. Wstep

Celem niniejszego artykutu jest przedstawienie wspoétczesnego stanu wiedzy
na temat wybranych czynnikdw poznawczych, konkretnie zdolnosci jezyko-
wych (ZJ) i inteligencji, w nauce jezyka obcego, ze szczegdlnym uwzglednie-
niem jej praktycznego zastosowania w klasie jezykowej. Czynniki poznawcze,
do ktorych zaliczamy inteligencje, ZJ, style poznawcze, strategie uczenia sie
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oraz motywacje, stanowig grupe bardzo niejednorodng pod wzgledem mody-
fikowalnosci. O ile strategie czy motywacje, a takze zwigzane z nimi procesy
atrybucyjne sg powszechnie uznawane za poddajgce sie treningowi i zmienne
w czasie, o tyle czynniki wrodzone, czyli inteligencja i ZJ, z wyjatkiem pamieci
roboczej, traktowane sg jako relatywnie state, co w praktyce oznacza nie-
wielka lub zadng podatnos¢ na trening. Pomimo ze historia badan nad tymi
czynnikami ma dfugg tradycje w jezykoznawstwie stosowanym, nie sg one po-
pularnym tematem badawczym, zwtaszcza w Polsce. Taki stan rzeczy ttumaczy
sie najczesciej brakiem odpowiednich narzedzi, wysokimi kosztami wspét-
pracy z psychologiem oraz niecelowoscig takich badan. Z reguty marginalizuje
sieich role w procesie dydaktycznym, a wiedza na ten temat jest czesto oparta
na mitach i stereotypach. W opracowaniach naukowych powielane s3 teorie
sprzed dziesiecioleci, replikowane konsekwentnie w pracach licencjackich,
magisterskich i doktorskich. Specyficznym tabu jest inteligencja, ktéra zostata
praktycznie wyeliminowana z badan i zastgpiona bardziej demokratyczng teo-
rig inteligencji wielorakich. W efekcie, w Polsce w zasadzie brak nowatorskich
badan na temat ZJ, inteligencji czy pamieci. Czynniki te sg czesto pomijane
takze w badaniach europejskich. Na przyktad, cykliczna konferencja Psycho-
logy in Language Learning (Psychologia w Nauce Jezyka), ktérej najnowsza
edycja odbyta sie w Jyvaskyla w Finlandii (sierpief 2016) zawierata referaty
dotyczace gtdwnie motywacji, leku jezykowego, przekonan oraz réznego ro-
dzaju subiektywnych retrospekcji. Tylko trzy wystgpienia odnosity sie do ZJ.
Zjawisko to wskazuje na specyficzne pojmowanie terminu psychologia w jezy-
koznawstwie stosowanym, ktéra jest utozsamiana z psychologig pozytywna.

W niniejszym artykule omodwione zostang aktualne teorie i odkrycia w dzie-
dzinie studiéw nad inteligencjg i ZJ z uwzglednieniem badan genetycznych
i neurologicznych, jak réwniez problemy i perspektywy badawcze. W dalszej
czesci przeanalizujemy odniesienie teorii do praktyki dydaktycznej, czyli dia-
gnoze deficytéw omawianych czynnikdw, trening zdolnosci oraz proponowane
przez badaczy rozwigzania konkretnych problemoéw w pracy z uczniem.

2. Inteligencja

Najbardziej popularnym modelem inteligencji w psychologii poznawczej jest
model hierarchiczny, w ktérym wyrdzniamy kilka poziomoéw zdolnosci (Carroll,
1993). Model ten definiuje inteligencje jako nadrzedng zdolnos$¢ poznawczg,
stanowigcg wypadkowg zdolnosci poziomu drugiego, do ktérych zaliczamy
uzdolnienia werbalne, przestrzenne oraz pamiec, i poziomu trzeciego, obejmu-
jacego zdolnosci waskiego zakresu (Plomin i Deary, 2015). Wszystkie zatem zdol-
nosci poznawcze, w tym jezykowe, nalezg do tego systemu (por. Carroll, 1993).

30



Zdolnosci jezykowe i inteligencja w nauce jezyka obcego — teoria naukowa...

Inteligencja jest jednym z najlepiej zbadanych czynnikéw indywidualnych, zaréwno
w sferze behawioralnej, jak i genetyce i neurologii. Pytanie, czy inteligencja jest
wrodzona, czy nabyta nurtuje ludzkos$¢ od ponad 100 lat, a préby podnoszenia jej
poziomu za pomoca treningu (Jaeggi in., 2008) czy suplementacji zywieniowej (Ey-
senck i Schoenthaler, 1997) podejmowane s3 cyklicznie zaréwno w $wiecie nauki,
jak i biznesu. Mamy zatem w tym przypadku do czynienia ze swoistym paradok-
sem: inteligencja jest silnym tabu, ustepujgcym jedynie rasie, lecz silniejszym niz
przemoc (http://www.nature.com/news/ethics-taboo-genetics-1.13858). Wielu
zwolennikéw spotecznego charakteru zdolnosci neguje jej istnienie (Sternberg,
2002), a jej niedemokratyczna dystrybucja stata sie tematem debat politycznych
oraz kultury popularnej. Z drugiej za$ strony jest ona pozgdanym towarem, pro-
duktem reklamowanym przez réznego rodzaju formy edukacji ptatne;.

Inteligencja stafa sie tematem politycznym juz w latach 60., wraz z artyku-
tami Artura Jensena (1997) z Uniwersytetu Kalifornijskiego w Berkeley (USA), ktory
opublikowat wyniki badan udowadniajgcych, ze istniejg réznice w inteligencji po-
miedzy rasami. Teza ta, a przy okazji sama idea inteligencji, stata sie jedng z naj-
bardziej krytykowanych w historii nauki. Emocje budzi fakt, ze inteligencja deter-
minuje nie tylko osiggniecia edukacyjne czy dochody, ale i inne sfery zycia, wig-
czajac w to zdrowie i przewidywang dtugosc zycia. Niedemokratycznosc inteligen-
cji polega na tym, ze jest ona w wysokim stopniu dziedziczna (Plomin i Deary,
2015). W niemowlectwie odziedziczalnos¢ inteligencji szacuje sie na 20%, wraz
z wiekiem zwieksza sie do 80%. Zrédtem informacji na ten temat sg badania bliznigt
(Jensen, 1997) oraz technika nowoczesnej analizy genomu na duzych populacjach
(zang. Genome-wide Complex Trait Analysis, GCTA) (Plomini Deary, 2015). Obecnie
istnieje wiele argumentdw przeciwko takim badaniom, lecz wiekszos¢ ma charakter
nie naukowy, ale ideowy (por. Sternberg i Grigorenko, 1997). W zasadzie w $wiecie
nauki dyskusja dotyczy raczej procentowego udziatu Srodowiska jako czynnika de-
terminujgcego rozwdj inteligencji, anizeli samego faktu jej istnienia.

W badaniach nad przyswajaniem jezyka dyskusja nad rolg inteligencji
zatrzymata sie na etapie opracowania Sasaki z 1996 roku, dowodzacego, iz ma
ona znaczenie tylko w przypadku zdolnosci analitycznych, natomiast w zadnej
mierze nie koreluje ze zdolnoSciami pamieciowymi i fonetycznymi. Wnioski te
byty w duzym stopniu efektem zastosowania okreslonej metody badawczej,
mianowicie skorelowania wynikow testu na inteligencje werbalng i niewer-
balng z klasycznym testem ZJ MLAT (Carroll i Sapon, 1959). Obecnie rozumie-
nie ZJ rozszerzyto sie na inne typy pamieci (robocza, proceduralna, deklara-
tywna) (Doughty i in., 2010; Wen, 2016), a ich podziat na eksplicytne i impli-
cytne (Granena, 2013). Dyskusyjna jest rowniez kwestia ogdlnego versus spe-
cyficznego charakteru ZJ (Skehan, 2016). Definitywnie, badania nad zdolno-
$ciami wymagajg wdrozenia nowych paradygmatow i narzedzi badawczych.
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Oczywiscie, wysoki poziom inteligencji nie jest warunkiem opanowania
jezyka obcego (Skehan, 1998). Dzieci uczg sie jezyka ojczystego niezaleznie od
poziomu inteligencji. Poziom inteligencji werbalnej u oséb zdolnych (Biedron,
2012) oraz poliglotéw (Erard, 2012; Hyltenstam, 2016a i 2016b) jest wysoki,
ale inteligencja ogdlna oscyluje wokét drugiego odchylenia standardowego, co
nie jest wynikiem nadzwyczajnym. Jak wynika z przeprowadzonych dotychczas
badan, sukces w nauce jest w duzym stopniu zalezny od motywac;ji (Dérnyei
i Skehan, 2003) oraz zmiennych takich jak czas i intensywnos$¢ ekspozycji na
jezyk, jak réwniez czynnikdéw emocjonalnych (Moyer, 2014; Mufioz i Singleton,
2011). Niemniej jednak inteligencja odgrywa role w nauce formalnej, w przy-
padku wyjasnien eksplicytnych, wspiera wybdr skutecznych strategii uczenia
sie, a takze prowadzi do samomotywacji.

Ostatnio wiele badan wskazuje na znaczna role pamieci roboczej w na-
uce jezyka obcego, dlatego tez proponuje sie dodanie tego typu pamieci do
grupy ZJ (Linck i in., 2014; Wen, Biedron i Skehan, 2016). Jezeli weZzmiemy pod
uwage, ze pamied robocza jest niemal tozsama z inteligencjg ptynng, to zmie-
nia to diametralnie role tej cechy w badaniach nad przyswajaniem jezyka. Po-
nadto, jak wspomniano wyzej, u oséb ponadprzecietnie uzdolnionych jezy-
kowo stwierdza sie wysoki poziom inteligencji werbalnej, okreslanej jako za-
soéb stow, zdolnosé do ich definiowania oraz rozumienie jezyka ojczystego (Bie-
dron, 2012). Wedtug hipotezy Sparksa (z ang. Linguistic coding differences hy-
pothesis, LCDH) (Sparks i in., 2006) zdolno$¢ do nauczenia sie jezyka obcego
jest uwarunkowana, miedzy innymi, znajomoscia jezyka ojczystego, a ta jest
bardzo zréznicowana w populacji. Podsumowujgc, inteligencja jest silnie zwig-
zana z nauka jezyka, cho¢ zwigzek ten nie ma charakteru prostej korelacji.

Pomimo tych wszystkich argumentdw, inteligencja pozostaje tematem
marginalnym w wiekszosci badan. W zaistniatej niszy pojawit sie alternatywny
model inteligencji, Teoria Inteligencji Wielorakich (Gardner, 1983), bedaca kon-
glomeratem zdolnosci, preferencji, styléw poznawczych oraz zainteresowan.
Model ten niewiele ma wspdlnego z istniejgcymi modelami inteligencji, a spo-
$réd dziewieciu ,inteligencji” wielorakich tylko trzy znajdujg odzwierciedlenie
w psychologii, tj. inteligencja lingwistyczna, analogiczna do werbalnej, matema-
tyczno-logiczna, analogiczna do ptynnej, i przestrzenna, analogiczna do wzro-
kowo-przestrzennej. Pozostate dotyczg raczej zainteresowan i styléw uczenia sie
lub dojrzatosci (duchowa/egzystencjalna). Niemniej jednak model ten okazat sie
bardzo atrakcyjny dla oséb zajmujgcych sie badaniami nad przyswajaniem je-
zyka i, zapewne ze wzgledu na swojg prostote i zrozumiatos¢, na state wszedt do
kanonu narzedzi stosowanych w pracach licencjackich i magisterskich.

Problem w nauczaniu jezyka obcego pojawia sie, gdy mamy w klasie do czy-
nienia z uczniami o obnizonej inteligencji lub wykazujgcymi réznorodne deficyty
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poznawcze. Niska inteligencja moze przejawiac sie na wiele sposobdw i czesto
bywa wynikiem zaniedba wychowaweczych, a nie wytgcznie niskiego poten-
cjatu wrodzonego. Za mato inteligentne moga rowniez uchodzié dzieci z ADHD,
zespotem Aspergera, zaburzeniami emocjonalnymi, dysleksjg, czy niezdiagno-
zowanymi problemami zdrowotnymi, np. deficytami wzroku i stuchu. Zaska-
kujacy jest fakt, ze tego typu problemy wystepujg na wszystkich etapach edu-
kacyjnych, wiaczajac studia wyzsze. Oczywiscie, zdiagnozowanie problemu nie
jest rolg nauczyciela, tym niemniej Swiadomosé réznorodnosci zrédet deficytu
moze umozliwié interwencje w przypadku problemu zdrowotnego. W przy-
padku obnizonego intelektu czy tez niskich ZJ nauczyciel pozostaje z proble-
mem osamotniony, poniewaz sugerowana w literaturze metoda interwen-
cyjna ATl (z ang. aptitude-treatment-interaction, Vatz i in., 2013) w praktyce
jest trudna do zastosowania. Metoda ta polega na zdiagnozowaniu mocnych
i stabych stron ucznia, a nastepnie dostosowaniu technik nauczania do profilu
jego zdolnosci. Ma to na celu wzmocnienie efektywnosci nauczania poprzez
kompensacje stabych stron, przy jednoczesnym wykorzystaniu atutow. Przy-
ktadem mogg by¢ strategie utatwiajgce zapamietywanie zwane mnemotech-
nikami, polegajgce na nadaniu sensu niezwigzanym ze sobg informacjom. Ty-
powymi rodzajami interwencji dydaktycznych proponowanymi w literaturze
(Gregersen i Maclntyre, 2014) sg: staranne planowanie i przygotowanie do za-
dan, podziat zadan na mniejsze elementy, ewaluacja wykonanej pracy po kaz-
dym zadaniu, rezygnacja z zadan skomplikowanych, czasochtonnych i wyma-
gajgcych intelektualnie, rezygnacja z technik polegajgcych na samodzielnym
dochodzeniu do zasady na rzecz wyczerpujgcych objasnien, rezygnacja z zadan
wykonywanych spontanicznie, bez przygotowania, wymagajgcych szybkich
decyzji. Sg to bardzo przydatne wskazowki, pod warunkiem, ze mamy w klasie
niewielu uczniéw, wszyscy wykazujg podobne problemy w nauce, a przede
wszystkim reprezentujg podobny poziom jezykowy. W klasie 30-osobowej,
w ktdrej mamy ucznidw zréznicowanych, czyli przecietnych, bardzo inteligent-
nych, o nieréwnym profilu zdolnosci oraz motywacji, a takze o niskich zdolno-
Sciach, realizacja tego zadania bedzie bardzo trudna, wrecz niemozliwa. Nie-
mniej jednak, zwtaszcza w przypadku dzieci, oprdocz oceny postepdéw, wazne
jest docenienie wysitku, gratyfikacja wszelkich osiggnie¢ i okreslenie reali-
stycznych wymagan, gdyz dziatania te zapobiegajg utracie motywacji przez
mniej zdolnego ucznia (por. M. Ellis, 2011).

3. Zdolnosci jezykowe

Grupa czynnikdw poznawczych zyskujgcych coraz wiekszg popularnosé w dzie-
dzinie przyswajania jezyka obcego sg ZJ. Sg one, oprocz wieku i motywacji,
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najsilniejszym predykatorem osiggnie¢ w nauce jezyka przez mtodziez i doro-
stych (Doughty i in., 2013; Linck i in., 2013; Long, 2013; Wen, Biedron i Skehan,
2016). Istnieje wiele rodzajéw ZJ przydatnych w réznych warunkach nauki i réz-
nych typach instrukcji (Robinson 2002), a wiele z nich ma charakter dynamiczny
i podlega, przynajmniej czesciowej, modyfikacji wskutek nauki kolejnych jezy-
kéw (Sternberg, 2002; Sternberg i Grigorenko, 2000; Thompson, 2013). Koncep-
cja ZJ rozwija sie systematycznie dzieki badaniom empirycznym, genetycznym
i neurologicznym. Tradycyjnie za twérce koncepcji uwaza sie Carrolla (Carroll i Sa-
pon, 1959), ktéry podzielit konstrukt na zdolnosci fonetyczne, pamieciowe, ro-
zumowanie indukcyjne i wrazliwos¢ gramatyczng. Dwie ostatnie obecnie tworzg
kategorie zdolnosci analitycznych (Skehan, 1998; Skehan, 2002).

W zasadzie od poczatku swego istnienia, koncepcja ZJ zaktadata, ze sg
one wzglednie state, aczkolwiek mogg rozwijaé sie wskutek doswiadczenia
(Sternberg, 2002; Singleton, 2014). Pomimo ze nie ma badan udowadniajg-
cych ponad wszelkg watpliwosé, ze taki wzrost ma miejsce, istniejg dowody
posrednie wskazujgce na role treningu i doswiadczenia. Singleton (2014) ini-
cjuje dyskusje na temat zwigzku pomiedzy ZJ, sSwiadomoscia jezykowg i do-
Swiadczeniem w nauce jezyka. Wydaje sie, ze narzedzia stuzgce do pomiaru ZJ
i Swiadomosci jezykowej, przynajmniej w pewnym zakresie, mierzg te same
konstrukty. Czy zatem sg to dwie rézne zmienne, czy tez czesciowo zbiezne
elementy tego samego kontinuum? Prawdopodobnie swiadomosc¢ jezykowa
rozwijajgca sie w wyniku nauki kolejnych jezykéw zwieksza potencjat ZJ, cho¢
proces ten moze miec¢ wieksze odzwierciedlenie w tempie osiggania wyso-
kiego poziomu kompetencji w jezyku obcym niz w wynikach testéw ZJ. Po-
nadto, sugestie co do wtgczenia pamieci roboczej, bedacej czynnikiem podle-
gajgcym treningowi (Gathercole, 2014), do repertuaru ZJ (Wen, 2016) zmie-
niajg definicje konstruktu oraz stanowig argument za jego modyfikowalnoscia.

Kolejne gtosy w dyskusji zwigzane sg z badaniami oséb wielojezycznych,
ponadprzecietnie uzdolnionych jezykowo (Biedron, 2012), poliglotéw (Hylten-
stam, 2016a i 2016b) i hiperpoliglotéow (Erard, 2012). Osoby wielojezyczne s3
zazwyczaj ponadprzecietnie uzdolnione jezykowo, a wsrdd poliglotéw odnoto-
wuje sie liczne przypadki oséb wychowanych w rodzinie dwujezycznej. Réwniez
badania empiryczne wykazaty pozytywny wptyw nauki jezykdéw na wyniki testu
ZJ (Thompson, 2013). Tym niemniej, trudno jednoznacznie stwierdzié¢ zwigzek
przyczynowo-skutkowy w tej relacji (Birdsong i Biedron, w przygotowaniu).

Na dynamiczny charakter ZJ wskazujg badania neurologiczne, ktére co-
raz czeSciej weryfikujg stan wiedzy o czynnikach poznawczych. Wskazujg one
na komplementarne wptywy czynnikdw wrodzonych, takich jak struktura ana-
tomiczna modzgu, oraz doswiadczenia majgcego wptyw na jego elastycznosé
(Golestani, Price i Scott 2011; Reiterer, Pereda i Bhattacharya 2011). Badania
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Reiterer wskazujg takze na powigzanie zdolnosci do imitacji dZzwiekédw obcego
jezyka ze zdolnosciami muzycznymi, a zwtaszcza wokalnymi, szczegdlnie jesli
te ostatnie sg ¢wiczone (Christiner i Reiterer, 2013).

Jakie wnioski wynikajg z tego dla nauczyciela i ucznia jezyka obcego?
Tak jak w przypadku innych zdolnosci ,,trening czyni mistrza”, czyli nauka kaz-
dego kolejnego jezyka obcego jest tatwiejsza, co wiecej, zwieksza nasze moz-
liwosci poznawcze. Nie kazdy uczen jednakze pragnie uczy€ sie kilku jezykdw,
a w klasie szkolnej mamy ucznidw o réznych profilach zdolnosci lub zdolno-
$ciach ponizej przecietnej. W dziedzinie przyswajania jezyka obcego propono-
wane sg rézne rozwigzania tego problemu, z ktérych na czoto wysuwa sie opi-
sana powyzej technika ATI (Gregersen i Maclntyre, 2014; Tare i in., 2014). Ro-
binson (2002) sugeruje dopasowanie instrukcji w zadaniach zorientowanych
na komunikacje do profilu poznawczego ucznia. | tak, na przyktad, uczen pre-
ferujacy implicytne formy nauczania odniesie wiekszy pozytek z korekty w for-
mie powtdrzenia zwrotu w postaci przeformutowania (z ang. recast), podczas
gdy uczen o zdolnosciach analitycznych bardziej skorzysta z eksplicytnych wy-
jasnien zasad gramatycznych?.

Czynnik pamieci roboczej jest coraz czesciej proponowany jako kolejna
ZJ (Skehan, 2015; Wen, 2016). Jest to rodzaj pamieci zwigzany nie tylko z prze-
chowaniem informacji, ale tez z wykonaniem réznych operacji mentalnych na
zapamietywanym materiale. Pamie¢ ta uzywana jest praktycznie we wszyst-
kich aspektach nauki jezyka obcego, a szczegdlng role odgrywa w komunikacji,
kiedy uczen musi kontrolowac wiele czynnikéw w tym samym czasie, takich
jak dobdr zwrotéw i struktur gramatycznych, fonetyka, zrozumienie przekazu
czy sformutowanie wypowiedzi. Pamie¢ robocza jest zmienng modyfikujgca
skutecznos¢ instrukcji jezykowej, poniewaz nadmierne jej obcigzenie ograni-
cza zdolno$¢ do swiadomego zwrdcenia uwagi na forme (z ang. noticing) (Li,
2015). Uczniowie o matej pojemnosci pamieci roboczej beda mieli problem z za-
pamietaniem dtuzszych polecen, monitorowaniem wypowiedzi czy zrozumie-
niem implicytnej informacji zwrotnej (z ang. recast), gdyz po prostu nie zau-
wazg korekty, podczas gdy uczniowie o wydajnej pamieci roboczej beda uprzy-
wilejowani w kazdej sytuacji, poniewaz nie tylko bez trudu zapamietajg in-
strukcje, ale takze nie bedg mieli problemu z wykonaniem ztozonego zadania.
Sugestie pedagogiczne dotyczgce niskiej wartosci tej cechy sg podobne jak
w przypadku innych deficytéw poznawczych, to znaczy wielokrotne powtarza-
nie i precyzyjne formutowanie polecen, a takze zastosowanie duzej liczby po-
wtérzen (Tareiin., 2014).

1 Doktadniejszy opis badari nad dopasowaniem typu instrukcji do profilu ucznia znaj-
duje sie w Biedron i Pawlak (2016).
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Oprdcz interwencji pedagogicznej, istnieje mozliwos¢ rozwoju pamieci
roboczej wskutek treningu, ktéry, wedtug badan naukowych, ma dawac trwate
i znaczace efekty (Holmes i Gathercole, 2014; Soderqvist i Nutley, 2015), co sta-
nowi wyjatek wsérdd cech poznawczych, takich jak inne ZJ i inteligencja, zasad-
niczo niemodyfikowalnych?. Trening pamieci roboczej najczesciej jest zwigzany
z ¢wiczeniami pamieciowymi wykonywanymi na sekwencjach liczb, lokowaniu
przedmiotdéw w przestrzeni, przypominaniu sobie obiektéw w kolejnosci pre-
zentacji, zapamietywaniu bodzcow w trakcie wykonywania innej czynnosci. Nie-
mniej jednak, istniejg liczne kontrowersje dotyczace transferu efektéw treningu
pamieci roboczej na inne, nietrenowane zdolnosci (Redick, 2015), jak rowniez
stabilnosci efektow takiego treningu (Melby-Lervag i Hulme, 2013).

4. Wnioski

Czynniki poznawcze odgrywajg znaczng role w nauce jezyka obcego w kazdym
Srodowisku nauki. ZJ, obok wieku rozpoczecia nauki i motywacji, s szczegdl-
nie wazne w osiggnieciu sukcesu. Ostatnio duzg wage przypisuje sie pamieci
roboczej, ktéra odgrywa tak istotng role w nauce i przetwarzaniu jezyka, ze
uznawana bywa czesto za nowaq ZJ. Badania dowodzg, ze jest to jedyny uwa-
runkowany genetycznie czynnik poznawczy poddajacy sie treningowi. Inteli-
gencja jest wyraznie marginalizowana w badaniach nad przyswajaniem jezyka,
co odzwierciedla trendy spoteczne (z ang. social turn) w dziedzinie badan nad
akwizycjg jezykowa. Niemniej jednak, czynniki poznawcze ze wzgledu na swoja
site oddziatywania nie mogg by¢ pominiete w literaturze przedmiotu, szcze-
golnie w pozycjach zawierajgcych wskazéwki dla nauczycieli jezykdw obcych
(por. Gregersen i Maclntyre, 2014). Najczesciej sugeruje sie zdiagnozowanie
profilu zdolnosci poznawczych ucznia, czyli rozpoznanie jego mocnych i sta-
bych stron, a nastepnie dostosowanie instrukcji do tego profilu w celu kom-
pensacji niskich zdolnosci i wykorzystania wyzszych. Indywidualizacja procesu
nauczania, nastreczajgca trudnosci w praktyce, jest w zasadzie jedynym spo-
sobem sugerowanym w literaturze, ktéry ma na celu nie tyle rozwigzanie pro-
blemu, co raczej ztagodzenie jego skutkdw. Oprdcz techniki ATI, proponowanej
w literaturze, przydatna moze okazac sie wymiana doswiadczen. Nauczyciel
jezyka obcego moze uzyskac wartosciowe wskazéwki od innych doswiadczo-
nych nauczycieli, ktérzy pracujg w podobnych warunkach, czyli w grupach
uczniow o bardzo zréznicowanych mozliwosciach poznawczych (por. M. Ellis,
2011). Niemniej jednak, nawet w przypadku, gdy interwencja pedagogiczna

2 Szczegdtowe informacje na temat pamieci roboczej, jej roli w nauce jezyka i treningu
znajdujg sie w Biedron (2016).
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nie przynosi oczekiwanych rezultatéow, Swiadomos¢ problemu oraz realistyczna
ocena sytuacji pozwalajg uniknac frustracji prowadzacej niejednokrotnie do wy-
palenia zawodowego. Czesto za pozornie niskimi zdolnosciami kryja sie konkretne
problemy zdrowotne czy emocjonalne. Ponadto, zawsze nalezy pamietaé, ze suk-
ces jest pojeciem wzglednym oraz ze nawet mate osiggniecia znaczaco podnoszg
motywacje do nauki. Wydaje sie, ze badania empiryczne prowadzone wsréd
uczniéw o obnizonych zdolnosciach poznawczych i zréznicowanym profilu zdol-
nosci w klasie jezykowej sg wtasciwym kierunkiem badan w przysztosci.
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PISEMNA AUTONARRACIJA W BADANIU
ROZNIC INDYWIDUALNYCH W GLOTTODYDAKTYCE

Written auto-narration inquiry in individual differences
research in glottodidactics

In general terms, this article presents the practical aspects of narrative
forms in research on the process of foreign language learning and
teaching. In detail, its purpose is to describe the written auto-narration
inquiry concerning the impact of individual factors (savoir-étre) in the
course of language learning. The article contains a description of the
object, the purpose as well as the opinions and feelings of the respond-
ents on the practical implementation of their auto-narrative inquiries.

Keywords: qualitative research, narrative inquiry, savoir-étre (existen-
tial competence)

Stowa kluczowe: badanie jakosciowe, autonarracja, savoir-étre

»[...] pozorny ruch tak naprawde jest czesto pustka [...]"”
Marek Kaminski, polski podrdznik!

1. Wprowadzenie

Autonarracja jako opowie$¢ o sobie — w postaci ustnej i pisemnej, mniej lub
bardziej ustrukturalizowanej, w odniesieniu do réznych czasoprzestrzeni itd. —

1 Cytat pochodzi z wywiadu udzielonego dziennikarce Katarzynie Marcysiak w progra-
mie ,,Kultowe rozmowy” (wywiad opublikowano w sieci 27.11.2016 r.).
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towarzyszy ludziom od zawsze. Jednak zgodnie z interpretacjg bardziej specja-
listyczng — uwzgledniajgcy rowniez autoanalize i autoewaluacje — autonarra-
cja nie jest juz praktyka powszechng i powszednig, a mnogos¢ termindw okre-
$lajacych te forme autodiagnozy w pismiennictwie specjalistycznym (autobio-
grafia, opowiadanie o sobie, autokomentarz i in.) moze dowodzi¢ réznorod-
nosci ujeé tego gatunku, gtéwnie z perspektywy proporcji miedzy relacjono-
waniem faktow z wiasnego zycia a prezentowaniem opinii bagdZ odczué na ich
temat. Wspdtczesnie przyjmuje sie, ze autonarracja moze mieé status nieza-
leznej metody badawczej, a badania autonarracyjne mieszcza sie w fenome-
nologicznym i hermeneutycznym nurcie badawczym.

Celem tego artykutu jest zaprezentowanie potencjatu autonarracji jako
metody badawczej w glottodydaktyce, gtdwnie jej formy pisemnej, ktérej za-
lety zostang naswietlone przede wszystkim w sekcji 3.2 artykutu. llustracje
uwag teoretycznych — w odniesieniu do zagadnienia savoir-étre uczniéw — be-
dzie stanowié opis badania wtasnego: jego tematu, celéw i zastosowanych
procedur badawczych. W koricowej czesci artykutu zostang réwniez przedsta-
wione poglady i odczucia respondentdw na temat przydatnosci autonarracji,
ktorg zredagowali. Obszerna relacja z badania znajduje sie w monografii pt.
,0d cech osobowosci do kompetencji savoir-étre — rozwijanie samoswiado-
mosci w nauce jezykdw obcych” (Smuk, 2016).

2. Poczatki i konteksty zastosowania autonarracji jako metody badawczej

Potencjat autonarracji jako metody badawczej dostrzegli w pierwszej potowie
XX wieku socjologowie z tzw. szkoty chicagowskiej. Positkowanie sie autonarracjg
w badaniach zjawisk kulturowych i spotecznych miato by¢ reakcjg na ,,obiektywne”
badania pozytywistyczne — zgodnie ze stanowiskiem przedstawicieli nurtu chica-
gowskiego to gtéwnie subiektywne i jednostkowe postrzeganie Swiata pozwalato
zrozumiec jego ztozonos¢, podczas gdy obraz rzeczywistosci, jaki wyfaniat sie z ba-
dan o charakterze ilosciowym, byt punktowy, a nawet zatomizowany, wiec byt nie-
petny. W drugiej pofowie XX wieku wzrosto zainteresowanie autonarracjg jako me-
todg badawczg w réznych dziedzinach, m.in. w psychologii, psychoterapii, socjolo-
gii, etnosocjologii, kulturoznawstwie, narratologii, ksztatceniu zawodowym.
Autonarracja nie jest rowniez zagadnieniem obcym glottodydaktykom
— jej elementy sg obecne m.in. w réznych wersjach ,,Europejskiego portfolio
jezykowego”? lub w , Autobiografii spotka miedzykulturowych” (Byram et al.,
2011). Wspotczesnie nalezy podkresli¢, ale i wyrdznié badania autonarracyjne

2 Wedtug mnie pod tym wzgledem wysuwa sie na czoto , Europejskie portfolio jezykowe dla
ucznidw szkét ponadgimnazjalnych i studentéw” (Pawlak, Bartczak, Lis i Marciniak, 2006).

42



Pisemna autonarracja w badaniu réznic indywidualnych w glottodydaktyce

sensu stricto, jakie na gruncie polskiej glottodydaktyki prowadzita Werbirnska
(2010, 2012). Badaczka analizowata prace studentow poswiecone nastepuja-
cym tematom: ,,»Moja podrdz z jezykiem obcym« — opisz swojg historie ucze-
nia sie jezykow obcych. (Wyobraz sobie, ze piszesz ksigzke na temat wiasnej hi-
storii uczenia sie jezykdw obcych. Jaki bytby jej tytut? Co znalaztoby sie w po-
szczegblnych rozdziatach?”) oraz ,,Dokonaj refleksji na temat wtasnej akwizycji
jezyka/jezykdéw obcego/obcych w okresie studidw anglistycznych”. W pierw-
szym badaniu uczestniczyto ponad 300 studentéw filologii angielskiej, peda-
gogiki wczesnoszkolnej z jezykiem angielskim i zarzadzania, a jego gtéwnym
celem byto ustalenie modeli biografii jezykowych — po natozeniu na autonar-
racje siatek biograficznych, chronologiczneji pojeciowej, Werbiriska wyodreb-
nifa trzy modele: zaangazowania, odroczenia, wycofania. Drugie badanie zo-
stato przeprowadzone wsréd 106 studentdw filologii angielskiej, a intencjg ba-
daczki byto okreslenie ich tozsamosci jezykowych, ktére analizowane byty z per-
spektywy czasoprzestrzeni i heteroglosji. Analize autonarracji studentéw filolo-
gii klasycznej i kultury srédziemnomorskiej przeprowadzita tez Biernacka-Licz-
nar (2013), inspirujgc sie badaniem Werbinskiej z 2010 roku.

3. Cechy autonarracji jako metody badawczej

W tej czesci artykutu zostang przedstawione wybrane cechy autonarracji, a zwtasz-
cza te, ktdre jg wyrdzniajg na tle innych metod o charakterze jako$ciowym.

3.1. Introspekcja

Sporzadzanie autonarracji ma stuzy¢ przede wszystkim temu, aby jej autor do-
konat refleksji na temat wybranych zdarzen z wtasnego zycia i poddat ocenie
swoj udziat w nich, zatem wyjsciowym i weztowym czynnikiem warunkujgcym
jej przygotowanie jest zdolno$é autora do analizy wtasnych odczué, emocji®
i pogladdéw. Introspekcja, gtdwnie typu retrospektywnego, powinna sie przy-
czyni¢ do wzrostu samowiedzy, a w dalsze]j kolejnosci — i to prawdopodobnie
kluczowy cel wgladu w siebie — do zrozumienia motywéw podejmowanych
przez siebie dziatan sensu largo. Czestokro¢ dopiero na skutek redagowania
autonarracji jej autor zaczyna lepiej rozumiec sens zdarzen z przesztosci oraz
ocenia ich wptyw na aktualne stany i zachowania.

3 Odczucia (mitoéé, nienawiéé, niepokdj...) majg charakter trwalszy i cechuje je wieksza
ztozonos¢. Emocje (radosé, strach, ztosc...) sg bardziej atawistyczne, dynamiczne,
moga miec¢ charakter punktowy i by¢ wywotane przez jednostkowe zdarzenie, zazwy-
czaj nieprzewidziane (Cosnier, 2015: 12-13).
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Introspekcja moze przyjac rézne formy:

e introspekcji rownoczesnej lub introspekcji z pamieci — w przypadku
pierwszego typu chodzi o rownoczesne uczestnictwo w danym zda-
rzeniu i analizowanie go; drugi typ introspekcji dotyczy wczesniejszych
zdarzen, wiec analiza ma charakter retrospektywny;

e introspekgji izolujacej lub introspekcji wyczerpujgcej — pierwszy scena-
riusz przewiduje, ze sporzadzajgcy autonarracje analizuje siebie z punktu
widzenia konkretnej sytuacji lub waskiego tematu; zgodnie z drugim sce-
nariuszem autonarracja dotyczy tematu, ktory jest ujety szeroko;

e introspekcji czynnej (zaprogramowanej) lub introspekcji biernej (incy-
dentalnej) — w pierwszym przypadku badacz czy badacze kreujg sytua-
cje, ktdrej ma dotyczy¢ autonarracja; w drugim przypadku badacz badz
badacze czekajg na zaistnienie danej sytuacji (Kreutz, 1962 [w:] Géral-
ski, 2009: 30-31).

3.2. Pisemna werbalizacja

Kwestia rozumienia wiasnych odczu¢ i emocji oraz podtoza gtoszonych pogla-
dow, a wiec réwniez pobudek swoich zachowan, tgczy sie Scisle z samym wer-
balizowaniem informacji na swéj temat, gtdwnie ich zapisywaniem. W przeci-
wienstwie do formy ustnej, na przyktad udzielania odpowiedzi podczas wy-
wiadu, respondent dysponuje dowolnym czasem na refleksje, podczas gdy
udziat w wywiadzie obliguje go do szybszych i bardziej spontanicznych reakcji,
a przez to jego wypowiedzi moggy by¢ bardziej przypadkowe i podyktowane
nawet chwilowym stanem emocjonalnym. Gdy wywiad dotyczy zagadnien tak
niejednoznacznych lub trudnych do uchwycenia, jak wptyw uwarunkowan in-
dywidualnych na nauke jezykdw obcych, pytania mogg wrecz wywota¢ kon-
sternacje, a nawet poczucie zagubienia. Poza tym w pisemnej autonarracji au-
tor ma mozliwos$¢ weryfikowania wczesniejszych tresci. Dodatkowo intymnosé
wiasciwa pisemnej autoanalizie moze wspieraé otwartosc i swobode ekspresiji
—ryzyko ,,zaspokajania oczekiwan” badacza podczas bezposredniego obcowa-
nia z nim w trakcie wywiadu jest, zgodnie z mojg oceng, o wiele wyzsze. Dtuz-
szy czas sprzyja ponadto przypominaniu sobie pewnych zdarzen z przesztosci.

3.3. Tozsamos¢ narracyjna
Tozsamos$¢ narracyjna to, zdaniem pomystodawcy tego konceptu — Ricceura
(1985, 1990), najbardziej osobliwa cecha autonarracji. Ksztattuje sie ona w trakcie

procesu pisania, niejako in vivo, i znajduje odzwierciedlenie w doborze relacjono-
wanych tematdw, strukturze pracy lub w stosowanych figurach retorycznych,
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stowem — w tzw. konfiguracji autonarracji; jak obrazowo ujmuje to Burzynska
(2004: 53), ,,[...] tozsamos$¢ podmiotu jest zawsze niegotowa, [...] jest ona dy-
namicznym dzianiem sie i przemiang, [...] jest konstruowana w autonarracji,
[...] rozwija sie w czasie [...]".

Na tozsamos¢ narracyjng autora sktadajg sie réwniez wszelkie zamie-
rzone zabiegi, ktdre majg na celu wywotanie okreslonego wrazenia na czytel-
niku czy zaprezentowanie wizerunku zgodnego ze spofecznymi normami lub
oczekiwaniami — mowa tu o tzw. Swiadomym fatszowaniu (Kline, 2000: 117-
118). Wazng role odgrywa tez uaktywniany mimowolnie schemat historii zycia,
ktéry zawiera elementy interpretacyjne i pozwala utrzymacd spdjnosc struktury
,Ja” (Bluck i Habermas, 2000 [w:] Soroko, 2010). Zachowanie poczucia spéjnosci
(np. miedzy autowyobrazeniem a faktycznymi reakcjami) moze by¢ kluczowe
przede wszystkim dla redagujgcego autonarracje na swdj temat, np. dla uspra-
wiedliwienia pewnych decyzji (Orofiamma, 2008). Nalezy wiec mie¢ na uwadze,
ze ostateczny ksztatt tozsamosci narracyjnej zalezy od przekonan na temat réz-
nych spraw, wyznawanych wartosci, przejawianych oczekiwan, poziomu samo-
Swiadomosci i poczucia wtasnej wartosci. Wptywajg na niego réwniez czynniki
mniej uniwersalne: samopoczucie fizyczne, biezgce stany emocjonalne, aktu-
alne aspiracje i cele (np. nauki) itd. O formie tozsamosci narracyjnej decyduje
tez stopien inklinacji autonarracyjnej, ktéra oznacza gotowosc i che¢ autora do
relacjonowania osobistych doswiadczen i przezyé (Soroko, 2013).

3.4. Subiektywnos¢ versus obiektywnos¢

Poznanie subiektywnej — w catym tego terminu znaczeniu — perspektywy ba-
danego to jeden z naczelnych celéw stosowania autonarracji w postepowaniu
badawczym; jak wynika z tresci poprzedniej sekcji, znajduje ona najpetniejsze
odbicie w tozsamosci narracyjnej. Nawet jesli obiektywne zdarzenia (np. daty,
spotkania) stanowig dominante autonarracji, to jest bardzo prawdopodobne, ze
pamiec o nich w sensie dostownym zostata wyparta przez wspomnienie o wspo-
mnieniu zdarzen. Te zas mogg sie ksztattowac pod wptywem wtasnego sys-
temu wartosci czy pogladéw (np. wagi przywigzywanej do okreslonych zacho-
wan) i innych oséb (np. rodzicéw opowiadajacych czesto dane zdarzenie). Wy-
znawany system wartosci i pogladdéw oraz inne zmienne indywidualne (np. ce-
chy osobowosci) dyktujg poniekad dobdr watkdw, sposdb opowiadania o nich,
w tym stopien inklinacji autonarracyjnej, jak i strukture pracy, m.in. proporcje
miedzy relacjonowaniem faktéw a opisywaniem odczué. Kwestie te sg spo-
krewnione z fenomenem iluzji biograficznej (Bourdieu, 1986), czyli zazebia-
niem sie elementéw realnych i fikcyjnych, faktéw z ich interpretacjami pod-
czas budowania opowiesci o sobie.
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Mowigc o wspdtistnieniu perspektyw subiektywnej i obiektywnej, warto
zauwazy¢, ze w niektérych dyscyplinach naukowych za pomoca jednostko-
wych historii opowiadanych w autonarracjach rekonstruuje sie obraz rzeczy-
wisto$ci danej czasoprzestrzeni. W takim przypadku przedmiotem analizy
moga by¢ wydarzenia spoteczne, kulturowe czy ekonomiczne. W glottodydak-
tyce poréwnywanie autonarraciji uczacych sie w tym samym kontekscie (np. kregu
kulturowym, $rodowisku spotecznym) pozwala przewidywaé modele zacho-
wan (np. radzenia sobie z danymi sytuacjami komunikacyjnymi), co moze sie
przektadac na optymalne planowanie dalszej nauki.

3.5. Czas suspensu

Wspomniany Ricceur jest autorem okreslenia ,,czas suspensu”, ktéry ma by¢ cha-
rakterystyczny dla sporzadzania autonarracji (Ricoeur, 1985). Czas zawieszenia od-
nosi sie do réwnoczesnego analizowania przesztosci, terazniejszosci i przysztosci.
Zakres i jakos¢ retrospekcji zalezg, z jednej strony, od biezgcego postrzegania
rzeczywistosci, ale rowniez od plandéw na przysztos¢; innymi stowy, myslenie
o przysztosci, realizowane niejako na drugim planie, moze determinowac sposdb
myslenia o terazniejszosci i przesztosci. Z drugiej strony przyszte plany, konkre-
tyzujgce sie takze dzieki redagowaniu autonarracji, oraz sposéb myslenia o przy-
sztosci, zalezg od przesztych i terazniejszych doswiadczen.

