neofilolog

CZASOPISMO POLSKIEGO
TOWARZYSTWA NEOFILOLOGICZNEGO
NR 50/1

Innowacyjnos¢ w glottodydaktyce —
konteksty badawcze i wdrozenia

pod redakcjg

Marioli Jaworskiej
i

Magdaleny Makowskiej

Poznan — Olsztyn 2018



Redakcja
Anna Jaroszewska (Uniwersytet Warszawski) — redaktor naczelny
Urszula Paprocka-Piotrowska (Katolicki Uniwersytet Lubelski Jana Pawta Il) — redaktor pomocniczy
Dorota Werbiriska (Akademia Pomorska w Stupsku) — redaktor pomocniczy
Beata Gatan (Uniwersytet Slaski) — sekretarz redakcji
Jolanta Knieja (Uniwersytet Marii Curie-Sktodowskiej) — sekretarz redakcji
Katarzyna Posiadata (Uniwersytet Warszawski) — sekretarz redakcji

Rada naukowa
Bernhard Brehmer (Universitdt Greifswald)
Karl-Dieter Bunting (Universitat Duisburg)

Anna Cieslicka (Texas A&M International University)
Matgorzata Jedynak (Uniwersytet Wroctawski)
Katarzyna Karpinska-Szaj (Uniwersytet im. Adama Mickiewicza)
Lidia Lebas-Fraczak (Université Clermont Auvergne)

Jan Majer (Uniwersytet tédzki)

Kazimiera Myczko (Uniwersytet im. Adama Mickiewicza)
Bonny Norton (University of British Columbia)
Mirostaw Pawlak (Uniwersytet im. Adama Mickiewicza, Paristwowa Wyzsza Szkota Zawodowa w Koninie)
Teresa Siek-Piskozub (Uniwersytet im. Adama Mickiewicza)
David Singleton (Trinity College)

Freiderikos Valetopoulos (Université de Poitiers)

Steve Walsh (Newcastle University)

Marzena Watorek (Université Paris 8 Vincennes-Saint-Denis)
Halina Widta (Uniwersytet Slaski)

Weronika Wilczyriska (Uniwersytet im. Adama Mickiewicza)

Redaktorzy tematyczni
Krystyna Drozdziat-Szelest (Uniwersytet im. Adama Mickiewicza) — glottodydaktyka/jezykoznawstwo
Leszek Berezowski (Uniwersytet Wroctawski) — translatoryka
Iwona Janowska (Uniwersytet Jagielloniski) — nauczanie jezyka polskiego jako obcego

Redaktorzy jezykowi
Camilla Badsttibner-Kizik (Uniwersytet im. Adama Mickiewicza) — jezyk niemiecki
Wolfgang Butzkamm (Rheinisch-Westfalische Technische Hochschule Aachen) — jezyk niemiecki
Sébastien Ducourtioux (Uniwersytet Warszawski) — jezyk francuski
Melanie Ellis (Nauczycielskie Kolegium Jezykéw Obcych w Zabrzu) — jezyk angielski
Anna Paprocka (Instytut Europy Srodkowo-Wschodniej) — jezyk polski

Redaktor statystyczny
Monika Dorota Adamczyk (Katolicki Uniwersytet Lubelski Jana Pawta II)

Piotr Bajak — redakcja techniczna
Deklaracja o wersji pierwotnej:

wersjg pierwotng kazdego numeru czasopisma jest wersja drukowana
ukazujaca sie naktadem Polskiego Towarzystwa Neofilologicznego

Adres redakcji
Anna Jaroszewska Jolanta Knieja
Instytut Germanistyki UW — Zaktad Glottodydaktyki Uniwersytet Marii Curie-Sktodowskiej
ul. Dobra 55, 00-312 Warszawa ul. Sowinskiego 17, 20-040 Lublin
a.jaroszewska@uw.edu.pl jolanta.knieja@poczta.umcs.lublin.pl

© Copyright by POLSKIE TOWARZYSTWO NEOFILOLOGICZNE
ISSN 1429-2173

Druk: Sowa — druk na zyczenie, ul. Hrubieszowska 6a, 01-209 Warszawa



SPIS TRESCI
WPROWADZENIE: Mariola Jaworska, Magdalena Makowska

ARTYKULY

1. Katarzyna Karpinska-Szaj, Bernadeta Wojciechowska —
Przeformutowanie jako narzedzie badawcze w akwizycji jezyka

i glottodydaktyce

2. Maciej Smuk — Przekonania hamulcem innowacyjnego myslenia
3. Magdalena Pieklarz-Thien — Innowacja na drodze praktycznie
uzytecznej aplikacji? Przyczynek na rzecz dialogu pomiedzy

glottodydaktykq a jezykoznawstwem

4. Joanna Zawodniak, Mariusz Kruk — Wptyw swiata wirtualnego
Second Life na zmiany w poziomie motywacji, leku jezykowego
i doswiadczenia nudy u studentdw filologii angielskiej

5. Jarostaw Krajka — Od swiatow wirtualnych do mediow
spotecznosciowych — o innowacyjnym wykorzystaniu
internetowych platform glottodydaktycznych w ksztafceniu

neofilologicznym

6. Joanna Targonska —Innowacje metodologiczne — zastosowanie
innowacyjnych technik elicytacji w badaniu kompetencji

kolokacyjnej

7. Agnieszka Andrychowicz-Trojanowska — Eksperymentalna
glottodydaktyka okulograficzna na przyktadzie badar wtasnych

8. Wioletta Piegzik — Intuicja w uczeniu sie jezykow obcych

9. Czestaw Kinski, Jacek tagun — Nihil Novi— Content and Language
Integrated Learning in England and the English by Witadystaw

Kospoth-Pawfowski

SPIS TRESCI W JEZYKU ANGIELSKIM

11
29

45

65

87

109

127

143

159

171






neofilolog

Czasopismo Polskiego Towarzystwa Neofilologicznego
ISSN 1429-2173, 2018, NR 50/1, 5-9
http://dx.doi.org/10.14746/n.2018.50.1.1

http://poltowneo.org/

WPROWADZENIE

O innowacyjnosci, ktdra w ciggu ostatnich lat stafa sie stowem-kluczem, po-
wiedziano i napisano juz bardzo wiele. Doceniajac jej interdyscyplinarny cha-
rakter i wieloptaszczyznowosé, wielokrotnie wtasnie w innowacyjnosci upatry-
wano szanse na rozwigzanie wszelkich problemdw. Stafa sie ona modna w wielu,
czesto bardzo odlegtych, sferach zycia: od technologii poczynajac, poprzez go-
spodarke, a na kulturze koriczac. Potencjat, ktéry bez watpienia moze tkwié
w dziataniach o charakterze nowatorskim, wykorzystuje sie takze w obszarze
szeroko pojetej edukacji. Potrzebe korzystania z nowatorskich rozwigzan,
ktére w wymiarze czysto praktycznym, realizowanym np. w przestrzeni szkoty,
pozwolg usprawnic i uatrakcyjnic¢ proces ksztatcenia, dostrzegajg m.in. nauczy-
ciele, ktérzy w innowacyjnosci widzg szanse na jeszcze lepsze dostosowanie
procesdw nauczania i uczenia sie do realnych potrzeb i wyzwan wspdtczesnego
Swiata. Postulat refleksji nad innowacyjnoscia, jej miejscem i rolg w edukacji
podnoszg rowniez badacze, ktérzy na gruncie naukowym poszukujg odpowie-
dzi na pytanie o to, w ktéorym momencie dane dziatanie faktycznie nabiera
cech innowacyjnosci i jakie warunki nalezy uznaé za optymalne do tego, by no-
watorskie rozwigzania prowadzity do osiggniecia projektowanych celdw i uspraw-
niaty edukacje. Jednym z obszaréw, w ktérym mozna obserwowaé wptyw réz-
norodnych dziatan innowacyjnych i w ktdrym spotykajg sie oczekiwania oraz
dziatania nauczycieli i badaczy, jest glottodydaktyka.

Innowacyjno$¢ w glottodydaktyce oznacza nie tylko szanse na udosko-
nalenie procesu nauczania i uczenia sie jezykdw obcych, lecz takze stanowi
wyzwanie. Stajg przed nim ci, ktérzy projektujg, realizujg i ewaluujg proces
ksztatcenia jezykowego. Punktem wyjscia do rozwazan nad zasadnoscig uzycia
dziatan innowacyjnych w réznych kontekstach edukacyjnych muszg by¢ zatem
zaréwno naukowa refleksja nad istotg innowacyjnosci, jak i préba udzielenia od-
powiedzi na pytanie, czy kazde dziatanie, w ktérym tkwi potencjatinnowacyjno-
Sci, faktycznie jg oznacza. Powaznym zagrozeniem, wobec ktdrego stoi wspot-
czesna glottodydaktyka, jest bowiem sytuacja, w ktérej potrzeba wprowadzania



coraz to nowych rozwigzan, podyktowana gtéwnie dgzeniem do coraz bardziej
innowacyjnego ksztatcenia jezykowego, bierze gére nad racjonalnoscia i za-
sadnodcig takich dziatan. Artykutowana w réznych srodowiskach potrzeba
dziatan nowatorskich w obszarze ksztatcenia jezykowego moze sie przejawiac
zaréwno w skali makro, jak i mikro, np. na gruncie rozwigzan programowych,
metodycznych czy organizacyjnych, odnoszacych sie do edukacji szkolnej oraz
wyzwan stojgcych przed ksztatceniem na poziomie akademickim. W obu przy-
padkach rozwigzania o charakterze innowacyjnym moga odnosi¢ sie do po-
szczegdllnych podsystemodw, sprawnosci jezykowych, ale tez do konkretnych
materiatdw, narzedzi czy podrecznikdw do nauki jezykéw obcych. Wprowadze-
nie innowacyjnych rozwigzan w zakresie wieloaspektowych badan glottody-
daktycznych pozwala nie tylko na doktadniejszg, pogtebiong ocene réznych
zjawisk, lecz takze umozliwia wieloptaszczyznowe spojrzenie na dane zagad-
nienie i jego interdyscyplinarng analize. Wtasnie kwestii innowacyjnych kon-
tekstéw badawczych i wdrozen, waznych w obszarze dziatan glottodydaktycz-
nych, poswiecony jest niniejszy tom.