Dla autora autonarracji najistotniejsze sg wnioski dotyczgce przysztosci,
ktére wynikajg z refleksji o przesztosci i/lub terazniejszosci: ,Z jednej strony —
uczniowie uczg sie problematyzowac wiasne doswiadczenie; z drugiej zas —
uczg sie identyfikowad ograniczenia, ktére odcisnety pietno naich historii. Dzieki
temu uswiadamiajg sobie mozliwosci manewrodw, ktére sg im dostepne” (de Vil-
lers, 2011%). Pozwala to nie tylko antycypowac scenariusze dziatania w obrebie
jakiejs dziedziny, ale réwniez przedsiewzig¢ srodki zapobiegawcze i naprawcze
w razie stwierdzenia deficytéw, np. w zakresie umiejetnosci uczenia sie lub
kompetenc;ji jezykowych.

4. Obiekcje dotyczace stosowania autonarracji
Stosowanie autonarracji jako metody badawczej niesie za sobg zagrozenia i pu-

tapki, ale nalezy mocno podkresli¢, ze wiekszos¢ z nich ujawnia sie réwniez pod-
czas stosowania innych metod i technik o charakterze jakosciowym. Niektdre z nich

4 Autor odwotuje sie do wtasnego do$wiadczenia pracy ze studentami ksztatcgcymi sie
w zakresie nauk o edukacji (sciences de I’éducation) na Katolickim Uniwersytecie w Leu-
ven (Louvain) w Belgii.
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mogg sie wytonié takze ze wzgledu na specyfike tematu autonarracji, zwtasz-
cza jego nieuchwytnos¢, polisemicznos¢ poje¢ poddawanych analizie czy deli-
katnos¢ pewnych kwestii. Cze$¢ niebezpieczeristw sytuuje sie po stronie pisza-
cego (np. ucznia dokonujgcego autoanalizy), inne — wytgcznie po stronie od-
biorcy autonarracji (np. nauczyciela analizujgcego tresé).

Z punktu widzenia autora autonarracji gtéwnym problemem sg sygnali-
zowane juz wczesniej niskie umiejetnosci w zakresie dokonywania introspek-
cji, co skutkuje powierzchownoscig lub skupieniem uwagi na relacjonowaniu
faktéw. Dodatkowa trudnosé powoduje introspekcja réwnoczesna, ktéra wy-
maga wiekszej podzielnosci uwagi w stosunku do introspekcji retrospektyw-
nej. Nie mozna jednorazowo przeciwdziata¢ powyzszym utrudnieniom, ponie-
waz zdolnosci autoanalityczne korelujg z pewnymi predyspozycjami osobowo-
Sciowymi, a przede wszystkim sg rezultatem systematycznego i dtugofalowego
treningu. Niestety, praktyka unaocznia, ze nauczyciele rzadko zachecajg swoich
podopiecznych do jakiejkolwiek formy wgladu w siebie. Natomiast punktowe
panacea to m.in.: objasnienie tematu autonarracji, doprecyzowanie tematu za
pomoca pytan czastkowych, ktére bedg torowac refleksje, pokazanie fragmentu
innej autonarracji o analogicznych zagadnieniach. Siegajgc po takie srodki za-
radcze, nalezy jednak pamietaé o zasadzie maksymalnej otwartosci wtasciwej
stosowaniu autonarracji — przyjmuje sie bowiem, ze kazda dodatkowa sugestia
moze rzutowac na sposdb opowiadania o sobie i strukture pracy.

Poza niskimi umiejetno$ciami autoanalitycznymi na jako$¢ autonarracji
wywierajg rowniez wptyw liczne zmienne interweniujgce — kontekstowe i oka-
zjonalne, podatne na kontrole i niekontrolowane, ciggte i dyskretne. Jedng
z zasadniczych trudnosci moze by¢ niecheé respondenta do ,,demaskowania
sie” przed badajgcym z powodu nieufnosci wobec niego czy nierozumienia
jego zamiaréw. Pewna forma oporu moze wynikac z wcze$niejszych interakcji
miedzy badanym (uczniem) i badajgcym (nauczycielem), np. atmosfery dyrek-
tywnosci, krytycyzmu badajgcego, doswiadczania braku empatii.

Najwieksze zagrozenia — gtéwnie z perspektywy badajgcego — ujawniajg
sie podczas analizy autonarracji, a wiekszos¢ z nich tgczy sie z problemem su-
biektywizmu (nie tylko subiektywnosci®) i niedostatecznymi kompetencjami
w zakresie prowadzenia badan typu jakosciowego. Zasadnicze btedy, przywo-
tywane w literaturze przedmiotu oraz pojawiajace sie na horyzoncie podczas
wiasnych badan, opisano w tabeli 1.

5 Subiektywno$¢ wskazuje na indywidualny udziat w ocenie zjawisk (np. wyrazenie
wiasnej opinii), lecz nie wyklucza oceny obiektywnej, podczas gdy subiektywizm ozna-
cza tendencje do wytgcznego stosowania wtasnego punktu widzenia i stronniczosc.
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Bfad Mozliwa przyczyna — przyktad

Nadinterpretowanie danych Poréwnywanie (czasami nieSwiadome) doswiadczen autora
autonarracji oraz — co kluczowe — jego odczu¢ i emociji z wta-
snymi

Nieuprawnione interpretowa- | Pospieszne formutowanie konkluzji ,,uniwersalnych i jedno-

nie danych znacznych”, np. na podstawie relacji z jednego zdarzenia

Btedne wycigganie wnioskéw | Traktowanie powtarzalnosci pewnych zachowan jako prze-
jawu ich preferowania
Tendencyjno$¢ podczas prezen- | Selekcjonowanie danych przez pryzmat wtasnych przypusz-

towania wynikow czen lub zamiaréw
Mylenie wspotwystepowania | Przyjmowanie zatozenia, ze czestos¢ jednoczesnego wystepo-
z zaleznoscig wania dwdch zjawisk musi oznaczaé relacje przyczynowo-skut-

kowg miedzy nimi

Tabela 1: Zasadnicze btedy popetniane podczas analizy danych jakosciowych.

Obiekcje formutowane pod adresem stosowania autonarracji jako me-
tody badawczej — niska refleksyjnos¢ badanego, naktadanie sie prawdy z fikcjg
podczas opowiadania (iluzja biograficzna), udzielanie odpowiedzi korespon-
dujgcych z oczekiwaniami spotecznymi, niejednoznacznos¢ wynikéw podda-
wanych analizie, mozolnos$¢ procesu badawczego i in. — nie s3, wedtug wia-
snego doswiadczenia w prowadzeniu réznych typéw badan, w petni upraw-
nione, a czasem wrecz sg pozorne. Jak zasygnalizowano, podobne wady uwi-
daczniajg sie podczas stosowania kazdego narzedzia o charakterze jakoscio-
wym, a niektdre ujawniajg sie rowniez podczas wykorzystania narzedzi ilo$cio-
wych sensu stricto, m.in. podczas odpowiadania na pytania zamkniete kwe-
stionariusza i analizy odpowiedzi.

5. Badanie wtasne z wykorzystaniem autonarracji

W tej czesci artykutu zostang omowione ogdlne cele badania wtasnego i zastoso-
wane procedury badawcze, jak réwniez opinie respondentéw o udziale w badaniu.

5.1. Przedmiot i cele badania

W okresie od stycznia 2014 r. do listopada 2015 r. przeprowadzitem wsréd stu-
dentéw uczelni warszawskich badanie autonarracyjne dotyczgce oddziatywa-
nia uwarunkowan indywidualnych na przebieg nauki jezykdéw obcych. Ponad
300 os6b zostato poproszonych o przygotowanie autonarracji noszgcej tytut
»,Moja savoir-étre w nauce jezykdw obcych”; ostatecznie powstato tylko 70 prac.
Zeby zapobiec niezrozumieniu celédw zadania, przed przystgpieniem do redago-
wania pracy respondenci zostali zapoznani z klasyczng definicjg pojecia savoir-
étre, tj. zawartg w ,,Europejskim systemie opisu ksztatcenia jezykowego”. Zgodnie
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z nig domena savoir-étre obejmuje: postawy, typy motywacji, systemy warto-
4ci, poglady, style poznawcze, cechy osobowosci i in.. Praktyka i badania na-
ukowe potwierdzajg, ze komponenty savoir-étre mogg warunkowac wyniki
osiggane w nauce jezykow obcych. Co jednak najwazniejsze z punktu widzenia
przestanek opisanego badania, wtasne doswiadczenia w pracy z réznymi gru-
pami uczacych sie unaoczniajg, ze rzadko dokonujg oni introspekcji. Z jednej
strony — nie poddaja refleksji zaleznosci miedzy czynnikami osobowymi a prze-
biegiem nauki, nie sg Swiadomi mozliwych korelacji, nie dokonujg samooceny
oraz nie umiejg definiowac swoich mocnych i stabych stron. Z drugiej za$ —
rzadko przejmujg inicjatywe w zakresie planowania wtasnej Sciezki uczenia sie
jezyka/jezykdw i nie antycypuja dalszych etapow nauki.
Gtéwne i szczegétowe pytania badawcze miaty na celu poznanie opinii
i odczué respondentéw w stosunku do nastepujgcych aspektéw:
1. pozytywnego i negatywnego wptywu uwarunkowan indywidualnych (we-
dtug tradycyjnego nazewnictwa — savoir-étre) na nauke jezykdw obcych;
2. roli innych czynnikéw i oséb z perspektywy oddziatywania na nauke
jezykdw obcych — wyboru jezykéw bedacych przedmiotem nauki i jej
przebiegu;
3. przekonan na temat réznych jezykdéw obcych i nauki jezykdw;
4. ewolucji, zgodnie z wtasng nomenklatura, ,jezykowych linii zycia”,
czyli podtuznej perspektywy nauki jezykdw obcych;
5. oceny przydatnosci autoanalizy dokonanej w pisemnej autonarracji.

5.2. Rekomendacje dotyczgce procedur badawczych

Mozna przyja¢, ze przedstawiciele studentow stanowig bardziej wartosciowg
grupe badawczg anizeli mtodsi uczniowie z kilku powoddw: sg bardziej zainte-
resowani samorozwojem, majg wyzszy poziom samoswiadomosci, umiejg do-
konywac autoanalizy typu retrospektywnego, sg bardziej autonomiczni. Pro-
wadzenie badania w grupie studentéw trzech réznych kierunkéw — filologii,
ekonomii i pedagogiki — miato zas zapewnic¢ roznorodnos¢ ujec, wynikajaca ze
zréznicowanych kontekstéw i celéw uczenia sie jezykdéw obcych.

Ponizej omdéwiono procedury badawcze, jakie zostaty zastosowane w fa-
zie wstepnej badania (1) i podczas analizy autonarracji (2).

6 Polemike z klasyczna definicjg pojecia savoir-étre podjatem w kilku publikacjach (np.
Smuk, 2014a, 2014b, 2014c, 2016).
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(1) Faza wstepna

a)

b)

c)

d)

Osobiste spotkania ze wszystkimi respondentami byty podyktowane
koniecznoscig wyjasnienia kluczowego dla tematu autonarracji poje-
cia i objasnienia mozliwych uje¢ zagadnien zwigzanych z savoir-étre.
Takze przytoczenie przyktaddéw innych prac pozwolito respondentom
lepiej zrozumiec cele zadania, mimo ze taka procedura stoi w opozycji
do postulowanej zasady otwartosci.

Respondenci mogli sporzadzi¢ autonarracje w dowolnym jezyku. Reda-
gowanie pracy w jezyku obcym, zwtaszcza w kontekscie zaproponowa-
nego tematu, budzi bowiem zastrzezenia merytoryczne — rzetelnos¢ re-
lacji respondentédw mogtaby sie okazaé pozorna z powodu ewentualnych
deficytdw jezykowych i interferencji: nieznajomosci stéw, trudnosci w do-
borze adekwatnych struktur i wyrazéw, réznic semantycznych miedzy ro-
dzimymi stowami a ich obcojezycznymi odpowiednikami. Ostatecznie 63
prace byty napisane po polsku, pozostate — w jezykach obcych.

Praca mogta liczy¢ dowolng liczbe stéw, ale miata mie¢ forme tekstu
ciggtego. Srednia dtugo$¢ autonarracji wyniosta 700 stéw; najdtuzsza
liczyta ich 3050, a najkrétsza — 145.

Respondenci mogli przygotowad swojg autonarracje w dowolnym cza-
sie. Redagowanie autonarracji, w szczegdlnosci obligujgcej do wgladu
w siebie, nie wspétgra bowiem z ograniczeniem czasowym (np. wy-
znaczonym przez czas trwania spotkania/zajec) — jego wprowadzenie
mogtoby skutkowaé przypadkowoscig i zdawkowoscia.

Anonimowos¢ prac miata zapewnic¢ komfort i wesprze¢ otwartos¢ re-
spondentdw. Czes¢ z nich zgodzita sie na udziat w badaniu pod warun-
kiem niepodawania nazwy uczelni, w ktérej studiuja, ale zaskakuje, ze az
46 prac podpisano imieniem i nazwiskiem. Swiadczy to by¢ moze o funk-
¢ji terapeutycznej autonarracji.

(2) Faza analizy

50

a)

b)

Na etapie badania pilotazowego (analiza 13 prac) wyodrebniono trzy
struktury formalne autonarracji: chronologiczng, skupiong na znaczacych
zdarzeniach i tematyczno-problematyczng. Ostatecznie z powodu prze-
platania sie réznych watkdw i struktur (np. tematyczne grupowanie aspek-
tow w perspektywie chronologicznej), odstgpiono od tej klasyfikacji.

Dane zawarte w autonarracjach zostaty zredukowane do kilkunastu
kategorii tematycznych, ktére narzucity problemy badawcze. Katego-
rie zostaty zakodowane i oznaczone cyframii/lub liczbami. Dodatkowo
wyodrebniono w pracach te fragmenty, gdzie byta mowa o wptywie
nauki jezykdw obcych na ksztattowanie sie cech indywidualnych — ten
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c)

d)

kierunek relacji nie byt wprawdzie przedmiotem problemdéw badaw-
czych, ale powtarzalno$¢ watku skfonita do jego analizy.

We wszystkich pracach oddzielono aspekty obiektywne od subiektyw-
nych, czyli informacje o faktach od poglagdéw i odczu¢ na ich temat.
Podobnie jak w badaniu Werbinskiej (2012), podczas kategoryzowania wy-
nikéw odwotano sie do modelu analizy narracji Schiitzego (1975). W jego
schemacie zostaty wytonione cztery biograficzne struktury procesowe:

e instytucjonalne wzorce przebiegu zycia, ktére wskazujg na
schematy dziatania wynikajace z norm spotecznych czy rytua-
tow typowych dla danych instytucji (np. savoir-vivre szkoty);

e biograficzne schematy dziatania, ktére oznaczaja Swiadomie
podjete dziatania;

e tzw. trajektorie, ktére Rubacha (2008: 295) taczy z ,,dziataniem sit
zewnetrznych” —w tym przypadku chodzi wiec o zdarzenia utraty
kontroli i zyciowej orientacji, zazwyczaj obiektywne, ktére istot-
nie wptynety na biografie;

e biograficzne procesy zmian, ktére wskazujg na zaistniate meta-
morfozy.

W opisanym badaniu zasadniczg role odegraty biograficzne schematy
dziatania i, jesli byta o nich mowa, biograficzne procesy zmian. Stowo
,schematy” zostato tu potraktowane bardzo szeroko; analiza schema-
tow objeta — w kontekscie nauki jezykow obcych — preferowane i/lub
najczestsze sposoby dziatania, typy motywacji, odczucia na temat zré-
det sukceséw i porazek, przyczyny satysfakcji i niezadowolenia itd.

Na ostatnim etapie analizy poddano interpretacji incipity i explicity au-
tonarraciji, czyli ich poczgtkowe i koricowe fragmenty: akapity i zdania.
Ta zapozyczona z literaturoznawstwa procedura badawcza (np. Hamon,
1975; del Lungo, 1993) pozwolita uwidocznié, ze pierwszy akapit moze
nakresla¢ klimat dokonywanej dalej autorefleksji (np. w zakresie samo-
oceny respondenta), natomiast ostatni akapit eksponuje zasadniczy —
z punktu widzenia piszgcego — wniosek wynikajacy z dokonanej autoana-
lizy, jak réwniez moze zawiera¢ dane o gtdwnych planach na przysztos¢;
one same czesto krystalizowaty sie w trakcie redagowania pracy.

5.3. Opinie i odczucia badanych o autonarracji

Po przeprowadzeniu analizy pisemnych autonarracji losowo wybrani respon-
denci wzieli udziat w poétstandardowych wywiadach grupowych (fokusach),
ktorych celem byto ustalenie ich opinii i odczu¢ na temat przydatnosci zreali-
zowanego zadania. Pytania wywiadu dotyczyty zaréwno samego aktu pisania,
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jak i refleksji po zakoriczonej redakgiji. Kilka wytonionych tendencji moze postuzy¢
za podsumowanie zagadnienia uzytecznosci autonarracji. Wedtug badanych:

e sporzadzanie autonarracji stanowi jedng z niewielu okazji do dokona-
nia introspekcji, w tym — co szczegdlnie wazne — przeanalizowania zda-
rzen z przesztosci;

e pewne spostrzezenia i wnioski nasuwajg sie podczas pisania, a zara-
zem dzieki niemu;

e redagowanie autonarracji petni funkcje porzadkujgca i hierarchizu-
jacg, gtdwnie w odniesieniu do przesztosci;

e zadanie to pozwala zaczg¢ , mysle¢ podmiotowo” o swoim uczeniu sie;
e identycznalub podobna autoewaluacja powinna sie odbywac regular-
nie (np. raz w semestrze) i stanowic¢ ,bezdyskusyjng czes¢ zajec”;

e forma pisemna oraz wynikajace z niej intymnosc¢ i etapowos¢ wspie-
rajg otwartosc i szczerosé;

e autoewaluacja dokonana w autonarracji moze by¢ punktem wyjscia
do opracowania dalszego planu nauki okreslonego jezyka obcego lub
jezykow obcych w ogdle;

e dzieki analizie autonarracji nauczyciele i uczniowie lepiej rozumiejg
swoje funkcjonowanie poznawcze; ponadto nauczyciele mogg zapro-
ponowac formy pracy, srodki dydaktyczne czy tematy zaje¢ ade-
kwatne do potrzeb autoréw autonarracji;

e zredagowanie autonarracji przynosi poczucie satysfakcji, nawet jesli
czastkowe konkluzje wynikajgce z autorefleksji nie sg pozytywne.

6. Podsumowanie

Zalety stosowania autonarracji w postepowaniu badawczym w glottodydak-
tyce mogaq budzi¢ kontrowersje. Jednakze — jak probowatem dowiesé — czesto-
kro¢ ewentualne obiekcje pojawiajg sie wskutek niedostatecznej znajomosci
tej metody badawczej oraz nierozumienia jej uwarunkowan i celdow (np. miej-
sca ,,fikcji” wpisanej w tozsamos¢ narracyjng), z powodu dos¢ iluzorycznego
dazenia do uzyskania ,obiektywnego” obrazu rzeczywistosci (co rzekomo
moga zapewnic ilosciowe wyniki ankiet) lub po prostu w zwigzku z duzg cza-
sochtonnoscig analizy i interpretacji danych, a nawet ze wzgledu na pewng
,hiespektakularnos¢” wynikow, ktora wigze sie z matg liczbg respondentow
biorgcych udziat w badaniu. Tymczasem moze warto zastanowi¢ sie nad tym,
czy autorefleksja o przebiegu wtasnej nauki jezykdw obcych — takze przez pry-
zmat savoir-étre — dokonana za posrednictwem pisemnej autonarracji nie jest
szczegllnie wskazana we wspodtczesnych czasach, promujgcych w edukacji,
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bardziej lub mniej bezceremonialnie, tzw. testomanie i psychometryczng
ocene zachowan ludzkich. A moze nalezatoby jeszcze szerzej ujg¢ problem: czy
niezwykle dynamiczne i nieprzewidywalne zmiany charakteryzujgce terazniej-
sz0$¢, jak rdwniez zbytni (a czasami zupetnie niezrozumiaty) pospiech, nie do-
magajg sie wyjatkowej zadumy witasciwej wgladowi w siebie, a nawet pew-
nego ,wycofania” czy spowolnienia, ktére utozsamia sie wtasnie ze sporzadza-
niem pisemnej autonarracji? Wszak pozorny ruch moze by¢ pustka...
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SUBIEKTYWNE TEORIE NA TEMAT UCZENIA SIE
JEZYKA OBCEGO STUDENTOW ROMANISTYKI

Subjective theories about learning foreign languages
in Romance Philology students

Research on subjective (implicit) theories, similarly to studies on other
kinds of beliefs, has a rich tradition in the SLA field. This study presents
the results of a survey conducted among 55 Romance Philology students,
containing open-ended questions about different aspects of the language
learning process: nature of the language itself, learner's personal attrib-
utes facilitating learning, effective learning activities, optimal learning en-
vironment, obstacles to learning, role played by other people. Due to the
use of a qualitative methodology (open-ended questions), a large variety
of different answers was collected. The data were analysed and divided
into subject categories, and the answers falling into each category were
counted in order to provide an overall view of the group's tendencies.
The students' answers mainly confirm that they see learning a language
as a long process demanding time and effort. Students' motivation and
perseverance prove to be the most important factors whereas features
such as intelligence or language aptitude are underestimated.

Keywords: subjective theories, foreign language learning

Stowa kluczowe: teorie subiektywne, uczenie sie jezykéw obcych

1. Wprowadzenie

Subiektywne teorie, zwane takze teoriami naiwnymi (w odrdznieniu od nau-
kowych), osobistymi, implicytnymi lub codziennymi (por. Martinez, 2008:
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106), sg stosunkowo mato zbadang rdznicg indywidualng w poréwnaniu z ta-
kimi zmiennymi jak osobowos$¢ czy inteligencja. Poczatki badan nad nimi sie-
gaja lat 50., a za ich prekursora mozna uznac George'a Kelly'ego, ktéry w swo-
jej ksigzce , The psychology of personal constructs” (1955) opisywat to, jak
osobiste przekonania przejawiane w codziennym zyciu wptywajg na percepcje
siebie i innych (por. Ryan i Mercer, 2012: 75). Stynne badania Carol Dweck i jej
wspotpracownikow (1995), ktérych wyniki mogg mieé istotne znaczenie dla
dydaktyki jezykéw obcych, dotyczg osobistych teorii inteligencji. Badaczka wy-
réznia dwa gtéwne typy teorii subiektywnych (tzw. mindsets): state (entity the-
ories; inteligencja jest cechg wrodzong i niezmienng) i wzrostowe (incremen-
tal theories; inteligencje mozna rozwijac). Rodzaj mindset moze wptywaé na
wyniki dzieci w nauce szkolnej, a zmieniajac go ze statego na wzrostowy, mozna
przyczynic¢ sie do poprawy wynikow uczniéw (Blackwell i in., 2007).

Ze wzgledu na potencjalny wptyw osobistych teorii uczniow na wyniki
ich wysitkdéw edukacyjnych, a takze stosunkowo niewielkie zainteresowanie
badaczy tym tematem, postanowiliSmy przeprowadzi¢ badania majace dac
nam wglad w osobiste teorie studentdw na temat uczenia sie jezykdw obcych.
Przedstawilismy studentom filologii romanskiej —a wiec osobom, ktdre wigzg
swojg przyszto$¢ zawodowa witasnie z jezykiem obcym — obszerng ankiete
z pytaniami otwartymi, ktérych celem byto poznanie ich przekonan na temat
uczenia sie jezykdw obcych i na tej podstawie zrekonstruowanie ich ukrytych
teorii. W dalszych czesciach artykutu przyjrzymy sie najpierw najistotniejszym
badaniom dotyczgcym tej problematyki w glottodydaktyce, nastepnie przed-
stawimy cele i metodologie naszych badan, by ostatecznie przej$¢ do prezen-
tacji uzyskanych wynikéw i dyskusji o nich.

2. Subiektywne teorie w glottodydaktyce

W glottodydaktyce refleksja nad przekonaniami i teoriami subiektywnymi ucza-
cych sie oraz nauczycieli byta podejmowana wielokrotnie, na gruncie wielu
teorii, a uzytecznosci badania tej trudnej do uchwycenia, bardzo subiektywnej
problematyki nigdy nie kwestionowano. Jak pisze Héléne Martinez, ,w psy-
chologii i naukach o edukacji dowiedziono, ze subiektywne teorie sg waznym
narzedziem wyjasniania i przewidywania ludzkiego zachowania i myslenia”
(2008: 106, ttum. nasze). Problematyka ta coraz czesciej jest przedmiotem zain-
teresowania glottodydaktykdow, o czym moze swiadczy¢ poswiecony jej w cato-
$citom pt. ,,Beliefs about SLA” (wyd. Kalaja i Barcelos, 2003). Stephen Ryan i Sarah
Mercer definiujg ukryte teorie nastepujaco: , Teorie subiektywne (implicit the-
ories albo mindsets) odnoszg sie do fundamentalnych, podstawowych przeko-
nan zywionych przez jednostki, dotyczacych natury i plastycznosci réznych
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aspektow kondycji ludzkiej” (2012: 74, ttum. nasze). Autorzy ci uwazajg, ze ba-
dania nad subiektywnymi teoriami jako takimi w glottodydaktyce sg stosun-
kowo nieliczne (78). Naleza do nich badania Elaine Horwitz (1988), ktora stwo-
rzyta popularne do dzisiaj narzedzie pomiaru przekonan uczgcych sie na temat
roznych aspektéw procesu nabywania jezyka obcego, kwestionariusz BALLI
(Beliefs About Language Learning Inventory). Przy pomocy réznych jego wersji
autorka oraz jej wspotpracownicy i nasladowcy przeprowadzili wiele badan,
ktére pozwolity zidentyfikowaé najpowszechniejsze przekonania wsérdéd bada-
nych grup i rézne relacje miedzy nimi (por. Kuntz, 1996). Kwestionariusz ten za-
wiera liste stwierdzen, wyrazajacych stereotypowe przekonania na temat ucze-
nia sie jezyka obcego, dotyczace np. roli ptci czy tez wieku w tym procesie, do
ktérych badani muszg sie ustosunkowaé na pieciostopniowej skali. Inne badania
zwigzane z przekonaniami i osobistymi teoriami w uczeniu sie jezyka przeprowa-
dzita Mori (1999), ktéra wykazata miedzy innymi, ze ,,silna wiara w role wrodzonych
zdolnosci jest zwigzana z nizszymi osiggnieciami” (408, ttum. nasze), a takze Ryan
i Mercer, ktorzy ustalili, ze badany przez Dweck wymiar statosci inteligencji jest
tylko jednym z czynnikdéw, ktdre ksztattujg teorie subiektywne uczacych sie je-
zyka i mogg mieé¢ wptyw na wyniki tej nauki (2012: 84). Na uwage zastuguje
réwniez badanie Martinez (2008) dotyczgce subiektywnych teorii przysztych na-
uczycieli jezyka w kontekscie autonomii uczenia sie oraz badania zebrane we
wspomnianym juz tomie pt. ,Beliefs about SLA” (wyd. Kalaja i Barcelos, 2003),
skupiajgce sie zwtaszcza na kontekstualnych, spotecznych i kulturowych uwa-
runkowaniach przekonan o uczeniu sie jezykdw obcych.

Na gruncie polskim badania z uzyciem stwierdzen cze$ciowo zapozyczo-
nych z kwestionariusza BALLI przeprowadzita niedawno Anna Michonska-Stad-
nik (2013). Badata ona studentéw anglistyki przygotowujacych sie do wykony-
wania zawodu nauczycieli pod katem stopnia akceptacji przez nich wybranych
stwierdzen, uznanych przez badaczke, na podstawie refleksji teoretycznej
oméwionej w tej samej ksigzce, za ,niebezpieczne stereotypy lub co najmniej
za twierdzenia mocno dyskusyjne” (37). Sprawdzata tez, czy po pewnej liczbie
zajed na studiach nauczycielskich wiara w stereotypy stabta u studentéw, a takze,
jak przedstawiata sie ona u oséb odpowiedzialnych za ich ksztatcenie. Nalezy
wymienié takze badania na studentach filologii angielskiej przeprowadzone
przez Adriane Biedron (2008), ktdra badata, oprécz czynnikow afektywnych nie-
zwigzanych bezposrednio z tematem naszego artykutu, dwa gtéwne aspekty
przekonan studentéw odnosnie do uczenia sie jezyka obcego wyrazone naste-
pujacymi pytaniami badawczymi: ,Jak uczacy sie jezyka obcego, postrzegajg
mozliwos¢ kontroli poszczegdlnych aspektdw uczenia sie jezyka obcego?” i ,Jak
uczacy sie jezyka obcego postrzegajg relacje miedzy atrybucjg przyczynowaq
osiggniecia przez nich lub nie celu w uczeniu sie jezyka i emocjami odczuwanymi
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w wyniku procesu atrybucji?” (104, ttum. nasze). Jednym z najbardziej interesu-
jacych z punktu widzenia teorii osobistych wynikéw tego badania byto okresla-
nie przez studentéw bardzo wielu zmiennych jako podlegajgcych ich kontroli,
,nawet w odniesieniu do czynnikdow zwykle uwazanych za niekontrolowalne, ta-
kich jak zdolnosci, trudnos¢ zadania, okolicznosci i czas” (Biedron, 2008: 114,
ttum. nasze). Do problematyki przekonan studentéw (réznych kierunkéw) na te-
mat uczenia sie jezykdw obcych nawigzuje tez niedawne badanie Macieja
Smuka (2016), przeprowadzone za pomocg bardzo interesujgcej, jakosciowej
metodologii pisemnej autobiografii. Do uzyskanych przez autora wynikéw be-
dziemy odwotywac sie w dyskusji, zestawiajac je z naszymi.

3. Opis badania: cele, metodologia i uczestnicy

Celem naszego badania jest zapoznanie sie z jak najwiekszym zakresem przeko-
nan studentdw romanistyki na temat uczenia sie jezyka obcego, lezgcych u pod-
staw ich osobistych teorii uczenia sie jezyka obcego. Jest to badanie eksplora-
cyjne, majgce pozwoli¢ nam ustali¢ podstawowe, spontanicznie pojawiajgce
sie poglady studentdw na interesujgca nas kwestie. Jakie czynniki osobowo-
Sciowe, materialne, sytuacyjne majg wptyw, zdaniem badanych, na proces na-
uki jezyka obcego? Co moze go utatwic, a co utrudnié? Czy odpowiedzi dajg
obrazraczej ,statej” czy raczej, wzrostowej” teorii subiektywnej tego procesu,
tzn. czy zdaniem studentéw mozna poprawic skutecznosé swojego uczenia sie,
czy jest ona czyms$ danym, wzglednie niezmiennym i od nich niezaleznym?
Przeprowadzone przez nas badanie jest badaniem jakosciowym, czyli
ujmuje zjawisko w sposéb globalny i indukcyjny; opiera sie na danych zebra-
nych w sposdb otwarty, a kategorie ich analizy wytaniane sg w toku analizy;
ponadto, na wszystkich etapach wazny dla badacza jest sposéb myslenia oséb
badanych (Wilczyriska i Michoriska-Stadnik, 2010: 139). Postanowilismy poli-
czy¢ takze procent osdb udzielajgcych konkretnych odpowiedzi, celem ukaza-
nia ogoélnych tendencji przewazajacych w badanej grupie (por. Smuk, 2016:
163-164). Nasza ankieta sktada sie wytgcznie z pytan otwartych, majgcych zo-
stawi¢ badanym jak najwiekszg swobode wypowiedzi. Zdajemy sobie sprawe
z trudnosci takiego podejscia, ktére moze okazac sie ktopotliwe na poziomie
analizy, zostawia respondentom duzg swobode co do zakresu i dtugosci odpo-
wiedzi (por. Wilczyniska i Michonska-Stadnik, 2010: 172), a takze opiera sie
(podobnie jak wiele ankiet o pytaniach (pot)zamknietych) na danych intro-
spekeyjnych, ktorych wiarygodnos¢ bywa ograniczana przez nieszczerosc re-
spondentdw czy niedostateczng dostepnos¢ poznawczg badanych tresci (por.
jw. 161), a takze znieksztatcenia zwigzane z pamiecig (koniecznos¢ dokonania
retrospekcji). Z drugiej strony, uzycie zamknietych kwestionariuszy w oczywisty
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sposdéb wptywa na badanych, narzucajgcim zakres tematyczny odpowiedzii ogra-
niczajgc je do aspektéw, ktére pojawity sie w kwestionariuszu, a o ktdrych
spontanicznie mogliby w ogdle nie pomyslec¢ (por. Ryan i Mercer, 2012: 80).

Cechga specyficzng badanej problematyki jest fakt, ze dotyczy ona su-
biektywnych przekonan respondentéw w dziedzinie dla nich waznej (obszar
dziatalnosci wybrany jako pole przysztej aktywnosci zawodowej), lecz wzgled-
nie bezpiecznej dla ego badanych (nie pytamy o ich wtasne sukcesy i porazki,
ale oich ogdlne przekonania dotyczgce elementéw niezbednych do tego, zeby
taki sukces odniesc), stad ryzyko znieksztatcen poznawczych lub nieszczerosci
wydaje nam sie stosunkowo niewielkie. Pewnym zagrozeniem moze by¢ rela-
tywna trudnos¢ ankiety: badani, ktérzy nie zastanawiali sie wczesniej nad pro-
blemami, o ktére w niej pytamy, moga miec trudnosci skutkujgce udzieleniem
odpowiedzi niedbatych lub nieprzemyslanych. Nie chcgc ryzykowac znieksztat-
cenia przekonan oséb badanych przez sugerowanie im konkretnych opcji, zde-
cydowalismy sie na ogdlne pytania, takie jak: ,Jaka trzeba by¢ osobg, zeby od-
nies¢ sukces w nauce jezyka obcego?”, zaktadajac, ze jesli badany uwaza jakis
czynnik (np. pteé, wiek czy talent) za istotny, jego dostepnosé poznawcza be-
dzie duza i spontanicznie o nim wspomni. Celem uzyskania wiekszej liczby od-
powiedzi i bardziej pogtebionej refleksji zadalismy kilka podobnych pytan, ktod-
rych przedmiotem sg rézne aspekty procesu uczenia sie jezyka (cechy uczg-
cego sie, czynnosci, ktére powinien podjgé, przedmioty, ktérymi powinien dys-
ponowaé, okolicznosci, ktére powinny temu procesowi towarzyszy¢ itp.). Ra-
zem ze wstepnym pytaniem o definicje samego jezyka, pytan dotyczacych su-
biektywnych teorii uczenia sie jezyka obcego byto siedem?. Takie rozbicie pro-
blemu badawczego na kilka pytan spetnito, naszym zdaniem, swojg role, pro-
wadzgc do uzyskania szerszego spektrum odpowiedzi, uwzgledniajgcego takze
aspekty mniej oczywiste. Jego wadg natomiast byta pewna powtarzalnos¢ (te
same watki pojawiajg sie w odpowiedziach na poszczegdlne pytania) oraz to,
ze by¢ moze niektdre odpowiedzi generowane byty przez badanych wytgcznie
w celu unikniecia powtdrzenia podanej juz wczesniej odpowiedzi. Niektdre
osoby pomijaty odpowiedzi na kolejne pytania, by¢ moze zaktadajac, ze napi-
saty juz wszystko, odpowiadajac na pytania wczesniejsze.

Ankiety wypetnifa grupa 55 studentdw filologii romanskiej UJ w czerwcu
2016. Wypetnienie ankiety byto anonimowe i dobrowolne: poproszeni przez nas

1 Ankieta zawierata ponadto dwa pytania dotyczace idealnego nauczyciela jezyka ob-
cego (jego cech i sposobéw postepowania) oraz czes$¢ dotyczacg biografii jezykowe;j
studenta, tzn. jego doswiadczen jezykowych i skojarzen z poszczegdlnymi jezykami, lecz
te czesci nie podlegajg analizie na uzytek niniejszego artykutu. Wyniki uzyskane w czesci
dotyczacej biografii jezykowe]j analizujemy w osobnym artykule (Pudo, 2016).

59



Dorota Pudo

0 pomoc W organizacji badania prowadzacy zajecia rozprowadzali je w trakcie
zaje¢ lub wysytali mailem studentom, zachecajac do zwrotu wypetnionych an-
kiet; niektdrzy zorganizowali wypetnianie ankiet na zajeciach. Pytania ankiety
poprzedzone byty krétky instrukcjg; dla czesci podlegajgcej analizie w niniej-
szym artykule brzmiata ona nastepujgco: ,Prosze pomysleé, jak wedtug Pana/i
skutecznie nauczy¢ sie jezyka obcego. Prosze napisa¢ wszystko, co przyjdzie
Panu/i do gtowy. Prosze sprébowac uwzgledni¢ nastepujace aspekty”. Studenci,
wsrdd ktdrych rozprowadzaliSmy ankiete osobiscie, a takze prowadzacy rozda-
jacy jg innym grupom, otrzymali informacje o celu badania (poznanie pogladéw
studentéw na skuteczng nauke jezykéw obcych). Udato nam sie uzyskac, choé
w nierdwnych proporcjach, odpowiedzi studentdw wszystkich lat poza trzecim
rokiem studiéw licencjackich (11 odpowiedzi studentéw | roku studidw licen-
cjackich, 6 odpowiedzi studentdw Il roku, 17 odpowiedzi studentéw | roku stu-
diéw magisterskich i 21 odpowiedzi studentéw Il roku studiéw magisterskich).
Analiza ankiet polegata na redukcji danych poprzez kodowanie okreslo-
nych fragmentéw odpowiedzi, istotnych z punktu widzenia postawionych pytan
badawczych (por. Rubacha, 2008: 261-264). Kazda odpowiedZ pozwolita nam
wyroznic kilka dominujacych kategorii tematycznych, ktérym przypisalismy od-
powiednie etykiety. Kategorie te obejmowaty w sposdb wyczerpujacy wszystkie
otrzymane przez nas odpowiedzi; odpowiedzi udzielane rzadko, a niepasujace
do zadnej z kategorii, grupowalismy w kategorii ,,inne”. W instrukcji nie ograni-
czalismy liczby odpowiedzi, zatem wielu respondentéw udzielato ich po kilka,
stad procenty poszczegdlnych odpowiedzi nie sumujg sie do 100. Jesli jeden re-
spondent udzielit kilku odpowiedzi mieszczgcych sie w jednej kategorii, liczyli-
Smy je jako jedng odpowiedz, chcgc unikngé sztucznego powiekszania sie nie-
ktérych kategorii dzieki osobom, ktdre bardziej wylewnie wyrazajg swoje mysli,
uzywajg synonimow badz chcgc doktadnie wytozyé, o co im chodzi, rozwijajg
podobng idee kilkukrotnie. Dlatego procent odpowiedzi w danej kategorii na-
lezy rozumiec¢ jako procent oséb, ktére jej udzielity. Kiedy analizujemy konkretne
odpowiedzi wewnatrz danej kategorii (w przypadku tych kategorii, ktére groma-
dza bardziej zréznicowane odpowiedzi), liczba poszczegdlnych odpowiedzi ro-
$nie, gdyz jedna osoba mogta udzieli¢ kilku nalezgcych do danej kategorii.
Poczatkowo, analizujgc odpowiedzi na poszczegélne pytania, analizo-
walismy je osobno dla studentéw kazdego roku oraz osobno dla studentéow
studiow licencjackich (17 oséb) i magisterskich (38). Spodziewalismy sie, ze
réznica w doswiadczeniu w uczeniu sie jezykdw obcych, a takze uzyskiwana
w toku studiow wiedza dydaktyczna mogg mie¢ wptyw na przemyslenia bada-
nych. Nie udato nam sie jednak znalez¢ zadnych istotnych statystycznie rdznic
w odpowiedziach miedzy tymi grupami, stad w kolejnych sekcjach przedsta-
wiamy jedynie faczny wynik ankiety. Odpowiedzialna za taki stan rzeczy moze
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by¢, oprdcz ewentualnego rzeczywistego braku rozbieznosci, zbyt mata liczba
badanych i zbytnia dysproporcja w liczbie uczestnikéw poszczegdlnych grup.

4. Wyniki

Nie trzeba zna¢ natury jezyka [l 5
System/kod [N 7
Element/y jezyka (M 13
Wyrazanie / przekazywanic | 15
Jakas cecha jezyka [N 15
Definicja subiektywna [N 16
Zwigzek z kulturg / narodem [N 22
System stuzacy komunikacji | IENENEGIGINGEG 25
Sposob komunikaci  [INGEEEEEE -5

0 10 20 30 40 50 60
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llustracja 1: Odpowiedzi na pytanie 1: Czym jest jezyk?

Pierwsze pytanie — czym jest jezyk? — byto wstepem do kolejnych i jego
zadanie uwarunkowane byto zatozeniem, ze obraz samego jezyka moze mieé
istotny wptyw na przekonania o sposobie jego przyswajania. Zdecydowana
wiekszos¢ oséb (80%) widzi w nim narzedzie komunikacji; niektérzy zauwazajg
przy tym, ze jest on pewnym systemem czy tez kodem, ze posiada pewne reguty.
Przewaga pojecia komunikacji w odpowiedziach studentéw wskazuje na prag-
matyczne i funkcjonalne ujecie przez nich jezyka. Dla 22% badanych wazny jest
takze zwigzek jezyka z narodem, ktéry go uzywa, jego mentalnoscig czy tez spe-
cyfika, badz jego kulturg czy konkretnym przejawem, takim jak pismiennictwo
czy literatura. 16% udziela odpowiedzi o strukturze definicji, lecz wskazuje taki
aspekt jezyka, ktéry nie jest powszechnie uwazany za jego ceche definicyjng
(cho¢ moga by¢ to wazne cechy), stad okreslilismy te odpowiedzi jako definicje
subiektywne. Przyktadowe odpowiedzi z tej kategorii to: jezyk jako sposéb wi-
dzenia Swiata, sposdb odkrywania siebie i innych, narzedzie rozwoju. 15% wska-
zuje na ekspresyjne lub informacyjne funkcje jezyka, a dalsze 15% podaje w ra-
mach definicji jakas ceche jezyka, np. jeden respondent pisze, ze uczy on logicz-
nego myslenia, inny, Ze jest ogromem nie do poznania, kolejny, ze jest przezro-
czysty jak powietrze, inni zwracajg uwage na jego umownos¢ czy wielowymia-
rowosé. 13% ktadzie nacisk na jeden lub kilka elementéw lub podsystemow je-
zyka. Zaledwie 4 osoby definiujg jezyk jako system lub kod, a 3 dalsze zauwazajg

61



Dorota Pudo

w ramach, a moze zamiast odpowiedzi, ze to pytanie zainteresuje tylko filologa
i ze nie trzeba znaé natury jezyka, zeby sie go uczyd.