Tekstem otwierajgcym tom sg rozwazania autorstwa Katarzyny Karpin-
skiej-Szaj oraz Bernadety Wojciechowskiej zawarte w artykule Przeformuto-
wanie jako narzedzie badawcze w akwizycji jezyka i glottodydaktyce. Punktem
wyijscia jest stwierdzenie, ze wigczenie przeformutowania do repertuaru me-
todologicznego glottodydaktyki wymaga zdefiniowania réznic w przedmiocie
i celach badawczych obu wspomnianych dyscyplin, aby uchwycic potencjat i ogra-
niczenia narzedzia, ktédrym jest przeformutowanie. Autorki nakreslity hory-
zonty badan akwizycyjnych, zwracajgc uwage na zakresy, ktére mogg stanowic
inspiracje do wytyczania i realizacji celéw w obszarze nauczania/uczenia sie
jezykow obcych. Duzo uwagi poswiecity kwestii przeformutowania w badaniu
ztozonosci jezykowej w jezyku ojczystym oraz temu, w jaki sposdb postuzenie
sie przeformutowaniem moze wptywaé na profilowanie glottodydaktycznych
badan nad przyswajaniem/uczeniem sie jezykdw obcych. W kontekscie mozli-
wosci innowacyjnego wykorzystania przeformutowania w glottodydaktyce
wskazaty takze na wybrane konteksty empiryczne, m.in. korpusy jezykowe
zwartych, krétkich wypowiedzi ucznidéw na poziomie poczatkujgcym, korpusy
jezykowe zawierajgce przeformutowane teksty dtuzsze w sytuacji nauki dru-
giego jezyka obcego, przeformutowanie jako trening strategiczny na potrzeby
konstruowania tekstow naukowych.

W artykule Macieja Smuka Przekonania hamulcem innowacyjnego mysle-
nia autor podkresla, iz przekonania, ktore ze swej istoty znajdujg odzwierciedle-
nie w sposobie myslenia o réznych sprawach i w postawach, stajg sie naturalng
sitg sprawczg konkretnych zachowan. Zwraca uwage na to, ze to witasnie btedne
przekonania utrudniajg lub wrecz uniemozliwiajg wycigganie konstruktywnych,



niestereotypowych i oryginalnych, a zatem innowacyjnych wnioskdw, i to one
moga by¢ hamulcem innowacyjnego dziatania oraz myslenia. Zdaniem autora in-
nowacyjnos¢ nie musi oznaczaé wytacznie dziatan o duzym zasiegu, a kryterium
innowacyjnosci moze spetnia¢ nawet drobna modyfikacja czy adaptacja, ktéra
stuzy poprawie dotychczasowego stanu rzeczy, takze w odniesieniu do matej
grupy (np. klasy). Wyjasniajac role przekonan w kontekscie tak rozumianych dzia-
tan innowacyjnych, autor wskazuje na ich ogdlne zrédfa, rodzaje i funkcje, pre-
zentuje przekonania odnoszgce sie do nauki jezykédw obcych i przedstawia wnioski
ptynace z badania z wykorzystaniem autorskiego kwestionariusza przekonan na
temat nauki jezykdéw obcych.

W tekscie Innowacja na drodze praktycznie uzytecznej aplikacji? Przyczy-
nek na rzecz dialogu pomiedzy glottodydaktykq a jezykoznawstwem Magda-
lena Pieklarz-Thien podejmuje rozwazania na temat innowacyjnosci i optyma-
lizacji dziatan dydaktycznych na przyktadzie inkorporacji i adaptacji nowszych
ustalen i wynikéw badan nad jezykiem w glottodydaktyce. Autorka poddaje
dyskusji twierdzenie, iz innowacja w glottodydaktyce uwarunkowana jest
przyrostem wiedzy glottodydaktycznej, odbywajgcym sie m.in. na podstawie
uzasadnionych poznawczo i metodologicznie poprawnych uje¢ interdyscypli-
narnych. Pieklarz-Thien uznaje jezyk za wieloaspektowy przedmiot poznania,
do ktérego dostep warunkuja rézne perspektywy badawcze wynikajgce ze
zréznicowanych orientacji teoretycznych i dyscyplinarnych. Witasciwe zrozu-
mienie zwigzku pomiedzy glottodydaktyka a jezykoznawstwem jest wstepnym
warunkiem podjecia prawdziwie interdyscyplinarnych i innowacyjnych adap-
tacji wybranych konstruktéw pochodzacych z jezykoznawstwa w glottodydak-
tyce. Swoje rozwazania autorka ilustruje na przyktadzie obszaru badawczego
z pogranicza obu dyscyplin.

Autorzy tekstu Wptyw swiata wirtualnego Second Life na zmiany w po-
ziomie motywacji, leku jezykowego i doswiadczenia nudy u studentow filologii
angielskiej — Joanna Zawodniak i Mariusz Kruk — wychodzg od stwierdzenia,
ze sukces w nauce jezyka obcego jest zazwyczaj utozsamiany z osiggnieciem
przez ucznia celu/celdw, jaki/jakie sobie wyznaczyt. Cele te wynikajg z réznych
motywoéw, ktére kierujg uczniem. Ich spetnienie w duzym stopniu uzaleznione
jest od warunkéw, w jakich przebiega proces opanowywania jezyka. Wsrod
czynnikdw oddziatujgcych na nauke jezyka docelowego autorzy wymieniajg
m.in. motywacje, lek jezykowy i doswiadczenie nudy. Zawodniak i Kruk podej-
mujg prébe zgtebienia sposobu, w jaki zmienne te bedg sie ksztattowac pod
wplywem wizyt podmiotéw badawczych w $wiecie wirtualnym Second Life
(SL), uznajac, ze 10-letnia juz obecnosc tej platformy na rynku glottodydak-
tycznym sktania do zastanowienia sie nad mozliwosciami uzywania jej jako
Srodowiska inspirujgcego ucznia do wtasnych poszukiwan i wptywajgcego na



jego postawe wobec przyswajanego jezyka. Rozwazania empiryczne autorzy
poprzedzajg charakterystyka konstruktow motywacji, leku jezykowego i nudy
z perspektywy teorii ztozonych systemdéw dynamicznych.

Jarostaw Krajka, autor tekstu Od swiatéw wirtualnych do medidw spo-
tecznosciowych —o innowacyjnym wykorzystaniu internetowych platform glot-
todydaktycznych w ksztafceniu neofilologicznym, koncentruje sie na wyzwa-
niach, ktére w obszarze ksztatcenia neofilologicznego powstaty wraz z rozwo-
jem e-learningu, dostrzegajgc w systemach i narzedziach e-learningowych moz-
liwosci uzupetnienia procesu dydaktycznego. Autor przekonuje, ze jesli w ksztat-
ceniu jezykowym, kulturowym czy zawodowym realizowanym na odlegtos¢
z powodzeniem wykorzystuje sie narzedzia typu Moodle, Canvas czy Blackbo-
ard, spetniajgce role srodkéw glottodydaktycznych, to warto wykorzystaé moz-
liwosci realizacji procesu dydaktycznego réwniez za posrednictwem innych na-
rzedzi, systemow czy platform (np. platformy LISTiG, WebClass, ClipFlair, Second
Life, czy media spotecznosciowe). Autor prezentuje analize pordwnawczg kilku
wybranych systemdw stuzgcych do wspomagania edukacji jezykowo-kulturowej
oraz przygotowania zawodowego studentéw neofilologii.

Innowacje metodologiczne — zastosowanie innowacyjnych technik elicy-
tacji w badaniu kompetencji kolokacyjnej to tytut tekstu Joanny Targonskiej,
poswieconego zaréwno samej kompetencji kolokacyjnej jako elementowi
kompetenc;ji leksykalnej, jak i metodologii badan tejze kompetencji. Celem ar-
tykutu jest wskazanie nowatorskiego ujecia kompetencji leksykalnej, trakto-
wanej jako sktadowa okreslonych podkompetencji. Autorka wychodzi od po-
jecia kompetencji kolokacyjnej, akcentujac szczegdlnie jej tréjcztonowosc. Na-
stepnie podejmuje sie opisu metodologii badan glottodydaktycznych, ze szcze-
golnym uwzglednieniem form elicytacji odnoszacych sie do metodologii zbie-
rania danych empirycznych. W kontekscie badan nad kompetencjg koloka-
cyjng autorka poddaje krytycznej analizie stosowane dotychczas techniki elicy-
tacji oraz narzedzia badawcze stuzgce zbieraniu danych empirycznych. W ostat-
niej czesci rozwazan wskazuje takze na innowacyjne techniki elicytacji umozli-
wiajgce uchwycenie kompetencji kolokacyjnej w jej tréjcztonowosci.

Agnieszka Andrychowicz-Trojanowska w tekscie Eksperymentalna glot-
todydaktyka okulograficzna na przyktadzie badarn wtasnych przedstawia urza-
dzenie — okulograf, ktory moze stanowic istotne wsparcie aparaturowe badan
z obszaru humanistyki, w tym lingwistyki i glottodydaktyki. Na podstawie wta-
snych badan, w ktérych uczestniczyli m.in. uczniowie ze specjalnymi potrze-
bami edukacyjnymi (dysleksja), autorka wykazuje, ze w przypadku podreczni-
kéw do nauki jezykdw obcych istotne z punktu widzenia procesu naucza-
nia/uczenia sie i jego efektywnosci sg nastepujgce czynniki: rozmieszczenie kon-
kretnych elementéw materiatu w odpowiednich miejscach, kolor tfa tekstu,



ksztatt i kolor czcionki, sposdb wyrdzniania fragmentow tekstu oraz sposdb
realizacji polecen i pracy z materiatem. Majgc na uwadze osobe uczgcego sie,
ktdry jest odbiorcy finalnym podrecznika, autorka rekomenduje wykorzysta-
nie takich narzedzi jak okulograf do poznania mozliwosci percepcyjnych ucznia
i jego zachowan wzrokowych oraz takie dostosowanie do nich uktadu propo-
nowanych materiatéw, aby wspomadc m.in. osoby ze zdiagnozowang dysleksja.

W tekscie Intuicja w uczeniu sie jezykow obcych Wioletta Piegzik zajmuje
sie zagadnieniem intuicji jezykowej jako dyspozycji mentalnej umozliwiajgcej roz-
wiktanie pojawiajgcych sie trudnosci jezykowych lub podejmowanie decyzji jezy-
kowych w sposéb szybki i spontaniczny, czyli taki, ktéry nie obcigza systemu po-
znawczego. Zdaniem autorki intuicja jezykowa nalezy do zjawisk, ktére wymagaja
pogtebionej refleksji badawczej. Swoje rozwazania rozpoczyna od przedstawienia
réznych definicji pojecia intuicji jezykowej obecnych na gruncie jezykoznawstwa
i dydaktyki jezykowej. Na podstawie przeprowadzonej analizy prezentuje zesta-
wienie, ktorego celem jest ukazanie réznic pomiedzy dziataniami intuicyjnymi, au-
tomatycznymi oraz kontrolowanymi, czyli Swiadomymi. Podejscie to ma stuzyé
lepszemu uchwyceniu specyfiki intuicji jezykowej oraz wskazaniu jej roli w proce-
sie uczenia sie jezyka oraz komunikowania. W koricowej czesci artykutu autorka
koncentruje sie na sposobie dziatania intuicji jezykowej i prowadzi rozwazania nad
tym, ktére czynniki mozna uznac za sprzyjajgce intuicji i jg uaktywniajgce.

Czestaw Kinski i Jacek tagun, autorzy tekstu Nihil Novi — Content and Lan-
guage Integrated Learning in “England and the English” by Wtadystaw Kospoth-
Pawtowski, podejmujg temat zintegrowanego ksztatcenia przedmiotowo-jezyko-
wego i jego miejsca w programach nauczania jezykdw obcych w wielu krajach.
Autorzy podkreslajg, ze w nowoczesnych podrecznikach mozna odnalezé cate sek-
cje poswiecone w catosci CLIL oraz elementy tego typu ksztatcenia w lekcjach po-
Swieconych nauczaniu gramatyki i leksyki. W swoich rozwazaniach odnoszg sie do
wydanego w Polsce w roku 1930 podrecznika England and the English Wtady-
stawa Kospoth-Pawtowskiego, uznajgc go za pozycje nowoczesng i wyprzedzajaca
swoje czasy pod wzgledem mysli metodycznej. Kinski i tagun wykazujg, ze to, co
wspotczesnie okresla sie jako innowacje, w praktyce czesto oznacza wprowadze-
nie do dydaktyki mainstreamowej elementéw obecnych w dydaktyce takze wcze-
$niej, ale prezentowanych w innej, uwspdtczesnionej formie.

Mamy nadzieje, ze artykuty zamieszczone w niniejszym numerze spo-
tkajg sie z Panistwa zainteresowaniem i stang sie inspiracjg do dalszych poszu-
kiwan. Zyczymy Pafstwu przyjemnej lektury.

Mariola Jaworska
Magdalena Makowska
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PRZEFORMULOWANIE JAKO NARZEDZIE BADAWCZE
W AKWIZYCJI JEZYKA | GLOTTODYDAKTYCE

Reformulation as a research instrument in language acquisition
and language education studies

The subject of this article is the use of reformulation, the instrument of
language acquisition research, in studies on language teaching and learn-
ing. Incorporating reformulation into the methodological repertoire of
language education research requires a clear definition of differences in
the subject-matter and in objectives of research between the two disci-
plines, in order to clearly capture the potential and limitations of this tool.
This article will consider the innovative potential of reformulation at both
the research level and the didactic level, at various stages of development
of communicative competencies in a foreign language.

Keywords: research perspective, language acquisition, interdiscipli-
narity in language education studies, reformulation

Stowa kluczowe: perspektywa badawcza, akwizycja jezyka, interdyscyplinar-
nos¢ w glottodydaktyce, przeformutowanie
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1. Uwagi wstepne

Glottodydaktyka jako stosunkowo mtoda dziedzina nauki prowadzi ciggta reflek-
sje nad wtasng metodologig badan. W tej metaglottodydaktycznej refleksji jest
rowniez miejsce na krytyczng analize metod badawczych stosowanych w dzie-
dzinach pokrewnych oraz na rozwazenie mozliwosci i warunkéw zapozyczenia
wybranych narzedzi dla celéw sobie wiasciwych. Przedmiotem niniejszego arty-
kutu jest wykorzystanie w glottodydaktyce narzedzia stosowanego w badaniach
nad akwizycjg jezyka, jakim jest przeformutowanie. Wigczenie przeformutowa-
nia do repertuaru metodologicznego glottodydaktyki wymaga wyraznego zde-
finiowania réznic w przedmiocie i celach badawczych obu wspomnianych dys-
cyplin tak, by wyraznie uchwyci¢ potencjat i ograniczenia tego narzedzia.

Badania nad akwizycjq jezyka pierwszego dazg do rozwijania wiedzy o na-
bywaniu jezykowych kompetencji komunikacyjnych na kolejnych etapach roz-
woju poznawczego dziecka. Skupiajg sie one na uchwyceniu, opisie i wytonie-
niu specyfiki powigzan miedzy osobowymi (wrodzonymi) procesami budowa-
nia jezyka w funkcji komunikacyjnej i reprezentatywnej z czynnikami zewnetrz-
nymi (spoteczno-kulturowymi). Badawczym programem glottodydaktyki jest
natomiast rozwdj jezykowych kompetencji komunikacyjnych uczacych sie je-
zyka obcego. Zwazywszy na kontekst uczenia sie/nauczania, rozwijanie kompe-
tencji zalezne jest od stymulacji jezykowej i osobistych celdw uczenia sie, a takze
od potencjatu jezykowego/poznawczego osoby uczgcej sie wynikajacego z uprzed-
nich doswiadczen uczenia sie jezykdw w ogdle (jezyka ojczystego, a takze kolejnych
jezykéw obcych). Wspdlne natomiast dla akwizycjonistow i glottodydaktykow
jest pytanie, jak uzytkownik jezyka konceptualizuje forme i znaczenie, zeby méc
tworzy¢ wypowiedzi zgodne z normami spotecznego komunikowania (gatunki
i typy dyskursu) obowigzujgcymi w danej sytuacji.

Wspomniana wyze] bliskos¢ problematyki, jakg zajmuje sie akwizycja je-
zyka, uzasadnia inspiracje badawcze w glottodydaktyce, z poszanowaniem od-
rebnosci i specyfiki obu tych dyscyplin. W naszym rozumieniu inspiracje te nie
powinny polegaé na bezposrednim wykorzystaniu wynikdw w nowym/innym
kontekscie czy tez na nowym/innym odczytaniu wnioskow z badan osiggnie-
tych analogicznymi metodami i narzedziami. Mogg one natomiast dotyczy¢ $le-
dzenia i analizy stawianych pytan badawczych oraz narzedzi uzywanych w do-
ciekaniach nad przyswajaniem jezyka w perspektywie wyzwan uczenia sie/na-
uczania jezykéw obcych w konkretnych sytuacjach dydaktycznych. Wydaje sie,
zZe takie podejscie upowaznia do méwienia o interdyscyplinarnosci badan glot-
todydaktycznych w przeciwienstwie do ,,wielodyscyplinarnosci” dziedziny, wy-
nikajacej li tylko ze ztozonosci przedmiotu, jakim jest jezyk/dyskurs w procesie
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przyswajania/uczenia sie*. W duchu tak wfasnie rozumianej interdyscyplinarno-
$ci postaramy sie wykaza¢ pozytek, jaki moze ptynac dla glottodydaktyki ze Sle-
dzenia badan akwizycyjnych, w tym przypadku wykorzystujgcych przeformuto-
wanie jako narzedzie badawcze. Refleksji nad celami i metodologig badan towa-
rzyszy¢ bedg przykfady ich eksploracji prowadzonych w ramach miedzynarodo-
wego projektu La complexité linguistique de 6 a 14 ans. Acquisition, production,
traitement koordynowanego przez Claire Martinot z Paryskiej Sorbony?.

2. Horyzonty badan akwizycyjnych

Najogdlniej rzecz ujmujac, w badaniach akwizycyjnych widoczne sg dwie per-
spektywy: jezykoznawcza, skupiona na analizie materiatu jezykowego pozyski-
wanego w produkcji werbalnej dzieci na kolejnych etapach ich rozwoju (ana-
liza danych opiera sie gtéwnie na tzw. modelach matematycznych inspirowa-
nych pracami jezykoznawczymi) i kognitywna/spoteczna, skupiona na proce-
sach generujgcych obserwowane zachowania jezykowe. Studia te odnoszg sie
bardziej do modelu biologicznego, a nastepnie takze do modelu spoteczno-
kulturowego cztowieka i taczg jezyk z procesami umystowymi. Tak ztozona ma-
teria powoduje rozmaite trudnosci metodologiczne zwigzane z jednej strony
z organizacjg i etyka badan (zob. Sopata, 2013), z drugiej za$ z doborem ja-
snych, weryfikowalnych kryteriéw analizy danych empirycznych.

Woczesna teoria imitacji inspirowana behawioryzmem wyjasniata naby-
wanie jezyka gtéwnie w zakresach fonologicznym i leksykalnym. Jak wiadomo,
wyjasnienia te wzbudzity szereg kontrowersji, cho¢ ich bezsprzecznym osia-
gnieciem jest zwrdcenie uwagi na znaczenie jakosci i ilosci danych wejscio-
wych (input) jako warunku koniecznego do przyswajania jezyka. Natomiast ba-
dania inspirowane jezykoznawstwem skupiaty sie przede wszystkim na naby-
waniu kompetencji gramatycznej w odniesieniu do wrodzonych zdolnosci je-
zykowych. Perspektywa jezykoznawcza wywodzgca sie z tradycji generatywnej
zaktada istnienie kolejnych etapéw rozwoju jezyka, ktérych dynamika jest deter-
minowana wiekiem oraz jakoscig i iloscig stymulacji jezykowej (ekspozycji na dane
wejsciowe). Wedtug modeli inspirowanych jezykoznawstwem generatywnym,

! Interdyscyplinarno$¢, wielodyscyplinarno$é i autonomia glottodydaktyki sg szeroko
dyskutowane w 34 numerze czasopisma , Neofilolog” pod redakcjg Haliny Widty
(2010) poswieconemu w catosci tej problematyce.

2 Projekt ten jest zadaniem badawczym grupy Sens Texte Informatique Histoire z Uni-
wersytetu Paris Sorbonne. Celem projektu jest zebranie korpusu jezykowego i okre-
Slenie na jego podstawie potencjatu jezykowego w poszczegélnych przedziatach wie-
kowych dzieci zgodnie z hipotezg, wg ktdrej nabywanie jezyka ojczystego przez
dziecko odbywa sie w toku przeformutowan wypowiedzi cudzych.
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dziecko ma by¢ wyposazone w uniwersalne wtasnosci jezyka, a docierajgce do
niego bodzcie majg za zadanie ich specjalizacje w obrebie danego jezyka.

Badania akwizycyjne nurtu kognitywistycznego, majgce na celu zbudo-
wanie modelu jezyka (utozsamionego z gramatyky), wedtug ktérego dziecko
rozwija swoje jezykowe kompetencje, zasadzajg sie na twierdzeniu, ze przy-
swajanie jezyka jest ,faricuchem kolejnych rozszerzen gramatyki dziecka, ktéra
sie stopniowo wytania z interaktywnych dziatari komunikacyjnych” (Tabakow-
ska, 2016: 107), jezyk stanowi za$ tworzacy sie¢ wzajemnych wspdtzaleznosci
inwentarz jednostek symbolicznych o réznym stopniu ztozonosci. W obszarze
badan jezykoznawczych sytuujgcych sie w tym nurcie, gramatyka kognitywna
opisana przez Ronalda Langackera (2009) definiuje jednostki jezyka jako pota-
czenie dwoéch biegundéw — semantycznego (znaczeniowego) i fonologicznego
(formy), co oznacza, ze formy nie mozna badac¢ w oderwaniu od znaczenia, a mie-
dzy elementami sieci jednostek istnieje swoista symbolizacja (powigzanie
sktadnika fonologicznego i semantycznego), kategoryzacja (porzadkowanie
jednostek wedtug zasady , 0d ogétu do szczegdtu”) i integracja (tworzenie zto-
zonych jednostek symbolicznych w efekcie rutynizacji). Uzytkownik jezyka, kie-
rujac sie celem i kontekstem komunikacyjnym, tworzy wypowiedzi jezykowe
w kategoriach wyboru z repertuaru jednostek symbolicznych, jakie mu oferuje je-
zyk. Charles Fillmore, Kolberg i William Croft (za Tabakowska, 2016: 104) w swojej
gramatyce konstrukcji zajmujg sie natomiast dynamicznym procesem rozu-
mienia jezyka, w ktérym konstrukcje jezykowe zawierajg jednoczesnie infor-
macje syntaktyczng, semantyczng i pragmatyczng. Z tego witasnie powodu in-
teresujacy dla badan akwizycyjnych jest szczegdlnie ostatni okres inspiracji ko-
gnitywistyka, ktéry przynidst zwrot ku konstruktywizmowi w podejsciu do lek-
sykonu i gramatyki oraz integracje pojeciowg na poziomie wyrazania i struktur
gramatycznych (tamze: 112, zob. takze Konderak, 2016: 535-545).