Odwazna, niebojgca sig btedéw _ 24
Okreslone cechy intelektu _ 29
Zmotywowang _ 53
Otwartg (poznawczo, na innych) _ 58
Wytrwatg, systematyczng _ 75

0O 10 20 30 40 50 60 70 80

W Procent odp

llustracja 2: Odpowiedzi na pytanie 2: Jakg osobg trzeba by¢, zeby odnies¢ sukces
w uczeniu sie jezyka obcego?

Jesli chodzi o cechy osoby, ktdra odnosi sukces w nauce jezykdéw obcych,
przewazajgca wiekszosc respondentéw wskazata na wytrwatos$é, systematycz-
nos$é, samodyscypline, konsekwencje i inne cechy wskazujgce na to, ze uczenie
sie jezyka obcego uwazajg za dtugi, zmudny proces, wymagajacy cierpliwosci
i wysitku. Drugg wazng cechg wskazang przez ankietowanych jest otwartosc,
ciekawos$¢ Swiata, gotowos¢ do spotykania sie z innymi ludZzmi i kulturami, co
z kolei wskazuje na to, ze dla badanych uczenie sie jezyka jest procesem wy-
magajgcym nie tylko zaangazowania, ale tez pewnego okreslonego nastawie-
nia. Kolejna kategoria odpowiedzi dotyczy motywacji: badani méwig o checi do
nauki, zainteresowaniu danym jezykiem lub kulturg czy mitosci do nich, o deter-
minacji. Prawie 30% respondentéw wymienia tez jaka$ ceche intelektu, ktdra
powinien — lub nie musi — dysponowac uczacy sie jezyka obcego, zeby odnies¢
sukces. Wiekszos¢ badanych wymienia talent, lecz jest to tylko 7 oséb z 55,
dodatkowo dwie osoby piszg, ze ich zdaniem rola tzw. talentu jezykowego jest
przeceniana. Pozostate cechy intelektu sg wymienione przez dwie osoby: wy-
obraznia, kreatywnos¢, logiczne myslenie lub przez jedng: dobra pamie¢, inte-
ligencja, uwaznos¢, dobre kojarzenie. Kolejny czynnik, na ktéry wskazata pra-
wie jedna czwarta badanych, to odwazne, pozytywne podejscie do btedow:
zdaniem respondentdw, nie nalezy sie ich lekaé, trzeba za to wyciggac z nich
whioski, nie wolno takze ba¢ sie méwié czy kontaktowac sie z innymi, w tym
rodowitymi uzytkownikami nabywanego jezyka. Warto takze odnotowac, ze

62



Subiektywne teorie na temat uczenia sie jezyka obcego studentéw romanistyki

zdaniem dwadch oséb kazdy moze nauczyd sie jezyka obcego (odpowiedz przy-
pisana do kategorii ,inne”).

Inne . 9
Mie¢ motywacije, lubi¢ jezyk - 11
Mie¢ kontakt z jezykiem _ 35
Stosowac odpowiednie strategie _ 36
Spotyka¢ cudzoziemcoéw / wyjechac za granice _ 44
Korzysta¢ z réznych zrédet _ 51
Uczy¢ sie regularnie, by¢ wytrwatym _ 53
Rozwija¢ poszczegdlne sprawnosci _ 71
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llustracja 3: Odpowiedzi na pytanie 3: Co trzeba robi¢, zeby nauczy¢ sie jezyka obcego?

Analizujac odpowiedzi udzielone przez badanych na pytanie o czynnosci,
ktdére nalezy podja¢, zeby nauczyc sie jezyka obcego, widaé, ze pewne odpowie-
dzi sie powtarzajg: badani znéw zauwazaja, ze trzeba byé wytrwatym, uczy¢ sie
regularnie (53%) i posiada¢ duzg motywacje, lubi¢ jezyk (11%). Mamy jednak
takze odpowiedzi bardziej specyficzne. Najwiecej osdb wskazato na koniecznosé¢
rozwijania poszczegdlnych sprawnosci jezykowych, wymieniajac kilka lub jedng
z nich. Co zaskakujace, najwiecej oséb zalecito czytanie (24), mniej stuchanie
(15), kolejno méwienie (14), uczenie sie stownictwa (9), gramatyki (6), pisanie
(2) i jedna osoba zauwazyta, ze nalezy réwnolegle rozwija¢ wszystkie sprawno-
$ci. Ponad potowa badanych wskazata na koniecznos¢ siegania do réznych zro-
det, czasami podata, o jakie konkretnie zrédta chodzi: filmy (21), telewizja (8),
radio (8), muzyka (6), Internet (3), rézne zrddta (3), technologia (1) i ksigzki (1).
Zaskakiwac moze przewaga medidw tradycyjnych nad nowymi mediami interak-
tywnymi — tylko trzy osoby wspominajg o Internecie lub aplikacjach z nim zwig-
zanych — jednak naszym zdaniem nie swiadczy to o rzeczywiscie rzadszym ko-
rzystaniu z tego medium, zwtaszcza ze telewizja, radio, filmy i muzyka mogg by¢
znalezione na stronach internetowych. W kolejnych pytaniach kwestia Inter-
netu powrdci, zauwazona przez wiekszg liczbe osdb.

Prawie potowa badanych doradzitaby uczacym sie jezyka spotkanie z ob-
cokrajowcami lub wyjazd za granice, przy czym ta pierwsza sugestia byta ponad
dwukrotnie czestsza. Taka sama liczba oséb wskazata w swoich odpowiedziach
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pewne strategie, niezwigzane bezposrednio z poszczegdlnymi sprawnosciami je-
zykowymi. Tutaj odpowiedzi byty bardzo zréznicowane. Najwiecej osdb wskazato
na konieczno$¢ wykonywania ¢éwiczen (9 osdb), pozostate odpowiedzi zostaty
udzielone przez 1 lub 2 osoby, niektdre z nich sie wzajemnie wykluczajg. Oto kilka
przyktadéw: miec plan, stawiac sobie cele, mysleé¢ w jezyku obcym, stosowac tra-
dycyjne metody, uczy¢ sie na pamied, ,,nie wkuwac stéwek na pamied”.
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Nauczycielem / osobg znajgcg jezyk _ 15
Cechami intelektu [ 16
Pieniedzmi | G 20
Cechami osobowosci _ 22 ® Procent odp
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Dostepem do zrédet / materiatéw _ a7
czasem [N -1
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llustracja 4: Odpowiedzi na pytanie 4: Czym trzeba dysponowac, zeby nauczyc sie jezyka
obcego?

Odpowiedzi na pytanie o to, czym trzeba dysponowac, zeby nauczyc sie
jezyka obcego, dobrze uzupetniajg sie z odpowiedziami na poprzednie pytania.
Skoro zdaniem badanych osoba uczaca sie jezyka obcego musi przede wszystkim
by¢ wytrwata i cierpliwa, nie nalezy sie dziwi¢, ze wsrdd ddbr, ktérymi musi dys-
ponowac, na pierwszym miejscu znalazt sie czas: wskazato go az 28 osdb. Potwier-
dza to obraz nauki jezyka jako zmudnego, dtugotrwatego procesu, ktéry nie ma
nic wspoélnego z przekazem ptyngcym z reklam. Dalsze w kolejnosci sg zrédta i ma-
teriaty, ktére pojawity sie juz w odpowiedziach na poprzednie pytanie, teraz jed-
nak studenci wymienili nieco inne zrddfa, ktadgc wiekszy nacisk na Internet (15),
ale takze na tradycyjne materiaty papierowe: podreczniki (9), stowniki (9), ksigzki
(8). Ponadto 10 oséb wspomniato ogdlnie o zrédtach, a 3 — o mediach.

WSrdd dalszych odpowiedzi na pytanie 4 wyrdznilismy dwa zestawy cech,
ktérymi powinien wykazaé sie uczacy sie jezyka obcego: cechy osobowosci
(otwartosé, cierpliwosé, rozsgdek itp.) oraz cechy intelektu, podobne jak w od-
powiedziach na pytanie 2, cho¢ mniej liczne (np. talent — 6 osdb, inteligencja —
1 osoba, dobra pamie¢ — 2 osoby). W kategorii ,,r6zne” znalazta sie inna wymagana
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cecha osobista, a mianowicie dobry stuch, zdolnosci muzyczne. 20% badanych
wskazato na uzytecznos¢ dysponowania pieniedzmi (niektérzy precyzowali, ze
chodzi o srodki na wyjazd, kurs czy materiaty), przy czym dwie zaznaczyly, ze
wielkie naktady finansowe nie sg wcale niezbedne do opanowania jezyka ob-
cego. Ostatnig wyrdzniong przez nas w tym pytaniu kategorig byt nauczyciel
(ewentualnie inna osoba dobrze znajgca jezyk obcy), o ktorym wspomniato
15% badanych, zaznaczajac, ze powinien by¢ to dobry nauczyciel.

inne I 7
Okolicznosci nie sg wazne I 9
Cechy uczacego sic [IIEGNG 13
Dobra atmosfera NG 13
Czas NN 15 H Procent odp
Warunki, otoczenie NG 4
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Motywacja NG /2

0 5 10 15 20 25 30 35 40 45

llustracja 5: Odpowiedzi na pytanie 5: Jakie okolicznosci muszg towarzyszy¢ nauce je-
zyka obcego?

W przypadku odpowiedzi na pytanie o okolicznosci, ktére powinny to-
warzyszy¢ skutecznej nauce jezyka, widac, ze pomystowos¢ studentéw stop-
niowo sie wyczerpuje, a odpowiedzi sg coraz mniej specyficzne dla danego
pytania. Powtarzajg sie kwestie podnoszone juz poprzednio — zwigzane z mo-
tywacjg (che¢ do nauki, pozytywny stosunek do jezyka itp.), koniecznoscig kon-
taktu z jezykiem (przy czym 8 oséb zalecito pobyt w kraju docelowym, a 7 kon-
takt z rodzimym lub biegtym uzytkownikiem jezyka), czasem czy pewnymi ce-
chami uczacych sie, takimi jak cierpliwos$¢, otwarty umyst, energicznos¢. Co
ciekawe, tylko jedna osoba wymienita wsrdd tych cech mtody wiek, choé prze-
konanie o wyzszosci dzieci nad dorostymi w opanowywaniu jezyka obcego jest
czesto przywotywane jako rozpowszechniony stereotyp (por. Michorska-Stad-
nik, 2013: 39). Pojawito sie takze kilka odpowiedzi, z ktérymi nie mielismy do
czynienia przy wczes$niejszych pytaniach. Pierwsza z takich kategorii to odpowie-
dzi odnoszace sie do warunkéw nauki, okolicznosci zewnetrznych, czyli kwestii
poruszonej wprost w pytaniu. Niestety byto ich stosunkowo niewiele, i jedyne
odpowiedszi z tej kategorii, ktore podata wiecej niz jedna osoba, to spokojne miej-
sce (6 osdb), ogdlne srodowisko umozliwiajgce nauke (2 osoby) oraz wsparcie
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kogos bliskiego (2 osoby). Mozemy z tego wywnioskowac, iz zewnetrzne okolicz-
nosci nie majg dla badanych tak wielkiej wagi, jak pewne cechy wewnetrzne,
zwfaszcza motywacja i nastawienie. Potwierdzajg to wypowiedzi zebrane przez
nas w osobnej kategorii, wyrazajgce taka opinie wprost, niejako zamiast odpo-
wiedzi na pytanie ankiety (9%). Osobno tez skategoryzowalismy odpowiedzi do-
tyczace pozgdanej atmosfery, ktéra bywata przez badanych okreslana jako dobra,
luZna czy bezstresowa. Jest to jedno z nielicznych miejsc w ankiecie, w ktérym
respondenci wspomnieli o szkodliwosci leku jezykowego dla nauki jezyka, choé
jest to jedna ze zmiennych psychologicznych o najlepiej udowodnionym negatyw-
nym wplywie na proces przyswajania jezyka obcego (Arnold i Brown, 1999: 8).
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llustracja 6: Odpowiedzi na pytanie 6: Co moze utrudnic lub uniemozliwi¢ nauke jezyka
obcego?

Kolejne pytanie sformutowalismy w nieco inny sposdb, proszac o wskaza-
nie tego, co moze utrudnic lub uniemozliwic¢ proces przyswajania jezyka obcego.
Najwazniejszym czynnikiem zagrazajgcym nauce, wskazanym przez ponad po-
towe badanych, okazujj sie, symetrycznie do poprzednich pytan, niedobory mo-
tywacji, przejawiajgce sie zniecheceniem (zwtaszcza na poczatku), brakiem odpor-
nosci na niepowodzenia, zwatpieniem w siebie lub w powodzenie, ,,stomianym
zapatem”. Kolejna odpowiedz nawigzuje rowniez do pojawiajgcych sie wczesniej
watkdw, wskazujgcych na koniecznos¢ regularnego kontaktu z jezykiem i dostepu
do réznorodnych zrédet. Wydaje sie zatem logiczne, ze w ich braku badani upa-
trujg czynnika potencjalnie utrudniajgcego proces przyswajania.

W kolejnej odpowiedzi badani wskazujg na pewne cechy, ktére mogq okazaé
sie ktopotliwe dla uczacego sie jezyka obcego. Najczesciej wymieniana z nich — brak
systematycznosci czy wytrwatosci (10) — odpowiada czynnikom wymienianym
weczesniej najliczniej jako konieczne dla skutecznej nauki, podobnie jak lenistwo (3),
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niesmiatos¢ (2), lek przed btedami (3). 4 osoby wskazujg na brak talentu, co rowniez
jest logiczne w Swietle faktu, ze wczesniej podobnie niewielu badanych wskazywato
na talent jako ceche konieczng. Podobnie jak w poprzednim pytaniu, tylko jedna
osoba wskazuje zaawansowany wiek jako potencjalng przeszkode.

Jedli chodzi o zewnetrzne okolicznosci, za najbardziej szkodliwy uznany
zostat zewnetrzny przymus i presja (8 oséb), co réwniez jest zrozumiate w Swie-
tle ogromnej wagi, jaka badani przywigzujg do motywacji, checi, zaintereso-
wania jezykiem itp. Inne odpowiedzi to np. niewtasciwie roztozony w czasie
materiat, zbyt duza grupa czy problemy osobiste. Zaledwie 7% oséb wskazato
na niewtasciwe strategie jako potencjalng przyczyne porazki (brak celéw, zta
metoda, uczenie sie stdwek na pamiec, uczenie sie naraz kilku podobnych je-
zykdéw). Jednak rzeczg, ktéra najbardziej nas uderzyta w odpowiedzi na to py-
tanie, jest stosunkowo duza liczba oséb (27% badanych), ktére wskazaty na
ztego nauczyciela jako potencjalng przyczyne niepowodzenia. Wczesniej tylko
15% oséb wskazato na dobrego nauczyciela — lub innego doswiadczonego
uzytkownika przyswajanego jezyka — jako zaséb, ktérym uczacy sie powinien
dysponowad. Ta dysproporcja moze wskazywac na wiekszg trwatos¢ czy do-
stepnos$é poznawczg negatywnych doswiadczen z wtasnymi nauczycielami.
Moze tez swiadczy¢ o asymetrii atrybucyjnej korzystnej dla ego, ktdra kaze so-
bie (swoim cechom, wysitkowi itp.) przypisywaé sukcesy w uczeniu sie jezyka,
zas innej osobie porazki. Interesujgce wydajg nam sie tez niektdre odpowie-
dzi, ktérych nie udato nam sie przypisa¢ do zadnej kategorii, np. 3 osoby wska-
zaty na bariere / blokade jezykowa jako potencjalne zrodta probleméw. Jedna
osoba wyrazifa opinie, ze wiasciwie wszystko moze utrudnic¢ proces uczenia
sie jezyka, a jedna, wrecz przeciwnie, napisata, ze nie ma takiej rzeczy.
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llustracja 7: Odpowiedzi na pytanie 7: Jaka jest rolainnych oséb w nauce jezyka obcego?
Ostatnie zadane przez nas pytanie dotyczyto roli innych oséb w nauce

jezyka obcego. Ponad jedna czwarta badanych wskazata, bezposrednio lub po-
$rednio, mozliwe negatywne dziatania innych oséb, wsrdd ktorych znalazty
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sie: zniechecanie (10 osdb), przymuszanie (3), wySmiewanie (3), przeszkadza-
nie (2). Udzielenie tego typu odpowiedzi przez tak duzg liczbe oséb moze wska-
zywac na negatywne doswiadczenia studentdw z wtasng rodzing lub wspétto-
warzyszami nauki. Zdecydowanie przewazajg jednak odpowiedzi wskazujgce na
pozytywna role innych oséb w procesie nauki jezyka obcego. Dostarczajg one
motywacji (przez zachecanie i chwalenie, ale tez poréwnania i rywalizacje),
wsparcia psychologicznego, ale tez konkretnej pomocy (np. rodzice finansujg
nauke), pozwalajg na wspdlng nauke, dzielenie pasji, a wreszcie dostarczajg
okazji do kontaktu z jezykiem, ktérego istotnos¢ byta w tej ankiecie wielokrot-
nie przez badanych uwypuklana. Pojawity sie odpowiedzi przypisujgce innym
osobom niesprecyzowang, lecz duzg role w nauce jezyka (2), ale byty tez takie,
z ktérych wynika, ze jest ona nieistotna (2).

5. Dyskusja

Wyniki naszych badan wskazuja, ze w uczeniu sie jezyka obcego, rozumianego
przede wszystkim jako narzedzie komunikacji, dla studentéw najbardziej licza
sie wytrwatosé, systematycznosc i inne cechy wskazujace na to, ze uczenie sie
jezyka obcego uwazajg oni za dtugi, zmudny proces, wymagajacy cierpliwosci
i wysitku, mimo obecnego w mediach i reklamach niektérych szkét czy metod
przekazu obiecujgcego szybkie i fatwe opanowanie jezyka obcego. Istotna jest
dla nich réwniez intelektualna i emocjonalna postawa otwartosci: na innych
ludzi i kultury, ale takze na wtasne btedy, ktére uznawane sg za nieuchronny
etap w procesie przyswajania jezyka. Nieco inne wyniki uzyskat w swoim ba-
daniu Maciej Smuk (2016: 163-166): to otwarto$¢ zostata wymieniona jako
niezbedna przez najwiekszg liczbe uczestnikéw, za$ sumiennos¢ lub jej wskaz-
niki (systematycznos¢, wytrwatosé) pojawiaty sie wyraznie rzadziej i czes¢ re-
spondentdw uznata ich role za kontrowersyjng (nadmierna sumienno$¢ moze
przerodzi¢ sie w nadgorliwos¢ lub perfekcjonizm, szkodliwy dla nauki jezykow:
166). Zaréwno w naszym badaniu, jak i w badaniu Smuka studenci przywigzuja
takze ogromng wage do motywacji, konceptualizowanej gtéwnie jako pozy-
tywny stosunek do nauki, zainteresowanie danym jezykiem. Cho¢ ta zmienna
jest przez glottodydaktykow opisywana i analizowana na rézne sposoby, jej zna-
czenie dla sukcesu dydaktycznego jest niekwestionowane (por. np. Dornyei,
2005: 65-119), wiec ten punkt subiektywnych teorii studentdéw mozna uznac
za zbiezny z opracowaniami naukowymi.

Nalezy takze zauwazyé, ze nasi badani nie przyktadajg duzej wagi do
(uznawanych zwykle za stosunkowo niezmienne i niezalezne od woli) cech in-
telektu, takich jak inteligencja, pamiec czy talent jezykowy. Odwrotne wyniki
uzyskata Michonska-Stadnik: ,Zaskakujgce jest to, ze catkiem duzy odsetek
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mtodych ludzi wierzy, ze osoby znajgce jezyki obce sg bardzo inteligentne”
(2013: 40). W badaniu Smuka natomiast predyspozycje poznawcze, predyspo-
zycje do nauki jezykdw obcych i inteligencja pojawiajg sie stosunkowo czesto,
cho¢ nie sg to dominujgce odpowiedzi (odpowiednio 22,8%, 17,1% i 10%). Od-
powiedzi naszej grupy wyrdzniajg sie zatem na tle innych studentow neofilo-
logii (badanie Michonskiej-Stadnik) czy réznych kierunkéw (badanie Smuka).
To niedocenianie predyspozycji poznawczych tgczy sie z niemal catkowitym
pominieciem innych czynnikéw wrodzonych, takich jak wiek i pteé, cho¢ w in-
nych grupach popularne jest przekonanie, ze dzieci uczg sie jezykdw lepiej niz
dorosli (Michorska-Stadnik, 2013: 39), a przekonanie o wyzszosci kobiet nad
mezczyznami w tej dziedzinie jest wrecz czescig ,,wiedzy powszechnej”, nierzadko
potwierdzonej wynikami badan (van der Slik, van Hout i Schepens, 2015). Taka
réznica moze by¢ wynikiem zastosowanej metodologii (pytania otwarte zamiast
gotowych stwierdzen, z ktédrymi nalezy sie zgodzi¢ lub nie).

Podkreslanie roli czynnikdw dynamicznych i przynajmniej czesciowo zalez-
nych od woli, takich jak wytrwatosé, sumiennosé, otwarta postawa, motywacja,
poswiecany czas, kontakt z jezykiem itp. kosztem bardziej statych czynnikéw po-
znawczych czy niezmiennych cech demograficznych wydaje nam sie dominujgca
cecha ukrytych teorii studentdw na temat badanego zjawiska. Sukces w uczeniu
sie jezyka jest dla nich przede wszystkim rezultatem ciezkiej pracy, podejmowanej
pod wptywem silnej, gtdwnie wewnetrznej motywacji, o ktérg wciaz trzeba dbac,
aby nie okazafa sie ,stomianym zapatem”. Towarzyszg jej okreslone postawy
(otwartosc) i dziatania (szukanie kontaktu z jezykiem). Na tej podstawie mozemy
powiedzieé, ze modelowany przez respondentdw uczacy sie jest jednostky sto-
sunkowo autonomiczng, odpowiedzialng za wiasne uczenie sieg, a ich teorie oso-
biste bardziej przypominajg ,,wzrostowe” niz ,,state” mindsets z prac Carol Dweck.
Warto zwrdci¢ uwage, ze méwimy o przekonaniach oséb, ktére sg juz bardzo do-
Swiadczone w uczeniu sie jezykdw i nierzadko znajg dobrze kilka z nich. Z pewno-
$cig sg swiadome ogromu pracy, jaki musiaty wiozy¢ w swoje sukcesy, a takze
faktu, ze talent nie wystarczy, cho¢ by¢ moze nie doceniajg jego znaczenia.

Jednym z najbardziej zaskakujgcych wynikdw badania wydaje nam sie
brak w odpowiedziach respondentéw pewnych kategorii, ktérych istotnosc¢ dla
nauki jezyka jest dobrze udowodniona badaniami. Oprécz wspomnianych wcze-
$niej czynnikdéw poznawczych oraz wieku i ptci, takim wielkim nieobecnym jest
lek jezykowy, o ktérym przy okazji pytania o przeszkody w uczeniu sie jezyka
wspomniato zaledwie 6 oséb (3 o leku przed popetnieniem btedu i 3 o barie-
rze/blokadzie jezykowej; dla poréwnania, w badaniach Smuka wspomniata o nim
ponad jedna pigta uczestnikdéw — Smuk, 2016: 169), a 18% uwzglednito go wy-
tacznie posrednio, mdéwigc o waznosci ,bezstresowej” atmosfery w nauce je-
zyka. Niedocenienie tego czynnika moze wigzac sie z faktem, ze respondenci,
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bedacy studentami filologii obcej, sg bardziej uodpornieni na klasyczny lek jezy-
kowy niz inne grupy uczacych sie, gdyz czesciej wystawieni sg na sytuacje po-
tencjalnie lekotworcze, takie jak wypowiedzi (zwtaszcza publiczne) w jezyku ob-
cym, interakcje z cudzoziemcami, testy jezykowe itp.

6. Wnioski

Wydaje nam sie, ze ankieta przeprowadzona w grupie 55 studentéw romani-
styki data dosy¢ spéjny obraz tego, jak studenci wyobrazajg sobie proces ucze-
nia sie jezyka obcego, ktdre czynniki osobowe, rodzaje aktywnosci czy okolicz-
nosci wydajg im sie istotnie warunkowaé proces nauki, a ktére, przeciwnie,
utrudniac go lub nie miec¢ dlan znaczenia. Przede wszystkim nalezy podkreslié,
ze jednym z najwazniejszych czynnikdw jest motywacja, chec do pracy, a takze
wytrwatos$é, ktdérg mozna rozumiec jako zdolnos$¢ utrzymania tej motywacji.
Uczenie sie jezyka obcego, rozumianego przede wszystkim w jego aspekcie
funkcjonalnym, jako narzedzie komunikacji, jawi sie jako dtugotrwaty, czaso-
chtonny, niekiedy zniechecajacy proces, ktéry wymaga wykazania sie systema-
tycznoscia, determinacjg, odpornoscig na btedy i niepowodzenia, a ktéremu
nie sprzyjaja lenistwo, niecierpliwosc¢ czy ,,stomiany zapat”. Taka subiektywna
teoria, wyrazona posrednio przez badanych, jest bardziej ,wzrostowa” niz
,stafa” i jako taka dobrze rokuje ich ewentualnej przysztej dziatalnosci dydak-
tycznej: nauczyciel przypisujacy sukcesy raczej ciezkiej pracy niz talentowi ma
wieksze szanse skutecznie zmotywowac ucznia.

Nalezy jednak zaznaczy¢, ze niniejsze badanie ma charakter fragmenta-
ryczny i niepetny. Po pierwsze, stosunkowo niewielka liczba badanych, tylko
z jednej uczelni, nie pozwala na uogdlnienie wynikéw: by¢ moze inne grupy
mtodych romanistdw majg zupetnie inne opinie. Po drugie, w badaniu zasto-
sowano tylko jedng metode (pisemny kwestionariusz z pytaniami otwartymi),
podczas gdy niektdrzy specjalisci zalecajg triangulacje, tj. faczenie bardziej
i mniej ustrukturalizowanych metod (por. Barcelos, 2003: 19-20). Wreszcie, ba-
danie nie ujmuje w zaden sposdb spoteczno-kulturowego charakteru ukrytych
teorii ani ich dynamiki, traktujac je jako wzglednie state konstrukty mentalne,
cho¢ glottodydaktycy coraz czesciej interesujg sie tymi aspektami w swoich
pracach (Barcelos, 2003: 19-27).
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ODNIESIENIA DO JEZYKA OJCZYSTEGO JAKO STRATEGIA
UCZENIA SIE GRAMATYKI JEZYKA OBCEGO:
PERSPEKTYWA POLSKICH UCZNIOW JEZYKA ANGIELSKIEGO

Reliance on the L1 as a strategy of learning L2 grammar:
Polish EFL learners’ perspective

This article reports the findings of a qualitative study aimed at investi-
gating the use of L1-based grammar learning strategies by beginner-
level Polish learners of L2 English. The research looked into the partici-
pants’ accounts of their strategy use and into their perceptions about
the usefulness of referring to one’s L1 in learning L2 grammar. Semi-
structured interviews were conducted as a data elicitation procedure.
The findings pointed to considerable reliance on L1-based strategies,
such as translation, in the participants’ learning of L2 English grammar,
as well as positive opinions about their usefulness. L1-based strategies
were reported to be used in explicit, analytic learning of L2 grammar,
and their affective role in providing confidence to learners was also
mentioned. Pedagogical implications include a need to raise learners’
awareness of the complex roles of the L1 in L2 learning and give them
training in the use of specific strategies in order to make L1-based strat-
egy use more informed.

Keywords: language learning strategies, grammar learning strategies,
L1 Polish, L2 English, interview

Stowa kluczowe: strategie uczenia sie jezyka, strategie uczenia sie gra-
matyki, polski jako jezyk ojczysty, angielski jako jezyk obcy, wywiad
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1. Wprowadzenie

Strategie uczenia sie jezyka obcego (J2) od kilku juz dekad stanowig istotng te-
matyke badan nad procesami uczenia sie jezyka, a zainteresowanie nimi zapo-
czatkowane zostato w latach 70., kiedy opublikowano wyniki badan nad ce-
chami dobrego ucznia jezyka obcego (Rubin, 1975; Stern, 1975; Naiman i in.,
1978). Badania nad strategiami uczenia sie jezyka obcego obejmujg rowniez wy-
odrebnienie strategii uczenia sie poszczegdlnych sprawnosci jezykowych oraz
komponentdw, takich jak gramatyka, stownictwo oraz wymowa. Strategie ucze-
nia sie gramatyki sg obecnie uwazane za wazny temat badawczy, ze wzgledu na
uznanie aktywnej postawy ucznia w procesie uczenia sie jezyka za niezwykle
istotng (Nunan, 1995) oraz na ponowne docenienie roli eksplicytnego uczenia
sie gramatyki w rozwoju kompetencji jezykowej ucznia (Nassaji i Fotos, 2011).
Opracowane zostaty wiec taksonomie strategii uczenia sie gramatyki (Oxford,
Rang Lee i Park, 2007; Pawlak, 2010, 2013, 2017), a w literaturze przedmiotu
pojawity sie wyniki badan empirycznych nad rodzajem i czestotliwoscig stoso-
wania strategii przez uczniéw w réznych kontekstach edukacyjnych (np. Myst-
kowska-Wiertelak, 2008; Pawlak, 2008), zwigzkami pomiedzy sposobami nau-
czania gramatyki i doborem strategii przez uczniéw (Pawlak, 2012), zwigzkami
pomiedzy stosowaniem strategii i opanowaniem struktur gramatycznych (Paw-
lak, 2009) oraz nad efektywnoscig treningu strategicznego (Trendak, 2014).
Niniejszy artykut dotyczy strategii uczenia sie gramatyki J2 ze szczegdl-
nym uwzglednieniem strategii opartych na odwotywaniu sie do jezyka ojczy-
stego (J1) uczniéw. Rola J1 w uczeniu sie i nauczaniu J2 stanowi obecnie ko-
lejny niezwykle istotny temat podejmowany w rozwazaniach teoretycznych
oraz badaniach empirycznych. Wiele wspdtczesnych publikacji wskazuje na
wazne funkcje J1 we wspomaganiu rozwoju kompetencji gramatycznej
uczniow J2. J1 moze by¢, na przyktad, zrodtem koncepcyjnej wiedzy jezykowej
uczniow, a wiec wiedzy na temat struktury jezyka, powigzan pomiedzy znacze-
niem i formg wypowiedzi oraz pragmatycznymi aspektami uzycia jezyka (Ru-
therford, 1987; Butzkamm i Caldwell, 2009). J1, stanowigc podstawe rozumie-
nia struktur jezykowych, jest wiec uwazany za ,,system wspomagajacy” wedtug
konstruktywistycznej teorii uczenia sie J2 (Cummins, 2007). Poréwnania struk-
tur w J1 i J2 mogg podnies¢ Swiadomosé i wrazliwos¢ jezykowg ucznidw, co
pozytywnie wptywa na ich refleksyjnos¢ (Gozdawa-Gotebiowski, 2003). Po-
nadto odwotywanie sie do J1 moze miec zwigzek z poczuciem bezpieczenstwa
uczacych sie, dajgc im pewnos¢, ze na pewno zrozumieli znaczenie i forme
struktur gramatycznych w J2 (Brooks-Lewis, 2009; Littlewood i Yu, 2011).
Celem artykutu jest przedstawienie doswiadczen uczacych sie jezyka
angielskiego jako J2 w stosowaniu przez nich strategii uczenia sie gramatyki J2
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opartych na odniesieniach do J1. Prezentacja wynikéw badania zostanie po-
przedzona omdwieniem strategii uczenia sie gramatyki oraz roli J1 w uczeniu
sie gramatyki J2 na podstawie opublikowanej literatury.

2. Strategie uczenia sie gramatyki jezyka obcego

Oddziatywanie psychologii kognitywnej na edukacje zaowocowato zaintereso-
waniem czynnikami wptywajgcymi na proces myslenia, uczenia sie oraz roz-
wigzywania problemow, ze szczegdlnym uwzglednieniem aktywnej roli ucznia
W proces przyswajania wiedzy (Williams i Burden, 1997), a to z kolei skupito
uwage badaczy na jednym z najwazniejszych poje¢ we wspdtczesnej edukacji
jezykowej, strategiach uczenia sie jezyka obcego. Choc istniejg rézne definicje
strategii, wiekszos$¢ z nich podkresla wtasnie konkretng, celowg aktywnos¢
ucznia w celu ulepszenia i utatwienia procesu uczenia sie (Oxford, 1990; Grif-
fiths, 2013). Pierwsze publikacje dotyczgce strategii pojawity sie w latach 70.,
i od tego czasu zaproponowano wiele ich typologii. Na przyktad O’Maley i in.
(1985) podzielili strategie na metakognitywne (zwigzane z monitorowaniem
i ewaluacja procesu uczenia sie), kognitywne (dotyczace proceséw bezposred-
nio zwigzanych z uczeniem sie) oraz spoteczno-afektywne (zwigzane z rela-
cjami spotecznymi oraz regulacjg wtasnych emocji). Oxford (1990) zapropono-
wata podziat na strategie pamieciowe, kognitywne, kompensacyjne, metako-
gnitywne, afektywne oraz spoteczne.

Wiele badan przeprowadzonych w ostatnich latach skupiato sie na strate-
giach nauczania jezyka w sensie ogdlnym i ich efektywnosci (Wong i Nunan,
2011), jak réwniez na strategiach uczenia sie poszczegoélnych sprawnosci i pod-
systeméw jezyka, na przyktad: pisania, czytania, stownictwa, wymowy oraz gra-
matyki. Bazujgc na definicjach ogdlnych, strategie uczenia sie gramatyki mozna
okresli¢ jako zachowania lub procesy myslowe swiadomie stosowane przez
uczniow w celu utatwienia bgdz uprzyjemnienia uczenia sie lub stosowania gra-
matyki jezyka obcego (Oxford, Rang Lee i Park, 2007: 117). Co ciekawe, jak zau-
waza Pawlak (2010, 2012), strategie uczenia sie gramatyki do tej pory nie cieszyty
sie popularnoscig wérdd badaczy, i jak dotad przeprowadzono stosunkowo nie-
wiele badan na temat ich uzycia. Sytuacja jednak zaczyna sie zmienia¢ i w ostat-
nich latach pojawity sie publikacje poswiecone sposobom uczenia sie gramatyki.
Niektére z nich podejmujg prébe ustalenia typologii tych strategii. W artykule
Oxford, Rang Lee i Park (2007) pojawia sie typologia strategii wedtug rodzaju
uczenia sie: implicytnego, eksplicytnego indukcyjnego oraz eksplicytnego deduk-
cyjnego. Pawlak (2010: 109-110) zaproponowat wtasng typologie strategii ucze-
nia sie gramatyki. Pierwszg grupe stanowig , strategie stosowane podczas wyko-
nywania zadan komunikacyjnych wymagajgcych produkgji lub recepcji okreslonej
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struktury gramatycznej”, kolejng , strategie stosowane podczas wykonywania
¢wiczen i zadan stuzgcych rozwijaniu wiedzy eksplicytnej”, trzecia ,,strategie uzy-
wane w trakcie wykonywania ¢wiczen i zadan majacych za zadanie rozwijanie
wiedzy implicytnej”, a ostatnig stanowig , strategie stosowane podczas korekty
bfedéw zwigzanych z uzyciem danej struktury”.

Inne publikacje przedstawiajg wyniki projektéw empirycznych. Sarigoban
(2005) przebadat zachowania strategiczne tureckich studentéw uniwersytetu,
stwierdzajac, ze najczesciej uzywali oni strategii kognitywnych, a na drugim
miejscu pod wzgledem czestotliwosci stosowania znalazty sie strategie spo-
teczno-afektywne. W badaniach Pawlaka (2008, 2009) zaobserwowano ograni-
czony repertuar strategii uczenia sie gramatyki, a takze przewage strategii przy-
pominajgcych tradycyjne ¢wiczenia gramatyczne. Kemp (2007) przeprowadzita
badanie na osobach wielojezycznych, odkrywajgc zwigzek pomiedzy liczbg zna-
nych danemu uczniowi jezykdw a liczbg i czestotliwoscig uzycia strategii uczenia
sie gramatyki. W badaniu Mystkowskiej-Wiertelak (2008) zauwazono pozy-
tywna korelacje pomiedzy uzyciem takich strategii a poziomem zaawansowania
i wiekiem ucznidw. W kolejnym projekcie badawczym poswieconym strategiom
uczenia sie gramatyki, Pawlak (2012) okreslit czestotliwo$¢ oraz czynniki wpty-
wajgce na zastosowanie takich strategii przez studentéw filologii. Odnotowano
wysoki poziom zastosowania strategii kognitywnych i metakognitywnych oraz
duze zrdéznicowanie w obrebie badanej grupy, co wskazuje na istotny wptyw
czynnikéw indywidualnych na dobér strategii. Trendak (2014) badata strategie
uczenia sie gramatyki przez uczniéw na poziomie zaawansowanym oraz wptyw
treningu strategicznego na stosowanie przez nich strategii, a uzyskane wyniki
potwierdzity pozytywny wptyw treningu na poziom opanowania struktur gra-
matycznych oraz na sSwiadomos¢ strategiczng uczniow.

3. Rola jezyka ojczystego w uczeniu sie gramatyki jezyka obcego

Rola jezyka ojczystego (J1) ucznidéw, pod wptywem postulatow podejscia komu-
nikacyjnego, preferujgcego nauczanie monolingwalne, przez wiele dakad byta
niedoceniana i pomijana w materiatach dydaktycznych oraz badaniach empi-
rycznych. W ostatnich latach jednak obserwujemy stopniowg zmiane nastawien
do J1, i mozna stwierdzi¢, ze jego rola ponownie stata sie tematem dyskusji
wsrdd teoretykdw i nauczycieli, a takze istotnym tematem badawczym. Wielu
badaczy zgodnie przyznaje, ze J1 stanowi znaczgcg podstawe uczenia sie J2,
réwniez jego systemu gramatycznego (Butzkamm, 2003; Butzkamm i Caldwell,
2009; Cook, 2010; Hall i Cook, 2012; Littlewood i Yu, 2011).

Wiele argumentdéw za wykorzystaniem J1 w uczeniu sie i nauczaniu J2
odwotuje sie do funkcji kognitywnych, jakie J1 spetnia w procesie uczenia sie
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J2. Wedtug Sterna (1992: 283) naturalnym faktem jest, iz J1 stanowi ,system
odniesienia” dla przyswajania nowego jezyka, a Brooks-Lewis (2009) i Cum-
mins (2007) dodajg, Ze rozwijanie wiedzy o nowym systamie jezykowym na pod-
stawie wiedzy juz posiadanej (czyli znajomosci J1), bedace wykorzystaniem
sprzezenia zwrotnego pomiedzy wiedzg wyjsciowg a nowa, jest jedng z zasad
uczenia sie wedtug teorii konstruktywistycznej. Rutherford (1987) zauwaza, ze
J1 jest waznym zrédtem jezykowej wiedzy koncepcyjnej, istniejgcej w umysle
kazdego ucznia. Obejmuje ona wiedze na temat struktur i funkcji jezyka oraz na
temat proceséw komunikacyjnych. Wedtug Bialystok (2001) wiedza metajezy-
kowa, ktdrej zrédtem jest J1, stanowi swego rodzaju ,matryce jezykowa” dla
przyswajania J2; Hall i Cook (2012: 291) nazywaja ja ,kognitywna podbudowa”,
na ktorej opiera sie konstruowanie i monitorowanie powstajacej w umysle
ucznia wiedzy 0 J2. Z powyzszej dyskusji wynika, ze dzieki J1 uczen posiada pod-
stawe kognitywnga, ktéra stanowi dla niego punkt odniesienia do zrozumienia
budowy struktur gramatycznych w J2, a takze gtebszego poznania i zrozumienia
sposobdw wyrazania znaczen przez zastosowanie form syntaktycznych.

Poréwnania miedzyjezykowe mogg réwniez prowadzi¢ do podniesienia
wrazliwosci na struktury obu jezykéw (J1 iJ2) oraz swiadomosci jezykowej. Wrazli-
wos¢ i swiadomosé jezykowa generalnie uwazane sg za pomocne w procesie ucze-
nia sie J2 (James, 1996). Scheffler (2013) proponuje éwiczenia wykorzystujgce ttu-
maczenia zdan na jezyk ojczysty, pofaczone ze wzbudzaniem refleksji metajezyko-
wej, jako sposdb na podnoszenie swiadomosci jezykowej ucznidéw. Jak zauwaza
Gozdawa-Gofebiowski (2003), strategia zestawiania jezykdéw oraz doszukiwania sie
podobienstw i rdznic miedzy nimi przyczynia sie do wyzszego poziomu refleksyjno-
$ci na temat struktury jezyka. Wedtug Park i Han (2008) natomiast obecnos¢ J1
w éwiczeniach gramatycznych sprawia, ze struktury w J2 sg dla ucznidw bardziej
zauwazalne, tatwiejsze do przetworzenia w umysle i do zapamietania, co oczywi-
$cie moze prowadzi¢ do bardziej efektywnego uczenia sie gramatyki.

Poza efektywnoscig odniesien do J1 w typowo kognitywnym przetwarzaniu
materiatu, badacze zauwazajg role J1 w regulacji procesdw uczenia sie J2 na po-
ziomie emocjonalnym. Littlewood (2014) podkresla, ze zastosowanie J1 w ucze-
niu sie i nauczaniu J2 ma wazne konsekwencje afektywne, zapewnia bowiem
uczniom poczucie bezpieczenstwa i daje im pewnos¢, ze rozumiejg nowy mate-
riat w J2. Takie argumenty formutowali uczniowie w badaniu przeprowadzonym
przez Brooks-Lewis (2009). Rola J1 jako Zrédfa emocjonalnego poczucia bezpie-
czenstwa oraz wiary we wiasne umiejetnosci i mozliwosci w trakcie wykonywa-
nia zadan z J2 byta réwniez omawiana w publikacji Butzkamma i Caldwella
(2009), gdzie zebrano zapis doswiadczen uczniéw jezykdw obcych.