Rozwadj takich dziedzin jezykoznawstwa jak pragmatyka czy analiza dys-
kursu doprowadzit do rozszerzenia zainteresowan badawczych o kontekst spo-
teczny. Przedmiotem badania nie jest juz wytgcznie nabywanie sktadni czy lek-
syki, ale ich umiejetne wykorzystanie w réznych typach dyskursu czy rodzajach
interakcji. W nurcie badan nad spoteczno-pragmatyczng teorig akwizycji je-
zyka szczegdlnie istotne sg prace amerykanskiego psychologa rozwojowego,
Michaela Tomasello (2003, 2009), ktéry opisuje rodzaje zdolnosci poznawczych
koniecznych do budowania jezyka: odczytywanie intencji, ustalenie relewancji,
zmiany rol, rozpoznawanie prawidtowosci i gramatykalizacje. Nosnikami intencji
komunikacyjnej s wypowiedzi jako catosci, z ktérych dziecko abstrahuje mniej-
sze jednostki. Aby tak sie stato, konieczna jest wspdlna (potgczona) uwaga (ang.
joint attention) ukierunkowana na intencjonalnosé, réznorodnosc¢ postrzegania
i (w konsekwenciji) interpretacji rzeczywistosci pozajezykowej. Badacze tego nurtu
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zwracajg takze uwage na wptyw jezyka (zwtaszcza struktur gramatycznych) na
sposdb wyrazania znaczenia®. Coraz wyrazniej formutowane jest tez przekona-
nie, ze rozwdj niektérych kompetencji w jezyku pierwszym, w tym szczegdlnie
metajezykowych i metadyskursywnych, moze by¢ bardzo réiny u poszczegél-
nych dzieci w zaleznosci od zwyczajowych sposobdw komunikowania w otocze-
niu dziecka: rodzinie, kulturze, kontekscie spotecznym (zob. Le Cunff, 2008).
Ustalenie to powoduje przesuniecie punktu ciezkos$ci z ujmowania nabywania
jezyka wytacznie jako przetwarzania danych obecnych w otoczeniu w kierunku
uwzglednienia perspektywy spoteczno-kulturowej tego procesu.

Cho¢ podejscia badawcze nurtu kognitywistycznego i spoteczno-prag-
matycznego zmierzajg do wyjasnienia procesu akwizycji jezyka, badajgc po-
szczegllne zakresy budowania jezykowych kompetencji komunikacyjnych, jak
dotad, nie dostarczyty wizji catosciowego modelu odnoszacego sie do dyna-
miki oddziatywania i indywidualnego ksztattowania wrodzonego potencjatu
poznawczego dziecka oraz spoteczno-kulturowych i lingwistycznych czynni-
kéw srodowiska. Wnioski z badan dotyczg bowiem réznorodnych kontekstéw
analizy, a kazda z przytoczonych wyzej perspektyw naswietla proces akwizycji
jezyka w wybranym aspekcie.

Zmiana teoretycznej perspektywy, zgodnie z ktérg wiedza gramatyczna jest
wrodzona, na perspektywe, w ktdrej gramatyka jezyka abstrahowana jest z uzycia,
zbliza najbardziej pola badawcze akwizycji jezyka pierwszego i nauki jezyka dru-
giego (zob. Chenu, Jisa, 2009). Nie oznacza to jednak, ze mozna oczekiwaé usyste-
matyzowanej teorii jako uniwersalnego i zarazem w petni aplikowanego w bada-
niach pokrewnych paradygmatu naukowego (zob. takze Dakowska, 2001). Trudno
jest bowiem opisac proces akwizycji jako catos¢ dynamicznie zmieniajgcej sie kon-
figuracji zindywidualizowanych wptywodw spoteczno-kulturowych. Poszczegdlne
elementy potencjalnego modelu przyswajania jezyka mogg jednak opisywac jego
struktury na poszczegdlnych etapach rozwoju dziecka. Wtasnie w tym zakresie ba-
dania akwizycyjne mogg stanowi¢ inspiracje do poszerzania i specyfikacji poszuki-
wan dla celéw wytyczonych w dziedzinie nauczania/uczenia sie jezykow.

3 Zgodnie z obserwacjami z badan Dana Slobina (1985), czyli myslenia uruchomianego
ze wzgledu na wymogi kodu jezykowego w przyswajaniu jezyka, dzieci uczg sie takze
specyficznych sposobdw myslenia dla mowienia. Niektdére znaczenia ksztattuja sie nie-
zaleznie od kategorii danego jezyka i sg kwalifikowane jako znaczenia przedjezykowe
mobilizujgce dziecko do poszukiwania jezykowej formy jego wyrazania. Jednak akwi-
zycja znaczen nie moze by¢ przypisywana jedynie do uprzednio uksztattowanych po-
jeé, na co wskazaty m.in. badania Melissy Bowerman (2003). Kategorie jezyka otocze-
nia wspotwptywajg jednak na kategorie semantyczne u dzieci, a faza przyswajania zna-
czen specyficznych dla jezyka moze pojawic sie nawet na etapie przedstownym, zob.
takze podsumowanie tych badan w publikacji Piotra Konderaka (2016).
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3. Przeformutowanie w badaniu ztoZzonosci jezykowej w jezyku ojczystym

Nakreslone wyzej obszary badawcze akwizycji pozwalajg lepiej uchwycic spe-
cyfike wspomnianego juz we wstepie miedzynarodowego projektu, a takze
przyblizy¢ dylematy metodologiczne wiasciwe dla badan akwizycyjnych. Poni-
zej przedstawiamy pokrétce metodologie projektu, by pokaza¢, w jaki sposdb
jej zastosowanie w badaniach akwizycyjnych zostato wykorzystane — zmodyfi-
kowane i poszerzone na potrzeby badan glottodydaktycznych.

Prowadzone na Sorbonie pod kierunkiem Claire Martinot wieloletnie
badania akwizycji struktur jezykowych u dzieci w réznych przedziatach wieko-
wych opieraja sie na jezykoznawczym modelu analizy, dla ktérego podstawg
jest dystrybucjonizm w ujeciu Zelliga Harrisa (2007 [1988]). Na potrzeby ba-
dania ztozonosci jezykowej w jezyku pierwszym opracowano protokét badaw-
czy, ktéry zasadza sie na przeformutowaniu opowiadania (zob. Martinot,
2016). By zblizy¢ sie do naturalnej sytuacji komunikacyjnej, ztozone predyka-
cje zostaty wkomponowane przez badaczy w opowiadanie, ktére, po jednora-
zowym wystuchaniu, dzieci odtwarzaty ustnie. Zebrane dane poddano tran-
skrypcji i nastepnie analizowano pod katem typdw przeformutowan (operacji
jezykowych) i stopnia ztozonosci wykorzystanych struktur jezykowych. Przed-
miotem analizy byty wiec zmiany w sposobie traktowania danych wejsciowych
(inputu) w wypowiedziach dzieci (outputcie). Przeformutowanie w omawia-
nym projekcie zdefiniowano jako ,proces odtworzenia wypowiedzi, w ktorej
elementy zachowane z wypowiedzi Zrodtowej tgczg sie z elementami zmody-
fikowanymi w stosunku do tej wypowiedzi. Modyfikacja moze dotyczy¢ po-
ziomu leksykalnego, sktadniowego lub semantycznego” (Martinot, 2012
[1994]: 65)*. Tak rozumiane przeformutowanie odnosi sie do proceséw we-
wnatrzjezykowych z pominieciem ich kognitywnych uwarunkowan. Chociaz

4 Przeformutowanie jako narzedzie badawcze w akwizycji jezyka jest przede wszystkim
wykorzystywane w metodach eksperymentalnych opartych na konkretnych hipotezach
dotyczacych ilosci i jakosci struktur jezykowych w wypowiedziach dzieci na kolejnych
etapach rozwojowych, uzyskanych na podstawie materiatu wyjsciowego. W catoscio-
wym opisie procesu przyswajania jezyka uzycie przeformufowania jako narzedzia ba-
dawczego nie jest jednak wystarczajace, gdyz dane eksperymentalne mogg sSwiadczy¢
o jakosci produkowanych wypowiedzi, lecz nie ttumaczg procesdéw rozumienia/pojmowa-
nia jezyka. Oczywiscie, mozna przeformutowane wypowiedzi dzieci interpretowac takze
pod katem proceséw poprzedzajgcych ich produkcje, ale implikuje to stawianie kolej-
nych hipotez wymagajacych weryfikacji eksperymentalnej. Notabene, takg weryfikacjg
na potrzeby budowania swiadomosci jezykowej (i w konsekwencji uczeniowej) w bada-
niach glottodydaktycznych moze by¢ dialog dydaktyczny/wywiad z uczniem po wykona-
niu zadania. Jednak cele tych badan majg swojg odmienng specyfike (zob. 3).
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kognitywne aspekty tych procesdw nie byty przedmiotem modelowania w in-
kryminowanym projekcie, przyjeto za Lwem Wygotskim (1989 [1934]), ze dziecko
nie imituje, ale korzysta w twdrczy, sobie wtasciwy sposdb z obecnych w oto-
czeniu danych. Oznacza to pomijanie jednych elementdéw, wybieranie lub
przeksztatcanie innych i wreszcie wykorzystanie ich w swojej wtasnej wypo-
wiedzi. Zatozono, ze réznica miedzy tekstem dostarczonym a tekstem wytwo-
rzonym daje wglad — czgstkowy — w mozliwosci i w zasoby jezykowe dziecka,
ich ztozonosc i rozlegtosé.

Analize otrzymanych danych prowadzono kazdorazowo w granicach po-
szczegblnych predykacji, na ktére podzielono uprzednio tekst wyjsciowy i ana-
logicznie tekst przeformutowany. Przyjeta jednostka analizy miata wiec charak-
ter stricte jezykowy, a nie tekstowy czy, jeszcze szerzej, dyskursywny. Eksploracja
zebranego materiatu odbywata sie pod katem prymarnych jednostek jezyka
(przede wszystkim leksyki i sktadni) z pominieciem ich funkgcji tekstowej i dys-
kursywnej. Przyjete rozwigzania byly spéjne z celem badania, jakim byfa dia-
gnoza uzywanych w réznych grupach wiekowych struktur pod katem ich ztozo-
nosci jezykowej, a nie spdjnosci czy dyskursywnej adekwatnosci wypowiedzi. Te
metodologiczne wybory odzwierciedlajg takze kategorie przeformutowan wy-
réznione przez zespot badawczy, ktére zostaty zebrane w zestawieniu 1.