Podsumowujgc przeglad literatury na temat wykorzystania J1 w uczeniu
sie J2, mozna wspomnie¢, ze pozytywne aspekty strategicznego wykorzystania

77



Aleksandra Wach

J1 zostaty podkreslone juz w publikacji Naimanai in. (1978: 14) dotyczacej zacho-
wan dobrych uczniéw J2. Jak podkreslajg badacze, dobrzy uczniowie J2 w sposdb
przemyslany i wywazony odwotujg sie do swojego J1 oraz dokonujg efektywnych
poréwnan miedzyjezykowych na réznych etapach uczenia sie jezyka.

4. Badanie
4.1. Cele badania

Celem badania byto poznanie doswiadczen i opinii uczestnikdéw w odniesieniu
do roli J1 w procesie uczenia sie gramatyki J2. Ten ogdlny cel doprowadzit do
sformutowania nastepujacych szczegdtowych pytan badawczych:

e Jakie sg doswiadczenia uczestnikdw badania w stosowaniu strategii
uczenia sie gramatyki J2 (angielskiego), zwtaszcza tych wykorzystujg-
cych odniesienia do J1 (polskiego)?

e Jakie sg ich opinie na temat przydatnosci odwotywania sie do J1 (pol-
skiego) w uczeniu sie gramatyki jezyka angielskiego jako J2?

4.2. Uczestnicy badania

W badaniu wzieto udziat 30 ucznidw jezyka angielskiego na poziomie podsta-
wowym, A2, wedtug szesciostopniowego opisu poziomow biegtosci jezykowe;j
opracowanych przez Rade Europy (2001). Byto wsrdd nich 26 kobiet i 4 mez-
czyzn w wieku od 19 do 25 lat (Sredni wiek wynidst 20 lat). Uczestnikami byli
studenci pierwszego roku studidw licencjackich na Wydziatach Pedagogiki oraz
Geografii i Geologii UAM, a badanie przeprowadzono na samym poczatku se-
mestru letniego, kiedy zaczynali wtasnie nauke jezyka angielskiego w ramach
lektoratu. Uczestnictwo w zajeciach lektoratowych byto obowigzkowe, a odby-
waly sie one jeden raz w tygodniu. Poziom zaawansowania uczestnikdw zostat
zdefiniowany na podstawie testu kwalifikacyjnego przeprowadzonego online
przez uczelnie w celu podziatu studentéw na grupy. Dtugos¢ uczenia sie jezyka
w badanej grupie wynosita 6,5 roku, przy czym minimalna dfugos¢ to 3 lata,
maksymalna natomiast to az 11 lat. Warto zaznaczy¢, ze wiekszos¢ uczestnikow
uczyta sie jezyka angielskiego z przerwami na réznych etapach edukacji, oraz ze
kazdy z nich miat co najmniej 9-miesieczng przerwe w formalnej edukacji jezy-
kowej z jezyka angielskiego przed rozpoczeciem badania (od matury do rozpo-
czecia drugiego semestru studiow).
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4.3. Metoda i procedury badawcze

Metoda uzyskiwania danych zastosowang w niniejszym badaniu byt cze$ciowo
ustrukturyzowany wywiad. Jest to, wedtug Wilczynskiej i Michoriskiej-Stadnik
(2010: 159), najczesciej wykorzystywany rodzaj wywiadu w badaniach glotto-
dydaktycznych. Polega on na poruszaniu w rozmowie uprzednio przygotowa-
nych zagadnien, ktére stanowig podstawe zadawanych w trakcie wywiadu py-
tan, jednak jego struktura jest czesciowo otwarta, pozwalajgca na modyfikacje
przygotowanych pytan i dodawanie innych, w zaleznosci od przebiegu danego
wywiadu. W niniejszym badaniu podstawe prowadzenia wywiaddw stanowity
nastepujgce trzy pytania:

— Czy ma Pan(i) swoje ulubione sposoby uczenia sie gramatyki jezyka

angielskiego?
—  Czyuczac sie gramatyki jezyka obcego, odnosi sie Pan(i) do jezyka polskiego?
— Jak ocenia Pan(i) skutecznos¢ ttumaczenia i poréwnywania struktur
w jezyku angielskim i polskim w uczeniu sie gramatyki?

Wywiad, jako technika otwarta, prowadzi do uzyskania danych o charakterze
jakosciowym (Wilczyriska i Michoriska-Stadnik, 2010). Uznany jest za odpo-
wiednig technike badawczg w pozyskiwaniu danych dotyczgcych doswiad-
czen, opinii i przekonan uczestnikdw, a podstawowg zaletg jego czesciowo
ustrukturyzowanej formy jest wysoki poziom elastycznosci w procesie zbiera-
nia danych przy podkresleniu kluczowej roli respondentéw w generowaniu da-
nych badawczych (Brinkmann, 2014; Dérnyei, 2007).

Wywiad z kazdym z uczestnikdéw trwat okoto 15 minut. Wywiady, prze-
prowadzone w jezyku polskim, byty nagrywane, a nastepnie przetranskrybo-
wane i poddane analizie. Podstawe analizy w niniejszym badaniu stanowita
typologia strategii uczenia sie gramatyki zaproponowana przez Pawlaka (2013,
2017). Obejmuje ona strategie metakognitywne, afektywne, spoteczne oraz
kognitywne, ktdre z kolei podzielone sg na cztery podgrupy: strategie stoso-
wane w trakcie zadann komunikacyjnych, stosowane w celu rozwijania wiedzy
eksplicytnej, stosowane w celu rozwijania wiedzy implicytnej oraz zwigzane
z poprawianiem bteddéw. Przedmiotem niniejszej analizy byly w szczegdlnosci
strategie kognitywne. Materiat badawczy w postaci transkrypcji zostat kilka-
krotnie doktadnie przeczytany; w trakcie kazdego czytania kodowano uzy-
skany materiat wedtug konkretnych kategorii wyodrebnionych w ramach te-
matéw zwigzanych z celami badania. W ten sposéb uzyskano pie¢ podstawo-
wych kategorii: poglady dotyczgce gramatyki jako komponentu uczenia sie J2,
strategie uczenia sie gramatyki, J1 jako strategia rozumienia znaczenia, J1 jako
strategia analizowania formy, oraz opinie na temat skutecznosci J1 w uczeniu
sie gramatyki. W kazdej kategorii nastepnie wyrdzniono konkretne fragmenty
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wypowiedzi, ktére nadajg sie do ilustracji danego obszaru tematycznego. Zo-
stang one przedstawione w kolejnej podsekcji, poswieconej prezentacji uzy-
skanego materiatu badawczego.

4.4. Wyniki badania

W tej sekcji przedstawione zostang wybrane wypowiedzi uczestnikéw, stano-
wigce wyniki badania. W pierwszej kolejnosci omdwione bedg nastawienia do
uczenia sie gramatyki oraz ogdlnie wykorzystanie strategii uczenia sie grama-
tyki, nastepnie doswiadczenie w stosowaniu strategii opartych na J1 w pozna-
waniu znaczen i form struktur gramatycznych J2 (w oddzielnych podpunk-
tach), a ostatni podpunkt poswiecony bedzie opiniom uczestnikdw na temat
roli J1 w uczeniu sie gramatyki J2.

¢ Nastawienia do uczenia sie gramatyki jezyka angielskiego

W trakcie wywiadow, przy okazji omawiania stosowanych strategii, respon-
denci wyrazali swéj stosunek do uczenia sie gramatyki jezyka angielskiego. W roz-
mowach odnotowano rézne nastawienia do uczenia sie gramatyki. Uczestnicy
mowili na przykfad, ze gramatyka jest trudna, ze stanowi dla nich wyzwanie; nie-
ktérzy podkreslali, ze uczenie sie gramatyki jest dla nich bardzo wazne i chcieliby
efektywnie rozwija¢ swojg kompetencje gramatyczng w jezyku angielskim.

Wyrazane opinie stosunkowo czesto jednak wskazywaty na negatywny
stosunek uczestnikéw badania do uczenia sie gramatyki. Siedmioro sposrod
badanej grupy w bardziej lub mniej bezposredni sposdb stwierdzito, ze po pro-
stu bardzo nie lubi uczy¢ sie gramatyki. Jedna z uczestniczek powiedziata: , Nie
lubie sie uczy¢ gramatyki. To chyba najgorsza rzecz” (B4)'. Podobne nastawie-
nia byty wyrazane réwniez przez innych respondentéw. Komentarz kolejnej
uczestniczki nie pozostawia watpliwosci co do jej opinii: ,Szczerze nienawidzi-
tam zawsze uczenia sie gramatyki, to dla mnie byto zawsze cos, co staratam
sie omijac, tak zrozumiec, zeby tylko zdac¢” (M7).

e Strategie uczenia sie gramatyki J2
Czes¢ uczestnikow (szescioro) wyrazito swoje watpliwosci dotyczace doboru
odpowiednich strategii uczenia sie gramatyki. Wskazywali na niewystarczajgca

1 Kody zostaty nadane uczestnikom badania w fazie wstepnej obrébki danych, przygo-
towania ich do analizy. Poniewaz w tym artykule wykorzystane zostaty dane zebrane
w ramach szerszego badania, zachowano oryginalne kodowanie uczestnikow, jednak
podziat préby badawczej na dwie grupy, symbolizowane literami B i M, nie ma w ni-
niejszym opracowaniu znaczenia.
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wiedze w tym zakresie oraz na brak pewnosci, czy stosowane przez nich stra-
tegie? sg efektywne. Dobitnie wyraza to nastepujacy cytat z wypowiedzi stu-
dentki: , Przede wszystkim nie wiem, jak sie tego uczy¢. Ja umiem powiedziec,
jaki to jest czas, jaka to jest forma, ale jak mam cos powiedziec, to wtasnie nie
umiem logicznie tego zebrac. Rézne mam takie cwiczenia i ¢wicze, ale nie
wiem, czy to robie dobrze” (B2). Ta wypowied? porusza réwniez kwestie roz-
bieznosci pomiedzy eksplicytng wiedzg metajezykowq a umiejetnoscig jej za-
stosowania w komunikacji. Studentka jest Swiadoma koniecznosci aktywacji
nauczonej eksplicytnie wiedzy poprzez éwiczenia praktyczne, jak réwniez
pewnych ograniczen wynikajgcych z byé moze niewtasciwie dobranych strate-
gii. Podobna watpliwosc¢ zostata wyrazona w innej wypowiedzi: ,,Ja sie nie ucze
gramatyki. Chociaz czasem pani nam powiedziata co jest po sobie, jakis przy-
stowek czy cos. Nie wiem, czy to mi cos daje” (B3). Tutaj rdwniez studentka
zastanawia sie nad skutecznoscig wyjasnien metajezykowych formutowanych
przez nauczyciela. Jej ocena wptywu takich informacji na rozwéj swojej wia-
snej kompetencji gramatycznej jest niska; uczestniczka B3 wyraznie nie wie,
w jaki sposdb wiedze te dalej wykorzystac.

Wiekszos¢ respondentdw potrafito jednak wymieni¢ swoje ulubione
strategie uczenia sie gramatyki. Warto tu podkreslié, ze prawie wszyscy, z wy-
jatkiem trzech oséb, wskazali analityczne strategie kognitywne jako wyprébo-
wane i najczesciej stosowane sposoby poznawania struktur gramatycznych. Te
tendencje ilustrujg dwa cytaty z wypowiedzi uczestnikéw badania: , Wypisuje
sobie na kartce po jednym czasie, na kolorowo sobie zaznaczam, jak po kolei
sie uktadajg stowa w danym czasie, podmiot, czasownik i inne stowa” (M13);
,Nie potrafie sie uczyc tylko czytajgc. Musze przepisac¢ fragment zdania i po-
tem ucze sie przez rozwigzywanie ¢wiczen, porownywanie” (B6). Przyktady te
wyraznie pokazujg, ze uczniowie stosujg dosc¢ tradycyjne strategie kognitywne
polegajgce na analizowaniu form, kodowaniu kolorami (strategia czesto wy-
mieniana w badanej grupie), wykonywanie éwiczen gramatycznych z podrecz-
nika. Trzy osoby przyznaty jednak, ze uczg sie gramatyki inaczej, polegajac na
strategiach rozwijania wiedzy implicytnej. Jedna z uczestnczek stwierdzita: ,,Ja
generalnie pamietam przyktady, z ksigzek albo z filmdow, takie uczenie sie z de-
finicji czy z regutek niewiele mi daje” (B4). Inna studentka réwniez podkreslita
wage implicytnego uczenia sie poprzez ekspozycje na autentyczny jezyk pisany
lub méwiony: ,,Bardzo duzo mi pomaga czytanie sobie albo oglgdanie seriali,
stuchanie rozmow w internecie, to jest bardzo pomocne” (B13).

2 Warto podkresli¢, ze respondenci nie stosowali terminu ,,strategie”, ani zadnej innej
terminologii w odniesieniu do procesow uczenia sie. Ich wypowiedzi zawieraty opi-
sowe odniesienia do omawianych zagadnien.
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e Odwotywanie sie do J1 jako strategia rozumienia znaczenia

Wszyscy respondenci z przebadanej 30-osobowej grupy przyznali, ze wy-
korzystuja odniesienia do jezyka polskiego w samodzielnej nauce jezyka an-
gielskiego. Wszyscy tez podkreslili, ze gtdwna przyczyng oraz jednoczesnie naj-
wazniejszg zaletg odwotywania sie do J1 jest utatwienie zrozumienia znacze-
nia tekstu lub struktury gramatycznej. Wielu studentéw stwierdzito, ze bez
przettumaczenia zdania na jezyk polski nie sg w stanie zrozumie¢, co ono ozna-
cza. Komentarz ten dotyczyt oczywiscie nowo poznawanych lub jeszcze niewy-
starczajgco opanowanych struktur gramatycznych w J2. Nastepujacy cytat
z wypowiedzi studentki trafnie wiec ilustruje doswiadczenia wiekszosci respon-
dentéw: ,Jak ttumacze zdania w gramatyce, to jest mi duZo tatwiej. Czesto
tftumacze, bo tak same zdania nie bardzo rozumiem, nie wiem, na czym polega
ten czas czy forma” (B11). Wielokrotnie przywotywane byty trudnosci ze zro-
zumieniem znaczenia przyktadéw, zdan lub catych tekstéw podawanych przez
nauczyciela oraz napotkanych w materiatach dydaktycznych. Respondenci
przyznawali, ze w takich sytuacjach naturalng reakcjg byto ttumaczenie da-
nego fragmentu tekstu w J2 na jezyk polski, zazwyczaj przy pomocy stownika.
Cho¢ problemy ze zrozumieniem tresci przyktaddw ilustrujacych zasady gra-
matyczne wynikajg z nieznajomosci leksyki, przekfadajg sie na trudnosci z do-
strzezeniem i zrozumieniem pofgczen pomiedzy formg i znaczeniem, a wiec
wplywajg bezposrednio na uczenie sie gramatyki. Nietatwo bowiem poznac
strukture gramatyczng, nie rozumiejac, jakie jest jej znaczenie, co zostato wy-
razone przez jedng studentke w nastepujgcy sposéb: ,, Tfumacze zdania i inne
przyktady, zeby ztapac gtdwny sens. Bez tego nie wiem, o co chodzi” (B8).

Strategia ttumaczenia na jezyk polski okazata sie niezwykle popularna
w badanej grupie; co wiecej, w wypowiedziach respondentéw podkreslona
zostata wysoka czestotliwosc jej stosowania. Niektérzy przyznawali nawet, ze
stosujg jg zawsze w sytuacjach uczenia sie gramatyki, co ilustruje nastepujgcy
cytat: ,,Zawsze sobie ttumacze zdanie na polski, zeby wiedziec, co oznacza.
Wszystko zawsze ttumacze” (M3). Inna studentka powiedziata, ze strategia ttu-
maczenia jest dla niej tak naturalna, ze zawsze ttumaczy na jezyk polski przy-
ktady w jezyku angielskim: ,/ zawsze ttumacze na polski, zawsze. Ja mam cos ta-
kiego, zZe jak czytam cos po angielsku, to w myslach stysze polski, i jest mi o wiele
tatwiej” (B10). Jeszcze inna respondentka wspomniata, ze ttumaczenie na je-
zyk polski jest dla niej bardzo pomocne w rozumieniu znaczen w J2, cho¢ jest
to strategia czasochtonna: ,Tak, zazwyczaj ttumacze na polski. Tylko to wy-
maga czasu. Ale ja lubie wiedziec, co to czy tez dana struktura znaczy. Lepiej
doktadnie wiedzie¢” (B9). Jak widac z cytatow zaprezentowanych w tej sekcji,
strategia ttumaczenia na J1 jest dla badanej grupy istotna ze wzgledu na uta-
twienie zrozumienia znaczen struktur; uwazana jest réwniez za skuteczna.
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e Odwotywanie sie do J1 jako strategia analizowania formy

Zdecydowana wiekszos¢ respondentéw, pytana o konkretne przyktady
zastosowania J1 w uczeniu sie gramatyki jezyka angielskiego, przywotywata
strategie odnoszgce sie do rozwijania wiedzy eksplicytnej i polegajgce na ana-
lizowaniu form w J2. Niektdrzy studenci opisywali strategie rozumienia zna-
czen struktur na podstawie ttumaczenia na J1. Strategie takg ilustruje naste-
pujacy cytat: ,Ja zawsze sobie ttumacze na polski jak sie ucze gramatyki, ttu-
macze wszystko, i wtedy moge wnioskowac na podstawie tych form. Pdzniej
skupiam sie na zrozumieniu tych zdan, a potem sobie czesto rozpisuje te zda-
nia, Zzeby tatwiej mi byto wnioskowac¢” (M1). W tym przyktadzie wyraznie wi-
da¢, w jaki sposéb uczen taczy zrozumienie znaczenia napotkanych w tekstach
konstrukcji gramatycznych ze zrozumieniem, jak dana struktura jest zbudo-
wana. ,,Rozpisywanie zdan” jest strategig polegajacg na pordwnywaniu kon-
strukcji w jezyku docelowym oraz jezyku polskim, po uprzednim przettuma-
czeniu przyktadu w celu zrozumienia jego znaczenia. Jest to wiec strategia
dwucztonowa, nastawiona na zrozumienie zardwno znaczenia, jak i formy
struktury gramatycznej. Strategia odwotfania sie do J1 w wypowiedziach re-
spondentdw czesto tgczona byta z innymi strategiami nastawionymi na ekspli-
cytne analizowanie materiatu gramatycznego, takimi jak uzywanie kolordw,
schematdw, rysunkow albo tabel, co wida¢ w nastepujacej wypowiedzi: ,,Za-
zwyczaj robie takq jakby podsumowujqcq tabelke, z angielskim zdaniem i pol-
skim, tak Zeby wyraznie byto widac. Wtedy tatwiej mi rozumiec, o co w tym na
przyktad czasie chodzi” (M10).

Warto podkresli¢, ze kilka oséb opowiedziato o strategii ttumaczenia
dostownego, stosowanej w celu lepszego zrozumienia konstrukcji struktury
obcojezycznej oraz jej znaczenia. Oto przyktad wypowiedzi, w ktérej znajduje
sie odniesienie do takiego sposobu uczenia sie: ,Ja wtedy stosuje dwa ttuma-
czenia. Jedno dostowne, a jedno takie, ktére powinno dobrze brzmiec. Bo
wtedy zapamietuje. Ja zawsze to robie, dla mnie nie ma innego wyjscia”
(M15). Choc¢ studentka zdaje sobie sprawe, ze w wyniku ttumaczenia dostow-
nego otrzymuje nie zawsze poprawne zdanie w J1, wydaje sie Swiadoma roli,
jaka taka analityczna strategia odgrywa w procesie poznawania struktur gra-
matycznych w J2. Ciekawym pomystem jest stosowanie dwdéch wersji ttuma-
czen w J1, poprawnego i dostownego, i zapewne poréwnywanie ich. Kolejny
respondent, ktdry stosuje strategie ttumaczenia dostownego, zwrdcit uwage,
ze moze ono petni¢ funkcje wyjasnienia gramatycznego: ,Jak robie takie do-
ktadne przetozenie na polski, to rozumiem od razu, Ze to jest taka forma, a jak
mam jakqs regutke, to trudniej mi to jest zrozumiec” (B6). Jest to przyktad efek-
tywnego poréwnywania struktur w obu jezykach i wyciggania wnioskéw o for-
mie J2 na podstawie zaobserwowanych rdznic.
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Jedna studentka wspomniata o ciekawej strategii ,,podwdjnego ttuma-
czenia”, czyli przektadu z jednego jezyka na drugi i z powrotem: ,Staram sie
znajdywac w ksigzce zdania, ttumacze je na polski, potem zndw na angielski,
a potem sprawdzam, czy dobrze napisatam. Odwrotnie tez. Z podrecznika albo
sama wymyslam” (M13). Studentka dokonuje ttumaczenia wybranego zdania,
nastepnie ttumaczy je z powrotem na jego jezyk oryginalny, a kolejnym kro-
kiem jest pordwnanie witasnego ttumaczenia z oryginatem i wyciggniecie
whnioskéw. Jest to ztozona i wymagajgca wysitku strategia kognitywna, ktéra
ma na celu dogtebne zrozumienie konstrukcji gramatycznej w J2.

e Ocena skutecznosci strategii odwotywania sie do J1

W wywiadach uczniowie zostali réwniez zapytani o wtasng ocene sku-
tecznosci strategii odwotywania sie do J1 w uczeniu sie gramatyki J2. Zdecy-
dowanie przewazaty oceny pozytywne, cho¢ piecioro uczestnikdéw wyrazito
mieszane odczucia co do zasadnosci stosowania takich strategii. Najwiecej
watpliwosci budzit fakt, ze pomiedzy gramatyka angielskg a polska jest zbyt
wiele rdznic. Nastepujacy cytat ilustruje ten punkt widzenia: ,,Gramatyka an-
gielska jest zupetnie inna, wiec nie ma sie za bardzo do czego odniesc. Na przy-
ktad ,bytam w sklepie” mozna po angielsku wyrazi¢ na wiele sposobdw.
Troszke pomaga spojrzenie pod polski, bo wiadomo, Ze to jest ojczysty, ale jesli
jest catkiem inna, to jeszcze bardziej miesza w gtowie” (B4). Wszyscy z tych
pieciorga respondentéw, ktdrzy wyrazali negatywne lub mieszane opinie na
temat roli J1 w nabywaniu J2, odnosili sie do réznic miedzyjezykowych. Pod-
czas gdy niektérzy uwazali je za argument przeciwko odnoszeniu sie do J1, inni
nie potrafili zdecydowad, czy dyskredytujg one poréwnania miedzyjezykowe
jako strategie uczenia sie J2, czy tez nie.

Wiekszos¢ z 25 oséb przekonanych o pozytywnym wptywie J1 na proces
uczenia sie J2 powotywato sie na funkcje utatwienia zrozumienia tresci oraz
formy struktur gramatycznych, ktére byty omawiane w poprzednich sekcjach
tego opracowania. Padaty wiec argumenty takie jak ,pomaga mi to kojarzyc”
(B14), ,zestawianie jezykow daje wskazowki” (B8), ,,wtedy widze prawdziwy
sens” (B9). Takie wypowiedzi $wiadczg o docenianiu przez respondentéw roli
J1 w kognitywnym, analitycznym przetwarzaniu nowego materiatu w J2. Ko-
lejng grupe argumentow za pozytywnym wptywem J1 na uczenie sie J2 stano-
wity argumenty o charakterze afektywnym, emocjonalnym. Respondenci pod-
kreslali, ze stosowanie ttumaczen i poréwnan jezykowych daje im poczucie, ze
naprawde rozumiejg nowy, czesto trudny materiat gramatyczny w J2. Jedna ze
studentek ujeta to w nastepujgcych stowach: ,,Gdyby nie byto polskiego, tylko
wszystko po angielsku, to raczej bym nigdy nie wiedziata, czy ide w dobrym kie-
runku, nie miatabym tej podstawy” (M11). Inna uzyta podobnego argumentu:
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,,Dla mnie polski w rozumieniu angielskiego to jest baza do wszystkiego. Dopiero
jak sobie przetfumacze, to wiem, Ze to jest poprawne, i wtedy moge byc spokojna”
(M8). Wedtug jeszcze innych studentdw, wyjasnienia i reguty gramatyczne s naj-
bardziej efektywne, jesli sg podawane (przez nauczyciela lub podrecznik) w jezyku
polskim; reguty w J2 budzity raczej niemite wspomnienia i skojarzenia.

5. Whnioski i implikacje

Zaprezentowane w poprzedniej sekcji wyniki badania jakosciowego wskazujg,
ze strategie uczenia sie gramatyki jezyka angielskiego jako J2 w odniesieniu do
J1 (polskiego) okazaty sie bardzo czesto stosowane przez badang grupe. Wszy-
scy z 30 respondentdéw przyznali, ze wykorzystujq strategie ttumaczenia naJ1
w celu tatwiejszego zrozumienia znaczen wyrazanych przez struktury grama-
tyczne w J2. Praktyka taka dotyczy przyktadowych zdan oraz zdan wystepujg-
cych w ¢wiczeniach gramatycznych. Zdecydowana wiekszos¢ respondentéw
przyznatfa rowniez, ze stosujg ttumaczenia oraz poréwnania miedzyjezykowe
jako analityczng strategie wyciggania wnioskdw na temat formy struktur gra-
matycznych w J2. Praktyka taka nie dziwi, biorgc pod uwage niski poziom zaa-
wansowania jezykowego w badanej grupie; posiadajgc ograniczony repertuar
Srodkdw jezykowych w J2, poczatkujgcy uczgcy sie w sposdb naturalny czesciej
odnoszg sie do J1 w sytuacji braku wiedzy czy niepewnosci (podobne wnioski
przedstawia np. Ringbom, 2007).

Wyniki wskazujg jednak na mocno ograniczony dobdr strategii uczenia
sie w badanej grupie. Wielu respondentdw, wyrazajgc raczej negatywne na-
stawienia do uczenia sie gramatyki, jednocze$nie przyznato, ze nie wie, jak sie
uczy¢; inni wymienili do$¢ tradycyjne strategie odwzorowujgce ¢wiczenia pod-
recznikowe. Podobne dane uzyskano w badaniach Pawlaka (2008 i 2009), cho¢
w jednym z tych badan (2009) uczestnikami byli studenci filologii. Mozna wiec
whioskowaé, ze w wielu przypadkach odwotywanie sie do J1 nie jest dla uczniéw
przemyslang strategia, a raczej sposobem uczenia sie, jaki znajg i jaki zawsze
maja ,,pod reka”. Wskazuje na to bardzo czeste, niemal automatyczne odwoty-
wanie sie do J1 w uczeniu sie gramatyki J2; wielu uczniéw przyznato, ze zawsze
wszystko ttumacza. Choc strategie odwotujace sie do J1, jak pokazuje literatura
(Butzkamm i Caldwell, 2009; Hall i Cook, 2012; Littlewood i Yu, 2011), z pewno-
$cig przynoszg efekty w uczeniu sie J2, ich automatyczne, nieprzemyslane sto-
sowanie moze by¢ mato produktywne i dos¢ ograniczajace dla ucznia.

Z drugiej jednak strony, przyktady konkretnych strategii podane przez
niektérych uczestnikéw wskazujg na Swiadome zachowania, zgodne z prefero-
wanym sposobem uczenia sie: na przykfad studentka, ktéra podkreslita skutecz-
nos$¢ uczenia sie poprzez rozpisywanie zdan, kodowanie kolorami ich czesci oraz

85



Aleksandra Wach

szukanie wzoréw w ich konstrukcji, wbudowuje poréwnania miedzyjezykowe
w swoj system strategii. Takich przyktaddéw pojawito sie w relacjach uczestni-
kow wiecej, i Swiadczg one o celowym dostosowaniu strategii do wtasnych ce-
6w i preferencji.

Cho¢ w badaniu zebrano doswiadczenia uczniéw Swiadczace o ich bar-
dziej lub mniej $wiadomym i celowym sieganiu do ttumaczen miedzyjezyko-
wych, trzeba podkresli¢, ze w badanej prébie strategie wykorzystujgce J1 oka-
zaty sie bardzo waznym elementem uczenia sie gramatyki J2 oraz ze opinie
respondentdéw o ich skutecznosci byty generalnie bardzo pozytywne. Studenci
byli w stanie sformutowaé przekonujgce argumenty odnoszgce sie do kogni-
tywnego i afektywnego wptywu J1 na przyswajanie J2; niektdrzy przedstawili
wywazone poglady, zauwazajac rowniez ograniczenia stosowania J1.

Podsumowujac, nalezy podkreslié, ze silne przywigzanie uczniéw do od-
noszenia sie do J1 w nauce J2 nie powinno by¢ ignorowane przez nauczycieli,
lecz wykorzystywane w pozytywny sposdb. Aby byto to mozliwe, istotna wy-
daje sie wiedza nauczycieli na temat funkcji J1 w uczeniu sie J2 oraz umiejet-
nos$¢ dostosowania technik do czynnikdw kontekstualnych, takich jak poziom
grupy i inne czynniki indywidualne uczniéw, cele nauczania, podejscie do na-
uczania gramatyki. Swiadome stosowanie na lekgji technik bilingwalnych, ta-
kich jak dryl bilingwalny, zestawianie struktur, ttumaczenia, moze bowiem pod-
nies¢ swiadomosé jezykowa ucznidow oraz wyjsé naprzeciw ich potrzebom. Uza-
sadnione wydaje sie prowadzenie treningu strategicznego, rowniez z uwzgled-
nieniem strategii opartych na J1, aby odnoszenie sie do J1 przez uczniéw w ich
samodzielnej pracy byto jak najbardziej celowe i przemyslane.
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DETERMINANTY KORZYSTANIA ZE STRATEGII UCZENIA SIE
JEZYKA ANGIELSKIEGO PRZEZ STUDENTOW
POZNANSKICH UCZELNI

The determinants of strategy use by students learning English
at Poznan universities

The study described in the present paper aimed to account for all the
three dimensions of learners’ strategic self-regulation, i.e. cognitive, affec-
tive, and sociocultural-interactive language learning strategies (LLS) (Ox-
ford 2011), and attempted to explore their relationships with learners’
personality and other individual variables, such as gender, type of univer-
sity and area of studies, or the level of proficiency in English. The partici-
pants of the study, who formed a representative sample of BA/BS students
of AMU and WSB University (722 students in total), completed two ques-
tionnaires, a Polish adaptation of SILL ver. 7.0 (Oxford 1990), and the ad-
aptation of NEO-FFI recommended by the Polish Association of Psychology
(Zawadzki et al. 2010) for research. The goodness criteria for psychometric
research tools (Hornowska 2007) were analysed for both questionnaires.
The obtained results confirm the role of most of the above-mentioned in-
dividual characteristics in strategy choice, validate the importance of learn-
ers’ personality in language learning, and provide evidence of the signifi-
cance of openness to experience in learning a foreign language.

Keywords: individual learner characteristics, language learning strategies,
personality traits, psychometric measurement, openness to experience

Stowa kluczowe: rdznice indywidualne, strategie uczenia sie jezykdw
obcych, cechy osobowosci, otwartos¢ na doswiadczenie
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1. Wprowadzenie

Indywidualizacja nauczania jezykédw obcych wymaga uwzglednienia zagadnie-
nia wykorzystywanych przez uczacych sie strategii zdobywania nowej wiedzy
i rozwoju umiejetnosci jezykowych. Pocigga to za sobg konieczno$é zaangazo-
wania ze strony tak lektora, jak i studenta, przejawiajgcego sie juz w refleks;ji
na temat procesu nauczania i uczenia sie, wykraczajacej poza czas trwania za-
je¢ z jezyka obcego. Wykorzystanie strategii dotyczy tak zaje¢, jak i samodziel-
nej, w pewnym stopniu autonomicznej, nauki, i zwigzane jest z przekonaniami
uczacych sie (Jakobovits, 1970; Wolters, 1999; Yang, 1999; White 2008).

Ztozonos¢ procesu samoregulacji uczgcego sie powoduje, ze mozna mo-
wié o co najmniej trzech wymiarach strategii uczenia sie jezyka obcego: kogni-
tywnym, afektywnym i socjokulturowym (Oxford, 2011). Kwestionariusz SILL
(wersja 7.0, Oxford, 1990) daje mozliwos¢ dokonania pomiaru szesciu skal
strategii, z ktorych wiekszosé wpisuje sie bezposrednio w trzy ww. wymiary.

W projekcie badawczym postawiono szereg pytan dotyczacych zwigzkow
miedzy strategiami uczenia sie jezyka angielskiego a innymi rdéznicami indywi-
dualnymi, identyfikowalnymi w procesie uczenia sie jezyka obcego, tj. osobo-
woscig uczacego sie, jego poziomem kompetencji, ptcig, miejscem pochodze-
nia, kierunkiem obranych studiéw, jak rowniez typem uczelni.

W celu uzyskania szerokiego przekroju danych, rozbudowano metryke
kwestionariusza badawczego oraz, dla celéw pomiaru osobowosci, wykorzy-
stano narzedzie rekomendowane przez Pracownie Testéw Psychologicznych
Polskiego Towarzystwa Psychologicznego, tj. NEO-FFI (cechowe ujecie osobo-
wosci, Costa i McCrae, 1992, adaptacja polska NEO-FFI, Zawadzki i in., 2010).

Podjeto réwniez probe nadania badaniu wymiaru praktycznego, pole-
gajgcg na wyciggnieciu wnioskdw odnoszacych sie do ksztatcenia jezykowego
na szczeblu szkolnictwa wyzszego, jak rowniez zasugerowaniu potencjalnych
dalszych kierunkéw badan w obszarze analizy zaleznosci miedzy zmiennymi
indywidualnymi w procesie uczenia sie jezyka obcego.

2. Przeglad studidow na temat zaleznosci miedzy strategiami uczenia sie jezykow
obcych a innymi zmiennymi indywidualnymi w procesie uczenia sie jezykow
obcych

Préby okreslenia, jakie czynniki determinujg wybor strategii uczenia sie jezy-
kéw obcych, podejmowane byty od samego poczatku zainteresowania bada-
czy konstruktem strategii. Szczegélne miejsce wsrdd nich ma studium autor-
stwa Oxford i Nyikos (1989), w pewnym sensie wytyczajgce kierunki badan
nad zmiennymi objasniajgcymi uzycie strategii. W jednej z kolejnych publikacji
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(Nyikos i Oxford, 1993) rozréznione zostaty dwie kategorie ww. czynnikdw, tj. czyn-
niki sytuacyjne (takie jak sam jezyk obcy, czas trwania kursu jezykowego/zaje¢,
wymagania stawiane w formie zadan uczacemu sie, narodowos¢ i zaplecze
kulturowe uczacego sie) oraz czynniki indywidualne, ktérych zrédtem jest
przede wszystkim sama osoba uczacego sie (np. inteligencja intrapersonalna,
stopienn samoswiadomosci, wiek, pteé, przekonania dotyczace uczenia sie je-
zykdw obcych, poczucie wtasnej skutecznosci, ogdt zmiennych motywacyj-
nych, czy wreszcie osobowos¢ uczgcego sie). Badanie opisane w niniejszym
artykule poswiecone jest m.in. roli ptci, miejsca zamieszkania, poziomu kom-
petencji jezykowych oraz wybranej sciezki ksztatcenia w wyborze strategii,
w zwigzku z czym niniejsza sekcja dotyczy zaleznosci miedzy strategiami a tymi
wiasnie zmiennymi.

Zgodnie z wynikami wielu analiz, kobiety sg czestszymi uzytkownikami stra-
tegii uczenia sie jezykdw obcych niz mezczyzni oraz korzystajq z szerszej gamy stra-
tegii (por. np. Ehrman i Oxford, 1988; Green i Oxford, 1995; Oxford 1996; Nyikos
2008). W szczegdlnosci czesciej wykorzystujg one strategie spoteczne i afektywne
(Politzer, 1983; Nyikos 2008; Yilmaz, 2010). Nalezy jednak podkresli¢, ze w niekté-
rych studiach zwigzek miedzy wybieranymi strategiami uczenia sie a ptcig ucza-
cego sie nie ma charakteru istotnego statystycznie (Griffiths, 2003).

W przypadku miejsca zamieszkania uczgcego sie w okresie edukacji, sytu-
acja jest bardziej skomplikowana, poniewaz z jednej strony wiele prac badaw-
czych poswieconych jest znaczeniu zaplecza kulturowego uczacych sie i systemu
edukacji dla wyboru strategii uczenia sie (w ostatnim dziesiecioleciu m.in. Mago-
gwe i Oliver, 2007; Lee i Oxford, 2008; Hoff i Paige, 2008; Grainger, 2012), zas
z drugiej strony, znacznie mniejszg popularnoscia cieszyty sie badania dotyczace
miejsca zamieszkania, jesli zaznaczy¢ przy tym, ze kryterium dokonania podziatu
respondentéw na grupy dotyczy liczebnosci populacji miejscowosci, w ktorej
ksztatci sie uczgcy sie. Na gruncie polskim w nowatorski sposéb tematyke te pod-
jeta w rozprawie doktorskiej Gtoéwka (2013), dowodzac, ze tak samo miejsce za-
mieszkania, lokalizacja szkoty, jak rdwniez inne zmienne spoteczne, majg istotny
wptyw na stopien opanowania jezyka obcego, a wiec, jak mozna przypuszczac,
réwniez na korzystanie ze strategii uczenia sie. Podsumowujgc wyniki badania,
autorka dysertacji stwierdzita, iz uczniowie uzyskujgcy niskie oceny to przede
wszystkim chtopcy zamieszkujgcy mate miasta, ktorych rodzice skoriczyli eduka-
cje na etapie szkoty sredniej i nie wykonujg pracy wymagajgcych wysokich kwa-
lifikacji. Rezultaty badania Gtéwki korespondujg z konkluzjami wczesniejszych
studidow, m.in. wnioskami z badania Aharony’ego (2006), zgodnie z ktorymi przy-
nalezno$¢ do wyzszej klasy spotecznej jest pozytywnie skorelowana z czestotli-
woscig korzystania z obu typdw strategii uczenia sie, tj. strategii ,,powierzchnio-
wych” (surface strategies) oraz strategii ,,gtebokich” (deep strategies).
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Interakcja pomiedzy poziomem kompetencji jezykowej a czestotliwoscia
korzystania ze strategii jest przedmiotem wielu studiow, sposréd ktérych wiele
wskazuje nie tylko na istnienie pozytywnej zaleznosci miedzy tymi zmiennymi, ale
réwniez na wiekszg réznorodnos$é w uzyciu strategii przez osoby o wyzszym po-
ziomie kompetencji jezykowej, wiekszg efektywnos¢ korzystania ze strategii oraz
lepsze dopasowanie strategii do konkretnego zadania jezykowego (por. np. Oxford,
1999; Lai, 2009; Yilmaz, 2010, Khamkhien, 2012). Zgodnie z rezultatami innych
badan, osoby o wyzszym poziomie kompetencji jezykowych sg czestszymi
uzytkownikami tzw. ,,strategii plus”, podzielonych przez Griffiths (2003) na 8 ka-
tegorii, tj. strategie opierajgce sie na interakgji z innymi uzytkownikami jezyka
obcego, nauce stownictwa, czytania, zwigzane z tolerancjg niejednoznacznosci,
traktujace jezyk obcy w sposdb systemowy, zarzgdzania uczuciami i emocjami,
zarzadzania procesem uczenia sie, czy wreszcie strategie optymalizujgce wyko-
rzystanie zasobéw. Uzycie strategii podlega rowniez modyfikacji wraz ze wzro-
stem poziomu kompetencji jezykowych. Zgodnie z obserwacjami Gregerseniiin.
(2001), strategie pamieciowe i kompensacyjne sg czesciej wykorzystywane
przez osoby o relatywnie niskim poziomie kompetencji jezykowych (badz na po-
czatkowym etapie edukacji jezykowej), natomiast czestotliwos$¢ korzystania ze
strategii kognitywnych i metakognitywnych rosnie w miare rozwoju umiejetno-
$ci jezykowych. Whnioski te sg zbiezne z wynikami pézniejszych badan Gerami
i Baighlou (2011), zgodnie z ktérymi osoby charakteryzujgce sie wysokim pozio-
mem kompetencji jezykowych czesciej korzystajq ze strategii metakognitywnych
oraz ,gtebokich” strategii kognitywnych, zas osoby o niskim poziomie kompe-
tencji jezykowe] ograniczajg uzycie strategii kognitywnych do strategii ,ptyt-
kich”, np. wielokrotnego powtarzania badz zapisywania nowych stéw lub zwro-
tow. Whioski te znajdujg potwierdzenie réwniez w pézniejszych studiach (Salah-
shouriin., 2013; Kunasaraphan, 2015).

Szereg badan poswieconych zostato powigzaniom tzw. typéw osobowosci
(pomiar kwestionariuszem MBTI) z preferowanymi strategiami uczenia sie (np. Ehr-
man i Oxford, 1990; Wakamoto, 2000). Liyanage i Bartlett (2013) w badaniu wy-
korzystujg kwestionariusz osobowosci Eysencka (EPQ) — zgodnie z wynikami ba-
dania, najsilniejszym predyktorem korzystania z okreslonej skali strategii jest po-
ziom ekstrawersji. Dornyei i Ryan (2015) postulujg, ze dokfadniejszych z psycho-
metrycznego punktu widzenia wynikdow oczekiwa¢ mozna od badan przeprowa-
dzanych z kwestionariuszami reprezentujgcymi podejscie cechowe do osobowo-
$ci. Podsumowujg rowniez aktualny stan wiedzy, zgodnie z ktérym:

1. sumiennos$¢i otwartos¢ na doswiadczenie mogg uchodzi¢ za dwa najsilniej-
sze predyktory sukcesu edukacyjnego (w zaleznosci od rodzaju edukacji),

2. ekstrawersja negatywnie koreluje z wynikami testow w zwigzku z tym, ze
osoby ekstrawertyczne wykazujg wiekszg sktonnosé do utraty koncentraciji,
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3. neurotycznos¢ jako cecha niejako zawierajgca w sobie sktonnos¢ do
doswiadczania leku jest ogdlnie uznana za przeszkode w osiaggnieciu
sukcesu edukacyjnego.