Zestawienie 1.

powtdrzenia®

zmiany znaczenia

parafrazy semantyczne parafrazy formalne N

w .. . o . wn <

> 2 i interpretacyjne (restrukturyzacje i transformacje) E s

2 2

‘é g parafrazy analityczne leksykalne parafrazy analityczne sktadniowe E E
a =

N X Q0

= ] =3

parafrazy syntetyczne leksykalne parafrazy syntetyczne skfadniowe | ™ ©

5 Np. pierwsza sekwencja opowiadania wyjéciowego zostata podzielona na 4 proste
predykacje:

[P1a] Pani weszta na szkolne podwadrko

[P1b] pdzniej niz zwykle

[P2a] Trzymata za reke dziewczynke

[P2b] ktorej nikt dotad nie widziat

6 Z punku widzenia badar akwizycyjnych, zaliczenie powtdrzer do kategorii przefor-
mutowan jest uzasadnione koniecznoscig mobilizacji przez dziecko posiadanych zaso-
bow poznawczych i jezykowych w momencie werbalizacji.
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Typologia przeformutowan zostata przeprowadzona ze wzgledu na rodzaj pa-
rafrazy (powtdrzenie, zmiana znaczenia, analiza czy synteza) materiatu wyj-
Sciowego, a takze ze wzgledu na gtéwny obiekt jezykowy tego przeformutowa-
nia (leksykalny, syntaktyczny). Przeformutowania wg ,modelu” miaty charak-
ter mikrostrukturalny i poza powtdrzeniami, wyrdznione kategorie rozdzielaty
aspekt gramatyczny (strukture morfosyntaktyczng) od aspektu semantycz-
nego (w tym interpretacyjnego).

Zastosowanie wytonionego w toku badan teoretycznych modelu przefor-
mutowania jezykoznawczego wymagato jednoznacznego przypisania przeksztat-
cen dokonanych przez dzieci albo do kategorii semantycznej, albo do kategorii
gramatycznej. W przypadku gdy dana parafraza nosita znamiona zintegrowanej
modyfikacji w obu kategoriach, badacz musiat zdecydowaé, ktdra z operacji jest
dominujgca. Postuzmy sie przyktadem, by unaocznic opisang tu trudnosé w kla-
syfikacji materiatu. Wiele dzieci przeformutowato predykacje [P2b] ktdrej nikt
dotgd nie widziat za pomocg przymiotnika ,nowa”: [...] Ze dziewczynka byta
nowa (np. Natalia, 6 lat). Przyktad ten zakwalifikowano jako parafraze synte-
tyczna sktadniowa. Mozna jednak stwierdzi¢, ze wyrazenie ,,nowa dziewczynka”,
lub ,nowa uczennica” ma réwniez charakter interpretacyjny w stosunku do tek-
stu wyjsciowego i do catego opowiadania, ktére dotyczy zycia szkolnego, i z tego
powodu mogtoby zosta¢ zakwalifikowane jako parafraza syntetyczna seman-
tyczna. Tego rodzaju napotkane dylematy metodologiczne zwracajg uwage na
ztozonos$¢ procesu przeformutowania oraz uswiadamiajg zakres redukcji, jakim
jest on poddawany ze wzgledu na zastosowany protokdét badawczy. Watpliwosci
te nie mogg pozostac bez konsekwencji dla wycigganych wnioskéw.

Metaforycznie rzecz ujmujac, robigc ,fotografie” danego przedziatu
wiekowego (6, 8, 10 12 lat) otrzymano zbidr fotografii odzwierciedlajgcych wy-
tgcznie przyrost/zmiane kompetencji $cisle jezykowych, wytonionych w przefor-
mutowaniach dzieci. Ich zestawienie pokazato wiec zachowania jezykowe, abs-
trahujgc od uwarunkowan wewnetrznych dziecka i celéw przeformutowania.
Wyniki projektu paryskiego wydajg sie z wielu wzgledéw wartosciowe, pozwa-
lajg nie tylko wskazaé na istotne réznice w ztozonosci wypowiedzi dzieci w za-
leznosci od wieku, lecz takze dajg podstawy do sformutowania pewnych ten-
dencji ogdlnych w sposobie wykorzystania materiatu wyjsciowego przez dzieci
W swojej wiasnej wypowiedzi’. Ograniczenie do obserwowalnych zachowan je-
zykowych i unikanie spekulowania o wewnetrznych procesach kognitywnych
zdaje sie gwarantowac obiektywizm. To jednak, co stanowi o atrakcyjnosci tej

7 M.in. polegaja one na dazeniu do syntezy, oderwaniu sie od tekstu i wykorzystywaniu
srodkow jezykowych, ktore nie sg obecne w tekscie. Ze szczegétowym omowieniem
badania oraz wnioskami mozna zapoznac sie w Martinot i in. (2018).
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metodologii, stanowi tez o jej stabosci, szczegdlnie jesli chcemy dowiedzieé sie
nie tyle tego, jakie sg zachowania jezykowe dzieci, ale dlaczego zachowujg sie
w taki czy inny sposdb i jakie ma to znaczenie dla rozwoju ich kompetencji
jezykowych. Kompetencje jezykowe odnoszg sie wszak do uzywanych struktur
o réznym stopniu ztozonosci, ale i do dyskursu (a wiec do jezyka jako srodka
uzywanego zawsze w mniej lub bardziej zinstytucjonalizowanych formach ko-
munikacji i w pewnym stopniu wybieranych na podstawie odnosnej normy
spotecznej). Pojawia sie zatem koniecznos¢ potaczenia poczynionych obser-
wacji i rozwazenia ich bardziej catosciowo w stosunku do catego tekstu i zdol-
nosci poznawczych dziecka. W tym ostatnim aspekcie niezbedne wydaje sie
tez lepsze rozpoznanie charakterystyki dyskursywnej (a nie tylko jezykowej)
zaproponowanego do przeformutowania tekstu, a takze uchwycenie istotnych
parametrow sytuacji odtwarzania oraz postrzegania tejze (role, cele itd.) przez
dzieci jako determinujgcej w duzym stopniu ich wybory jezykowe. Oznacza to,
ze w analizie odtworzonego opowiadania mozna, a wrecz nalezy wzig¢ pod
uwage poziom kompetencji narracyjnej (znajomos¢ tekstu w odniesieniu do
gatunku dyskursywnego), etapu rozwojowego dziecka (rozwéj poznawczy —
pojemnos¢ pamieci, sterowanie uwagg), celu odtwarzania czy stopnia zaanga-
Zowania w zadanie. W perspektywie rozwoju poznawczego dziecka ciekawe
jest tez pytanie, w jaki sposéb interakcje z dzieckiem na temat przeformuto-
wan wptywajg na rozwijanie jego Swiadomosci jezykowej jako uzytkownika
dyskursu w okreslonej sytuacji. | wreszcie, z pedagogicznego punku widzenia,
cenne bytoby rozpoznanie, w jaki sposdb wykorzysta¢ przeformutowania dla
rozwoju poznawczego i jezykowego dzieci w ich edukacji. Sitg rzeczy wkra-
czamy wiec na teren kognitywistyki, a zwtaszcza jej ostatniej, interakcyjnej od-
stony; ale tylko z pozoru wydawac by sie mogto, ze odpowiedzi na watpliwosci
interpretacyjne danych uzyskanych w przytoczonym powyzej badaniu dostar-
czy model inspirowany jezykoznawstwem kognitywnym. Nie wystarczy bo-
wiem doda¢ do poczynionych obserwacji uzupetnien proponowanych przez
jezykoznawstwo kognitywne (czyli poszerzy¢ badania o te aspekty), chocby dla-
tego ze metodologia powinna odpowiada¢ hipotezom badawczym, a te w obu
przypadkach sg rézne.

Krytyczna ocena procedury badawczej dokonana ex post moze by¢ inspira-
cja do jej innowacyjnego (bo w nowej roli nauczania/uczenia sie) profilowania
w glottodydaktyce. Dokonana analiza zwraca uwage na potencjat przeformuto-
wania nie tylko jako narzedzia eksperymentalnego, lecz takze jako indywidualnej
strategii rozwoju jezykowego w kontakcie z wypowiedziami innych. Wiasnie ze
wzgledu na te charakterystyke przeformutowanie moze by¢ atrakcyjne dla glotto-
dydaktyki pod warunkiem, ze zostanie ono przedefiniowane w ramach protoko-
tow badawczych podporzadkowanych celom badawczym glottodydaktyki.
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4. Przeformutowanie a profilowanie badan nad przyswajaniem/uczeniem sie
jezyka w glottodydaktyce

W perspektywie glottodydaktycznej identyfikacja pojawiajgcych sie w jezyku
dzieci rodzajéw przeformutowan / struktur jezykowych jest niewystarczajaca,
choéby dlatego ze nie odzwierciedla specyfiki zadania jezykowego, jakie sta-
wia nauczyciel, i postrzegania tego zadania przez ucznia. Wypracowane w per-
spektywie akwizycyjnej (a wiec zarazem w pierwszym przytoczonym wyzej
projekcie) narzedzia analizy pozwalajg ex negativo dostrzec elementy, ktére
umykajg ich opisowi, a ktére mogg w danej sytuacji miec¢ znaczenie dla spo-
sobu dziatania dziecka/ucznia i jego poznawczych skutkow.

Przy aktualnym stanie wiedzy truizmem staje sie stwierdzenie, ze dydak-
tyka jezykdw obcych nie moze sie ograniczy¢ do rozwijania interjezyka (grama-
tyki i leksyki) i jego proceduralizacji. Jej celem jest opracowanie takich instrukcji
nauczycielskich i zaproponowanie takich technik pracy, ktére pozwolg uczniowi
dziafa¢ dwutorowo: z jednej strony wyabstrahowaé z kontekstu pewne reguty
gramatyczne i leksykalne, z drugiej zas zachowac s$lad ich uzy¢ w dyskursie i stop-
niowo rekonstruowac¢ normy zachowan dyskursywnych witasciwe dla réznych
gatunkow. Efektem koricowym jest zdobycie umiejetnosci stosowania tych
norm w odniesieniu do wtasnych intencji w komunikacji w jezyku obcym.