3. Projekt badawczy
3.1. Cele i pytania badawcze

Gtéwnym celem badania byfa analiza zaleznosci wystepujgcych miedzy strate-
giami uczenia sie jezyka angielskiego wykorzystywanymi przez studentéw Uni-
wersytetu Adama Mickiewicza oraz Wyzszej Szkoty Bankowej w Poznaniu a po-
zostatymi zmiennymi indywidualnymi, charakteryzujgcymi uczestnikéw bada-
nia, w tym, przede wszystkim, osobowoscig rozumiang zgodnie z paradygma-
tem cechowym, a takze deklarowang ptcig, miejscem realizacji wczes$niejszych
etapow edukacyjnych, typem wybranej uczelni, profilem ksztatcenia (wydzia-
tem) oraz poziomem kompetencji jezykowych. W zwigzku z powyzszym, po-
stawiono dwa gtéwne pytania badawcze:

1. Czy istnieje istotny statystycznie zwigzek miedzy wybieranymi przez
studentéw UAM i WSB strategiami uczenia sie a charakteryzujgcymi
ich zmiennymi porzgdkowymi, tj. ptcig, miejscem zamieszkania, pozio-
mem kompetencji jezykowych oraz obrang sciezkg ksztatcenia (wy-
dziat uniwersytetu)?

2. Czy istnieje statystycznie istotna zaleznosé miedzy osobowoscig ucza-
cych sie studentow UAM / WSB a wybieranymi przez nich strategiami
uczenia sie jezyka angielskiego?

Odpowiedzi na pytania badawcze starano sie uzyskac zaréwno poprzez
wykorzystanie procedur statystycznych, jak i préby stworzenia profili uczacych
sie w oparciu o natezenie posiadanych cech osobowosci. Szczegdlng uwage
poswiecono spetnieniu kryteriéw dobroci przez testy psychometryczne, sta-
nowigce narzedzia badawcze w przedmiotowym badaniu.

3.2. Uczestnicy badania

Badanie miato charakter nieobowigzkowy i objeto reprezentatywne préby stu-
dentéw Uniwersytetu Adama Mickiewicza i Wyzszej Szkoty Bankowej w Pozna-
niu, uczeszczajgcych na lektoraty z jezyka angielskiego, prowadzone na pierw-
szym stopniu studiéw w trybie stacjonarnym. W przypadku UAM jako popula-
cje generalng przyjeto ogdét uczestnikdw lektoratéw prowadzonych przez
Szkote Jezykowg UAM (tj. 13 sposrdod 15 wydziatdw, z pominieciem Wydziatu
Pedagogiczno-Artystycznego i Wydziatu Anglistyki, ktérych studenci uczeszczajg
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na zajecia prowadzone przez pracownikédw w.w jednostek). Dobdr préby miat
charakter losowy (losowanie warstwowe). Majgc na uwadze priorytetowy cha-
rakter praktycznego wymiaru badania i mozliwosci generalizacji wynikow, obli-
czono minimalng liczebnos¢ préb, ktére bytyby reprezentatywne tak dla opisa-
nej wyzej populacji studentéw UAM, jak i studentéw WSB, zgodnie ze wzorem
na minimalng liczebnos¢ proby (Brzezinski, 2004), i uzyskano nastepujace liczeb-
nosci minimalne: nyav min= 364 oraz Nwse min = 130.

W celu zminimalizowania wptywu wieku badanych, w ostatecznej grupie
analizowanych uczestnikéw pominieto respondentéw, ktdrzy nie nalezeli do grupy
wiekowej, do ktérej nalezato ponad 95% wszystkich respondentdw, tj. uczestni-
kéw w okresie wczesnej (wytaniajacej sie) dojrzatosci, w wieku 19-30 lat (Brze-
zinskaiin., 2016). Po zastosowaniu kryterium wieku z przedziatu wczesnej do-
rostosci oraz odrzuceniu przypadkow, dla ktérych braki danych stanowity wie-
cej niz 10% wszystkich danych (Zawadzki i in., 2010), ostateczne liczebnosci
uczestnikdw badania z obu uczelni uksztattowaty sie nastepujaco: nyam = 722,
za$ nwss = 134, a wiec spetniony zostat warunek minimalnej liczebnosci préby
dla studentéw obu analizowanych uczelni. Wiekszos¢ uczestnikow badania sta-
nowity kobiety, odpowiednio 63,3% badanej populacji UAM oraz 55,3% badanej
populacji WSB, co odzwierciedla fakt, ze kobiety stanowig wiekszos¢ studiuja-
cych na obu uczelniach. 5,1% studentéw (wytgcznie WSB) uczyto sie w grupach
Al+, 33,9% — w grupach A2, 21,6% — w grupach B1, za$ 38,7% — w grupach B2.

3.3. Procedura pozyskania i analizy danych

Pobdér danych nastgpit na zajeciach losowo wybranych lektoréw, prowadza-
cych zajecia z jezyka angielskiego na obu uczelniach objetych badaniem. Stu-
denci otrzymali dwa kwestionariusze badawcze, tj. polskg adaptacje Inwenta-
rza Osobowosci NEO-FFI (Zawadzki i in., 2010) oraz polskg adaptacje kwestio-
nariusza strategii uczenia sie jezykdw obcych SILL ver. 7.0 (Oxford, 1990). Tres¢
ttumaczenia polskiego kwestionariusza SILL skonsultowano z filologiem pol-
skim, majac na uwadze tak poprawnosc¢ jezykows, jak i trafnos¢ fasadowq ad-
aptowanego narzedzia badawczego (Hornowska, 2007). Wprowadzono
zmiany w brzmieniu dwdch pytan ze skali metakognitywnej w kwestionariuszu
SILL, ktdre zaprezentowane sg w tabeli 1.

Adaptacja technologiczna pytania B6 zwigzana byta z szerszym wspét-
cze$nie spektrum mozliwosci ogladania filméw i programdéw anglojezycznych
w poréwnaniu do lat dziewiecdziesigtych, zas pytania B8 — z pojawieniem sie
nowych form pisania i korespondencji, w tym zwtaszcza zwigzanych z powszech-
nym dostepem do Internetu.
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Pytanie | Thumaczenie tresci oryginalnej Ttumaczenie tresci po adaptacji

B6. Oglagdam angielskie show w TV lub | Ogladam anglojezyczne programy telewizyjne i/lub
chodze do kina na filmy w wersji | filmy po angielsku.
angielskie;j.

B8. Pisze po angielsku notatki, wiado- | Pisze notatki, wiadomosci, listy lub inne formy po an-

mosci, listy i raporty. gielsku.

Tabela 1: Zmiany w tresci pytan SILL — adaptacja w zwiazku z postepem technologicznym.

W zwigzku z niskimi wartosciami wspdfczynnika rzetelnosci o Cronbacha
uzyskanymi w badaniu pilotazowym dla skali strategii afektywnych, podjeto wysitki
zmierzajace do poprawy wartosci wspotczynnika poprzez rozszerzenie skali o dodat-
kowe pytania testujgce. Wykorzystano w tym celu metode sedzidw kompetentnych
(Brzezinski i Maruszewski, 1978). Z aprobatg wiekszosci sedzidéw spotkaty sie wszyst-
kie trzy pytania dodane do skali afektywnej, przedstawione w tabeli 2.

Nr Tre$¢ dodanego pytania

E7. Uzywam emotikonow, piszgc w jezyku angielskim.

E8. Dziele sie odczuciami na temat nauki / uzywania jezyka angielskiego na blogu lub
za posrednictwem portali internetowych.

E9. Staram sie w pozytywny sposob postrzegac swojego lektora.

Tabela 2: Zmiany w tresci pytan SILL — adaptacja w zwigzku z postepem technologicznym.

Polska adaptacja testu osobowosci NEO-FFI (Zawadzki i in., 2010) jest
narzedziem rekomendowanym do badan naukowych przez Pracownie Testéw
Psychologicznych Polskiego Towarzystwa Psychologicznego. Towarzyszacy ar-
kuszom testowym podrecznik umozliwia interpretacje wynikédw uzyskanych
dla kazdej z 5 skal osobowosci, tj. otwartosci na doswiadczenie, sumiennosci,
ekstrawersji, ugodowosci i neurotycznosci.

W celu oszacowania wewnetrznej spdjnosci narzedzi badawczych, obli-
czono wspodtczynniki rzetelnosci a Cronbacha dla wszystkich 5 skal osobowo-
Sci oraz 6 skal strategii. Wartosci wspotczynnikéw podano w tabeli 3.

o, Cronbacha: wartosci dla préby
polskiej —skale osobowosci

o, Cronbacha: wartosci dla préby
badanej — skale osobowosci

o Cronbacha: wartosci dla
préby badanej — skale strategii

NEU a=0,80 NEU . =0,85 pamieciowe: o= 0,61
EKSo.=0,77 EKSa=0,81 kognitywne: o = 0,80
OTW a=0,68 OTWa =0,67 kompensacyjne:o. = 0,63
UGD 0.=0,68 UGD a=0,75 metakognitywne.: o = 0,83
SUM a.=0,82 SUM a.=0,85 afektywne: a.= 0,50

spoteczne:o. = 0,70

Tabela 3: Wartosci wspdtczynnika rzetelnosci a Cronbacha.
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Jak wynika z powyzszej tabeli, najnizszg rzetelno$¢ wykazuje skala stra-
tegii afektywnych, przy czym nalezy podkresli¢, ze warto$é wspotczynnika jest
wyzsza dla skali, w ktérej dodano pytania po zastosowaniu metody sedziéw
kompetentnych, niz wartos¢ dla skali szesciu oryginalnych pytan, tj. 0,41.

Uzyskane dane poddano analizie ilosciowej, w ramach ktdrej przepro-
wadzono testy istotnosci rdznic, analize wariancji, analize korelacji i regres;ji
krokowej, jak rowniez dwustopniowe grupowanie i analize metodg k-srednich,
zmierzajgce do opisania typow uczacych sie ze wzgledu na posiadane cechy
osobowosci i czestotliwos¢ wykorzystania strategii uczenia sie jezyka angiel-
skiego ogdétem, jak rowniez czestotliwosé wykorzystania poszczegdlnych skal.
W zaleznosci od charakteru danych, wykorzystano testy parametryczne — dla
rozktadéw nierdznigcych sie istotnie od rozktadu normalnego lub nieparame-
tryczne — dla rozktaddw istotnie rdznigcych sie od rozktadu normalnego.

3.4. Wyniki i dyskusja

W pierwszej kolejnosci wykonano testy istotnosci réznic miedzy czestotliwo-
$cig stosowania strategii uczenia sie przez studentéw dwdch uczelni objetych
badaniem, tj. UAM oraz WSB w Poznaniu. Dla kazdego uczestnika badania ob-
liczono $rednig czestotliwos$¢ korzystania ze strategii (GULLS, General use of
language learning strategies). Test Kotmogorowa-Smirnowa wykazat, ze rozktad
nowej zmiennej nie rézni sie istotnie od rozktadu normalnego, a wiec w dalszych
obliczeniach dotyczgcych GULLS zastosowano testy parametryczne. Test t wska-
zal, ze nie istniejg istotne statystycznie réznice w czestotliwosci stosowania
strategii uczenia sie przez studentéw UAM i WSB, natomiast réznice takie wy-
stepujg ze wzgledu na pte¢ uczestnikdw badania, tj. kobiety statystycznie cze-
Sciej deklarujg wykorzystywanie strategii uczenia sie jezyka angielskiego niz
mezczyzni (p < 0,05). Wynik ten mozna uznaé za potwierdzenie tendencji za-
obserwowanej we wczesniejszych badaniach (np. Ehrman i Oxford, 1988; Ox-
ford i Nyikos, 1989; Green i Oxford, 1995; Oxford, 1996; Nyikos 2008).

Poniewaz rozktad wartosci dla poszczegdlnych skal osobowosci oraz
czestotliwosci stosowania poszczegdlnych skal strategii réznity sie istotnie od
rozktadu normalnego (test Kotmogorowa-Smirnowa, p < 0,05), w pozostatych
testach istotnosci zastosowano test U Mana-Whitneya. Istotne statystycznie
réznice pomiedzy studentami UAM a studentami WSB zaobserwowano w po-
ziomie trzech sposrdd pieciu podstawowych cech osobowosci, tj. studenci
uczestniczacy w lektoratach na UAM sg statystycznie bardziej otwarci na do-
Swiadczenie, natomiast studenci WSB charakteryzujg sie statystycznie wyz-
szym poziomem ekstrawersji oraz sumiennosci (test U, p < 0,05).
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Jednoczynnikowa analiza wariancji wykazafa istnienie w badanej grupie
statystycznie istotnej zaleznosci miedzy gtdéwnym miejscem zamieszkania w okre-
sie edukacji szkolnej a czestotliwoscig korzystania ze strategii uczenia sie. Test NIR
potwierdzit, ze w badanej grupie osoby zamieszkate w osrodkach ponizej 50 tys.
mieszkancow statystycznie rzadziej deklarujg uzywanie strategii uczenia sie je-
zyka angielskiego niz osoby zamieszkate w osrodkach liczgcych 50 tys.-100 tys.
mieszkanncow. Istnieje réwniez statystycznie istotna zaleznos$¢ miedzy pozio-
mem kompetencji jezykowej a czestotliwoscig korzystania ze strategii uczenia
sie jezykdw obcych, potwierdzona testem NIR: studenci obu uczelni na poziomie
B2 uzywajaq strategii czesciej niz studenci na poziomach Al+ oraz A2. W obrebie
poszczegdlnych skal strategii, ktérych rozktady réznity sie istotnie od rozktadu
normalnego, test Kruskala-Wallisa wykazat wystepowanie istotnych zaleznosci
miedzy poziomem kompetencji jezykowej a czestotliwoscig stosowania strategii
kognitywnych i metakognitywnych. Test U Manna-Whitneya wykazat, ze stu-
denci na poziomie B1 stosujg strategie kognitywne czesciej niz studenci na po-
ziomach Al+i A2, natomiast studenci na poziomie B2 stosujg strategie metako-
gnitywne statystycznie czesciej niz studenci na poziomie A2.

Po przyjeciu wydziatu uniwersyteckiego jako zmiennej réznicujgcej, jed-
noczynnikowa analiza wariancji wykazata, ze istniejg statystycznie istotne roz-
nice w czestotliwosci stosowania strategii uczenia sie jezyka angielskiego: test
NIR potwierdzit, ze studenci Wydziatu Teologii stosujg je istotnie rzadziej niz
studenci Wydziatu Nauk Spotecznych, studenci Wydziatu Neofilologii na UAM
czy tez studenci Wydziatu Finanséw i Bankowosci WSB.

Analize zwigzkéw pomiedzy osobowoscig uczacych sie a stosowanymi
przez nich strategiami rozpoczeto od pomiaru korelacji miedzy poziomem po-
szczegblnych cech osobowosci a czestotliwoscig stosowania strategii uczenia sie
jezyka angielskiego, tak dla wszystkich strategii ogétem, tj. GULLS, jak i w prze-
kroju na poszczegélne skale. Poniewaz badano zwigzek wykorzystywanych stra-
tegii z piecioma cechami osobowosci, zastosowano poprawke Bonferroniego,
majaca na celu korekte poziomu istotnosci w celu wzrostu btedu poziomu istot-
nosci, mogacego pojawic sie przy jednoczesnym testowaniu pieciu zaleznosci
dla kazdej kategorii strategii. Poziom istotnosci skorygowano wg formuty:

o’ = o/5, gdzie

0, 0znacza poziom istotnosci 0,05, zas o' — poziom istotnosci po zastosowaniu po-
prawki Bonferroniego rowny 0,01.

Poniewaz rozktad przynajmniej jednej z szeregu korelowanych zmiennych
byt istotnie rézny od normalnego, obliczono wartosci korelacji wspétczynnika
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pSpearmana. Uzyskane wyniki wskazujg na istnienie dwdch umiarkowanie sil-
nych, statystycznie istotnych korelacji (oo = 0,01):
1. miedzy poziomem otwartosci na doswiadczenie (OTW) a czestotliwo-
$cig uzycia strategii uczenia sie jezyka angielskiego ogdtem (GULLS) —
p =0,314 oraz
2. miedzy poziomem otwartosci na doswiadczenie (OTW) a czestotliwo-
$cig uzycia strategii kognitywnych —p = 0,324.

Odnotowano rowniez szereg stabych, statystycznie istotnych korelacji
(p <0,01) pomiedzy poziomem otwartosci na doswiadczenie a czestotliwosciag
uzywania strategii spotecznych, metakognitywnych oraz afektywnych, a takze
pomiedzy poziomem ekstrawersji a czestotliwoscig uzywania strategii spo-
tecznych oraz poziomem sumiennosci a czestotliwoscig uzywania strategii me-
takognitywnych i strategii uczenia sie jezyka angielskiego ogdtem. Sita zwigzku
miedzy otwartoscig na doswiadczenie a GULLS jest ponad dwukrotnie wieksza
niz sita zwigzku miedzy GULLS a poziomem sumiennosci.

Z uwagi na kilkakrotne wystgpienie istotnych statystycznie zwigzkéw
poziomu réznych cech osobowosci z czestotliwos$cig wykorzystania strategii
uczenia sie, przeprowadzono analize regresji. W modelu regresji krokowej jako
zmienng objasniang przyjeto czestotliwosé korzystania ze strategii uczenia sie
jezyka angielskiego ogdtem (GULLS), natomiast jako zmienne objasniajgce
przyjeto natezenie kazdej z cech osobowosci (OTW, EKS, SUM, NEU, UGD). Ta-
bela 4 przedstawia wartosci wspotczynnikéw R, R? oraz Bstandaryzowanego.
Warto$é¢ R? $wiadczy o tym, w jakim stopniu model ztozony ze zmiennych ob-
jasniajagcych wyjasnia zmienno$¢ zmiennej objasnianej, natomiast wartos¢
wspotczynnika Bstandaryzowanego — o tym, jak duzy jest wptyw danej zmien-
nej objasniajacej w poréwnaniu z innymi zmiennymi objasniajgcymi.

Sktadowe modelu R R2 Bstandaryzowane
oTW 0,326 0,106 0,321
OTW, EKS 0,374 0,140 0,207
OTW, EKS, SUM 0,384 0,148 0,106
OTW, EKS, SUM, NEU 0,396 0,157 0,105

Tabela 4: Wartosci w modelu regresji krokowe;j.

Z modelu regresji wynika, ze cztery sposrdd pieciu podstawowych cech
osobowosci zaprezentowane w tabeli wyjasniaja fgcznie ok. 16% zmiennosci
zmiennej objasnianej, tj. czestotliwosci uzywania strategii uczenia sie ogétem
(GULLS) oraz ze najwiekszy relatywnie wptyw na zmiennos¢ GULLS ma poziom
otwartosci na doswiadczenie. Rozktad reszt ma charakter przypadkowy, tj. warto-
$ci Sredniej i odchylenia standardowego po standaryzacji wynoszg odpowiednio
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0i 1. Wyniki przy zastosowaniu techniki analizy regresji krokowej potwierdzaja
szczegOlng role poziomu otwartosci na doswiadczenie jako czynnika, ktéry po-
zostaje w bezposrednim zwigzku z czestotliwoscig uzywania strategii uczenia
sie jezykdw obcych. Natomiast roli osobowosci jako zmiennej indywidualnej
W procesie uczenia sie i przyswajania jezyka angielskiego jako obcego, z uwagi
na fakt, ze wyjasnia ona kilkanascie procent zmiennosci czestotliwosci uzycia
strategii, nie mozna pominac.

Ostatnim etapem analizy byta préba opisania profili uczgcych sie w oparciu
o posiadane przez nich cechy osobowosci oraz czestotliwo$¢ wykorzystania stra-
tegii uczenia sie jezyka angielskiego. Sporzagdzono aglomeracje metoda Warda.
Przyjmujac jako miare dystansu pomiedzy respondentami odlegtos¢ Euklidesowg,
wstepnie oszacowano, ze dalszg analize prowadzi¢ mozna dla trzech grup ucza-
cych sie. llos¢ grup rowng trzy przyjeto w kolejnym etapie analizy, tj. dwustopnio-
wym grupowaniu. Algorytm dwustopniowy wskazat mozliwos¢ wyodrebnienia
trzech grup uczacych sie w analizowanej populadji, tj.:

1. grupe 34% rzadkich uzytkownikdw strategii (wartosci GULLS znajdujgce
sie w pierwszym kwantylu rzedu 1/3), charakteryzujgcych sie stosun-
kowo najnizszym poziomem otwartosci na doswiadczenie (Srednio 26)
oraz stosunkowo najnizszym poziomem ekstrawers;ji (Srednio 26,85),

2. grupe 32% przecietnie czestych uzytkownikow strategii (wartosci GULLS
znajdujace sie w drugim kwantylu rzedu 1/3), charakteryzujgcych sie
jednoczesnie umiarkowanym poziomem otwartosci na doswiadczenie
(Srednio 28,04) oraz umiarkowanym poziomem ekstrawersji (27,91),

3. grupe 34% czestych uzytkownikéw strategii (wartosci GULLS znajdu-
jace sie w trzecim kwantylu rzedu 1/3), o relatywnie wysokim pozio-
mie otwartosci na doswiadczenie ($Srednio 30,65) oraz stosunkowo
wysokim poziomie ekstrawersji (Srednio 29,82).

Model charakteryzuje sie dobrg jakoscig w odniesieniu do wewnetrznej
spojnosci oraz zewnetrznej heterogenicznosci grup (wskaznik jakosci > 0,5).
Dodatkowo jego atutem jest fakt, ze zadna z grup nie jest dwa lub wiecej razy
liczebna od pozostatych.

4. Wnioski i implikacje pedagogiczne

Wystgpienie statystycznie istotnych zaleznosci miedzy czestotliwoscig uzycia
strategii uczenia sie a poziomem cech osobowosci potwierdza szczegdlne zna-
czenie czynnika ludzkiego w optymalizacji osiggnie¢ edukacyjnych, w tym,
przede wszystkim, role otwartosci na doswiadczenie. Jednoczesnie, zaleznosci
zaobserwowane miedzy poziomem kompetencji jezykowe]j a czestotliwoscig
uzycia strategii uczenia sie wskazujg na szczegdlne oddziatywanie strategii
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uczenia sie jako swoistego mediatora, przez ktéry osobowos¢ wptywa na roz-
woj kompetencji jezykowych, nie tyle warunkujac ich poziom, co rdznicujac
spektrum i czestotliwo$é strategii, z ktdrych korzystajg uczacy sie.

Uczestnicy lektoratéw na UAM i WSB odznaczajacy sie wiekszg otwar-
toscig na doswiadczenie czesciej korzystajg ze strategii uczenia sie jezyka angiel-
skiego, co pozostaje w bezposrednim zwigzku z faktem, ze osoby otwarte cha-
rakteryzujg sie relatywnie wiekszg kreatywnoscig, twdrczg wyobraznig oraz, co
szczegolnie istotne, ciekawoscig intelektualng (Zawadzki i in., 2010). Szczegdl-
nego znaczenia nabiera w tym aspekcie kwestia treningu strategicznego, ponie-
waz osoby charakteryzujace sie mniejszg ciekawoscig intelektualng mogg by¢
mniej samodzielne w doborze wiasnego repertuaru strategii, a pozbawione
opieki merytorycznej moga nigdy nie rozwing¢ autonomii w stopniu umozliwia-
jacym samodzielng nauke jezyka. Uzyskane wyniki w analizie testéw istotnosci
rdznic sugerujg, ze zrdznicowanie treningu strategii ze wzgledu na pteé, miejsce
ksztatcenia (wydziat) oraz poziom kompetencji jezykowych jest uzasadnione
i moze prowadzi¢ do maksymalizacji korzysci uczacego sie. Potrzeby studentéw
Wydziatu Teologicznego, ksztatcgcego w wiekszosci mezczyzn, czesciowo odby-
wajacych nauke w matych osrodkach (seminaria zamiejscowe), sg skrajnie inne
niz studentéw Wydziatu Neofilologii, ale by¢ moze warto podjgé prébe zniwelo-
wania roznic tak w czestotliwosci, jak i rodzajach stosowanych strategii, przyj-
mujac jako punkt wyjscia potrzebe intensyfikacji treningu strategii w przypadku
studentéw Wydziatu Teologicznego.

Oxford (2011) wymienia znajomos¢ siebie (ang. person knowledge) jako
jeden z filarow wiedzy strategicznej. Tak jak refleksja nad obranymi strategiami
uczenia sie moze wspomagac rozwdj samoregulacji uczgcego sie, tak wieksza
wiedza o uczagcym sie moze znaczgco utatwiaé lektorowi przygotowanie i pro-
wadzenie zajec oraz wspomaganie rozwoju jego autonomii. Aby te wiedze madc
pogtebic¢, mozna np. prowadzone w ramach lektoratu zajecia o osobowosci roz-
szerzy¢ o wykonanie testu osobowosci i zapoznanie sie z interpretacjg wynikéw.
Istnieje szereg testow, ktdre mozna przeprowadzié bez obecnosci psychologa, np.
TIPI — dziesieciopytaniowy kwestionariusz, ktéry dostepny jest réwniez w wersji
polskiej wraz z podrecznikiem (Sorokowska i in., 2014).

Wyniki badania sktaniajg do refleksji nad rolg lektora, ktérej nie mozna
ograniczy¢ do samego planowania i realizowania procesu dydaktycznego.
Wskazana jest tak analiza potrzeb uczestnikdw zajeé, jak rowniez uczestnicze-
nie w stymulowaniu ich rozwoju. Stymulacja ta jest szczegdlnie potrzebna
w przypadku osdb, ktére sg stosunkowo mniej otwarte na doswiadczenie i cha-
rakteryzujg sie mniejszg ciekawoscia intelektualng, poniewaz posiadanie tych
cech moze wigzaé sie ze stosowaniem ograniczonego repertuaru strategii
uczenia sie i, w konsekwencji, ograniczeniem autonomii uczgcego sie. W pracy
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z mtodymi dorostymi, jakimi sg w przewazajgcej czesci studenci studiéw sta-
cjonarnych, uzasadnione mogg by¢ réwniez przyblizenie mechanizmu samo-
regulacji uczacym sie oraz dziatania majgce na celu wzmocnienie jej wymiaru
afektywnego. Wymiar ten funkcjonuje wsrdd polskich studentéw w ograniczo-
nym stopniu, na co wskazuje relatywnie niska czestotliwos$¢ korzystania ze stra-
tegii afektywnych przez badanych. Wyksztatcenie umiejetnosci dobrego, a wiec
m.in. selektywnego (Oxford 2011: 21), korzystania ze strategii afektywnych
moze owocowac tak zniwelowaniem poczucia porazki w przypadku pojawie-
nia sie niezadowalajgcych osiggnie¢ edukacyjnych, jak i lepsza samoregulacja
poprzez autonomiczne, pozytywne wzmocnienie, w przypadku odnoszenia
edukacyjnych sukceséw.
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Variation in strategies used by university students to learn English:
Conclusions from a study

The present paper investigates the relationships between language learning
strategies and their determinants, such as learners’ gender, their area of stud-
ies, and personality traits. It describes a study conducted on a group of 199
students of the Faculty of Social Sciences at Adam Mickiewicz University in
Poznan. The results of the study indicate that a number of statistically signifi-
cant relationships exist between strategy use and other individual variables,
e.g. gender, level of proficiency, or learners’ area of studies. Moreover, the
authors of the study make an attempt to identify and characterise students’
profiles in terms of their personal characteristics and strategic preferences so
as to cast light on various paths to foreign language proficiency.
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Stowa kluczowe: réznice indywidualne, strategie uczenia sie jezykdw
obcych, cechy osobowosci
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tucie Psychologii Wydziatu Nauk Spotecznych UAM w Poznaniu.
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1. Wstep

Ztozonos$¢ analizy zaleznosci wystepujacych pomiedzy zmiennymi indywidual-
nymi w procesie uczenia sie jezyka obcego wynika m.in. z mozliwosci przyjecia
perspektywy ucznia lub nauczyciela (Peacock, 1997; 2001), dynamicznego cha-
rakteru autonomii kazdej z tych stron (Stadnik, 1996), istnienia réznych wymia-
réw funkcjonowania uczgcego sie (kognitywny, afektywny i socjokulturowy) i ob-
szaréw wiedzy kluczowych w procesie samoregulacji (samoswiadomos¢, wiedza
o kulturze i spoteczenstwie, zadaniu jezykowym, procesie uczenia sie, czy wie-
dza o strategiach) (Oxford, 2011), jak réwniez mozliwosci prowadzenia badan
w ujeciu catosciowym, badz w odniesieniu do kazdej makro- i mikroumiejetno-
$ci jezykowej. Dodatkowo, préby przyblizenia obecnego stanu wiedzy dotycza-
cego zaleznos$ci miedzy réznicami indywidualnymi w procesie uczenia sie jezyka
obcego wymagajg odniesienia sie tak do badan prowadzonych przez dydakty-
kow jezykéw obcych, jak i badan z dziedziny psychologii edukacii.

Na wybor strategii uczenia sie oraz efektywnosc ich wykorzystania wpty-
wajg réznice indywidualne, w tym m.in. cechy osobowosci (Oxford, 1994;
Sharp, 2008; Conti i McNeil, 2011). Jak wykazata w badaniach Komarraju z ze-
spotem (Komarraju i inni, 2011), poziom natezenia cech osobowosci wptywa
na osiggniecia edukacyjne mierzone $rednig ocen oraz na wybdr strategii
uczenia sie. Z kolei badania przeprowadzone za pomocg kwestionariusza SILL
wykazaty, ze tendencje w wyborze okreslonych strategii sg zwigzane z m.in.:
ptcig (kobiety czesciej niz mezczyzni korzystajg ze strategii opartych na komu-
nikacji i/lub strategii uczenia sie jezykdw obcych ogétem), obligatoryjnoscig
danego kursu jezykowego (na zajeciach fakultatywnych studenci czesciej ko-
rzystajg z réznorodnych strategii), a takze poziomem i rodzajem motywacji
(Oxford i Nyikos, 1989; Ehrman i Oxford, 1995; Griffiths, 2003; Nyikos, 2008).

Pytania badawcze postawione w niniejszej pracy dotyczg zwigzkéw po-
miedzy obieranymi przez studentéw strategiami uczenia sie jezyka angiel-
skiego a ich cechami osobowosci oraz innymi réznicami indywidualnymi. Bio-
rgc pod uwage fakt, ze badanie przeprowadzone zostato przez studentki Kota
Naukowego Good Language Learners dziatajgcego w Instytucie Psychologii
UAM, jak rowniez niewielki wymiar godzin obowigzkowego lektoratu w ciggu
studiow licencjackich na uczelni, ktérej dotyczy badanie (od 30 do 120 godzin
w ciggu studiow licencjackich w zaleznosci od poziomu kompetencji jezykowej
uczacego sie zdiagnozowanego w trakcie pierwszego semestru studidw),
whioski z badania mogg by¢ traktowane jako pewnego rodzaju substytut roz-
mowy ze studentem oraz stac sie przedmiotem refleksji osdb zwigzanych za-
wodowo z dydaktyka jezykéw obcych.
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2. Przeglad badan

Griffiths i Cansiz (2015) zwracajg uwage na konieczno$¢ catosciowego ujecia pro-
cesu uczenia sie jezyka obcego z uwagi na wielo$¢ interakcji miedzy zmiennymi
w tym obszarze badawczym. Na czestotliwosé korzystania ze strategii uczenia sie
jezykdw obcych i wybor strategii oddziatuje szeroka gama czynnikéw, w tym pteé
(Ehrman i Oxford, 1989; Yilmaz 2010), styl uczenia sie (Nyikos, 1990; Oxford,
2003), osobowos¢ uczgcego sie (Ehrman i Oxford, 1990; Conti i McNeil, 2011),
poziom kompetencji jezykowej (Griffiths, 2003; Jaradat i Bakrin, 2017), jak réw-
niez zmienne zwigzane z motywacjg do uczenia sie jezyka obcego (Oxford i Nyi-
kos, 1989; Macaro, 2006). Badanie przeprowadzone przez Green i Oxford (1995)
na grupie 374 studentéw Uniwersytetu w Puerto Rico wykazato istnienie zwigzku
pomiedzy stosowaniem strategii uczenia sie jezyka angielskiego a poziomem
kompetencji jezykowej. Zgodnie z uzyskanymi wynikami, relatywnie czesciej ze
strategii korzystajg kobiety oraz osoby charakteryzujace sie wysokim poziomem
kompetencji jezykowych. W tej drugiej kwestii podobne byty wnioski sformuto-
wane przez Griffiths (2003) w oparciu o wyniki badania przeprowadzonego na
reprezentatywnej grupie 348 studentéw prywatnej szkoty jezykowej w Auckland
oraz Magogwe i Olivera (2007), ktérzy w latach 2002-2005 badali osoby uczgce
sie jezyka angielskiego w Bostwanie. W obu przypadkach stwierdzono czestsze
wykorzystywanie strategii uczenia sie jezyka angielskiego przez osoby o relatyw-
nie wyzszym poziomie kompetencji jezykowych.

Réwniez jedno z najnowszych badan (Jaradat i Bakrin, 2017), przepro-
wadzone na prébie 97 jordanskich studentéw uczeszczajgcych na Uniwersytet
Utara w Malezji wykazato istnienie pozytywnej zaleznosci miedzy poziomem
biegtosci jezykowej a czestotliwoscig stosowania strategii uczenia sie. Autorzy
badania udowodnili ponadto, iz poziom biegtosci jezykowej determinuje ro-
dzaj wybieranej strategii. W przypadku oséb o wyzszym poziomie kompetencji
jezykowej stwierdzono nie tylko czestsze stosowanie strategii, ale takze korzy-
stanie z szerszego ich spektrum.

Przeprowadzono stosunkowo niewiele badan dotyczgcych wptywu stu-
diowanego kierunku na czestotliwo$¢ uzywania strategii jezyka obcego. W ba-
daniu Ehrman i Oxford (1989) zaobserwowano zwigzek pomiedzy sciezka ka-
riery a czestotliwoscig uzywania strategii. Przebadano 78 osdb, ktére podzie-
lono na trzy grupy. Odnotowano czestsze korzystanie ze strategii przez profe-
sjonalnych trenerdw jezykowych niz przez nauczycieli czy osoby uczace sie.
Chang, Liu i Lee (2007) przebadali natomiast reprezentatywng grupe 1758 taj-
wanskich studentéw podzielonych ze wzgledu na wybdr studidow. Zgodnie z uzy-
skanymi wynikami, strategie pamieciowe sg istotnie czesciej wykorzystywane
przez studentéw nauk humanistycznych i spotecznych.
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W pewnym zakresie badania z dziedziny réznic indywidualnych w ucze-
niu sie jezyka obcego poswiecone sg korespondencji miedzy osobowoscig
uczacego sie a deklarowanymi strategiami uczenia sie. Istniejg podstawy, aby
przypuszcza¢, ze skoro osobowos¢ jest zespotem statych cech psychicznych i me-
chanizméw wewnetrznych regulujgcych zachowanie cztowieka (Hornowska,
2003), to jest prawdopodobne, ze w procesie uczenia sie podmiot bedzie wy-
bierat takie strategie, ktére sg spdjne z jego osobowoscig.

Wyniki badan ukierunkowanych na badanie zaleznosci miedzy typem oso-
bowosci (pomiar kwestionariuszem MBTI) a preferowanymi strategiami uczenia
sie nie sg jednoznaczne. Jak udato sie wykaza¢ Oxford i Ehrman (1995), wymia-
rem osobowosci odpowiadajgcym w najwiekszym stopniu za sukces edukacyjny
w nauce obcego jezyka jest intuicja. Osoby, ktore uzyskaty wysoki wynik w tej
podskali, przejawiaty tez wiekszg od pozostatych sktonnos¢ do stosowania stra-
tegii kognitywnej. W nowszych badaniach (np. Sharp, 2008; Conti i McNeil, 2011)
zaobserwowano natomiast, ze osoby introwertyczne sg czestszymi uzytkowni-
kami strategii metakognitywnych, zas ekstrawertycy — strategii spotecznych.

Preferowane strategie uczenia sie uznawane sg tez za zmienng posredni-
€zgcy miedzy typem osobowosci a wynikami w nauce. Zgodnie z wynikami uzy-
skanymi w badaniu przeprowadzonym przez Sadeghiego i wspotpracownikéw
(2012), cechami osobowosci najsilniej skorelowanymi z poziomem osiggnieé
edukacyjnych sg skorelowana negatywnie psychotycznosc¢ oraz skorelowana po-
zytywnie sumiennos¢ (pomiar kwestionariuszem EPQ, Sadeghi i inni, 2012).

W populacji uczacych sie mozliwe jest wyodrebnienie grup oséb podob-
nych do siebie, np. w odniesieniu do natezenia danej cechy osobowosci, i jed-
noczesnie réznigcych sie pod tym wzgledem od innej grupy. Wykorzystujac
metode k-$rednich, Tabrizi i Rahimi (2015) — w badaniu przeprowadzonym
wsrdd 75 iranskich studentéw — skonstruowali profile uczacych sie, wyodreb-
niajgc grupe o nizszym poziomie natezenia otwartosci na doswiadczenie, su-
miennosci, ekstrawersji i ugodowosci oraz wyzszym poziomie neurotycznosci
oraz grupe oséb przejawiajgcych nizszy poziom neurotycznosci i wyzsze po-
ziomy pozostatych cech. We wspomnianym opracowaniu opisano rowniez za-
leznosci pomiedzy osobowoscig a stylem poznawczym preferowanym przez
uczacych sie. Pomimo pewnych zastrzezenn metodologicznych, warto zwrécic¢
uwage na nowatorski sposdb analizy danych — idgc tokiem myslenia badaczy,
mozna pokusic sie o probe dopasowania realizacji tresci programowych do in-
dywidualnych preferencji uczniow i stuchaczy.
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3. Projekt badawczy
3.1. Narzedzia badawcze

Do pomiaru czestotliwosci korzystania ze strategii uczenia sie jezyka angielskiego
jako jezyka obcego uzyto adaptacji kwestionariusza SILL ver. 7.0 (Oxford, 1990).
Strategie w kwestionariuszu podzielone sg na szes¢ skal, ze wzgledu na charakter
proceséw i mechanizmow, ktérych dotyczg, tj. strategie pamieciowe, kognitywne
(dotyczace sposobu przetwarzania informacji), metakognitywne (zwigzane z pla-
nowaniem i organizowaniem nauki), kompensacyjne, afektywne i spofeczne.

Drugim z wykorzystanych w badaniu narzedzi byta polska adaptacja testu
NEO-FFI (Zawadzki i inni, 2010). Umozliwia ona pomiar natezenia cech osobo-
wosci zgodnie z teorig pieciu czynnikéw Costy i McCrae’a (1992), w sktad ktorej
wchodza: neurotycznos$é, sumiennosé, ugodowosé, ekstrawersja i otwartos$¢ na
doswiadczenie. Cechy te sg uniwersalne dla réznych kultur i obecne u wszyst-
kich ludzi, natomiast réznig sie natezeniem (Strelau, 2002).

Kwestionariusze poprzedzone zostaty sekcjg, w ktdrej uczestnicy bada-
nia udostepnili informacje o swoim wieku, ptci, kierunku studiéw, miejscu za-
mieszkania przez wiekszosé czasu nauki, jak rowniez poziomie zaawansowania
lektoratu wedtug skali CEFR.

3.2. Cele i pytania badawcze

Celem badania byta analiza zalezno$ci pomiedzy strategiami uczenia sie jezyka an-
gielskiego obieranymi przez studentéw Wydziatu Nauk Spotecznych UAM w Po-
znaniu, ich cechami osobowosci oraz innymi czynnikami, takimi jak studiowany
kierunek czy poziom lektoratu. Sformutowano nastepujgce pytania badawcze:

1) Czyistnieje zwigzek miedzy poziomem kompetencji jezykowej studen-
tow, utozsamianej z poziomem lektoratu, na ktéry uczeszczajg, a cze-
stotliwoscig korzystania ze strategii uczenia sie jezyka angielskiego?

2) Czy wystepujg istotne rdznice w czestotliwosci korzystania ze strategii
uczenia sie jezyka angielskiego pomiedzy studentami réznych kierun-
kéw na Wydziale Nauk Spotecznych?

3) Czy istnieje zwigzek pomiedzy poziomem natezenia cech osobowosci
a korzystaniem ze strategii?

4) Czy grupe respondentéw mozna podzieli¢ na mniejsze podgrupy ze wzgle-
du na obierane strategie oraz ich cechy osobowosci?
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3.3. Uczestnicy

W badaniu wzieto udziat 199 studentéw Wydziatu Nauk Spotecznych Uniwersy-
tetu im. Adama Mickiewicza w Poznaniu, uczestniczacych w roku akademickim
2015/2016 w lektoratach z jezyka angielskiego ogdInego na poziomie A2 (31,1%
badanych), B1 (31,1% badanych) i B2 (37,2% badanych). Udziat w badaniu miat
charakter dobrowolny. Uczestnikédw poproszono o wypetnienie opisanych we
wczedniejszej sekcji kwestionariuszy. Cztery kwestionariusze odrzucono ze
wzgledu na zbyt duzg liczbe brakéw danych. Préba badanych studentéw skta-
datfasie w 77,6% z kobiet oraz w 21,4% z mezczyzn. Respondenci byli studentami
szesciu réznych kierunkéw studiéw, tj. psychologii, socjologii, kognitywistyki,
kulturoznawstwa, filozofii i pracy socjalnej i stanowili odpowiednio 29,6%,
29,6%, 15,8%, 9,2%, 7,1%, 6,6% ogdtu respondentdw. Wszyscy badani nalezeli
do grupy wiekowej mtodych dorostych (Brzezinska, Appelt i Zidtkowska, 2016).

3.4. Analiza danych

Do analizy ilosciowej danych wykorzystano pakiet statystyczny SPSS. Rzetelnosc¢
obu testéw zmierzono za pomocg wspotczynnika alfa Cronbacha. Jest to wspét-
czynnik zgodnosci wewnetrznej, ktérego warto$¢ odzwierciedla stopiern homoge-
nicznosci pytan testowych (Hornowska, 2007). Wykres 1. obrazuje otrzymane
wartosci wspdtczynnika rzetelnosci dla poszczegdlnych skal kwestionariusza SILL.
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Wykres 1: Wykres wartosci wspotczynnika alpha Cronbacha dla kwestionariusza SILL.

Ze wzgledu na razgco niskg wartosc¢ rzetelnosci skali strategii afektywnych
oryginalnego kwestionariusza SILL, zostata ona zmodyfikowana. W konsekwenciji

110



Réznice w korzystaniu ze strategii uczenia sie jezyka angielskiego przez...

wykorzystania metody sedzidéw kompetentnych dodano do skali afektywnej
trzy nowe strategie. Przed modyfikacjg wartos¢ wspdtczynnika wynosita
0,374, po modyfikacji zas 0,517.