Jesli przyjmiemy, ze reguta jezykowa dotyczy poziomu zdania, a wiec za-
sad tgczenia elementdw nizszego rzedu oraz ze norma dyskursywna okresla spo-
soby doboru i budowania znaczenia in situ, to uSwiadomimy sobie wage ich zin-
tegrowanego nauczania w ksztatceniu kompetencji komunikacyjnych w jezyku
obcym. Nasze wczesniejsze badania (Karpinska-Szaj, Wojciechowska, 2015) po-
zwalajg sadzi¢, ze uwzglednienie przez ucznia charakterystyki dyskursywnej wy-
powiedzi moze nie tylko skutecznie wspomagac jego wysitki w nabywaniu wie-
dzy gramatycznej, lecz takze przyczyniaé sie do rozwijania umiejetnosci obser-
wacji metadyskursywnej i metakognitywnej, wspierajagc tym samym bardziej
systematyczne i ukierunkowane pozyskiwanie zasobdw jezykowych?®. Dzieje
sie tak wtedy, gdy proponowany do przeformutowania tekst posiada auten-
tyczne cechy gatunkowe oraz gdy elementy jezykowe sg Swiadomie przetwa-
rzane w powigzaniu z odno$nymi schematami dyskursywnymi. W tym kontek-
Scie kompetencje dyskursywne ucznia nabyte w jezyku ojczystym i innych zna-
nych juz jezykach zyskujg miano cennych zasobéw w nauce kolejnego jezyka.

8 Taka wspotzaleznosé kompetencji jezykowej i kompetenciji dyskursywnej wykazano
w konkretnej sytuacji uczenia sie/nauczania podsystemu morfosyntaktycznego przez po-
czatkujgcych studentow filologii romanskiej w badaniu opisanym przez autorki w 2015
roku (Karpinska-Szaj, Wojciechowska, 2015).
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Idgc krok dalej, trzeba powiedzie¢, ze w perspektywie glottodydaktycz-
nej istotne jest uchwycenie indywidualnej dynamiki takiego wfasnie uczenia
sie oraz czynnikdéw, ktére je ksztattuja, tak by mozliwe byto stworzenie odpo-
wiednich warunkéw i zadan dla ich zaistnienia. Diada nauczanie/uczenie sie
wskazuje na tgcznos¢ miedzy tymi dwiema stronami ,glottodydaktycznego
medalu”. To wtasnie w tej relacji miedzy uczniem a nauczycielem, wzajemnym
postrzeganiu przez nich swoich rél i zadan, nalezy rozwaza¢ dobdr materiatu
wejsciowego (tutaj rozumianego jako modele dyskursywne) oraz zadania
(jego przeformutowania w celach ksztatceniowych i badawczych). Stwarza to
takze mozliwos$¢ rozpoznania indywidualnych $ciezek rozwoju ucznia, wyja-
$nienia ich specyfiki i zmiennosci jako podstawy do opracowania sposobdéw
ich terapeutycznego i dydaktycznego ksztattowania.

Tak okreslona problematyka implikuje porzucenie statystyki i usytuow-
anie sie w obszarze badania w dziataniu. Badanie w dziataniu, f3czac cele dy-
daktyczne i badawcze w ramach wspdlnej sekwencji zadan, stwarza warunki
do elastycznego dostosowywania kolejnych etapéw dydaktyczno-badawczych
do zmieniajacych sie potrzeb i mozliwosci ucznidw, pozwalajac jednoczesdnie
na obserwacje procesu, a nie tylko wynikow.

5. Przeformutowanie w badaniach nad przyswajaniem i uczeniem sie jezykéw obcych

W doprecyzowaniu glottodydaktycznej funkcjonalnosci przeformutowania
moze pomac przeglad badan inspirowanych akwizycjg w dydaktyce. Technika
przeformufowania byta i wciaz jest przedmiotem zainteresowania badawczego
i to zarowno w akwizycji jezyka nauczania (fr. langue de scolarisation) w kontek-
Scie szkolnym (zob. Lahire, 1992; Le Cnuff, 2008), jak i w kontekscie nauczania
jezyka obcego (np. Swain, 1985, 1995; Swain, Lapkin, 2002).

W odniesieniu do jezyka nauczania przedmiotéw szkolnych w ostatnich la-
tach ktadzie sie nacisk na rozwijanie jezyka w funkcji poznawczej oraz ustalenie wa-
runkéw celowego wykorzystania przeformutowania przez ucznidw i nauczycieli,
jako techniki wspomagajacej konceptualizacje. W tej perspektywie bada sie inte-
rakcje dydaktyczne pod katem rodzaju przeformutowan nauczyciela, ich roli we
wzmachnianiu pozytywnych zachowan jezykowych uczniéw, stymulowaniu ich dzia-
tan metajezykowych. Poczgtkowo skoncentrowane na wzbogacaniu sktadni i lek-
syki badania te ewoluujg w kierunku jednostek wyzszego rzedu (tekstowych, dys-
kursywnych), a takze wigczajg w orbite swoich zainteresowan problematyke roz-
wijania umiejetnosci metadyskursywnych w odniesieniu do dyskursu szkolnego.

Drugi wspomniany obszar badan sytuuje sie w obrebie SLA (ang. Second Lan-
guage Acquisition). Jest on znacznie szerszy i ma juz dtugg tradycje. Swoimi korze-
niami siega do koncepcji Stephena Krashena (1977, input hypothesis) rozwijanej
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pozniej i weryfikowanej przez Richarda Schmidta (1990, noticing hypothesis),
Richarda Schmidta i Sylvie Frote (1986, noticing the gap) oraz Merrill Swain
(1995, output hypothesis)®. W badaniach tych technika przeformutowania sta-
nowi centralny element protokotu badawczego. Poniewaz prace te sg powszech-
nie znane, ograniczymy sie tutaj tylko do wskazania podstawowych rozréznien,
by na ich tle pokaza¢ innowacyjny charakter naszej propozyc;ji.

Ot6z przeformutowanie wykorzystuje sie w dwdch gtéwnych typach za-
dan (zob. Thornbury, 1997; Pawlak, 2011). Pierwsze z tych zadan (ang. reformu-
lation tasks) stosowane jest gtdwnie w rozwijaniu kompetencji pisania i zawiera
trzy gtdwne etapy: sformutowanie tekstu w jezyku obcym przez ucznia, przefor-
mutowanie tegoz tekstu przez nauczyciela z jak najwierniejszym zachowaniu
znaczenia i wymogow formalnych jezyka, poréwnanie obu tekstéw przez ucznia
w celu dostrzezenia elementéw wymagajacych poprawy. Warto zauwazyé, ze
w zadaniu tym odwrdcona jest tradycyjna kolejnosé nauki jezyka, ktéra zaktada
najpierw ¢wiczenie poprawnosci, a potem nabywanie ptynnosci. Drugi typ za-
dan (ang. reconstruction tasks) polega, w swoim zasadniczym ksztatcie, na od-
twarzaniu przeczytanego lub/i wystuchanego tekstu modelowego przez ucznia
i pordwnywaniu wersji oryginalnej i przeksztatconej. Zadanie to kieruje uwage
ucznia gtéwnie na procesy nizszego rzedu (ang. bottom up), angazujac jedno-
czesdnie procesy wyzszego rzedu. Towarzyszgce mu interakcje uczniowskie majg
na celu uswiadomienie uczniowi brakéw srodkéw jezykowych niezbednych do
oddania znaczenia wypowiedzi. W obrebie tego typu zadania wypracowano
jego wiele odmian (np. dictogloss, jigsaw task, dictowatch itp.).

Oba typy zadan, chociaz nie wykluczajg aspektéw dyskursywnych i ga-
tunkowych, nastawione sg gtdwnie na rozwijanie kompetencji jezykowej
(struktur leksykalno-gramatycznych). Ich zaletg jest pobudzanie aktywnosci
poznawczej i metapoznawczej ucznidow: selektywng uwage i samoocene, kie-
rowanie uwagi zaréwno na znaczenie, jak i na forme, testowanie hipotez do-
tyczacych jezyka, rozwijanie wspodtpracy w parach, samooceny itp. — a wiec
parametrow, ktére decydujg o autonomii ucznia. Zastosowaniu tych zadan to-
warzyszg czesto ankiety, wywiady, pretesty i posttesty, ktére stuzg lepszemu
zrozumieniu perspektywy ucznia i jego strategii uczenia sie, a takze sprawdze-
niu efektow przeformutowania i dyskusji wokot dostrzezonych réznic.

Podobnie jak w przedstawionej tutaj pokrétce koncepcji, réwniez w naszej
propozycji glottodydaktycznej® przeformutowanie jest nie tylko narzedziem

% Przeglad tych badar w odniesieniu do zadania przeformufowania mozna znalezé w pu-
blikacji Mirostawa Pawlaka (2011).

10 Zostata ona wypracowana w ramach projektu NCN Harmonia UMO-2015/18/M/
HS2/00101, pt. Przyswajanie ztoZonosci jezykowej w nauczaniu/uczeniu sie jezykow
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badawczym, lecz takze (a nawet przede wszystkim) sposobem nauczania/uczenia
sie. Zamierzeniem badawczym jest natomiast okreslenie nowych funkcjonalnosci
przeformutowania w korzystaniu z tekstéw obcojezycznych do realizacji indywi-
dualnych potrzeb w rozwijaniu kompetencji komunikacyjnej w jezyku obcym.

6. Innowacyjne wykorzystanie przeformutowania w glottodydaktyce

Innowacyjne wykorzystanie przeformutowania opiera sie na dwdch podsta-
wowych zatozeniach. Pierwsze z nich stanowi, ze przeformutowanie nalezy do
waznych strategii uczenia sie, a nastawienie na odtwarzanie (output) tekstu
wejsciowego przynajmniej teoretycznie aktywuje cztery wyrdznione przez Mi-
chaela Canale’a (1983) procesy: uczenie sie na btedach, uczenie sie przez dzia-
tanie, uczenie sie przez obserwacje eksperta, uczenie sie w interakcji z eksper-
tem. Do tego repertuaru w naszym projekcie dodane zostato jeszcze uczenie
sie przez samoobserwacje, ktére wykracza znacznie poza wymienione uczenie
sie na btedach. Implikuje ono bowiem szeroki wachlarz strategii metakogni-
tywnych i metadyskursywnych. Wedle drugiego zatozenia zaréwno charakte-
rystyka dyskursywna i jezykowa danych wejsciowych (input), jak i funkcje prze-
formutowania powinny zmieniac sie wraz ze stopniem zaawansowania kom-
petencji komunikacyjnych i uczenia sie.

Wtasnie owa progresja w doborze tekstéw wyjsciowych oraz zadan ich
przeformufowania stanowi gféwne wyzwanie badawcze postawione w projek-
cie. Z tego powodu protokét badawczy skupia sie na obserwacji zaleznosci mie-
dzy poszczegdlnymi elementami sytuacji dydaktycznej stosowania techniki
przeformufowania i obejmuje systematyczne zestawienie trzech parametrow:

1) cech materiatu wejsciowego (inputu), takich jak charakterystyka jezy-
kowa (ztozonos¢ gramatyczna, leksykalna, tekstowa), tgcznie z takimi,
ktére wynikajg z gatunkowego i dyskursywnego osadzenia tekstu:
strukturalnych, retorycznych, stylistycznych itp.,

2) cech zadania, m.in. proporcje miedzy rodzajami przeformutowania,
ktére sg stymulowane przez zadanie (pushing output) oraz tymi, ktére
wynikajg z twdrczej interpretacji zadania odtwarzania tekstu,

3) cech ucznia, jego mozliwosci rozwojowych ze wzgledu na wiek i etap edu-
kacyjny, znane jezyki i wczesniejsze doswiadczenie dyskursywne w jezyku

obcych, realizowanego na Wydziale Neofilologii Uniwersytetu im. Adama Mickiewicza
(prof. Katarzyna Karpinska-Szaj, dr Agata Lewandowska, prof. Aldona Sopata, dr Ber-
nadeta Wojciechowska) w konsorcjum z Katolickim Uniwersytetem Lubelskim (prof.
Urszula Paprocka-Piotrowska — kierownik projektu) oraz we wspotpracy z partnerem
zagranicznym (prof. Claire Martinot, Paryz-Sorbona).
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ojczystym i innych jezykach obcych oraz stosowanych strategii zarza-
dzania uwagg, postaw (np. zaangazowania) i reprezentacji dotycza-
cych materiatu wyjsciowego oraz uczenia sie, umiejetnosci faczenia
doswiadczenia komunikacji w jezyku ojczystym czy w innym znanym
jezyku obcym (np. wykorzystanie kompetencji narracyjnych czy — sze-
rzej — doswiadczenia dyskursywnego w innych jezykach).
Juz z powyiszego zestawienia wynika, ze perspektywa ucznia, jego zasoby i po-
stawy sa tu kluczowe. Postrzeganie materiatu wejsciowego jest bowiem po czesci
filtrowane przez zadanie, po czesci tez zalezy ono od celéw, zasobdw wiasnych
oraz samego ucznia. Moze by¢ wiec mylne, skadingd dos$¢ czeste w badaniach
glottodydaktycznych, przekonanie, ze perspektywa nauczyciela i perspektywa
ucznia sg tozsame. Ostroznos¢ w tym zakresie podyktowata wigczenie do proto-
kotu badawczego wywiaddw towarzyszgcych zadaniom przeformutowania. Wy-
wiady te z jednej strony majg stymulowac aktywnos$¢ ucznia, z drugiej zas maja
pomac nauczycielowi dostosowac zadanie tak, by zostaty osiggniete zamierzone
cele dydaktyczne oraz by mie¢ wglad w dziatania uczeniowe poszczegélnych
0s6b. Wywiady majg charakter dialogu dydaktycznego, nakierowane sg na to,
aby uczen sam odkrywat swoje zasoby i umiat je oszacowaé oraz rozwijac.
Podsumowujac, nowy model analizy przeformutowan w kontekscie na-
uczania/uczenia sie jezykdw obcych opiera sie na konfrontowaniu badan ilo-
Sciowych i jako$ciowych jezykowych konstrukcji ztozonych uzywanych w prze-
formutowaniach dzieci w powigzaniu z elementami z réznych wyzej wymie-
nionych poziomdw analizy.

7. Wybrane konteksty empiryczne wykorzystania przeformutowania w nauce
jezyka obcego

Wskazany potencjat badan nad przyswajaniem/rozwijaniem jezykowych kom-

petencji komunikacyjnych inspirowanych badaniami akwizycyjnymi i zasadza-

jacymi sie na przeformutowaniu zamierzamy uwzgledni¢ w trzech sytuacjach
dydaktycznych, ktdre sg jednoczesnie sytuacjami badania w dziataniu.

1. Wykorzystanie korpuséw jezykowych zwartych, krotkich wypowiedzi

uczniow na poziomie poczatkujgcym (l11i VI klasa szkoty podstawowej).

Chodzi tutaj o wplatanie wczesniej ¢wiczonych struktur jezykowych do

dtuzszych, samodzielnie tworzonych przez dzieci wypowiedzi. Ze wzgledu

na wczesny etap nauczania jezyka obcego szczegdlnie duze znaczenie

w tej sytuacji badawczej, ktdra jest jednoczesnie sytuacjg dydaktyczng,

majg przeformutowania zakwalifikowane do kategorii powtdrzen, gdyz to

wtasnie ten rodzaj parafrazy wydaje sie najbardziej odpowiedni dla do-

minujgcej na tym etapie pamieci mechanicznej i stosunkowo niskiej
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kontroli elementéw formalnych wypowiedzi. Analiza parafraz ma duze
znaczenie w badaniach diagnostycznych dla celéw opisu zachowan je-
zykowych w szkolnej nauce jezyka na wczesnych etapach edukacyjnych
i ich przetozenia na konkretne dziatania dydaktyczne. Istotne jest przede
wszystkim zwrdcenie uwagi na sposoby monitorowania wypowiedzi wia-
snych przez uczniéw. Dlatego wypowiedzi dzieci sg nagrywane, a nastep-
nie analizowane wraz z nimi pod kgtem stopnia rozwoju kompetencji me-
tajezykowych (sprawnosci uzycia wybranych elementéw leksykalno-gra-
matycznych) i formalnych (czuwanie nad spoéjnoscia i poprawnoscig wy-
powiedzi). Przeformutowanie jest w tej sytuacji strategig uczenia sie
podstawowych struktur jezykowych™.

2. Wykorzystanie korpusow jezykowych zawierajgcych przeformufowane
teksty dtuzsze (opowiadanie) w sytuacji nauki drugiego jezyka obcego
w celu rozwijania kompetencji uczenia sie jezykdw poprzez rozwijanie
Swiadomosci metajezykowej i metadyskursywne] zasadzajacej sie na
wykorzystaniu potencjatu jezykowego i uczeniowego zdobytego w trak-
cie nauki pierwszego jezyka obcego. Produkcje ucznidw (przeformuto-
wany tekst) s3 w tym protokole analizowane w odniesieniu do pozio-
mow zewnetrznych, normatywnych, zdeterminowanych przez gatunek,
i wewnetrznych, personalnych, zdeterminowanych przez cechy osoby
ucznia (poziom kompetencji dyskursywnej, zakres doswiadczen jezyko-
wych, posiadanie Srodkéw jezykowych i dysponowanie nimi, wiedza
ogélnaitd.). Zgromadzony materiat korpusowy ma byé punktem wyjscia
do interwencji dydaktycznej opartej na dialogu dydaktycznym, w ktérym
poddawane sg refleksji transferowane elementy leksykalne, grama-
tyczne oraz znajomos¢ schematu formalnego i schematu tresci produko-
wanego tekstu. Chodzi takze o lepsze zrozumienie tego, jak uczniowie ko-
rzystajg z wiedzy gramatycznej, tekstowej i dyskursywnej zdobytej w in-
nych kontekstach do ewentualnego kompensowania niedoboréw w je-
zyku obcym (w naszym przypadku gtéwnie wykorzystanie doswiadcze-
nia w uczeniu sie jezyka angielskiego w celu kompensowania niedobo-
réw w jezyku niemieckim na trzecim etapie edukacyjnym).

3. Wykorzystanie przeformutowania jako treningu strategicznego na po-
trzeby konstruowania tekstéw naukowych, na przyktadzie studiow filo-
logicznych. To jedna z tych sytuacji dyskursywnych, w ktorych uczniowie

11 Dla nauczyciela takie dziatania majg tez duzg warto$¢ diaghostyczng w edukacji
uczniéw ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi, gdyz informujg o ewentualnych nie-
doborach jezykowych i komunikacyjnych oraz umozliwiajg kompensowanie pojawiaja-
cych sie trudnosci poprzez uswiadomienie ich specyfiki (zob. Karpiriska-Szaj, 2015).
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maja niewielkie doswiadczenie w jezyku ojczystym i w innych jezykach
obcych, moga wiec tylko w ograniczony sposdb wspomagac sie w re-
alizacji zadania odtwarzania zasobami dyskursywnymi. W zadaniu tym
materiatem wejsciowym (inputem) sg artykuty naukowe z dziedziny spe-
cjalizacji studenta. Odtwarzanie poszczegdlnych czesci artykutu i oma-
wianie napotkanych trudnosci ma na celu fgczenie kompetencji dyskur-
sywnych i jezykowych, a wiec rozpoznawania i uwzgledniania poszcze-
gdllnych elementdéw artykutu: postawienie problemu, uzasadnienie,
wskazanie na ramy teoretyczne proponowanego rozwazania, zapo-
wied? planu, podstawowe definicje i opozycje, progresja w rozwijaniu
rozumowania, rodzaj rozumowania (teoretyczny i raport z badan) i jego
charakter argumentacyjny, wnioski. Chodzi wiec nie tylko o budowanie
repertuaru gotowych sformutowan i struktur jezykowych typowych dla
stylu akademickiego, lecz takze o konceptualizowanie tego gatunku wy-
powiedzi jako niezbednej ramy do kierowania uwagg na istotne dla ro-
zumienia i tworzenia wypowiedzi elementy. Celem jest zbadanie, w jaki
sposdb studenci w trakcie kolejnych przeformutowan artykutéw buduja
swojg kompetencje dyskursywng, jak z niej korzystajg dla lepszego ro-
zumienia problemoéw teoretycznych przedstawianych w artykutach oraz
jak budujg swojg wiedze z dziedziny specjalistyczne;.

8. Podsumowanie

Przedstawiony w niniejszym artykule projekt badawczy stanowi swego rodzaju
ilustracje tego, jak wigczenie do refleksji dydaktycznej badan prowadzonych
w dziedzinach pokrewnych wspiera precyzyjniejsze uchwycenie przedmiotu
wiasciwego dla glottodydaktyki. Jak wida¢ z powyzszego, wtgczenie przefor-
mutowania do glottodydaktyki otwiera nowe perspektywy badawcze, pozwala
postawi¢ nowe pytania, zaproponowaé nowe zadania i, mamy takg nadzieje,
prowadzi do lepszego poznania zaleznosci miedzy budowaniem zasobéw jezy-
kowych i dyskursywnych na réznych etapach nauczania/uczenia sie jezyka w od-
niesieniu do réznych sprawnosci.

Zdefiniowanie nowych obszaréw eksploracji zostato zainspirowane przez
studia nad akwizycjg jezyka, ktdra jako dziedzina empiryczna ukazuje proces przy-
swajania jezyka w pewnym wybranym, okreslonym konstruktem teoretycznym,
ujeciu. Przytoczone perspektywy badan akwizycyjnych nie stuzg przetozeniu
whnioskdw z niego ptyngcych do nowego kontekstu nauczania/uczenia sie jezykdéw
obcych, ale prowadzg do innowacyjnego wykorzystywania procedur i narzedzi,
a takze hipotez badawczych, co jest mozliwe poprzez sformutowanie problemoéw
badawczych i celéw badan w kategoriach wtasciwych dla glottodydaktyki.
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PRZEKONANIA HAMULCEM INNOWACYJNEGO MYSLENIA

Beliefs as a hindrance to innovative thinking

Beliefs reflect the way we think about different issues, attitudes and behav-
iours. Many of them are wrong, or — at best — simplified. Beliefs also relate
to the didactics of foreign languages. This paper discusses the qualities,
sources and consequences of these beliefs and presents the results of re-
search conducted on a group of 434 students regarding beliefs among
other individual variables and the process of learning a foreign language.