Wykres 2. przedstawia wartosci wspdtczynnika alfa Cronbacha dla skal
osobowosci kwestionariusza NEO-FFI. Dla wiekszosci z nich wartosci wspot-
czynnika swiadczg o wysokiej rzetelnosci narzedzia badawczego; wyjatek sta-
nowi skala otwartosci na doswiadczenie, dla ktorej wspotczynnik rzetelnosci
wynidst nieco ponizej 0,7.

1
0,9 0,863 0,823 0,858

0z 0,771
07 0,672
0,6
0,5
04
03
0,2
0,1
0

otwartos¢  neurotyczno$¢ ugodowos¢  ekstrawersja  sumiennosc

Wykres 2: Wykres wartosci wspétczynnika alpha Cronbacha dla kwestionariusza NEO-FFI.

Testem Kotmogorowa-Smirnowa zbadano charakter rozktadu poszcze-
golnych zmiennych. Rozktady nierdznigce sie istotnie od rozktadu normalnego
przyjety nastepujgce zmienne: czestotliwos¢ uzywania strategii kognitywnych,
Srednia czestotliwo$¢ uzywania strategii uczenia sie ogétem, sumiennosc,
otwartosé. Rozktady pozostatych zmiennych rdznity sie w sposéb istotny sta-
tystycznie od rozktadu normalnego.

3.4.1. Testy istotnosci réznic

Wykorzystujac jednoczynnikowq analize wariancji, zbadano, czy studenci uczesz-
czajacy na lektoraty na réznych poziomach zaawansowania réznig sie miedzy
sobg w odniesieniu do czestotliwosci wykorzystywania poszczegdlnych kate-
gorii strategii. Wyniki okazaty sie istotne statystycznie dla skali strategii kogni-
tywnych (p = 0,036; F = 3,391). W celu sprawdzenia, pomiedzy ktérymi pozio-
mami te rdznice zachodzg, wykonano test post hoc NIR. Wskazat on na rdznice
w czestotliwosci uzywania strategii kognitywnych pomiedzy studentami po-
zioméw A2 oraz B1 (p = 0,011); studenci poziomu B1 korzystali z nich czesciej.
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W przypadku innych skal strategii testy nieparametryczne nie wykazaty istot-
nych réznic pomiedzy studentami réznych lektoratéw (p > 0,05).

Za pomocga jednoczynnikowej analizy wariancji sprawdzono réwniez,
czy studenci réznych kierunkdw Wydziatu Nauk Spotecznych réznig sie miedzy
sobg czestotliwos$cig uzywania strategii uczenia sie jezyka angielskiego ogo-
tem. Poniewaz wyniki okazaty sie istotne statystycznie (p = 0,017; F = 2,841),
wykonano ponownie test post hoc NIR, ktory ujawnit rdznice pomiedzy stu-
dentami nastepujgcych kierunkow: psychologia i socjologia (p = 0,004), psy-
chologia i praca socjalna (p = 0,029), kognitywistyka i socjologia (p = 0,008),
kognitywistyka i praca socjalna (p = 0,028). Studenci psychologii i kognitywi-
styki przy uczeniu sie jezyka angielskiego uzywajg strategii czesciej niz studenci
socjologii i pracy socjalnej. Podobne wyniki otrzymano w przypadku zbadania
jednoczynnikowg analizg wariancji czestosci uzywania strategii kognitywnych
(p =0,011; F = 3,079). Studenci psychologii korzystajg z nich czesciej niz stu-
denci socjologii (p = 0,016), a studenci kognitywistyki — czesciej niz studenci
socjologii (p = 0,001) i kulturoznawstwa (p = 0,008).

3.4.2. Korelacje

W celu wykazania istotnych zwigzkéw pomiedzy zmiennymi, obliczono wspoét-
czynniki korelacji r-Pearsona (dla zmiennych, ktérych rozktady nie rdznity sie
istotnie od rozktadu normalnego) i rho Spearmana (dla pozostatych zmien-
nych). Zaobserwowano istotny statystycznie zwigzek miedzy czestotliwoscig
uzycia strategii ogétem a: poziomem otwartosci na doswiadczenie (p = 0,003;
r = 0,209); poziomem sumiennosci (p = 0,002; r = 0,205); poziomem ekstra-
wersji (p = 0,016; r = 0,172), jak réwniez korelacje czestotliwosci korzystania
ze strategii kognitywnych z poziomem otwartosci na doswiadczenie (p <0,001;
r =0,257). Testy nieparametryczne potwierdzity z kolei istnienie statystycznie
istotnej zaleznosci miedzy poziomem ekstrawers;ji a czestotliwoscig uzywania
strategii pamieciowych (p = 0,001; rho = 0,230) oraz poziomem ekstrawersji
a czestotliwoscig uzywania strategii afektywnych (p = 0,005; rho = 0,202). Spo-
$réd zaobserwowanych interkorelacji miedzy skalami strategii, na uwage za-
stuguje umiarkowanie silna zalezno$¢ miedzy czestotliwoscig korzystania ze
strategii afektywnych i pamieciowych (p < 0,001; rho = 0,419).

3.4.3. Procedura regresji krokowej
W kolejnym etapie analizy podjeto probe opisania wptywu, jaki na wybor stra-

tegii uczenia sie jezyka angielskiego wywiera natezenie cech osobowosci uczg-
cego sie. W tym celu postuzono sie metodg regresji krokowej. Najsilniejszy
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efekt zaobserwowano dla modelu ze zmienng zalezng dotyczaca czestotliwosci
uzywania strategii afektywnych. W modelu tym wyodrebnione zostaty cztery
z pieciu analizowanych cech osobowosci: otwartos¢, ekstrawersja, neurotycz-
no$¢ oraz sumiennosé. Wartoé¢ wspétczynnika R? wyniosta 0,16, co oznacza, ze
zmiennosc czestotliwosci uzywania strategii afektywnych jest w 16% wyjasniana
przez poziom natezenia wymienionych cech osobowosci. Silniejsze powigzanie
ze zmienng zalezng zaobserwowano w przypadku otwartosci na doswiadczenie
oraz ekstrawersji (wspotczynnik standaryzowany Beta wynidst kolejno 0,250
oraz 0,247), natomiast mniej istotne okazaty sie: neurotycznos$¢ (Beta: 0,142)
oraz sumienno$¢ (Beta: 0,133). Wykres reszt standaryzowanych przyjat rozktad
normalny, co oznacza, iz rozkfad cech, ktdre nie biorg udziatu w modelu, jest
losowy. Swiadczy to o zadowalajacej rzetelnosci otrzymanego modelu.

3.4.4. Analiza skupien, podziat na podgrupy

Kolejnym krokiem analizy byto podzielenie respondentéw na podgrupy wyodreb-
nione ze wzgledu na okreslone kryteria zwigzane z posiadanymi cechami osobo-
wosci, jak réwniez deklarowang czestotliwoscig korzystania ze strategii uczenia sie
jezyka angielskiego. W tym celu wykorzystano metode dwustopniowego grupo-
wania oraz metode k-$rednich. W przypadku metody dwustopniowego grupowa-
nia, badani zostali przyporzgdkowani do trzech grup ze wzgledu na czestotliwos$¢
korzystania ze strategii uczenia sie ogétem (GULLS — general use of language lear-
ning strategies) oraz poziom natezenia dwdch, najczesciej pojawiajgcych sie w wy-
generowanych modelach, cech osobowosci — uznawanych za predyktory sukcesu
w nauce jezyka obcego (Dornyei i Ryan, 2015): otwartosci i sumiennosci. Pierwsza
z wyodrebnionych grup charakteryzowata sie relatywnie niskg otwartoscig na do-
Swiadczenie (pierwszy kwartyl) oraz umiarkowang sumiennoscig (drugi kwartyl).
Studenci nalezacy do grupy najrzadziej korzystali ze strategii uczenia sie jezyka an-
gielskiego. W grupie drugiej, ktéra deklarowata nieco czestsze korzystanie ze stra-
tegii, zaobserwowano umiarkowany poziom otwartosci badanych (wyniki bliskie
medianie) oraz réwniez umiarkowany, ale nieco nizszy, poziom sumiennosci
(drugi kwartyl). Natomiast respondenci w trzeciej grupie, ktdrzy najczesciej korzy-
stali ze strategii, cechowali sie zardwno wysokim poziomem otwartosci na do-
Swiadczenie, jak i wysokg sumiennoscig (trzeci kwartyl).

W przypadku analizy skupien metodg k-$rednich, podgrupy réwniez zo-
staty wyodrebnione zaréwno ze wzgledu na cechy osobowosci, jak i na czesto-
tliwos¢ korzystania ze strategii. Jednak za pomoca tej metody obserwowano
wszystkie skale strategii oraz natezenia wszystkich cech. Dzieki temu otrzy-
mano bardziej szczegétowy niz w poprzedniej analizie podziat; wyszczegdl-
niono nie trzy, a cztery profile.
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Studenci w pierwszym wyodrebnionym profilu charakteryzowali sie bar-
dzo niskim poziomem neurotycznosci i dos¢ wysokim poziomem ekstrawersji
oraz rzadkim uzywaniem strategii, szczegélnie pamieciowych. Prébujgc uogél-
ni¢, mozna stwierdzi¢, ze sg to studenci, ktérzy nie majg probleméw ze zma-
ganiem sie ze stresem oraz sg stabilni emocjonalnie (Strelau, 2002).

Badani skupieni w drugim profilu wyrdzniali sie wysokim poziomem su-
miennosci oraz ekstrawersji. Studenci ci czesto korzystajg ze wszystkich strategii,
przy czym najrzadziej z kompensacyjnych, a najczesciej z metakognitywnych.
Cechowata ich wiec wieksza skrupulatnos¢, zmotywowanie do dziafania, towa-
rzyskosc¢ i rozmownos¢ (Zawadzki i inni, 2010); logiczng konsekwencjg jest wiec
fakt, ze osoby te czesto planujg i reorganizujg swéj proces uczenia sie.

Studentdéw trzeciej grupy charakteryzowat wysoki poziom neurotyczno-
$ci oraz niski poziom ekstrawersji. Osoby takie z rezerwg podchodza do kon-
taktéw z innymi ludZmi, a dodatkowo sg mniej odporne na stres (Strelau,
2002). Bardzo rzadko uzywajg strategii w procesie uczenia sie, zas w poréwna-
niu z innymi strategiami, najczesciej s to strategie pamieciowe.

Badanych z ostatniej wyodrebnionej grupy cechuje niski poziom su-
miennosci, umiarkowany poziom ugodowosci i wysoki poziom otwartosci na
doswiadczenie. Wykazujg sie oni kreatywnoscig i ciekawoscig, natomiast sg
raczej mato skrupulatni w wypetnianiu obowigzkéw (Zawadzki i inni, 2010).
Dos¢ czesto korzystajg ze strategii kognitywnych i kompensacyjnych.

4. Dyskusja

W przeprowadzonym badaniu zebrano dane dotyczace zaréwno rodzaju stra-
tegii, ktére wykorzystywane sg przez studentdw w procesie nauki i przyswaja-
nia jezyka angielskiego, jak i tych, ktore pozwalaty na charakterystyke ich oso-
bowosci zgodnie z zatozeniami ujecia cechowego. Analize poszerzono poprzez
uwzglednienie szeregu zmiennych kategorycznych, tj. ptci, miejsca zamieszka-
nia czy obranego kierunku studiow.

Zaobserwowano rdznice w uzywaniu strategii przez osoby uczeszcza-
jace na lektorat z jezyka angielskiego na réznych poziomach zaawansowania.
Rdznice te dotyczyty strategii kognitywnych i byty istotne statystycznie dla stu-
dentéw na poziomie A2 i B1. Pozostate réznice nie miaty charakteru istotnego
statystycznie, co oznacza, ze zbyt daleko idgcym uproszczeniem bytoby stwier-
dzenie, ze czestotliwos$¢ korzystania ze strategii wzrasta proporcjonalnie do po-
ziomu zaawansowania uczgcego sie. Mozna za to stwierdzi¢, ze na zmienng te
wptyw ma wiele innych czynnikéw. Uzyskane wyniki sg czesciowo zgodne z wcze-
$niejszymi badaniami (Green i Oxford, 1995; Griffiths, 2003; Magogwe i Oliver,
2007; Jaradat i Bakrin, 2017).
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Wykryto réznice pomiedzy studentami réznych kierunkéw, na co zwro-
cono rowniez uwage m.in. w badaniu Chang i wspétpracownikéw (2007). Warto
zastanowi¢ sie, co powoduje réznice w uzywaniu strategii pomiedzy studentami
kognitywistyki i psychologii a studentami pozostatych kierunkdw. By¢é moze stu-
denci psychologii i kognitywistyki w wiekszym stopniu interesujg sie samym pro-
cesem uczenia sie i zwigzanymi z nim strategiami uczenia sie, a takze posiadaja
w tym zakresie szerszg wiedze. Prawdopodobnie sSwiadomosé studentéw filozo-
fii, kulturoznawstwa, socjologii i pracy socjalnej jest w tej dziedzinie nieco mniej-
sza; istnieje wiec potrzeba zintensyfikowanego treningu strategii w odniesieniu
do tej grupy docelowe;.

Analiza statystyczna wykazata réwniez umiarkowanie silny zwigzek po-
miedzy uzywaniem strategii afektywnych i pamieciowych. Mozliwe, ze pew-
nym wyjasnieniem dla tego zjawiska jest teoria neuropsychologiczna, wedtug
ktorej to, co jest zwigzane z naszymi wiasnymi pozytywnymi doswiadczeniami
i emocjami, zapamietujemy i przywotujemy lepiej (Fijatkowska i Gruszczynski,
2009). Taka obserwacja ma réwniez odzwierciedlenie w doswiadczeniach cze-
$ci autordéw artykutu, ktérzy niedawno zakonczyli nauke jezyka angielskiego na
UAM. Lektor, ktory urozmaica zajecia, np. poprzez réznicowanie tresci i odwo-
tywanie sie do wielu modalnosci, jak réwniez dokfada staran, by zajecia byty
interesujgce (np. poprzez korzystanie z materiatéw interaktywnych, organizo-
wanie gier jezykowych, ktére jednoczesnie wzbudzajg pozytywne emocje),
sprawia, ze zajecia stajg sie ciekawsze, tresci mogg by¢ tatwiej i lepiej zapa-
mietywane, a co wiecej — uczacy sie odkrywajg rézne kanaty, poprzez ktére
moga przyswaja¢ nowa wiedze; poznajg nowe sposoby uczenia sie.

W badaniu nie zaobserwowano istotnego wptywu ugodowosci na ucze-
nie sie jezyka angielskiego jako jezyka obcego. By¢ moze fakt ten wynika z ogra-
niczonej mozliwosci demonstracji tej cechy, ktéora ujawniaé sie moze gtéwnie
w procesach komunikacyjnych —stanowig one tylko pewng czes$c¢ tresci badanych
kwestionariuszem SILL i s one czesto rozumiane jako strategie wykorzystywane
podczas aktéw komunikaciji, a nie strategie uczenia sie (Bialystok, 1983).

Metody analizy skupienn umozliwity podzielenie uczestnikdéw prezento-
wanego badania na mniejsze podgrupy ze wzgledu zaréwno na cechy osobo-
wosci, jak i deklarowane uzycie strategii. Dotychczas w niewielu badaniach
wykorzystywano taki sposdb analizy danych, dlatego tez jest to interesujgcy
obszar, w ktorym potrzebna jest dalsza eksploracja. Wnioski z takich badan
mogtyby utatwié proces indywidualizacji prowadzenia zajeé, uwzgledniajac
réwniez ograniczone mozliwosci lektora. By¢ moze préba wyodrebnienia ta-
kich podgrup na zajeciach z jezyka angielskiego réwniez mogtaby okazad sie
potrzebna, np. podczas prac projektowych wykonywanych w zespotach.
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Jak pisze Strelau (2002), czynnik genetyczny wyjasnia okoto 40% warianciji
mierzonych cech osobowosci. Oxford (1994) z kolei wskazuje na osobowos¢ jako
jedna z cech determinujgcych wybodr strategii uczenia sie jezyka obcego. Osobo-
wosc jest w duzym stopniu wrodzona, a czesciowo rowniez wczesnie uksztatto-
wana. Ponadto charakteryzuje sie ona wzgledng statoscig, zwtaszcza w okreslo-
nej grupie wiekowej i okreslonym spoteczenstwie (McCraeiinni, 2002). Strategie
natomiast mogg by¢ wyuczone (Oxford, 2011) i mozna je modyfikowa¢ w proce-
sie uczenia sie jezyka obcego. Istotne jest zatem, aby dobdr owych strategii w na-
uce jezyka obcego miat charakter indywidualny, spersonalizowany. Mozna ocze-
kiwac, ze pozwoli to na osiggniecie lepszych wynikdw w nauce i bedzie skutko-
wato zwiekszeniem tatwosci zadan (Oxford i inni, 2004).

Majac na uwadze koniecznos¢ indywidualizacji procesu ksztatcenia, lek-
tor prowadzacy zajecia moze postuzy¢ sie kwestionariuszami mierzacymi na-
tezenie cech osobowosci. Istniejg proste kwestionariusze, sktadajace sie na-
wet z 10 pytan, dostepne nieodptatnie i bez koniecznosci angazowania psy-
chologa, np. TIPI, ktére mozna z powodzeniem wykorzystaé na zajeciach o oso-
bowosci i charakterze — zajecia takie stanowig integralng czes¢ kursu na pra-
wie kazdym poziomie zaawansowania.

Z perspektywy uczgcego sie zauwazy¢ mozna, ze przynajmniej czes¢ lekto-
réw stara sie obserwowacé uczestnikdw swoich zaje¢, zauwazac ich mocne i stabe
strony, a obserwacja ta ma okreslone konsekwencje w postaci dodatkowych za-
dan, porad, zindywidualizowanego podejscia czy podejmowanych préb sktonie-
nia studentéw do refleksji nad naukg jezyka obcego. Taka postawa lektora jest
doceniana przez uczacych sie, ktérzy chetniej i aktywniej biorg udziat w zaje-
ciach, co moze skutkowac lepszymi osiggnieciami w uczeniu sie jezyka.

Dodatkowo wazne jest, aby lektor chciat pogtebiac¢ wiedze o swoich stu-
dentach: aby byt ciekaw tego, w jaki sposéb jego uczniowie sie uczg, jakie sg ich
potrzeby oraz jak oceniajg sposdb prowadzenia zajec. Szczegdlnie przydatne
mog3q sie okazac informacje od studentéw, ktdrzy zakonczyli juz edukacje z je-
zyka angielskiego w ramach studiéw, poniewaz nie odczuwajg juz oni dyskom-
fortu zwigzanego z ewaluacjg zajec osoby, ktdra pdzniej bedzie oceniata ich sa-
mych — inaczej niz w przypadku wypetniania ankiet ewaluacyjnych przeprowa-
dzanych w trakcie trwania semestru czy roku akademickiego. Z kolei rozmowy
ze studentami na temat ich sposobdw uczenia sie z pewnoscig poszerzajg hory-
zonty obu stron. Lektor poznaje — czasami catkiem dla niego nowe — strategie,
zas$ student zyskuje wiekszg Swiadomos¢ wtasnego procesu uczenia sie.

Rezultaty uzyskane w prezentowanym w niniejszej pracy badaniu jeszcze
bardziej podkreslajg fakt, ze w procesie uczenia sie niezwykle wazng role odgry-
wajg obie strony. Istotna jest zatem wspotpraca oraz wymiana spostrzezen i do-
Swiadczen, ktore — rozpatrywane z innej perspektywy — mogag sie znaczgco réznic.
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MOTYWACIA DO NAUKI JEZYKA ANGIELSKIEGO
W DRUGIEJ KLASIE SZKOtY PODSTAWOWE)

Motivation to learn English in the second grade of primary school

The main aim of this paper is to report the outcomes of a questionnaire
study diagnosing children’s level of motivation to master English and its po-
tential correlates, conducted among 78 primary school second graders at-
tending one of the biggest public primary schools in Wroctaw, Poland. The
presentation of results is preceded by a brief overview of motivation mod-
els in SLA and analysis of earlier theoretical discussions and research in this
area. The data suggest that the motivation level of the participants was
high. Interestingly, the internal factors were found to be stronger correlates
of motivation intensity (r = .68) than external factors (r =.40/ r = .42). More
specifically, the factors most strongly related to motivation were as fol-
lows: integrative motives (r = .67), L2 user self-perception (r = .58) and
aesthetic assessment of the target language (r = .54).

Keywords: level and correlates of motivation, internal and external fac-
tors, instrumental and integrative orientations, questionnaire study,
primary school second graders, Poland

Stowa kluczowe: poziom i korelaty motywaciji, czynniki wewnetrzne i ze-
wnetrzne, motyw instrumentalny i integracyjny, badanie ankietowe,
drugoklasisci, Polska

1. Wprowadzenie

Motywacja to bez watpienia jeden z najsilniejszych predyktoréw sukcesu w ucze-
niu sie jezyka obcego (np. Szatek, 2004; Doérnyei, 2005; Dérnyei i Ryan, 2015).
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Jest to nie tylko czynnik, za ktérym stojg konkretne motywy sktaniajgce nas do
Swiadomego podejmowania decyzji i faktycznej aktywnosci, ale réwniez taki,
ktory determinuje intensywnos¢ wktadanego wysitku niezbednego do czynienia
postepdw oraz wytrwatos¢ w dgzeniu do celu (np. Dérnyei, 2005).

Chociaz badania prowadzone przez glottodydaktykédw nad motywacjg
majg ponad 50-letnig tradycje, problematyka zwigzana z motywacjg do nauki
jezykéw obceych (J21) u dzieci nie byfa zbyt czesto podejmowana (Mihaljevi¢ Diji-
gunovi¢, 2012). Powodem byty nie tylko trudnosci z dostosowaniem narzedzi
badawczych do diagnozy motywacji w tej grupie wiekowej, ale réwniez pokutu-
jace nieprawdziwe zatozenie, ze dzieci w wieku wczesnoszkolnym nie maja zad-
nych zahamowan czy leku podczas nauki, za to cechuje je wysoki z definicji po-
ziom motywacji i pozytywne nastawienie do nauki jezykéw obcych. Przed zbyt-
nim uproszczeniem tego problemu przestrzegajg m.in. Maclintyre, Baker, Cle-
ment i Donovan (2002), podkreslajgc koniecznos¢ dogtebnego badania rdznic
indywidualnych mogacych ksztattowaé wyniki nauki J2 oraz dynamiczny raczej
niz stabilny charakter motywacji tak u dorostych, jak tez u dzieci. Warto podkre-
$li¢, ze dzi$ uwaza sie nie tylko, ze motywacja w nauce J2 istotnie ksztattuje osig-
gane wyniki w kazdej grupie wiekowej, w tym u najmtodszych uczniéw (np. Har-
ris i Convey, 2002; Bagarié, 2007), ale réwniez, ze w przypadku dzieci wysoka
motywacja (jej utrzymywanie lub podnoszenie) powinna by¢ gtéwnym celem
i satysfakcjonujgcym wynikiem nauki J2 samym w sobie (np. Blondin et al.,
1998; Edelenbos, Johnstone i Kubanek, 2007).

Problematyka zwigzana z motywacjg polskich dzieci w wieku wcze-
snoszkolnym do nauki jezyka angielskiego w obecnych czasach wydaje sie
wcigz nie do konca zbadana. Owa publikacja jest niesmiatg prébg zabrania
gtosu w tej dyskusji poprzez zaprezentowanie badania empirycznego, ktérego
gtéwnym celem byto poznanie postaw drugoklasistéw szkoty podstawowej
wobec jezyka angielskiego, ich uczué i emocji towarzyszacych nauce jezyka,
poziomu ich motywacji oraz jej wewnetrznych i zewnetrznych korelatéw wy-
stepujacych w przypadku tej grupy wiekowej.

Publikacja sktada sie z czesci teoretycznej oraz empirycznej. Teore-
tyczne rozwazania otwiera sekcja przypominajgca podstawowe teorie i mo-
dele, wyjasniajgce role motywacji w procesie nabywania jezyka obcego, do
ktorych beda odniesienia w czesci empirycznej artykutu. Nastepna czesc pu-
blikacji skupia sie na prezentacji wczesniejszych badan nad motywacjg do
uczenia sie J2 w wieku wczesnoszkolnym. Kolejne sekcje artykutu koncentrujg
sie w catosci na opisie badania, prezentujgc metodologie, tj. cele, podmioty,

1 Skrét J2 bedzie stosowany w tej publikacji w odniesieniu zaréwno do jezyka drugiego,
jak i jezyka obcego.
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instrumenty i procedury badawcze oraz przedstawiajgc wyniki ilosciowe i dane
jakoSciowe (odpowiedzi dzieci na pytania otwarte). Prace zamykajg dyskusja
na temat otrzymanych wynikéw oraz implikacje pedagogiczne.

2. Przeglad literatury i badan nad motywacjg w uczeniu sie J2

Badania w zakresie motywacji do uczenia sie J2 zainspirowane zostaty przez
Gardnera i Lamberta (1959; 1972), ktérzy w swoim modelu spoteczno-eduka-
cyjnym m.in. wyodrebnili dwa rodzaje motywacji (dzi$ okreslanych mianem
orientacji), tj. integracyjng oraz instrumentalng. Podczas gdy pierwsza z nich
rodzi sie z checi poznania rodzimych uzytkownikéw jezyka docelowego i ich
kultury oraz identyfikowania sie z nimi, druga odnosi sie do bardziej przyziem-
nych, pozajezykowych motywdw uczenia sie jezyka obcego, np. checi zdobycia
ciekawszej pracy, otrzymania podwyzki, poznania przysztego partnera spoza
kraju rodzimego, wyjazdu za granice czy tez uzyskania jak najwyzszej oceny
z egzaminu. Warto dodac, ze dzis, w kontekscie nauki jezyka obcego w warun-
kach formalnych, orientacja integracyjna rozumiana jest nie jako chec integro-
wania sie z rodzimym uzytkownikiem jezyka docelowego, ale raczej jako goto-
wosc¢ i che¢ poznawania innych spotecznosci i ich kultur oraz nawigzywania
kontaktéw i podejmowania wspdlnego dialogu, co Yashima (2002) okresla
mianem postawy miedzynarodowej (international posture). Cho¢ wczesniej
uznawano wyzszo$¢ orientacji integracyjnej nad instrumentalng, dzi$ uwaza
sie, ze ich dziatania s3 komplementarne (np. Brown, 2000; Siek-Piskozub,
2001). Wedtug Browna (2000), obie te orientacje mogg by¢ albo wewnetrzne,
tj. wynikajgce z przeswiadczen samego uczacego sie, albo zewnetrzne, tj. nie-
biorgce sie z wlasnej potrzeby, lecz narzucone przez $rodowisko. Réwniez
w tym przypadku czasami trudno jest okresli¢, czy dane motywy sg we-
wnetrzne czy tez zewnetrzne, gdyz w istocie mogg by¢ wynikiem zaréwno wia-
snych przekonan, jak i opinii innych waznych dla nas oséb (tzw. significant
others) (np. Williams i Burden, 1997). Warto podkresli¢, ze wiekszos$¢ glotto-
dydaktykéw uwaza, ze motywacja wewnetrzna bardziej sprzyja nauce niz ze-
wnetrzna (Dornyei i Csizer, 1998).

Chociaz nie ma w tej pracy miejsca na doktadng prezentacje wspotcze-
snych teorii motywacji, nie sposéb nie wspomnie¢ o modelach, w ktérych mo-
tywacja traktowana jest jako system dynamiczny (np. Williams i Burden, 1997,
Doérnyei i Otto, 1998), tj. ewoluujacy od etapu poprzedzajgcego podjecie decyzji
o danej aktywnosci (np. uczeniu sie jezyka obcego), poprzez wiasciwg faze dzia-
tania (uczenie sie), do etapu nastepujgcego po osiggnieciu wyznaczonego celu
(np. zdanie egzaminu z jezyka obcego) lub po przerwie w nauce spowodowanej
np. przerwg wakacyjng. Z kolei Schumann (1999) w swojej neurolingwistycznej
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teorii szacowania bodzca utrzymuije, iz lepiej zapamietujemy i uczymy sie tego, co
jest przyjemne i interesujgce, dostosowane do indywidualnych potrzeb i celow,
wykonalne oraz zgodne z normami wtasnymi i spotecznymi. Duzg popularnoscia
wsrdd glottodydaktykdw cieszy sie teoria Dornyeia (2005) okreslana mianem L2
Motivational Self-System, ktérg mozna przettumaczy¢ jako Wtasny System Moty-
wacyjny J2. W owym systemie wyodrebni¢ mozna trzy elementy sktadowe, ktére
w réznym stopniu stanowig pobudki do uczenia sie J2. Sg nimi odpowiednio:

e idealna postawa uzytkownika J2 (ideal L2 self) — uczacy sie J2 ma wy-
marzony obraz siebie jako uzytkownika J2, do ktdérego dazy, zmniej-
szajac sukcesywnie dystans miedzy obecnym poziomem a poziomem
reprezentowanym przez éw idealny obraz uzytkownika;

e wymagana postawa uzytkownika J2 (ought-to L2 self) — rozumiana
jako dazenie do sprostania wymaganiom stawianym wedtug nas przez
inne osoby; zazwyczaj utozsamiana z checig unikniecia doswiadczenia
negatywnych skutkéw wynikajgcych z niespetnienia oczekiwanych
przez innych wymagan wobec nas;

e doswiadczenia towarzyszace nauce J2 — wptyw czynnikéw zwigzanych
bezposrednio z samym procesem dydaktycznym, np. nauczyciel (jego/jej
podejscie do nauczania, wykorzystywane metody i techniki, osobowos¢),
dynamika grupy, wykorzystywane materiaty, rodzaje i cechy proponowa-
nych ¢wiczen (mniej lub bardziej kontrolowane, o réznych poziomach
trudnosci, efektywnosci, atrakcyjnosci).

Dornyei i Chan (2013) ttumacza, ze efekt motywacyjny jest tym silniej-
szy, im bardziej wyrazista postawa idealna uzytkownika J2.

Warto réwniez wspomnie¢ o popularnym dzi$ trendzie ekologicznym
w badaniach prowadzonych nad motywacjg. Pawlak (2012) jest zdania, ze mo-
tywy mogg by¢ state, ale sita/intensywnos¢ motywacji ewoluuje w czasie kursu,
lekcji i wykonywania konkretnych ¢éwiczen. Wydaje sie, ze jedynie podejscie hy-
brydowe, tgczace poprzeczne badania ilosSciowe z badaniami jakoSciowymi i ob-
serwacjami w klasie oraz diagnozg sylwetki ucznia, mogg pomaéc zrozumieé role,
jakg motywacja petni w procesie uczenia sie jezyka obcego i byé podstawg
ewentualnych dziatan zaradczych w przypadku jej niskiego poziomu.

Wyzej wymienione teorie i modele pokazujg ogromng ztozonos¢ kon-
ceptu, jakim jest motywacja. Konstrukt ten wydaje sie jeszcze trudniejszy do
zoperacjonalizowania i zbadania w przypadku dzieci w wieku wczesnoszkol-
nym. Fakt ten zdaje sie ttumaczy¢ znikomg liczbe artykutdw (tj. trzy) na ten
temat w monografii poswieconej w catosci problemowi motywacji w uczeniu
sie J2, opublikowanej po konferencji PTN, ktéra odbyta sie w roku 2007 we Wro-
ctawiu, oraz ich teoretyczny charakter (artykuty sg wartosciowymi analizami
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i syntezami literatury oraz badan empirycznych zwigzanych z motywacjg do na-
uki jezyka obcego wsrdd dzieci). Jak zauwaza wielu glottodydaktykéw (np. An-
drzejewska, 2008 za Doff i Klippel, 2007 oraz Schmid-Schénbein, 2001), moty-
wacja do uczenia sie J2 wyksztatcona w wieku wczesnoszkolnym ma wptyw na
rozwdj motywacji w ewentualnych pdzniejszych latach nauki, czesto determi-
nuje decyzje o tym, czy nauka jest dalej kontynuowana, wptywa na uczucia
towarzyszgce temu procesowi oraz jego finalny efekt. Istotny jest tez fakt, ze
jako jeden z niewielu czynnikéw indywidualnych, motywacja poddaje sie mo-
dyfikacji (np. Komorowska, 2004). Biorgc pod uwage powyzisze prawdy, za-
sadne wydaje sie spojrzenie na nowo na motywacje do uczenia sie jezyka angiel-
skiego polskich dzieci, szczegdlnie w dzisiejszym tak wyjgtkowym czasie, tj. czasie
globalizacji, czasie umozliwiajagcym podrézowanie, czasie przyjmowania
uchodzcédw, czasie utatwiajgcym zawieranie znajomosci i przyjazni z ludzmiin-
nych narodowosci oraz w czasie ogromnego rozwoju techniki, ktéry umozliwia
kontakt z catym swiatem i réznymi jezykami i kulturami.

3. Motywacja do naukiJ2 w okresie wczesnoszkolnym —wczesniejsze dyskusje
i badania

Jak zauwaza Andrzejewska (2008), motywacja dzieci w wieku wczesnoszkol-
nym do uczenia sie J2 odbiega wyraznie od motywacji towarzyszgcej nabywa-
niu jezyka ojczystego (J1). Podczas gdy motywacja do przyswajania J1 jest na-
turalnym wynikiem procesu socjalizacji, motywacja do uczenie sie J2 jest wy-
padkowq dziatania wielu czynnikéw (Jaroszewska, 2008). Figarski (2003: 100)
wyjasnia, ze w poczgtkowym okresie nauki J2 motywy do jego opanowania sg
,dos¢ ubogie”, by staé sie ,,bogatsze i réznorodniejsze” na dalszych jej etapach.
Ponadto zaobserwowano (np. Diwell, 1998; Nikolov, 1999; Klippel, 2001; Tra-
gant, 2006; Mihaljevi¢ Djigunovi¢, 2009), ze motywacja w nauce J2 jest zazwy-
czaj wyzsza i stabilniejsza u mtodszych niz starszych ucznidw, co jest wynikiem
dziatania tzw. motywu nowaosci. Zdaniem niektérych (Andrzejewska, 2008:
214 za Schmid-Schénbein, 2001), wczesne zafascynowanie nowym przedmio-
tem moze ,,pozbawia¢ motywu nowosci kolejne etapy ksztatcenia”, prowadzac
do obnizenia poziomu motywacji w pdzniejszych latach nauki. Chociaz, po-
dobnie jak u starszych uczniéw, u dzieci rdwniez mozna moéwi¢ o motywach
instrumentalnych, to u dzieci w wieku przedszkolnym i wczesnoszkolnym zdajg
sie dziata¢ przede wszystkim materialne nagrody (np. naklejki) i pochwaty (Szu-
ber, 2016), nie zas odlegte i abstrakcyjne dla nich motywy uzytecznosci (np. wy-
korzystanie J2 w przysztej pracy) czy prestizu (np. Maier, 1991; Nikolov, 1999).
Chociaz teoretycznie dzieci mogq doswiadczy¢ motywu integracyjnego (komu-
nikacji), wydaje sie on miec dziatanie jedynie wtedy, kiedy uczniowie widzg skutek
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posiadania umiejetnosci w J2 pozwalajgcych im wykorzystaé je w sposdb nama-
calny w konkretnej sytuacji i z widocznym skutkiem (np. udana rozmowa w J2
prowadzgca do prawdziwej wymiany informacji waznych dla dziecka).

W przypadku dzieci uczacych sie J2 w wieku wczesnoszkolnym mozna tez
mowié o motywach wewnetrznych i zewnetrznych. Wedtug Szatka (2004) do
pierwszych nalezg czynniki ,majgce bezposredni wptyw na motywacje dziecka
W procesie uczenia sie jezyka obcego” (Jaroszewska, 2008: 226), tj. motyw po-
znawczy (naturalna potrzeba poznawania $wiata i weryfikowania dotychczaso-
wej wiedzy i doswiadczen), osoba nauczyciela (im mtodsze dziecko, tym wiekszy
autorytet nauczyciela), motyw estetyczny (o mniejszym znaczeniu w przypadku
dzieci mtodszych), motyw sukcesu oraz motyw komunikacyjny (do osiggniecia
w klasie przez zastosowanie zadan z lukg informacyjng). Do motywatoréw ze-
whnetrznych Szatek (2004) zalicza postawe rodzicow (dbatos¢ o wtasny rozwojJ2,
postawy wobec innych kultur, kontakt z obcokrajowcami), motyw uznaniowy
(chec sprostania oczekiwaniom waznych dla siebie oséb), materialny (che¢ otrzy-
mania konkretnej nagrody za wtozony wysitek), obowigzku (mogacy wywotac
emocje pozytywne badz negatywne — lek, zniechecenie, awersje) i motyw uzy-
tecznosci (patrz wyzej). W przypadku ostatniego motywu, Szatek (2004) zgadza
sie z Maierem (1991), wyjasniajgc, ze dziecko w wieku 7-10 lat nie rozumie jesz-
cze zaleznos$ci miedzy posiadaniem kompetencji jezykowych a wynikajgcymi ko-
rzySciami w perspektywie dalszej przysztosci. Jak twierdzi Andrzejewska (2008),
im miodszy uczen, tym silniejsze dziatanie motywatoréw zewnetrznych (rodzi-
cow, nauczycieli). Podobnie uwaza lluk (2002), ktéry sugeruje, ze niski poziom
motywacji wewnetrznej do uczenia sie J2 u dzieci mozna prébowaé wzbudzac
poprzez filmy, lektury, gry komputerowe dostosowane do wieku, poziomu i za-
interesowan uczniéw oraz zywy kontakt z jezykiem. Podobne stanowisko na te-
mat czynnikéw zewnetrznych, jako najwazniejszych predyktorach poziomu mo-
tywacji u dzieci, prezentujg Nikolov (1999) oraz Mihaljevi¢ Djigunovi¢ (2009). Do
czynnikéw o najsilniejszym dziataniu zaliczajg oni przede wszystkim osobe nau-
czyciela, a w dalszej kolejnosci rodzaj proponowanych ¢wiczen oraz atrakcyjnosé
wykorzystywanych materiatéw dydaktycznych.

Andrzejewska (2008), analizujgc obserwacje innych badaczy (Klippel,
2001; lluk, 2002; Mietzel, 2002), zwraca rowniez uwage na osobowos¢ dzieci
uczacych sie J2, jako potencjalny korelat motywacji. Do tychze czynnikéw zali-
cza samoocene, emocje oraz lek jezykowy. Psychologowie zdajg sie zgodnie
uwaza¢, ze mtodsze dzieci nie majg w zwyczaju porownywania sie z innymi,
majg nierealistyczne mniemanie o sobie i zawyzong samoocene oraz nasta-
wienie na sukces. Dalej wyjasniaja, ze taki zlepek pozytywnych cech pozytywnie
wplywa na ich motywacje. Natomiast dzieci starsze (niestety brak informacji
precyzujgcych wiek) potrafig juz interpretowaé informacje zwrotne otrzymane
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od nauczyciela, zaczynaja budowad swdj obraz, opierajac sie na porownywa-
niu swoich umiejetnosci i osiggniec¢ z innymi i czesto upatrujg gorsze wyniki
w braku zdolnosci (Andrzejewska, 2008 za Mietzel, 2002). Wedtug lluka
(2002), lepsza sytuacja dzieci mtodszych wynika rowniez z faktu, iz znacznie
rzadziej odczuwajg one lek przed méwieniem w jezyku obcym niz uczniowie
starsi. Jak ttumaczy Brophy (2004), lek u dzieci moze sie jednak pojawia¢ na
skutek zle dobranych zadan, tj. takich, ktérym dzieci nie sg w stanie sprostac.

Andrzejewska (2008) wyjasnia dalej za llukiem (2002: 62), ze jedynie pozy-
tywne emocje odczuwane na lekcji jezyka obcego, tj. ciekawosé i rados¢, moga
wptynaé na , ksztattowanie sie trwatej motywacji do nauki jezykéw obcych”.

W swoim artykule z roku 2008 Ewa Andrzejewska dzieli sie wynikami ba-
dan nad motywacjg przeprowadzonych w Niemczech ponad 10 lat temu. Wynika
z nich, ze dzieci wykazywaty wysokie zainteresowanie jezykami obcymi (np. Mar-
schollek, 2002; 2004) oraz bardzo pozytywne nastawienie do ich nauki (np. See-
bauer, 1997; Marschollek, 2004; Stockli, 2004), ktére utrzymywaly sie przez okoto
dwa lata od momentu rozpoczecia nauki (Marschollek, 2004). Motywacja dzieci
ksztattowana byta wyraznie przez ,,obcojezyczny klimat w domu” (Andrzejewska,
2001: 220), objawiajacy sie poprzez takie czynniki jak znajomos¢ danego J2 przez
rodzicow, ich nastawienie do nauki J2, przekonania o jego uzytecznosci (np. w przy-
szfej pracy), kontakt z rodzimymi uzytkownikami danego J2 oraz wyjazdy dzieci za
granice. Ponadto badania pokazaty, ze dziewczynki wykazywaty wyzszy poziom
motywacji do uczenia sie J2 niz chtopcy (Marschollek, 2002).

Zaobserwowano réwniez transfer motywacji do uczenia sie J2 na moty-
wacje do uczenia sie kolejnych jezykéw obcych (Stockil, 2004). Z kolei De
Leeuw (1995) oraz Seebauer (1997) zaobserwowali wsrdd swoich ankietowa-
nych uczniéw, ze wiekszos¢ z nich nie odczuwa leku podczas komunikowania
sie w J2, a ponad 55% z nich nie potrafito wskaza¢ sytuacji, w ktérej mogtoby
sie u nich pojawic to uczucie.

4. Badanie
4.1. Pytania badawcze

Jak wspomniatam wczesniej, celem przeprowadzonego badania byto zdiagnozo-
wanie poziomu oraz rodzaju motywacji do uczenia sie jezyka angielskiego wsréd
polskich drugoklasistow szkoty podstawowej. Ponadto badanie skierowane byto
na poznanie postaw dzieci wobec uczenia sie jezyka angielskiego (JA), uczud to-
warzyszgcych im podczas nauki oraz wewnetrznych i zewnetrznych korelatéw
motywacji w wieku wczesnoszkolnym. Podsumowujac, gtéwne pytania badaw-
cze, na ktére badanie opisane ponizej pozwoli odpowiedziec, sg nastepujace:
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a) Jakijest poziom motywacji do nauki JA dzieci objetych badaniem, w kto-
rym poziom zoperacjonalizowny zostat jako:
— nastawienie do nauki jezyka angielskiego,
— wysitek wtozony w nauke,
— samoocena oraz wizja samego siebie jako idealnego uzytkownika JA,
— autonomiczne dziaftania zwigzane z wykorzystaniem JA?
b) Ktdra orientacja motywacji — integracyjna czy instrumentalna — okazata sie
silniejszym korelatem poziomu motywaciji do nauki JA u badanych dzieci?
c) Ktore czynniki mozna uznaé za najwazniejsze w ksztattowaniu moty-
wacji u badanych dzieci (jaka jest sita zwigzku miedzy poszczegdlnymi czyn-
nikami wewnetrznymi i zewnetrznymi a poziomem motywacji u podmio-
tow badawczych)?

4.2. Podmioty badawcze

Grupe badawczg stanowity dzieci koriczace drugg klase szkoty podstawowe;j, kto-
rych $redni wiek wynosit 8,52 (w sumie w badaniu uczestniczyto czworo 7-latkéw;
trzydziescioro szescioro 8-latkdw, trzydziescioro siedmioro 9-latkdw oraz je-
den 10-latek). Badaniem objete byty 4 klasy drugie liczgce po 25 osdb, z kto-
rych w czasie zbierania danych (druga potowa czerwca 2016) stawito sie w su-
mie 78 dzieci, z czego 58% stanowity dziewczynki, a 42% — chtopcy. Dzieci
uczeszczaty do jednej z najwiekszych w Polsce rejonowych szkét podstawo-
wych, mieszczgcej sie na jednym z osiedli we Wroctawiu. Na podstawie roz-
mow przeprowadzonych z pedagogiem szkoty oraz wychowawcami badanych
dzieci mozna domniemac, ze uczniowie pochodzili z rodzin reprezentujgcych
réznorodnosé pod wzgledem wielkosci rodzin, wyksztatcenia rodzicéw, zamoz-
nosci czy uznawanych modeli wychowawczych.

Z ankiety przedstawionej szczegétowo ponizej wynika m.in., ze 58% dzieci
objetych badaniem uczestniczyto od roku (30%), dwéch (18%) lub trzech lat
(10%) w dodatkowych zajeciach z jezyka angielskiego raz lub dwa razy w tygo-
dniu. Ponadto, tylko niecata potowa z nich miata jakikolwiek zywy kontakt
z obcokrajowcami w jezyku docelowym?, gtéwnie podczas wspdlnych wyjaz-
doéw wakacyjnych za granice z rodzing (29% zadeklarowato, ze bywa za granica
na wakacjach co roku, 45% — ze miato taka okazje raz lub dwa razy w swoim
zyciu, zas 26% nigdy nie miato takiej sposobnosci).

2 Dalsze szczeg6towe informacje na temat podmiotéw badawczych, jak chociazby ich sa-
moocena poziomu JA, uczucia towarzyszgce nauce czy nastawienie do jezyka i uczenia sie
go, bedg podane i analizowane w sekcji poswieconej prezentacji otrzymanych wynikow.
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Powoddw objecia badaniem ucznidow koriczacych klase drugg byto kilka.
Po pierwsze byly to dzieci, w przypadku ktdrych przygoda z angielskim zaczeta sie
zazwyczaj juz w przedszkolu. Do czasu zbierania danych trwata wiec od 3 do 5 lat,
co mogto niwelowaé w duzej mierze efekt nowosci. Poza tym, wedtug psychologii
rozwojowej (np. Przetacznikowa, 1982) dzieci te byly w wieku, ktory cechuje za-
zwyczaj lepsza kontrola emocji niz w przypadku dzieci mtodszych, tworzenie sie
estetycznych, spotecznych i poznawczych uczué, zmiana percepcji samego siebie,
cechujgca sie mniejszg sktfonnoscig do nierealistycznego oceniania swoich zdol-
nosci i umiejetnosci oraz wiekszg wrazliwoscig na opinie innych, szczegélnie ro-
wiesnikéw. Wreszcie, zamystem badacza byto poznanie opinii dzieci, ktére majg
mozliwos$¢ stycznosci z jezykami obcymi chociazby dzieki temu, ze wiekszos¢
z nich juz catkiem sprawnie postuguje sie technologig, tj. telefonami dotykowymi,
tabletami, a nawet laptopami (na podstawie relacji wielu rodzicéw oraz obser-
wacji dzieci w tym wieku). Ponadto do wyboru drugoklasistéw przyczynito sie
zetkniecie sie autora owej pracy z opiniami nauczycieli jezyka angielskiego klas
czwartych, ktdrzy wyrazali zaniepokojenie niskg motywacjg niektérych swoich
uczniow, oraz prosby rodzicéw o pomoc w znalezieniu korepetytordw dla swoich
nieradzacych sobie z jezykiem angielskim czwartoklasistow. Jesli faktycznie czesc
dzieci w czwartej klasie ma negatywne uczucia zwigzane z nauka jezyka obcego,
to trzecia klasa wydaje sie ostatnim momentem, by dokona¢ rozpoznania ewen-
tualnego problemu i pomdc dzieciom wejs¢ w trudny dla nich czas nauki w klasie
czwartej z pozytywnymi uczuciami i nastawieniem.

4.3. Instrumenty i procedury badawcze

Do zebrania interesujgcych mnie danych postuzytam sie ankietg przygotowang
w jezyku polskim specjalnie do tego celu. Przed jej ostateczng wersjg przepro-
wadzitam pilotaz wérdd osmiorga dzieci w tym samym wieku, po ktédrym zmie-
nitam sformutowanie paru pytan i odpowiedzi oraz ich kolejno$é. Ostatecznie
na ankiete ztozyto sie 26 pytan, do ktérych uczen wybierat jedng z 3, 4 lub 5
odpowiedzi opartych na skali Likerta. Jedno z pytan uzupetnione byto pyta-
niem otwartym. W przypadku 18 pytann wymagajacych wyrazenia opinii moz-
liwe byto wybranie odpowiedzi ,,nie wiem”. Wszystkie pytania miescity sie na
jednej dwustronnie wydrukowanej kartce, na ktérej, aby uczynié ankiete bardziej
przyjazng dzieciom, zamieszczono pare obrazkéw, tj. posta¢ Humpty Dumpty,
usmiechajgce sie flagi Wielkiej Brytanii i Standw Zjednoczonych, pozdrawiajgce
sie po angielsku dzieci, dwupoktadowy autobus oraz widok Londynu z jego naj-
bardziej znanymi zabytkami.

Ankiete otwierato 8 pytan majacych za zadanie zdiagnozowanie poziomu
(sity, intensywnosci) motywacji, zoperacjonalizowanej jako: nastawienie do uczenia
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sie jezyka angielskiego (JA) i wysitek wtozony w jego opanowanie (Czy lubisz
uczyc sie j. angielskiego? Czy chciat/a/bys za pare lat méwié bardzo dobrze po
angielsku? Czy jest Ci szkoda, kiedy lekcja j. angielskiego jest odwotana? Czy
cieszyt/a/bys sie, gdybys miat/a czesciej j. angielski?), wizja siebie jako ideal-
nego uzytkownika J2 (ideal L2 self) (Czy czasami sni Ci sie lub wyobrazZasz sobie
siebie jak mowisz z tatwosciqg po angielsku?) oraz autonomiczne dziatania
zwigzane z uzyciem JA (Czy czasami bawisz sie w nauczyciela j. angielskiego
albo probujesz rozmawiac po angielsku z kolegami, rodzeristwem lub rodzi-
cami? Czy czasami spiewasz sobie piosenki po angielsku? Czy oglgdasz bajki
albo filmiki w Internecie po angielsku?). W celu poznania wewnetrznej spdjnosci
tej czesci ankiety, ktéra stanowita tzw. criterion measure, policzono wspdtczynnik
Cronbach alpha, ktérego poziom okazat sie zadowalajacy (0,80).

Nastepne 4 pytania dotyczyly wewnetrznych czynnikdw motywacyjnych,
ktoére dotykaty rGwnoczesnie problemu uzytecznosci JA (Cronbach alpha=0,72).
Trzy z nich, reprezentujace spdjnos¢ wewnetrzng na poziomie 0,76, badaty po-
ziom orientacji integracyjnej (postawy miedzynarodowej) (Czy chciat/a/bys
umieé rozmawiac po angielsku z dzie¢mi z innych krajow? Czy chciat/a/bys po-
znad, jak dzieci z innych krajow 2yjq, jak wyglgda ich szkofa, jak spedzajq wolny
czas? Czy chciat/a/bys miec kolezanke/kolege z innego kraju, z ktérym rozma-
wiat/a/bys tylko po angielsku, spotykajgc sie z nig/nim kilka razy w roku?).
Ostatnie pytanie z tej grupy nie tylko diagnozowato poziom orientacji instru-
mentalnej, ale wymagato réwniez dopisania wtasnej odpowiedzi (Czy jezyk an-
gielski moze Ci sie kiedys w przysztosci przydac? Do czego?).

Kolejne pytania dotyczyty zewnetrznych czynnikéw motywacyjnych, tj. wpty-
wu rodzicow (2 pytania) oraz czynnikdw zwigzanych bezposrednio z naukga, tj. atrak-
cyjnosci materiatéw dydaktycznych, ¢wiczen wykonywanych na lekcji, relacji
z nauczycielem (3 pytania). Pozostate pytania dotyczyty takich potencjalnych
korelatéw motywacji jak lek jezykowy (2 pytania), samopercepcja (talent oraz
samoocena poziomu JA; 2 pytania), czynnik estetyczny (2 pytania), naturalny
kontakt z JA (dotychczasowe wyjazdy za granice, efekty préb podejmowania
rozmow z obcokrajowcami; 2 pytania). Pojawito sie rowniez pytanie o zajecia
dodatkowe. Wspdtczynnik wewnetrznej spdjnosci dla poszczegélnych podty-
pow zewnetrznych czynnikdw motywacyjnych wynosit od 0,65 do 0,67. Owe
stosunkowo niskie, cho¢ akceptowalne, wartosci (Dornyei, 2003) wynikajg
z faktu, iz wymienione podtypy korelatéw reprezentowane byty przez 2 lub
3 pytania (poza pytaniem o uczeszczanie na dodatkowe zajecia, ktére byto
ograniczone do jednego pytania). Nie wydawato sie jednak stosowne zwiek-
szanie liczby pytan w poszczegdlnych podtypach czynnikéw, gdyz skutkowa-
toby to powstaniem zbyt dtugiej ankiety, niedostosowanej do wieku podmio-
tow badawczych, a tym samym, niespetniajgcej swej funkcji.

128



Motywacja do nauki jezyka angielskiego w drugiej klasie szkoty podstawowej

Rozpoczecie badania poprzedzito uzyskanie stosownej zgody dyrekcji
szkoty oraz rodzicéw dzieci. Wypetnienie ankiety trwato w catosci od 25 do 35 mi-
nuti miato miejsce w klasach, w ktdrych dzieci uczyty sie co dzieri, w obecnosci
i z pomocg pan wychowawczyd. W celu obnizenia ewentualnego leku i nie-
checi wspdtpracy z osobg nieznang, wypetnienie ankiety poprzedzone zostato
przedstawieniem mojej postaci oraz wyjasnieniem celu mojej wizyty. Dzieci
wydawaty sie dumne, ze biorg udziat w badaniu, ktére moze przyczynié sie do
tego, by lekcje jezyka angielskiego byty przez nie lubiane i by jak najwiecej
z nich wyniosty. Choé¢ uczniowie mogli pozosta¢ anonimowi, podajac jedynie
klase i wiek, wiekszo$¢ z nich chciata podpisa¢ ankiete swoim imieniem. Na-
stepnie jezykiem dostosowanym do poziomu dzieci poproszono je o udzielenie
szczerych odpowiedzi i niesugerowanie sie podpatrzonymi ewentualnie odpo-
wiedziami kolegi z tawki. Poinformowano je, ze wszystkie odpowiedzi sg prawi-
dtowe i bardzo wazne, jako ze pokazujg ich cenne opinie. Dzieci zostaty réwniez
zachecone do tego, aby dobrze przemyslaty kazdg odpowiedz i wybieraty moz-
liwos¢ ,,nie wiem” tylko wtedy, gdy naprawde nie bedg mogty sie zdecydowac
na inny wybér. Aby unikngé¢ ewentualnych problemoéw ze zrozumieniem pytan
i odpowiedzi, byty one czytane na gtos przeze mnie, panig nauczycielke badz
ochotnikéw, parafrazowane i wyjasniane w przypadku niepewnosci ucznidw.
Dopiero po upewnieniu sie, ze wszyscy zaznaczyli swojg odpowiedz, nastepo-
wato przejscie do odczytania kolejnego pytania. Wypetnianie ankiety byto dwu-
krotnie przerywane piosenkg i rozmowami na temat obrazkéw znajdujgcych sie
w ankiecie, aby unikng¢ zmeczenia i znuzenia dzieci. Po wypetnieniu ankiet
dzieci otrzymaty obiecang na poczatku niespodzianke, tj. czekoladki.

Po zebraniu danych, policzone zostaty czestotliwosci wystepowania da-
nych odpowiedzi (w procentach), ktore przedstawione sg w sekcji ponizej
(4.4.1). Sposdb analizy danych do wyliczenia wspétczynnikdw korelacji Pear-
sona, ktére wskazujg site zwigzku miedzy poziomem motywacji a poszczegdl-
nymi czynnikami, zostanie omoéwiony w sekcji 4.4.2.

4.4. Prezentacja wynikéow
4.4.1. Odpowiedzi na poszczegdlne pytania

Cieszg odpowiedzi na otwierajgce ankiete pytanie, z ktérych wynika, ze 60% dzieci
objetych badaniem deklarowato, ze bardzo lubi, a 28% lubi uczy¢ sie JA. Pozostali
uczniowie w réznym stopniu uznali, ze nie lubig JA (8%) badz wstrzymali sie od
odpowiedzi (4%). Okazato sie jednak, ze dos¢ duza cze$¢ ankietowanych tylko tro-
che ucieszytaby sie z mozliwosci uczestniczenia w lekcji JA czesciej; inni nie wie-
dzieli, co o tym mysleé, bgdz w ogdle nie spodobat im sie ten pomyst (Wykres 1).
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Chociaz 46% dzieci uznato podrecznik i éwiczenia wykonywane na zaje-
ciach za bardzo ciekawe, 37% ocenito je jako , troche ciekawe”, 16% — jako ,ra-
czej nieciekawe”, zas 2,5% uznato je za ,bardzo nudne” i tyle samo uczniéw nie
wiedziato, jak na to pytanie odpowiedziec.
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Wykres 1: Procentowy rozktad odpowiedzi na pytanie ,, Czy cieszyt/a/bys sie, gdybys
miat/a czesciej jezyk angielski?”

Mimo ze za pozytywny trend mozna uznac wysokg samoocene dzieci, z kté-
rych wiekszosc¢ uznata, ze ma talent do uczenia sie J2 (Wykres 2), i wysoko ocenita
sie na tle innych ucznidw w klasie (Wykres 3), to jednak nie mozna ignorowac
faktu, ze w sumie 27% ankietowanych okazato sie nie mie¢ wysokiej samooceny
swoich umiejetnosci do uczenia sie J2, a 44% nie byto pewne swoich mozliwosci.
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Wykres 2: Procentowy rozktad odpowiedzi na pytanie ,,Jak sobie radzisz z j. angielskim
w poréwnaniu z innymi uczniami w klasie?”
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Wykres 3: Procentowy rozktad odpowiedzi na pytanie ,,Czy masz talent do uczenie sie JA?”
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Ciekawie zdajg sie prezentowac¢ odpowiedzi obrazujace poziom odczu-
wanego przez dzieci leku jezykowego zwigzanego z méwieniem w JA. Podczas
gdy 55% ankietowanych uznato, ze bardzo lubi wypowiadac sie na lekcji w JA,
23% wybrato odpowiedz ,,Raczej tego nie lubie; wolat/a/bym, zeby pan(i) mnie
nie pytat(a)”, 5% zadeklarowato, ze bardzo tego nie lubi, zas 17% wybrato od-
powiedz ,Nie wiem”. Jak sie okazato, nie byto tez dzieciom obce uczucie
wstydu. Zapytane o to, czy wstydzg sie, gdy pan(i) prosi, aby odpowiedziaty na
pytanie w JA, najczesciej udzielaty odpowiedzi twierdzacej, tj. 46% dzieci
uznato, ze wstydzi sie ,,troche”, za$ 10% —,, bardzo”. Tylko 2,5% dzieci nie mogto
zdecydowad sie na odpowiedz, zas 41% zadeklarowato, ze nie wstydzi sie w tej
sytuacji. Mozna sie spodziewaé, ze poziom przezywanych negatywnych uczu¢
determinowany jest m.in. osobowoscig dzieci.

Nie bez znaczenia jest fakt, ze ankietowanym dzieciom podoba sie
uczony sie przez nich J2 (Wykres 4). Jedynie 3% zaznaczyto odpowiedzZ nega-
tywna i tyle samo wstrzymato sie od jednoznacznej opinii.

38%

m Tak, jest bardzo tadny.
® Moze byc.

Nie, nie podoba mi sie. Brzmi jako$ dziwnie.
B Nie wiem.

Wykres 4: Procentowy rozktad odpowiedzi na pytanie ,,Czy podoba Ci sie jezyk angielski?”

Dzieci pytane tez byty o to, czy zalezy im na tym, aby w przysztosci znaty
dobrze JA oraz czy moze im sie on przydaé w przysztosci i do czego. Rozktad
procentowy odpowiedzi przedstawiajg Wykresy 5 6.
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Wykres 5: Procentowy rozktad odpowiedzi na pytanie ,,Czy chciat/a/bys za pare lat bardzo
dobrze znac j. angielski?”
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3% 9%

13%

2%

m Tak, na pewnao. Racze] tak.
B Raczej nie. B Na pewno nie.
Nie wiem.

Wykres 6: Procentowy rozktad odpowiedzi na pytanie ,,Czy j. angielski moze Ci sie przydaé

kiedys w przysztosci?

Jak pokazujg powyzsze wykresy, wiekszosci dzieci bardzo zalezato na do-

brej znajomosci JA w przysztosci. Ponad 80% z nich zadeklarowato, ze moze im
sie ta umiejetnosc przydaé w przysztosci. 82% dzieci, ktére udzielity pozytyw-
nej odpowiedzi na to pytanie, tak wyjasnito, do czego moze im sie przydac JA:

Motywy integracyjne

nawigzywanie kontaktu/rozmowy z ludzmi (dzie¢mi) innych narodo-
wosci (50%), np.

,Bo bede mdgt rozmawiac z obcokrajowcami.”

,,Bo kiedys na pewno ktos przemdwi do mnie po angielsku.”

,Bo mam rodzine w Irlandii i Norwegii.”

nawigzywanie kontaktu/rozmowy z Anglikami/Amerykanami (13%), np.
,Do rozmowy z Anglikami.”

,Przyda sie w Anglii.”

»Przyda sie, kiedy wyjade do Standw Zjednoczonych.”

Motywy instrumentalne
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wyjazdy/wakacje (28%), np.

,Bo bede jeZdzic¢ do réznych krajow.”
,Jak wyjade do innego kraju.”
,,Gdybym wyjechata gdzies.”

LJak wyjade gdzies.”

praca/hobby (13%), np.

,Zeby by¢ nauczycielkq.”

,,Gdy bede chodZzi¢ do pracy, na pewno przyjdzie do mnie jakis obcokrajowiec.”
,Chciatbym by¢ pitkarzem. Przyda sie.”

,,Do programowania robotow.”

poziom zycia/prestiz (1%), np.
,Bede miec super prace i dom.”
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Najczesciej udzielana odpowiedzZ sugerujgca wysoki poziom orientacji
integracyjnej idzie w parze z procentowym rozktadem odpowiedzi udzielo-
nych do trzech pytan nastepujgcych po pytaniu otwartym wspomnianym po-
wyzej. Jak wida¢ z Wykresu 7, ponad potowa ankietowanych cieszytaby sie
z mozliwosci systematycznego kontaktu z dzie¢mi innej narodowosci.
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20 17
10 : 5
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Tak, bardzo.  Raczejtak. MNiezaleiymi W ogdlemina Niewiem.
tak bardzo na tym nie zaleiy.
tym.

Wykres 7: Procentowy rozktad odpowiedzi na pytanie ,,Czy chciat/a/bys miec kolezanke
lub kolege z innego kraju, z ktérym rozmawiat/a/bys tylko po angielsku,
spotykajgc sie z nig/nim kilka razy w roku?”

Bardzo pozytywne odpowiedzi zostaty udzielone przez dzieci do pytania,, Czy
chciat/a/bys umiec rozmawiac po angielsku z dzie¢mi z innych krajow?, tj. 82% an-
kietowanych odpowiedziato twierdzaco, z czego 53% zaznaczyto odpowiedz , Tak,
bardzo”. Podobnie prezentowat sie rozktad odpowiedzi na pytanie ,Czy
chciat/a/bys poznad, jak dzieci z innych krajow zyjq, jak wyglgda ich szkota i jak
spedzajg wolny czas?”. Tym razem 74% dzieci wyrazito takg chec (59% zaznaczyto
odpowiedz ,, Tak, bardzo”), 13% nie byto tym zainteresowanych i taki sam procent
uczniéw opowiedziato , Nie wiem”. Réwnocze$nie okazuje sie, ze tylko znikoma
cze$¢ dzieci objetych badaniem miata sposobnosé rozmawiac po angielsku poza
klasg. Oto jak roztozyty sie odpowiedzi podmiotéw badawczych na pytanie ,Czy
prébowates/as kiedys rozmawiac z kims z innego kraju po angielsku (na waka-
¢jach, z gosciem z zagranicy)?: tylko 21% odpowiedziato ,, Tak, wiele razy. Cieszy-
fem/fam sie, Zze rozumiem i moge cos sam/a powiedzie¢ po angielsku”, 26% zazna-
czyto mozliwosé , Tak, kilka razy, ale niewiele umiatem/tam powiedzieé i zrozu-
miec¢”, natomiast 54% zadeklarowato, ze nie miato nigdy takiej sposobnosci. ROw-
nie stabo wypadty odpowiedzi na pytanie probujgce zweryfikowaé autonomiczne
dziatania w kierunku poznawania i wykorzystywania JA. Na pytanie ,,Czy oglgdasz
bajki albo filmiki w Internecie po angielsku?” dzieci odpowiedziaty w sposéb na-
stepujacy: , Tak, prawie codziennie” — 18%, , Tak, kilka razy w tygodniu” — 25%,
, Tak, kilka razy w miesigcu” — 31%, ,,Nie, nigdy” — 26%.
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4.4.2. Wyniki korelacji Pearsona

Aby dowiedzie¢ sig, ktére z obserwowanych czynnikdw sg waznymi korelatami
motywacji u badanych dzieci, policzono korelacje Pearsona. Zanim jednak wy-
konano stosowne obliczenia, zweryfikowano wszystkie zatozenia lezgce u pod-
staw tego testu statystycznego. Jednym z nich jest zatozenie, ze skale zmiennej
zaleznej (sita/poziom motywacji) i niezaleznej (poszczegdlne korelaty) maja po-
sta¢ interwatowa. W zwigzku z tym, odpowiedziom na pytania reprezentujgce
poszczegdlne czynniki przydzielono punkty. | tak, w przypadku np. pytania ,,Czy
masz talent do uczenia sie jezyka angielskiego?” odpowiedzi punktowane byty
w sposéb nastepujacy: , Tak, na pewno” — 5 punktdw, ,Chyba tak” — 4 punkty,
,Nie wiem” — 3 punkty, ,,Chyba nie” — 2 punkty, ,,Na pewno nie”— 1 punkt. Analo-
gicznie w przypadku innych pytan, punkty przydzielane byty od najwyzszych w przy-
padku pozytywnych odpowiedzi, do najnizszych w przypadku negatywnych od-
powiedzi. Odpowiedzi na pytania operacjonalizujgce ten sam typ czynnika byty
nastepnie sumowane i korelowane z sumg punktéw za 8 pytan reprezentuja-
cych poziom (site/intensywnosé) motywacji (patrz sekcja 4.3 powyzej).

Po zanalizowaniu statystyk opisowych, tj. otrzymanych srednich, odchy-
led standardowych, maksymalnych i minimalnych wartosci pozwalajacych
sprawdzi¢ zatozenie o rozktadzie normalnym, przystgpiono do wyliczenia
wspotczynnikdéw korelacji pomiedzy sitg/intensywnos$cig motywacji (criterion
measure) a poszczegélnymi grupami czynnikéw (Tabela 1).

Korelaty motywacji Motywacja
1 orientacja integracyjna 0,68*
2 orientacjainstrumentalna 0,34%*
3 czynniki wew. (1, 2) 0,67*
4 czynniki zewn. (rodzice/'ought-to-self') 0,40%*
5 czynniki zewn. (atrakcyjnos¢ materiatow i lekcji; relacja z naucz.) 0,42*
6  naturalny kontakt z J2 0,37*
7  dodatkowe zajecia 0,37*
8 samopercepcja (talent; samoocena) 0,58*
9 ek jezykowy 0,39*
10 czynnik estetyczny 0,54*

Df = 76; *p < 0.005

Tabela 1: Wspétczynniki korelacji Pearsona miedzy poziomem motywacji a réznymi czynnikami.

Jak pokazuje tabela, wszystkie czynniki okazaty sie statystycznie istotnie
skorelowane z poziomem motywacji, cho¢ z rézng sitg. Najwazniejsze korelaty
zaznaczono wyttuszczonym drukiem, a sg wsrdd nich motywy integracyjne,
czynniki wewnetrzne, samopercepcja oraz czynnik estetyczny, ktérych zwigzek
z poziomem motywacji byt o Sredniej (r=0,54ir =0,58), a nawet dos¢ wysokiej
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sile (r=0,67 i r = 0,68), wyjasniajac od 29% do 46% zmiennosci poziomu mo-
tywacji (Porte, 2002).

5. Dyskusja wynikéw i implikacje pedagogiczne

Podobnie jak w przypadku dzieci niemieckich diagnozowanych ponad 10 lat
temu (Marschollek, 2002; 2004), rowniez polskie dzieci biorgce udziat w tym
badaniu wydajg sie wykazywa¢ wysoki poziom motywacji do nauki jezyka an-
gielskiego. Swiadczg o tym podstawowe statystyki opisowe wyliczone z sumy
8 pytan reprezentujacych poziom/intensywnos¢ motywacji, ktére byty naste-
pujace: srednia poziomu motywacji = 20,2, przy mozliwej wartosci maksymal-
nej 29 i minimalnej = 8, osiggnietej wartosci maksymalnej =29 i minimalnej= 10,5
oraz odchyleniu standardowym = 4,6. Analizujac jednak doktadniej otrzymane
dane, mozna dostrzec, ze nie wszystkim pomiotom badawczym nauka JA spra-
wiata przyjemnos¢, oraz poznaé mozliwe przyczyny tego zjawiska. Przyjrzyjmy
sie bardziej skrupulatnie otrzymanym wynikom, prébujgc jednoczes$nie zapro-
ponowaé mozliwe dziatania naprawcze.

Po pierwsze, tylko 46% dzieci uznato podrecznik i ¢wiczenia wykony-
wane na zajeciach za bardzo ciekawe. Pozostali uczniowie ocenili je jako tro-
che ciekawe lub wrecz nudne. Czynnik ten w potgczeniu z relacjg z nauczycie-
lem, ktéra zazwyczaj byta okreslana przez ankietowanych jako bardzo dobra
lub dobra, okazat sie skorelowany na poziomie 0,42 z wysokoscig motywacji
ucznidow. Mozna by przypuszczaé, iz urozmaicanie zadan z podrecznika innymi
materiatami, w szczegdlnosci autentycznymi (piosenkami, filmikami, bajkami
zaczerpnietymi z Internetu, np. YouTube), mogtoby uatrakcyjni¢ lekcje. Chociaz
tego samego zdania jest wielu badaczy (np. lluk, 2002), niektérzy (np. Berndt,
2002: 15) uwazaja, ze atrakcyjne materiaty petnig jedynie role , tymczasowego
katalizatora motywacji”. Pozytywne dziatanie mogtoby réwniez mie¢ wprowa-
dzenie elementéw zabawy, dbatos¢ o dostosowanie tresci zadan do zaintere-
sowan dzieci, rozwijanie nowych zainteresowan u uczniéw z uzyciem J2 (Ku-
banek-German, 2003) oraz zastosowanie ¢wiczen rozwijajgcych rézne umie-
jetnosci i aspekty jezykowe (w szczegdlnosci mowienie, stuchanie, czytanie, wy-
mowe i stownictwo). Warto rowniez stosowac personalizowane zadania z lukg
informacyjng z sytuacjami z zycia codziennego, niz ogranicza¢ dzieci do me-
chanicznego powtarzania badz przepisywania.

Posréd zadowalajgcych wynikéw znalazty sie dane moéwigce o samoo-
cenie uczniow, ktérzy powinni juz byé w stanie dokona¢ ewaluacji poziomu
swoich umiejetnosci bardziej realnie niz pare lat wczesniej. Przypomne, iz po-
nad 70% zadeklarowato, ze bardzo dobrze bgdz dobrze radzi sobie z JA w poréw-
naniu ze swoimi kolegami/kolezankami oraz ze na pewno lub prawdopodobnie
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ma talent do nauki jezykdw obcych. W zwigzku z dos$é wysokg korelacja tego
czynnika z poziomem motywacji (r = 0,58), wyjasniajgcg 34% zmiennosci,
warto jednak zawalczyé o pozostatg grupe ucznidw, ktorzy juz w tym wieku
watpia, czy majg szanse nauczy¢ sie dobrze JA. Wydaje sie, ze do mozliwych
dziatan naprawczych mozna zaliczy¢ stosowanie czestych pochwat nie tylko za
efekt, ale rowniez za wysitek (lluk, 2002), wprowadzenie portfolio jezykowego
lub dzienniczkdéw, sktaniajacych do refleksji, pozwalajacych dostrzec systema-
tyczne postepy, lub przygotowywanie przez grupe dzieci projektow umozliwia-
jacych wzajemng pomoc i cieszenie sie efektami wspdlnej pracy. Nie bez zna-
czenia jest zapewne wspotpraca z rodzicami, ktérzy np. poréwnujgc dzieci
mtodsze ze starszymi lub rzeczywiscie bardziej utalentowanym rodzenstwem,
moga zniweczy¢ wszelkie prédby podnoszenia samooceny uczniéw stosowane
przez nauczyciela. Wreszcie nieodzowne dziatanie moze mie¢ ocenianie ksztat-
tujgce, ktdre z natury ma za zadanie pomdc uczniowi dostrzec swoje zaréwno
mocne strony, jak i niedociggniecia, pomdc mu zaplanowac cele dalszej pracy
i wybraé sposoby osiggniecia zatozonego celu. Nalezy zaznaczy¢, ze niezaleznie
od tego, jak bardzo logiczne zdajg sie wymienione powyzej dziatania dydak-
tyczne, ich rzeczywista efektywnos¢ wymaga empirycznej weryfikacji w kon-
kretnych grupach wiekowych.

Do ciekawych wynikéw nalezg tez te mdwigce o poziomie negatywnych
uczuc¢ towarzyszacych dzieciom podczas nauki J2, ktérych korelacja z motywacjg
wyniosta r = 0,39. Okazato sie bowiem, ze okoto potowa dzieci objetych bada-
niem zadeklarowata odczuwanie leku jezykowego podczas méwienia w klasie
w JA, a tylko 41% brak uczucia wstydu w tej sytuacji. Nie ma watpliwosci, ze po-
czucie niepewnosci i leku, a takze omawiana wczesniej niska samoocena mtodego
ucznia mogg by¢ nie tylko ksztattowane przez osobowos¢ dzieci, ale réwniez wy-
wotane dobraniem ¢éwiczen przewyzszajgcych mozliwosci ucznia. Jak ttumaczyt Vy-
gotsky (1978), stopien trudnosci zadan powinien znajdowac sie w tzw. strefie naj-
blizszego rozwoju (zone of proximal development). Podczas gdy zadania trudne, ale
osiggalne, motywujg uczacego sie, zbyt trudne zadania prowadzg do leku i wyco-
fania, zas za fatwe — do nudy i demotywacji. W pozbyciu sie negatywnych emocji
moze tez pomac zadbanie o dobre relacje pomiedzy uczniami oraz z nauczycielem.
Warto rowniez prowadzi¢ rozmowy w klasie na temat uczu¢ towarzyszacych ucze-
niu sie J2, ktére mogg by¢ zainicjowane odzwierciedlaniem na rysunkach przez
dzieci ich emociji przezywanych podczas nauki J2. Wazne zdaje sie tez uzmystowie-
nie mtodym uczniom faktu, ze wiekszo$¢ oséb w takiej sytuacji odczuwa w jakims
stopniu stres i jest to zupetnie normalne, oraz dzielenie sie sposobami radzenia
sobie z nim. Ze strony nauczycieli warto przeanalizowaé sposdb i czestotliwos¢ po-
prawiania btedéw dzieci oraz umozliwiac i zacheca¢ dzieci do podejmowania préb
samodzielnej poprawy swoich lapsusow jezykowych z ich pomoca.
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Bez watpienia wykorzystaé nalezy fakt, ze dzieciom objetym opisywa-
nym badaniem podobat sie jezyk angielski (96%), ktéry to czynnik jest waznym
korelatem poziomu motywacji (r = 0,54). Mozna sie pokusi¢ o stwierdzenie, ze
czesta ekspozycja na autentyczny JA (piosenki, filmiki) powinna nie tylko przy-
nies¢ uczniom obiektywne jezykowe benefity (lepszg wymowe, ostuchanie sie
z jezykiem), ale tez wyjatkowo ich cieszyé, wptywajac pozytywnie na ich mo-
tywacje do uczenia sie JA.

Rownie ciekawe sg dane sugerujgce, ze ponad 70% podmiotéw badaw-
czych zalezato na tym, by poznac¢ bardzo dobrze JA w przysztosci, i grupa ta
zdawata sie rozumiec jego przydatnosé. Na podstawie otrzymanych wynikéw
mozna zaryzykowac stwierdzenie, ze uczniowie biorgcy udziat w tym badaniu
wykazali duzg dojrzatos¢. W przeciwienstwie do wczeséniejszych obserwacji
(np. Maier, 1991; Nikolov, 1999; Szatek, 2004), u 42% ankietowanych, ktérzy
odpowiedzieli na pytania otwarte, mozna zaobserwowa¢ motyw instrumen-
talny/uzytecznosci (JA uznany jako przydatny w podrdzach, niezbedny w pracy,
umozliwiajacy rozwijanie swojego hobby czy podnoszgcy warunki bytowe), za$
u 63% z nich — motyw integracyjny/spoteczny (znajomosc JA traktowana jako
umiejetno$¢ umozliwiajaca w przysztosci nawigzywanie kontaktéw z rodzi-
mymi i nierodzimymi uzytkownikami JA). Moze to wynika¢ nie tylko z procesu
globalizacji, ktéremu obecnie jestesmy poddani, ale réwniez ze statusu, jakim
jezyk angielski od zawsze cieszy sie wsrdd Polakéw (np. Hofstede, 2001). Ist-
nienie motywu integracyjnego u badanych dzieci potwierdzito sie w ich odpo-
wiedziach na pytania o cheé zawierania znajomosci i poznawania dzieci z in-
nych krajow nie w przysztosci, lecz juz teraz (udzielono 82% i 74% twierdza-
cych odpowiedzi). Trzeba podkresli¢, iz w tym badaniu to wtasnie motyw inte-
gracyjny okazat sie najsilniejszym korelatem (r = 0,68) poziomu motywacji, wy-
jasniajac 48% jego zmiennosci. Rdwnoczesnie dane z kolejnych pytan poka-
zaty, ze ponad 54% uczestnikéw badania nigdy nie miato stycznosci i mozliwo-
$ci podjecia préby przeprowadzenia poza klasg chocby najkrétszego dialogu
w JA z ludzmi innych narodowosci. Jak twierdzg glottodydaktycy (np. Maier,
1991; Marschollek, 2002), to witasnie zastosowanie jezyka w celu przeprowa-
dzenia autentycznej komunikacji, najlepiej w prawdziwej zyciowej sytuacji,
moze wzbudzi¢ u dzieci motyw uzytecznosci, zamieniajgc abstrakcyjny, odle-
gty i niezrozumiaty jeszcze cel w realny cel mozliwy do osiggnieciu juz tu i teraz.
W zwigzku z powyzszym, liczne czysto dydaktyczne dziatania nauczyciela sku-
piajgce sie na zwiekszeniu motywacji u dzieci mogtyby zosta¢ uzupetnione
podjeciem krokéw umozliwiajgcych dzieciom kontakt z osobami innej narodo-
wosci, z ktérymi komunikacja jest mozliwa tylko w jezyku angielskim (np. zapro-
szenie znajomych z zagranicy i przygotowanie dzieci do rozmowy z nimi, zainicjo-
wanie wspotpracy ze szkotami z innych krajéw i dbatosé o systematyczny kontakt
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miedzy dzie¢mi przez komunikatory). Jednoczesnie konieczne wydaje sie szukanie
sposobdéw zwiekszania autonomii dzieci w zakresie éwiczenia JA oraz ich kontaktu
z zywym jezykiem obcym. Okazato sie bowiem, ze pomimo wysokich umiejetno-
$ci postugiwania sie technologicznymi nowinkami (tabletami, laptopami, smart-
fonami), tylko znikoma cze$¢ dzieci wykorzystuje je do obycia sie z JA.

Podsumowujac dane z przytoczonego badania, konieczne jest podkre-
Slenie, ze w tym przypadku czynniki wewnetrzne okazaty sie silniejszym kore-
latem poziomu motywacji (r = 0,67) niz czynniki zewnetrzne (od r = 0,40 do
r=0,42), co znowu sugeruje duzg dojrzatos¢ podmiotéw badawczych.

Jakkolwiek ciekawe mogg wydawad sie wyniki opisanego badania, nalezy
pamietaé, iz grupa badawcza byta mata i obejmowata dzieci mieszkajgce w duzym
miescie. Jak stusznie zauwazyta jedna z 0séb obecnych na prezentacji owego ba-
dania na konferencji PTN w Stupsku w 2016 roku, wyniki mogtyby by¢ inne, gdyby
przeprowadzi¢ analogiczne badanie w szkofach wiejskich lub mniejszych miejsco-
wosciach. Intrygujgce mogtoby tez byé poréwnanie danych z Polski z danymi ze-
branymi tg samg przettumaczong ankieta w innych krajach (np. Holandii, Niem-
czech, Wtoszech czy krajach skandynawskich). W petniejszym zrozumieniu podje-
tej problematyki mogtyby tez pomdc dane jakosciowe zebrane wsrdd dzieci w ra-
mach przeprowadzonych z nimi wywiadéw. Wreszcie warto doda¢, ze zaprezen-
towane badanie bedzie miato swojg kontynuacje za pare lat, kiedy to na nowo
podjeta zostanie préba zdiagnozowania poziomu i rozwoju motywacji u tych sa-
mych podmiotéw badawczych i weryfikacja jej istotnych korelatow.

6. Zakonczenie

Opisane badanie pokazato, ze polscy drugoklasisci objeci tym projektem cha-
rakteryzowali sie wysokim poziomem motywacji do uczenia sie jezyka angiel-
skiego. Ponadto mozna zaryzykowac stwierdzenie, ze szybciej niz ich réwie-
$nicy innych narodowosci zrozumieli uzytecznosé tego jezyka. Niestychanie
wazne wydaje sie, aby nauczyciele potrafili to pozytywne nastawienie i wy-
sokag motywacje wykorzysta¢, podnoszac nierzadko wystepujgcg juz w tej grupie
wiekowe] niskg samoocene, obnizajgc lek jezykowy dzieci, przygotowujac cie-
kawe ¢wiczenia o odpowiednim stopniu trudnosci z wykorzystaniem atrakcyj-
nych materiatdw. Za réwnie wazne mozna uznac wskazywanie drogi do dziatan
autonomicznych oraz pomoc w stwarzaniu mozliwosci wykorzystywania zywego
jezyka docelowego do autentycznej komunikacji nie tylko w klasie, ale w szczegdl-
nosci poza nig, i to juz na poczatku przygody z nauka jezyka obcego.
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Podziekowania

Uprzejmie dziekuje Dyrekcji SP 113 we Wroctawiu, Wychowawcom i Rodzicom
dzieci za wyrazenie zgody na przeprowadzenie zaprezentowanego w tym ar-
tykule badania ankietowego. Jestem szczegélnie wdzieczna Nauczycielom za
zyczliwos¢ i pomoc w przeprowadzeniu ankiety i samym Uczniom za poswie-
cony czas, ich otwartosé i wspotprace.

Stowa wdziecznosci kieruje rowniez w strone Recenzentdw za ich cenne
sugestie i konstruktywne komentarze, ktére miaty istotny wptyw na osta-
teczny ksztatt tej publikacji.
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CECHY UZYTKOWNIKOW JEZYKOW OBCYCH
SPRZYJAJACE INTERKOMUNIKACJI (KOMUNIKACII
W JEZYKACH POKREWNYCH)

Characteristics of foreign language users facilitate
intercommunication (communication in related languages)

The article reflects on individual differences of foreign language users
from the standpoint of polylingual communication in two related lan-
guages (intercommunication), on the basis of the work of Paolo Balboni
on intercomprehension, intercommunication and useful approaches to
foreign language learning. The author attempts to elaborate a list of in-
dividual characteristics which facilitate intercommunication (a conver-
sation in which the participants speak different, but related languages).
The discussion relates to features presented by selected authors in the
field of foreign language teaching, the European documents on lan-
guage education (CEFR and FREPA) and to psycholinguistics. The final
part describes the characteristics which favour intercommunication.

Keywords: intercomprehension, intercommunication, plurilingualism,
individual differences, language learning

Stowa kluczowe: interkomprehensja, interkomunikacja, réznojezycz-
nos¢, réznice indywidualne, uczenie sie jezykow

1. Wstep

Celem artykutu jest refleksja nad réznicami indywidualnymi w perspektywie komu-
nikacji w rdznych jezykach, czyli interkomunikacji, i podjecie préby uszczegétowienia
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wykazu cech indywidualnych, pozadanych w takiej wtasnie komunikacji. Inspi-
racjg do podjecia tej tematyki stata sie praca Balboniego?! na temat interkomu-
nikacji, w ktérej podaje wykaz cech i zamieszcza propozycje kwestionariusza
samoobserwacji dla zainteresowanych interkomprehensjq i interkomunikacjq.
Préba wytonienia z tego wykazu cech sprzyjajacych interkomunikacji zostanie
uzupetniona odniesieniami do powszechnie znanych dokumentéw, Europej-
skiego systemu opisu ksztatcenia jezykowego (ESOKJ) oraz Systemu opisu plura-
listycznych podejs¢ do jezykdw i kultur (fr. CARAP, ang. FREPA). W koricowej cze-
$ci podejmiemy prébe ustalenia, ktére cechy rozmoéwcow wplywaja szczegdlnie
korzystnie na jako$¢ komunikacji w réznych jezykach w ramach interkomprehen-
sji ustnej (czyli interkomunikacji), odnoszac sie do wybranych autordéw.

2. Réznice indywidualne i pojecie cechy na gruncie psychologii i dydaktyki

Jak powszechnie wiadomo, ,,réznice indywidualne to zjawisko polegajace na
tym, ze jednostki (ludzie i zwierzeta) nalezgce do tej samej populacji réznig sie
miedzy sobg pod wzgledem poréwnywalnych charakterystyk fizycznych i psy-
chicznych” (Strelau, 2000: 654). Definicja ta zakfada, ze w badaniach réznic
indywidualnych jednostki ludzkiej nalezy uwzgledni¢ powszechnos¢, ale i od-
miennos¢, bowiem z jednej strony jawi sie kanon cech ustanowiony przez uni-
wersalnos$¢ ludzkiej natury, a z drugiej dochodzi do gtosu genetycznie zdeter-
minowana niepowtarzalnos¢ specyficznych form adaptacji jednostki. Klu-
czowe dla naszych rozwazan pojecie cechy doczekato sie réznych stanowisk
w kwestii jej rozumienia i nie byto wolne od krytyki. Uwaza sie, ze cecha, jak
twierdzi Pervin, to ,sktonnosé do zachowania sie w okreslony sposéb, wyraza-
jaca sie zachowaniem cztowieka w rdznych sytuacjach” (Strelau, 2015: 32).
Przyjmuje sie, juz od badan prowadzonych przez Allporta, ze osobowos¢ to
zespot cech. Chociaz réznice indywidualne wystepuj w zakresie wszelkich za-
chowan i charakterystyk psychologicznych, ,przedmiotem psychologii réznic
indywidualnych sg te sposrdd nich, ktére odznaczajg sie wzgledng statoscia
[...]” (Strelau, 2000: 654). Badacz zalicza do nich inteligencje, zdolnosci, oso-
bowos¢, temperament i style poznawcze. W badaniach nad osobowaoscig po-
jecie cechy pozostaje podstawowe, a pochodzg od niej konstrukty pokrewne,
takie jak: typ, wymiar i czynnik — jako specyficzne rozumienie cechy — oraz styl
(Strelau, 2000: 654). Natomiast w dydaktyce ,,zagadnienie réznic indywidualnych
jest jednym z najbardziej obszernie i gruntownie badanych psychologicznych

1 p. Balboni. 2010. ,Esiste un’attitudine all’intercomunicazione?”. W pracy tej Autor
zamieszcza tabele — narzedzie do (auto)analizy autonomii w kontekscie interkompre-
hensji i interkomunikacji. Dalej ttumaczenie wiasne jej fragmentow z jezyka wtoskiego.
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aspektéw akwizycji jezykowej. Na ich podstawie mozna stwierdzi¢, ze indywidu-
alne zmienne uczacego sie wydajg sie w znaczgcy sposob powigzane z jego/jej
sukcesem badz niepowodzeniem w nauce JO/J2” (Lesiak-Bielawska, 2013: 21).
Charakterystyki te, wzglednie state, o uniwersalnym charakterze, sg stopnio-
walne wzgledem pewnej wartosci uznawanej za srednia. Jak twierdzg niekté-
rzy badacze, czynniki indywidualne mozna zaliczy¢ do ,wymiaréw trwatych
cech osobowosci, ktére dotyczg wszystkich i moga sie w pewnym stopniu réz-
ni¢ [...]; odnoszg sie one do statych i systematycznych odchylen od tego, co
uznaé¢ mozna za normalny stan rzeczy” (Pawlak, 2013: 101 za Dérnyei, 2005:
4). Rdznice interindywidualne bywajg rozmaicie pojmowane: wasko, jako tylko
kluczowe zmienne (inteligencja i osobowosc), lub szerzej, kiedy zalicza sie don
réowniez dodatkowe czynniki indywidualne i dlatego w opracowaniach znaj-
dziemy rézng ich liczbe i kolejnosé. Poczynajac od lat 70. XX wieku, wptywowi
réznic indywidualnych na nabywanie jezyka poswiecono wiele artykutéw oraz
kilka monografii (por. Skehan, 1989, 1998; Dérnyei, 2001, 2005; Lesiak-Bielaw-
ska, 2013; Dérnyei i Ryan, 2015; Smuk, 2016). Zagadnienie to zostato uwzgled-
nione juz w pracach o charakterze podrecznikéw do dydaktyki jezykdw ob-
cych, zwtaszcza w tych powszechnie znanych i cieszgcych sie uznaniem (Ko-
morowska, 2002; Wilczynska, 2005). Wprawdzie autorzy ukazujg, szczegdlnie
w monografiach, szerokg panorame najnowszych badan i teorii ostatnich lat,
poswiecajac sporo miejsca lub nawet osobne rozdziaty osobowosci, zdolno-
Sciom jezykowym, motywacji, stylom uczenia sie i poznawczym, strategiom
uczenia sie i samoregulacji, a takze dokonujg przegladu innych cech uczacego
sie (por. zwtaszcza Dornyei i Ryan, 2015), jednak obraz problematyki pozostaje
wcigz stosunkowo niejasny i fragmentaryczny. Dzieje sie tak m.in. z powodu
rozlicznych ograniczen, niescistosci, rozbieznosci i réznorakich trudnosci, z ja-
kimi borykajg sie badacze tej dziedziny. Pawlak omawia najwazniejsze z nich:
(1) brak zgodnosci pomiedzy specjalistami co do definicji réznic indywidual-
nych, a takze definiowania poszczegdlnych zmiennych i w uznawaniu pewnych
zmiennych za réznice indywidualne, (2) rozbieznosci w podziatach, (3) réznice
w stosowanej terminologii, (4) problemy zwigzane z badaniami, dotyczace ich
metodologii, trafnosci i rzetelnosci oraz uwzgledniania konfiguracji poszcze-
golnych czynnikdw, a takze ich dynamicznego charakteru (Pawlak 2013: 102-
105). Pomimo wystepujgcych problemdw, nie kwestionuje sie jednak zasad-
nosci i uzytecznosci badan w tej dziedzinie. Odniesienia charakterystyk ucza-
cego sie do nabywania przezen poszczegdlnych sprawnosci nie sg jednak jesz-
cze czesto spotykane. Jako wyjgtkowa, pod tym wzgledem, pojawita sie praca
Balboniego (2010), ktéry analizuje je w odniesieniu do interkomprehens;ji i in-
terkomunikacji. Natomiast obszerniejsze studium sylwetki studenta znalezé
mozna w pracy Autora o nauczaniu jezykéw obcych w XXI wieku (Balboni, 2012).

145



Anna Grabowska

3. Interkomunikacja jako szczegélna forma interkomprehensji zaliczanej do
podejsc¢ wielorakich

W oparciu o szersze pojecie interkomprehensji, Balboni (2010) stosuje pojecie
interkomunikacji, poniewaz trafniej oddaje ono, zdaniem Autora, istote inter-
komprehensji ustnej. Sama interkomprehensja (rozumienie jezykow pokrew-
nych)? zalicza sie do czterech podej$¢ wielorakich, wymienianych przez System
opisu pluralistycznych podejsé do jezykdw i kultur®. Jako pluralistyczne pode;-
scia, badz podejscia wielorakie, opisano w tym dokumencie takie podejscia dy-
daktyczne, ktére wykorzystujg dziatania w kierunku jednoczesnego nauczania
lub uczenia sie kilku jezykdw (wiecej niz jednego) lub poznawanie kilku kultur,
w przeciwienstwie do podejscia jednojezycznego lub jednokulturowego. Do
podejs¢ wielorakich, oprécz interkomprehensji, zalicza sie takze otwarcie na
jezyki, podejscie miedzykulturowe oraz zintegrowane podejscia dydaktyczne
do uczenia sie wielu jezykow.

Niejednorodne i wielopfaszczyznowe zjawisko interkomprehensji wy-
stepuje przewaznie w rodzinach jezykowych, pomiedzy jezykami spokrewnio-
nymi, ale i poza nimi (Degache, 2008; Escudé i Janin, 2010; por. takze: Gra-
bowska, 2013 i 2015). Jej istote stanowi rozumienie, ktére wystepuje w recep-
cji i w interakcjach, takze bez podjecia nauki nieznanego jezyka, pojmowanej
jako systematyczne uczenie sie poszczegdlnych sprawnosci i podsystemow je-
zykowych. Przeprowadzone badania dotyczyly najczesciej rozumienia dwéch
lub wiecej jezykdw nalezacych do jednej z wielkich rodzin jezykowych (roman-
skiej, germanskiej, stowianskiej) w sprawnosci rozumienia tekstu czytanego
w nieznanym jezyku pokrewnym oraz w interakcjach pisemnych lub ustnych.
Zywe zainteresowanie zjawiskiem interkomprehensji obserwuje sie zwtaszcza
w krajach romanskich Europy Zachodniej i w Ameryce Potudniowej. Zostaje tu
wykorzystany bezsprzeczny atut jezykdw pokrewnych, jakim jest wystepowa-
nie w nich podobnych do siebie stéw i catych zwrotéw, co utatwia zrozumienie.
Spozytkowanie tego potencjatu moze pozytywnie wptywaé na komunikacje,
poniewaz to wiasnie podobnie brzmigce wyrazy czynig tatwiejszym rozumienie,
a wszelkie dostrzegalne podobienistwa mogg zachecaé do podejmowania préb

2 Balboni uzywa tego okreslenia w omawianym artykule, opublikowanym w roku 2010,
a zatem przed ukazaniem sie szeroko znanej wersji Systemu opisu podejs¢ wielorakich
do jezykow i kultur z roku 2012.

3 Charakterystyke dokumentu znalez¢é mozna na stronie: http://carap.ecml.at/CARAP
inPoland/Pluralistycznepodej%C5%9Bciedoj%C4%99zyk%C3%B3wikultur/tabid/3288
/language/en-GB/Default.aspx; natomiast petny tekst dokumentu w jezyku francu-
skim: http://www.ecml.at/Resources/ECMLPublications/tabid/277/PublicationID/82/la
nguage/fr-FR/Default.aspx; DW 4.09.2016.
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komunikacji réznojezycznej (lub wypowiedzi w danym jezyku obcym). Oczywi-
Scie, obok pokrewienstwa i zwigzanego z nim najcze$ciej podobieristwa jezyko-
wego, w samych interakcjach, pisemnych czy ustnych, najbardziej doniostg role
odgrywajg sami kontaktujgcy sie ze sobg i ich cechy, swoiste savoir-étre, czyliich
zasoby osobowosciowe. Nieco odmienne cechy osobowosci odgrywajg role
przy rozumieniu (np. tekstu czytanego), a inne w bezposredniej komunikacji ust-
nej, czyli w interkomunikacji, ktéra w ramach interkomprehens;ji jest szczegdlng
postacig komunikacji réznojezycznej. To w niej wiasnie (najczesciej) dwa jezyki
rézne, ale pokrewne i zwykle podobne, , oddziatujg na siebie” w umystach uzyt-
kownikow, utatwiajgc komunikacje. Jednak nie chodzi tutaj jedynie o rozumie-
nie i nie tylko o rodzaj takiej komunikacji, stosowanej przez ludzko$é od niepa-
mietnych czaséw, w ktdrej kazdy méwi w znanym sobie jezyku, pokrewnym je-
zykowi rozmdwecy, usitujac sie z nim porozumiec. Réwniez obecnie praktyki dys-
kursywne wpisujgce sie w interkomprehensje, bezposrednie lub odbywajgce sie
na odlegtos¢ i z wykorzystaniem coraz to doskonalszych technologii, nawigzujg
do tych prastarych sposobdéw komunikowania sie ludzkosci, kiedy to dwie osoby
mowigce réznymi, ale pokrewnymi jezykami badz dialektami usitowaty nawia-
zac¢ kontakt. Tego typu interakcje i proby komunikacji, w ktdrej uzywano wiecej
niz jednego jezyka, istniaty zawsze, zwtaszcza na terenach przygranicznych i juz
na poczatku ubiegtego stulecia wzbudzaty zainteresowanie jezykoznawcow
(EscudéiJanin, 2010). Ot6z Balboni posuwa sie dalej i nazywa interkomunikacjg
taki rodzaj konwersacji, w ktdrej kazdy wypowiada sie tak, by utatwié rozmdwcy,
postugujgcemu sie innym, ale pokrewnym i podobnym jezykiem, zrozumienie
wiasnego jezyka. Pomocne okazuje sie tu zwtaszcza uzywanie tzw. stow trans-
parentnych, podobnych do siebie w réznych jezykach (najczesciej ze wzgledu na
wspolny zrédtostdw, np. faciniski). A wiec chodzi nie tylko o ,jednostronne” ro-
zumienie tekstu, ale o uzywanie jezyka ojczystego lub innego znanego w pewien
okreslony sposdb, o komunikacje zaktadajgcg wzajemne utatwianie sobie zro-
zumienia przez méwigcych dwoma réznymi jezykami. | tak w kontakcie z osobg
francuskojezyczng pomocne bytoby np. uzycie wtoskiego czasownika compren-
dere, a nie capire (po francusku ,,rozumiec” to comprendre), albo np. wtoskiego
apprendere, a nie imparare (francuskie apprendre znaczy ,uczyc sie”). | nabycie
umiejetnosci takiej wiasnie komunikacji stanowitoby petna realizacje zamystu
zwigzanego z interkomprehensjg, poniewaz prowadzitaby ona od rozumienia do
interkomunikacji (Balboni, 2010), w ktérej ,kazdy wyraza sie w swoim jezyku
i rozumie jezyk innej osoby, bez uciekania sie do uzycia trzeciego, posrednicza-
cego jezyka” (Escudé i Janin, 2010: 11). Balboni przyznaje, ze gtéwnym czynni-
kiem warunkujgcym interkomunikacje pozostaje biografia jezykowa osoby, ale
struktura umystu takze odgrywa znaczaca role, ,moze nawet wazniejszg, niz bio-
grafia jezykowa, decydujgcg o jakosSci rozumienia i komunikacji” (2010: 18).
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4. Cechy uczestnika interakcji istotne dla interkomprehensji i interkomunikacji

Balboni wyodrebnia pie¢ grup cech decydujgcych o charakterystyce umystu
jednostki. Omawiajgc strukture umystu, odnosi sie do kwestii dominacji potkul
mozgowych, réznych typow inteligencji, strategii uczenia sie i strategii kogni-
tywnych, niektérych cech osobowosci i do natury motywacji do nauki (Balboni,
2010). Tworzy tabele stanowigcg ,,narzedzie do (auto)analizy autonomii w kon-
tekscie interkomprehens;ji i interkomunikacji”®. Ogranicza sie juz tutaj do nie-
wielu zmiennych i do obserwowalnych zachowan w przekonaniu, ze na pod-
stawie dziatan osoby mozna poznac typ jej umystu i postawe. W tabeli samo-
obserwacji tgczy cechy w grupy: typy inteligencji, style poznawcze i strategie
uczenia sie oraz wybrane cechy osobowosci.

Formularz samoobserwacji postawy wobec jezykéw obcych

Style poznawcze i strategie uczenia sie Wybrane cechy osobowosci
o styl analityczny/globalny e wspotpraca/wspotzawodnictwo
o styl myslowy/wykonawczy o ekstrawersja/introwersja
e tolerancja dla dwuznacznosci/brak tolerancji ® optymizm/pesymizm
e niezalezno$é/zalezno$é od pola e autonomia/zaleznosé
e gramatyka antycypac;ji e motywacja formacyjna/utylitarna
e uczenie sie na wiasnych btedach e motywacja otoczenia

Tab. 1: Style poznawcze i strategie uczenia sie oraz wybrane cechy osobowosci istotne
w interkomprehensji i interkomunikacji (czeSci Formularza samoobserwacji po-
stawy wobec jezykow obcych (jezyka drugiego) autorstwa P. Balboniego, w wer-
sji uproszczonej, na podstawie oryginatu w jezyku witoskim Scheda di auto-
osservazione dell’attitudine alle LS/L2°, Balboni 2010: 26-27).

Ze wzgledu na ograniczone ramy niniejszej pracy, nie jesteSmy w stanie
uwzglednic catego repertuaru cech wymienianych przez Autora. Pozostajemy
przy stylach poznawczych i strategiach uczenia sie oraz wybranych cechach oso-
bowosci, pomijajac grupe pierwszg i drugg (dominacje pétkul mézgowych i typy

4 We wtoskim oryginale: Uno strumento di (auto-)analisi dell’autonomia di fronte all’in-
tercomprensione e all’intercomunicazione. Ttumaczenia wtasne tresci tabeli i wszystkich
innych cytatéw obcojezycznych.

5 Formularz w petnej formie zostat zamieszczony takie na stronie internetowej
www.itals.it pod Materiaty; opracowanie w wersji elektronicznej pozwala na zamiesz-
czanie witasnych uwag dowolnej dtugosci. Autor zaleca powracanie do nich co jakis
czas, np. co kilka miesiecy i obserwowanie ewolucji wtasnych przemyslen i postawy.
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inteligencji), ktérych analiza wymagataby o wiele szerszego studium. W grupie
stylow poznawczych i strategii uczenia sie Balboni wymienia: style analityczny /
globalny oraz myslowy / wykonawczy, a takze tolerancje dla dwuznacznosci /
brak tolerancji, niezaleznos¢ / zaleznos¢ od pola, gramatyke antycypacji i ucze-
nie sie na wiasnych bfedach. Kolejna grupa to wybrane cechy osobowosci:
wspdtoraca / wspétzawodnictwo, ekstrawersja / introwersja, optymizm / pesy-
mizm, autonomia / zalezno$¢, motywacja formacyjna / utylitarna i motywacja
otoczenia. Autor uzasadnia wybor niektdrych tylko cech osobowosci tym, ze to
one odgrywaja role szczegdlng w rozumieniu i komunikacji.

Tresci zawarte w dwdch czesciach kwestionariusza Balboniego, do kto-
rych odniesiemy sie w dalszej czesci pracy, zebrano w tabeli 1.

W koncowej czesci pracy zaproponujemy wykaz cech wybranych sposrod
wymienionych przez Balboniego, najscislej zwigzanych z samg interkomunikacjg, na
podstawie ponizszych odniesien, jak i wiasnych doswiadczen takiej komunikacji.

5. Jakie cechy sprzyjajg komunikacji ustnej? Sylwetka uczgcego sie w Europejskim
systemie opisu ksztatcenia jezykowego (ESOKJ) i w Systemie opisu pluralistycznych
podejsé do jezykow i kultur (fr. CARAP)

Ponizej zwrécimy uwage na profile uczacego sie jezykéw obcych prezento-
wane w dokumentach europejskich dotyczacych uczenia sie i nauczania jezy-
kéw, tak o charakterze ogélnym (ESOKI), jak i zorientowanym bezposrednio na
podejscia pluralistyczne (CARAP).

Juz w pierwszym z dokumentéw pojawia sig, istotne dla naszej pracy, rozréz-
nienie pomiedzy wielojezycznosciq a réznojezycznoscig. W ESOKJ jako jedng z czte-
rech kompetencji ogdlnych uzytkownika jezyka wymienia sie uwarunkowania oso-
bowosciowe, czyli savoir-étre (ESOKJ, 2003: 94-98). Obejmujg one: postawy, moty-
wacje, system wartosci, poglqdy, style poznawcze, cechy osobowosci. ESOKJ ce-
chuje dos¢ duzy poziom ogdlnosci i dokument ten sygnalizuje jedynie kwestie,
,ktdre czynniki osobowosci utatwiajg, a ktdre utrudniajg uczenie sie i przyswajanie
jezyka obcego lub drugiego” (ESOKJ, 2003: 97), ale nie wymienia charakterystyk
uczacego sie sprzyjajacych rozwojowi poszczegdlnych sprawnosci jezykowych.
WSrdd postaw w ESOKJ zas dominuje otwartosc i zainteresowanie nowymi dos$wiad-
czeniami, innymi osobami, koncepcjami, narodami, spoteczeristwami i kulturami,
sktonnos¢ do relatywizacji oraz umiejetnos¢ dystansowania sie. \Wszystkie te cechy
$3, W naszym przekonaniu, istotne i korzystne dla komunikacji ustnej, chociaz pozo-
stajg bardzo ogdlnikowe. ESOKJ porusza kwestie zwigzane z kompetencjq roznoje-
zyczng i roznokulturowg, a takze dowartosciowuje kompetencje czgstkowq i w ten
sposAdb niejako przygotowuje grunt pod podejscia wielorakie, opisane w kolejnym
dokumencie, w Systemie opisu pluralistycznych podejs¢ do jezykow i kultur.
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Dokument ten gtosi perspektywe otwartoéci na rdznojezycznosé.
Oprdcz charakterystyki oméwionych juz powyzej podejs¢ wielorakich, ktére
opisujg takze m.in. Candelier i Schréder-Sura (2012), w dokumencie zamiesz-
czono wykaz kompetencji i zasobdw uczacego sie, a sg nimi: wiedza, umiejet-
nosci i postawy danej osoby, od nazw angielskich odpowiednio oznaczone
symbolami: knowledge (K), skills (S) i attitude (A). Dla potrzeb naszej pracy
koncentrujemy sie na deskryptorach zasobdw dla postaw (A). W dokumencie
wystepuje ich az dziewietnascie, a kazdy rozpisany jest na podpunkty w liczbie
od trzech do szesnastu, co daje bardzo obszerny zbiér. Pogrupowano je jednak
po kilka, wiec korzystamy z tej uproszczonej klasyfikacji’:

Grupy deskryptorow dla postaw (A):
(a) Deskryptory A1 do A6: uwaga, wrazliwos¢, zainteresowanie i ciekawosc,
pozytywne przyjecie, otwartosé¢, szacunek, uznawanie wartosci jezykdw, kultur
i ich réznorodnosci;
(b) Deskryptory A7 do A8: dyspozycyjnos¢, motywacja, wola, gotowos¢ zaan-
gazowania sie w dziatania wobec jezykow, kultur i ich réznorodnosci;
(c) Deskryptory A9 do A12: postawy / podejscia: kwestionowania, przyjecia
dystansu, decentracji / uznania wzglednosci;
(d) Deskryptory A13 do A15: wola adaptacji / dostosowania sie, zaufanie do
siebie, wrazenie, ze cos$ jest nam znane;
(e) Deskryptor A16: tozsamos¢;
(f) Deskryptory A17 do A19: postawy wobec uczenia sie.

CARAP, Tabele deskryptorow dla postaw

Deskryptory wyrazajg ogdlng linie otwartosci na réznorodnos¢ jezy-
kowag i kulturowa, ktérg propaguje CARAP. Wszystkie grupy deskryptoréw od-
noszg sie do cech niewatpliwie koniecznych dla udanej komunikacji ustnej. Dla
interkomunikacji, wpisujacej sie w podejscia wielorakie, ktére dokument pre-
zentuje, za najbardziej znaczgce uznajemy deskryptory z grupy (a), (b) i (d),
gdyz wyrazajg cechy szczegdlnie przydatne w kontakcie z osobg reprezentu-
jacg inny jezyk i odmienng kulture.

6 Strona domowa Centrum: http://carap.ecml.at/; natomiast CARAP dostepny jest na stronie
http://carap.ecml.at/CARAPinEurope/Poland/tabid/3019/language/fr-FR/Default.aspx;
DW 04.09.2016. Skorzystano z francuskiej wersji dokumentu.

7 Pomijamy niektdre znaki towarzyszace zapisowi deskryptoréw w tabeli — oznaczenia cha-
rakterystyczne (znaczace np. ,w szczegdlnosci”, ,lub”) zamieszczone w tym dokumencie,
stosujemy zapis uproszczony, uwzgledniajgc rownorzednie wszystkie cztony deskryptora.
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6. Zarys sylwetki uczestnika interakcji w réiznych jezykach — cechy istotne
w interkomunikacji

6.1. Przeglad charakterystyk uczestnika interkomunikacji na podstawie pracy
P. Balboniego

Czynniki omawiane przez Balboniego (2010) mogg poméc lub utrudniac inter-
komprehensje i interkomunikacje. Wiekszos¢ z nich Autor odnosi jednak tylko
do interkomprehensji. Sposréd cech, ktére zawiera poprzednia tabela (zob.
Tab. 1.), na podstawie powyzszych rozwazan oraz wtasnych doswiadczen zwig-
zanych z interkomunikacjq, wybieramy cechy dla niej korzystne, a zatem: po-
$réd styldw i strategii — style globalny i wykonawczy, tolerancje dla dwuznacz-
nosci, zaleznos¢ od pola, antycypacje (jako umiejetnosé przewidywania ciggu
dalszego rozmowy), uczenie sie na btedach i tolerancje dla btedu; za$ posréd
cech osobowosci: wspdtprace, ekstrawersje, optymizm, autonomie i motywa-
cje (formacyjng, ale i utylitarng) oraz motywacje otoczenia rozumiang tutaj
jako pozytywne oddziatywanie rozmowcy. Spis cech ujeto w tabeli:

Cechy uczestnika interakcji w réznych jezykach sprzyjajace interkomunikacji

Style poznawcze i strategie uczenia sie Wybrane cechy osobowosci
o styl globalny e wspotpraca
o styl wykonawczy e ekstrawersja
e tolerancja dla dwuznacznosci ® optymizm
e zaleznos¢ od pola ® autonomia
e antycypacja e motywacja formacyjna / utylitarna
e uczenie sie na wiasnych btedach i toleran- | e motywacja otoczenia (ze strony rozmdwcy)
cja dla btedu

Tab. 2: Cechy uczestnika interakcji w réznych jezykach sprzyjajace interkomunikacji
(wykaz sporzadzony na podstawie Formularza samoobserwacji postawy wo-
bec jezykéw obcych (jezyka drugiego), Scheda di auto-osservazione dell’attitu-
dine alle LS/L2, Balboni, 2010: 26-27).

WSsrdd cech osobowosci, wspdfpraca pozostaje bliska czynnikom eks-
trawersji i otwartosci wymienianych w ramach najszerzej chyba znanej teorii
osobowosci, tzw. ,,Wielkiej Pigtki” — Piecioczynnikowego modelu osobowosci
autorstwa Costy i McCrae’a, do ktérego takze krétko sie odwotamy w dalszej
czesci pracy. Ekstrawersja wydaje sie kluczowa, bo sama w sobie oznacza skie-
rowanie sie ku otoczeniu i zainteresowanie $wiatem zewnetrznym i wiasnie
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dlatego nalezatoby uznac¢ jg za podstawowy warunek komunikacji. Jej wage
w komunikacji ustnej — podobnie jak czyni to Komorowska (2002) — podkresla
réwniez Balboni (2010, 2012), piszac, ze odgrywa ona role zasadniczg w reali-
zacji zadan, w ktérych nalezy méwi¢ w obcym jezyku. Jako ze to aktywne na-
stawienie jest konieczne w ¢wiczeniu sie w wypowiedzi ustnej, student intro-
wertyczny niezbyt chetnie bedzie zabierat gtos i raczej nie wykaze sie inicja-
tywg w podtrzymywaniu kontaktu, co moze spowodowaé, ze jego strategie
interkomunikacji nie bedga rosty (Balboni, 2010: 24). Ponadto spora doza opty-
mizmu przyda sie w tak nowym doswiadczeniu i znaczenie pozytywnego na-
stawienia do zadania wydaje sie oczywiste. Podobnie jak i autonomia, jako
zdolnos¢ radzenia sobie samemu i umiejetno$é pokierowania swym zachowa-
niem w kontakcie zinnojezycznym rozmoéwca. W zakresie motywacji, szczegol-
nie korzystna bytaby motywacja formacyjna, poniewaz rozwija uczestnika in-
terakcji i w szerszej perspektywie sprzyja komunikacji bardziej niz motywacja
utylitarna (Balboni, 2010: 25, 27)2. Nie ulega jednak watpliwosci, ze to rodzaj
motywacji, ktérg Balboni nazywa utylitarng, czyli che¢ porozumienia w kon-
kretnym celu, bywa czestym motorem podejmowania interkomunikacji. Za-
znaczy¢ trzeba takze motywowanie ze strony rozmdéwecy i to, ze wspodtpraca
z nim jest nieodzowna dla podtrzymania kontaktu, co wymaga dobrej woli
i wysitku z obu stron. Posrdd styldw i strategii, to styl globalny owocowatby lep-
szymi wynikami, bo chodzi o rozumienie catosci lub sporych cztonéw wypo-
wiedzi. Niekiedy jednak we fragmentach wypowiedzi zawierajgcych wiele zna-
jomych (transparentnych) stéw, tatwych do rozpoznania, podejscie analityczne
moze by¢ przydatne dla wychwycenia pewnych elementdw trudniejszych, np.
oznaczen kategorii gramatycznych, ktére mogg pomdc we wihasciwym zrozu-
mieniu. Za korzystny uznajemy styl wykonawczy (bo myslowemu niezbyt
sprzyja sama sytuacja ,,ulotnosci” i ,natychmiastowosci” komunikacji ustnej).
Student o stylu wykonawczym potrzebuje czynu, uczy sie metodg préb i bte-
déw, nie pozwala sobie na zniechecenie w przypadku niepowodzenia, a inte-
resuje go bardziej skutecznosé pragmatyczna niz spojnos¢ formalna w nauce
(Balboni, 2010: 22-23). Zdecydowanie potrzebna jest rozmdéwcom tolerancja
dla dwuznacznosci, tym bardziej ze to kontekst powinien utatwi¢ zrozumienie,

8 W oryginale motivazione formativa / utilitaristica, co odpowiadatoby np. motywacii
integracyjnej i instrumentalnej u R. C. Gardnera (1985). Modele motywacji omawiane
sg W pozniejszej pracy (Balboni, 2012). Wspdtczesne badania pokazuja, ze motywacja
to ztozony, wielopoziomowy i wieloaspektowy konstrukt, dynamiczny i zmienny, z catg
gama czynnikow. W ostatnim dziesiecioleciu badania nad motywacjg znacznie postapity,
w przeciwienstwie do np. badan nad stylami (kognitywnymi i uczenia sie) (Lesiak-Bie-
lawska, 2013; Dérnyei i Ryan, 2015).
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wiec pewne niejasnosci i tak zostang wyeliminowane, chociaz niekiedy zbytnia
tolerancja i brak upewnienia sie moga prowadzi¢ do nieporozumien. Zaleznos¢
od pola utatwia, jak pisze Balboni, ignorowanie szczegdtéw lub bodzcéw mato
znaczacych obecnych w danym punkcie tekstu i pomaga ona w zadaniach cato-
$ciowych, ale nie w analitycznych. U studenta zaleznego od pola wystepuje prze-
waga zdolnosci kontekstualizacji (2010: 23) i to moze utatwiac interkomunikacje.
Natomiast gramatyka antycypacji i, o wiele szersza nawet, umiejetnosc przewidy-
wania zawartosci — tego, co moze zostaé powiedziane w danej sytuagiji, ,,z wyko-
rzystaniem tak wiedzy o $wiecie, jak i redundancji [...] danej z kontekstu i pozosta-
tego tekstu” (Balboni, 2012: 81), mogg znacznie wspomac rozumienie i komuni-
kacje. Konieczna wydaje sie tolerancja dla bfeddw, jak réwniez i umiejetnosc ucze-
nia sie na wfasnych btedach, oraz podejmowanie ryzyka, jakim wydaje sie by,
juz sama w sobie, tak osobliwa komunikacja.

6.2. Cechy korzystne dla komunikacji ustnej u wybranych autoréw oraz
charakterystyki istotne w interkomunikacji w odniesieniu do czynnikéw
»Wielkiej Pigtki”

Odniesiemy sie, tytutem ilustracji, do wybranych prac dla zademonstrowania
cech sprzyjajgcych komunikacji ustnej, w tym takze interkomunikacji, ze $wia-
domoscig, ze nie wyczerpuja listy charakterystyk jej uczestnikéw. Dla catoscio-
wego obrazu niezbedne bytyby analizy i obszerne odniesienia do publikacji oma-
wiajgcych szczegdtowo wszystkie wazniejsze konstrukty i wtasciwosci, co prze-
kracza ramy niniejszej pracy.

W publikacji pt. Wstep do dydaktyki jezyka francuskiego jako obcego,
w rozdziale ,,By¢ uczacym sie” (,Etre apprenant”), Wilczynska pisze o centralnej
pozycji uczacego sie oraz wyrdznia m.in. warunki uczenia sie: wole, motywacje
i uczestnictwo® (2005: 82-87). Posrdd cech, ktére Autorka wymienia, szcze-
gdlne znaczenie w komunikacji ustnej nalezatoby przypisaé: w osobowosci —
»Silnemu ego”, a ponadto wytrwafosci, odwadze, sumiennosci, panowaniu
nad sobg, postawie racjonalnej. Pozadane sg takze inwencja i kreatywnos¢,
a takze zdolnosc dokonywania uogdlnien na podstawie niewielkiej ilosci struk-
turi tolerancja wobec niepewnosci (lub niewiedzy). Natomiast w pracy pt. Au-
tonomizacja w dydaktyce jezykow obcych. Doskonalenie sie w komunikacji ust-
nej Autorka przedstawia strukture osobistej kompetencji komunikacyjnej (OKK).
Wykazuje powigzania pomiedzy podmiotowosciqg a OKK w postawach otwarto-
Sci, elastycznosci i efektywnosci osobistej. Znaczace jest to, ze na pierwszym

% Publikacja w jezyku francuskim pt.: Introduction a la didactique du frangais langue
étrangere. Wstep do dydaktyki jezyka francuskiego jako obcego.
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miejscu, jako typ postawy, wystepuje otwartosé, ktdrej wyznacznikami sg in-
teraktywnos¢ (wspotdziatanie komunikacyjne z partnerem), towarzyskosc (za-
interesowanie partnerem, wspdlng interakcjg; grzecznosé), rozumienie ,,od we-
wnqtrz” (zdolno$¢ uchwycenia perspektywy partnera) oraz empatia (zdolnosé¢
wchodzenia w odczucia partnera, rozumienie go takim, jakim jest) (Wilczynska,
2002: 76-79). Poprzestaniemy na tym ogdlnym odniesieniu, gdyz praca dotyczy
znajomosci jezyka obcego na poziomie zaawansowanym.

Natomiast Komorowska, piszac o uczacym sie jezykdw obcych, wymienia
réznice srodowiskowe i indywidualne (2002: 90-99). W cechach osobowoscio-
wych, za najistotniejsze z punktu widzenia nauki jezyka obcego uwaza ekstrawer-
sje i introwersje (2002: 96). Wsréd cech tam wymienianych, jako znaczgce dla
komunikacji ustnej, uznaé¢ wypada: ekstrawersje, pozytywng samoocene (jako
wiare we wtasne sity i w powodzenie przedsiewziecia), podejmowanie ryzyka
i niski poziom leku, a ponadto: dobrg wymowe, swade; przydatne bywaja tez
umiejetnosci nasladowcze i pewna doza pewnosci siebie (te ostatnie charaktery-
zujg, jak pisze Komorowska, uczniéw dobrych), bo ,,w nauce moéwienia przydatna
jest umiejetnos$¢ ryzykowania, skutecznego radzenia sobie z trudnosciami, ak-
tywnosc i cechy ekstrawertyka”, ale ,w nauce rozumienia ze stuchu i stuchania
ustugi oddaje skupienie, wyciszenie i introwersja” (Komorowska, 2002: 99). Ucz-
niowie dobrzy to takze ,ludzie, ktérych charakteryzuje zdecydowanie wieksza go-
towos¢ do podjecia komunikacji'®, rozpoczecia rozmowy, wymiany opinii i pod-
trzymania kontaktu, a wiec tzw. kompetencja spoteczna i interakcyjna. Te goto-
wos¢ i ten sposéb zachowania demonstrujg w swoim ojczystym jezyku i te wia-
$nie zachowania przenoszg na jezyk obcy” (Komorowska, 2002: 100).

W odniesieniu do powszechnie znanych czynnikéw ,Wielkiej Pigtki” Co-
sty i McCrae’a, dla interkomunikacji znaczenie bedg miaty — na pierwszym
miejscu — ekstrawersja i otwartosc¢ na doswiadczenie, a nastepnie zrownowa-
zenie emocjonalne i ugodowosc. O ekstrawersji juz wspomniano powyzej. Jak
pisze Smuk, ,zwigzek miedzy okreslonymi czynnikami osobowosci a sukcesami
w nauce jezykdw obcych jest tatwo wydedukowac¢ w wielu przypadkach.
Otwartos¢ na doswiadczenia zaktada otwartos¢ na nowosc i innosé, na przy-
ktad w stosunku do odmiennych od rodzimych wartosci lub codziennych rytu-
atéw, wolnos¢ od uprzedzen, tolerancje, ale tez rzeczywistg che¢ poznawania
tego, co nieznane. Uczniowie o wysokim stopniu otwartosci sg kreatywni,
majg bujng wyobraznie i proponujg niekonwencjonalne rozwigzania” (Smuk,
2016: 67). Natomiast ,,stabilnos¢ emaocjonalna, przeciwienstwo neurotycznosci,

10 W oryginale powyzsze wyrazy wydrukowano pogrubiong czcionka dla wyodrebnie-
nia ich jako kolejnej cechy charakteryzujgcej uczniéw dobrych. My stosujemy kursywe
dla ich wyrdznienia.
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koresponduje z odczuwaniem spokoju, stanem ,zrelaksowania” i wyzszym po-
czuciem bezpieczenistwa” (Smuk, 2016: 67 za Lesiak-Bielawskg, 2013: 104). Po-
nadto w tego typu komunikacji zastosowanie znajda strategie mowienia, wraz
z wariantami strategii komunikacyjnej (Lesiak-Bielawska, 2013 za Selinker, 1972),
rozumianej jako ,kazda potencjalnie celowa proba pokonania problemu jezyko-
wego, uswiadamianego sobie przez mowce w trakcie komunikacji” (Lesiak-Bie-
lawska, 2013: 42 za Dornyei i Scott, 1997: 179), w tym strategie kompensacyjne
oraz negocjowanie znaczenia. Niezbedny okaze sie niski poziom leku jezykowego
i swoiscie pojeta gotowos¢ komunikacyjna do podjecia takiej rozmowy.

7. Zakonczenie

Koriczac pragniemy podkresli¢, ze powyzszy zarys wigzki cech, bardzo jeszcze
uproszczony, w zaden sposob nie przestania indywidualnos$ci danej osoby i jej
niepowtarzalnosci. Naszym zamiarem byto jedynie zarysowanie pewnych cha-
rakterystyk, ze swiadomoscia, ze ich dokfadniejsze okreslenie wymagatoby
whnikliwych badan. Godnym zbadania bytby takze wptyw autoanalizy (to dla jej
przeprowadzania Balboni sporzadza swdj kwestionariusz) na postepy czy-
nione przez zainteresowanych.

Zasadnosc interkomunikacji i prowadzenia badan nad nig wpisuje sie
W wazniejsze jeszcze pytanie o przysztosc jezykowa Europy — ktéra tendencja
przewazy, czy przyjecie jednego wspdlnego jezyka, czy tez to wtasnie interko-
munikacja stanie sie kiedys szerzej mozliwa i stosowana przez osoby znajgce
jezyki spokrewnione, dzieki odpowiedniemu przygotowaniu do niej? Czy zary-
sowana ponizej przez Umberto Eco wizja ,,Europy poliglotéw” to realny obraz
przysztosci jezykowej Europy, czy jedynie utopia? Eco pisat: ,,Europa poliglo-
tow nie jest Europg osdb, ktére mdéwig ptynnie wieloma jezykami, ale w naj-
lepszym wypadku takich oséb, ktére mogg sie spotkaé, kiedy kazda z nich
mowi swoim jezykiem i rozumie jezyk innej osoby”!!. | nawet — jak pisze dalej
Eco —gdyby to porozumiewanie sie przychodzito z trudem, to rozméwcy uchwy-
ciliby swoistego ,,ducha” i ,,geniusza”, czyli Swiat wtasnej, ojczystej kultury, ktéry

11 Una Europa di poliglotti non & una Europa di persone che parlano correntemente
molte lingue, ma nel migliore dei casi di persone che possono incontrarsi parlando cia-
scuno la proporia lingua e intendendo quella dell’altro, che pure non saprebbero parlare
in modo fluente, e intendendola, sia pure a fatica, intendessero il ‘genio’, I'universo cul-
turale che ciascuno esprime parlando la lingua dei propri avi e della propria tradizione".
[w]: Umberto Eco, La ricerca della lingua perfetta nella cultura europea, Editori Laterza,
1993. Za: Délégation générale a la langue francaise et aux langues de France (DGLFLF).
2007. L'intercompréhension entre langues apparentées. Références 2006. Paris.
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kazdy wyraza, mowiac jezykiem swych przodkéw i rodzimej tradycji. Juz tylko
dla tych powoddéw warto by uwzgledni¢ interkomunikacje jako alternatywe
w porozumiewaniu sie, zwtaszcza w przypadku osdb, ktére mogg postugiwaé
sie dwoma jezykami pokrewnymi bedgcymi ich ojczystymi jezykami. Osobiste
doswiadczenia obserwacji i udziatu w takiej komunikacji w réznych jezykach
pozwalajg stwierdzi¢, ze ten sposéb porozumiewania sie jest mozliwy i nie na-
strecza zbyt wielu trudnosci — przy woli nawigzania i podtrzymania kontaktu
z obu stron. A niesie on ze sobg niewatpliwy posmak jezykowej i kulturowej
przygody. Wyrazamy nadzieje, ze w przysztosci wzrost Swiadomosci, poznawa-
nie (chocby tylko bierne) innych jezykéw i odpowiedni trening jezykowy w tym
zakresie, a takze rozwdj sprzyjajacych jej charakterystyk, mogtyby uczyni¢ te
forme kontaktu fatwiejszg i bardziej jeszcze atrakcyjna.
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