Keywords: beliefs, awareness, individual variables, foreign language learning

Stowa kluczowe: przekonania, Swiadomosé¢, zmienne indywidualne, na-
uka jezykdw obcych

1. Wprowadzenie

,Historia jest wazniejsza od biologii”; ,Jezykdw obcych uczg sie najszybciej eks-
trawertycy”; ,Jezyk angielski jest prostszy od francuskiego”; , Niemiecki jest dla
0s0b logicznych”; ,Jestem typowym humanistg, wiec przedmioty Sciste nie sg dla
mnie”... Przekonania znajdujg odzwierciedlenie w sposobie myslenia o réznych
sprawach i w postawach, a w konsekwencji stajg sie sitg sprawczg konkretnych
zachowan. Czesto sg one bezkrytycznie przyjmowane i nieSwiadomie internali-
zowane, chociaz liczne z nich nie majg merytorycznego umocowania, sg irracjo-
nalne, mozna nawet sformutowacd konkluzje, ze funkcjonuja niejako ,,poza swia-
domoscig”. Tymczasem btedne przekonania utrudniajg lub wrecz uniemozliwiajg
wycigganie konstruktywnych, niestereotypowych i oryginalnych wnioskow —
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stowem, wnioskéw innowacyjnych. Podkreslmy, ze innowacyjno$¢ nie musi ozna-
czaé przewrotu kopernikanskiego na wielka skale; kazda modyfikacja czy adap-
tacja, ktéra stuzy poprawie, takze w odniesieniu do matej grupy (np. klasy), spet-
nia kryterium innowacyjnosci.

Przekonanie o szkodliwosci pewnych przekonan na ten temat byto impul-
sem do przygotowania niniejszego artykutu. Jest on poswiecony poglagdom ucza-
cych sie o nauce jezykdéw obcych. Rozwazania teoretyczne o istocie przekonan, ich
zrédtachirodzajach, a takze ich skutkach beda tematem pierwszej czesci artykutu.
W jego drugiej czesci zostang przedstawione wyniki badania o przekonaniach do-
tyczacych nauki jezykéw obcych, przeprowadzonego wsérdd 434 studentow réz-
nych kierunkéw. W badaniu zastosowano autorski Kwestionariusz przekonar na
temat nauki jezykow obcych, ktérego pytania odnoszg sie do zwigzkdéw miedzy
nauka jezykdw obcych a wybranymi zmiennymi indywidualnymi.

2. O istocie przekonan
2.1. Definicje i ujecia

Wedtug Zrédet stownikowych! wyraz ,,przekonanie” moze oznaczaé: utrwalony
stosunek do jakiegos zagadnienia, ktory jest oparty na przeswiadczeniu o praw-
dziwosci lub stusznosci czegos; wyrobiony poglad na co$ badz skrystalizowang
opinie o czyms; stosunek (emocjonalny) do czegos; przeswiadczenie, poglad,
sad, mniemanie, stanowisko itd. Przekonania , okreslajg, co uwazamy za prawde
lub fatsz” (Pervin, 2005: 103) i stanowig ,«myslowe» przestanki dotyczace
Swiata, ktore podmiot odczuwa jako prawdziwe” (Lemanska-Lewandowska,
2013: 15). Sg wiec interpretacjg faktéw, a nie faktami, mimo ze bywajg z nimi
utozsamiane — co oznacza, ze przekonania sg zawsze subiektywne. W pismien-
nictwie, w ktérym definiuje sie przekonania i ich oddziatywanie, jest czesto przy-
wotywana metafora wewnetrznej mapy, kompasu, busoli, drogowskazu czy fil-
tru. Oile w stowie ,,przekonanie” jest zawarta statos¢, o tyle pochodny czasownik
»przekonac¢” ma bardziej dynamiczny i optymistyczny charakter: ,przekonac” to
zmienic stosunek do kogos lub czegos; przezwyciezy¢ nieche¢ do kogos lub cze-
gos$, dowodzac stusznosci i/lub prawdziwosci; nawet — przemoéwic do rozumu.

2.2. Zrédta przekonan

Pierwsze przekonania pochodzg z dziecinstwa i wtedy zazwyczaj kumulujg sie
w podswiadomosci. Warto dodac, ze istotne sg nie tylko przekazywane przekonania

! Definicje poréwnywano w kilkunastu stownikach jezyka polskiego.
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jako takie, ale rdwniez wizje Swiata, jakie one reprezentujg — grosso modo mogg
by¢ one bardziej lub mniej pozytywne w odniesieniu do wiasnych atrybutdw, in-
nych ludzi czy zjawisk. Nosnikami przekonan sg rowniez aforyzmy (np. ,,By¢ szcze-
Sliwym — tego trzeba sie uczy¢”), bajki (np. symbolika Kopciuszka), popularne cy-
taty (np. ,,Zarozumialcy styszg tylko to, co chcg ustyszec”), dogmaty wiary (np.
o nieomylnosci papieza), dowcipy (np. o trudnym charakterze tesciowej), fra-
zesy (np. ,,Co cie nie zabije, to cie wzmocni”), ludowe madrosci (np. ,W zdrowym
ciele zdrowy duch”), regulaminy (np. ,Za szkody odpowiada czytelnik”), popularne
slogany reklamowe (np. ,,Pij mleko, bedziesz wielki”). Trudno nie poddac sie od-
dziatywaniu przekonan, skoro o sile niektérych decyduje ich wszechobecnos¢ (So-
kotowska, Sylburski, 2016: 162), ale bezspornie to zwtaszcza osoby mniej otwarte,
mniej wyksztatcone czy mniej refleksyjne powtarzajg niezweryfikowane opinie lub
nawet traktuja je jak aksjomaty. Jak powiedziano, gros przekonan pochodzi z wcze-
snej rodzinnej edukaciji, ale ksztattujg je rowniez inne bliskie osoby, spofeczne $ro-
dowiska przebywania, jak i jednostkowe doswiadczenia. Nie mozna zapomnieé
o roli nauczycieli na tym polu — oni sg waznym zrédtem przekonan ucznidw, w tym
przekonan dotyczacych ich potencjatu poznawczego i kompetenciji.

2.3. Rodzaje przekonan

Marta Legat? wyrdznia cztery rodzaje przekonan:
1) dotyczace istoty zjawisk, np. ,Szczescie to jedyna rzecz, ktdra sie mnozy,
jesli sie jg dzieli”;
2) dotyczace przyczyni skutkdw zjawisk, np. ,,Czym skorupka za mtodu na-
sigknie, tym na staros$¢ traci”;
3) dotyczgce wartosci, np. ,,Pienigdze szczescia nie daj3”;
4) dotyczgce samych siebie, np. ,Zawsze mam pecha”.
Zgodnie z mojg opinig ostatnia kategoria dopomina sie rozcztonkowania na
przekonania dotyczgce samych siebie (wtasnych zdolnosci specjalnych, talen-
tow, trudnosci w nauce danej dyscypliny, skryptéw reakcji w okreslonych sy-
tuacjach itd.) oraz na przekonania dotyczace innych ludzi. W drugim przy-
padku bardziej dochodzg do gtosu tzw. ukryte teorie osobowosci. Takie kon-
cepty wyjasniajg i pozwalajg przewidywaé pewne stany i zachowania, mogg
nawet rzadzic¢ sie wewnetrzng spdjnoscig, mimo ze czesto sg btedne — opierajg
sie na wiedzy potocznej, wrazeniach, naiwnych zatozeniach i stereotypach, jak
réwniez podlegajg projekcji. Ukryte teorie osobowosci tez ksztattujg sie od

2 Tekst Legat pt. Przekonania — skqd pochodzq i w jaki sposob nas ksztaftujg jest za-
mieszczony na portalu internetowym Laboratorium Psychoedukacji, w zaktadce ,In-
spiracje”. Przyktady przekonan sg wtasnego autorstwa.
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najmtodszych lat i réznig sie nie tylko interindywidualnie, lecz takze interkul-
turowo (Zimbardo, Johnson, McCann, 2010: 84-86).

2.3.1. Stereotypy

Analiza semantyczna pozwala stwierdzi¢, ze stereotypy stanowig forme prze-
konan, cho¢ jest ona do$é osobliwa — grecki zrédtostéw terminu ,stereotyp”
to stereos, czyli ,,twardy, stezaty” i typos — ,,wzorzec”. Za prekursora wspodtcze-
snej interpretacji pojecia, okreslajgcego ,obrazy w naszych gtowach” (pictures
in our heads), uznaje sie Waltera Lippmanna (1922). Ponizej wyszczegdlniono
gtéwne cechy stereotypdw wedle ich klasycznej definicji:

— sg ubogimi, prymitywnymi i niezréznicowanymi przekonaniami;

— s nieweryfikowalne badz trudno weryfikowalne;

— sg oparte na przestankach emocjonalnych;

— majg charakter ocen;

—  przewaznie niosg negatywny przekaz, chociaz s odstepstwa od tej reguty;

— podlegaja generalizacji — moga je wzmacniac¢ niektdre zaimki czy przy-
stéwki (np. ,wszyscy”, ,nikt”, ,,zawsze”, ,nigdy”) i modulanty (np. ,rze-
komo”, ,naturalnie”, ,istotnie”, ,, ponoc¢”);

— charakteryzuje je trwatos¢ i opornosc na kontrargumenty (jest tatwiej
je potwierdzi¢ anizeli obali¢), co mozna wyttumaczyé mechanizmem
niedopuszczania informacji;

— mogg tworzy¢ skomplikowane systemy (teorie) i by¢ zrédtem niebez-
piecznych ideologii;

— sg podzielane przez okreslone grupy i zazwyczaj dotyczg grup (zawodo-
wych, etnicznych, zwigzanych z miejscem pochodzenia, picig, wiekiem itd.);

— cechuje je szczegdlna subiektywna pewnos¢ (Chlewinski, 1992: 11-12).

2.3.2. Mysli przyczynowo-spiskowe

Mdwigc o rodzajach przekonan, warto zwrdci¢ uwage na tzw. mysli przyczy-
nowo-spiskowe, ktérych istotg zainteresowata sie Joanna Drosio-Czaplifiska
(2015). Zdaniem pomystodawczyni konceptu sg one systemami przekonan,
ktore charakteryzuje m.in.
— stosowanie zasad logiki pozornej i mylenie zaleznosci przyczynowo-
skutkowych ze wspotwystepowaniem zjawisk;
— weryfikowanie zdobywanych informacji na podstawie wiedzy potocznej;
— kolektywizm, wskazujacy na podzielanie przekonan wiekszosci i po-
szukiwanie osdb myslgcych podobnie;
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— postrzeganie zjawisk w kategoriach dychotomicznych (czarne/biate,
dobre/zte itd.), gdyz takie myslenie daje pozdr bezpieczenstwa;
— hotdowanie zasadzie statosci i odrzucanie scenariuszy zaktadajgcych zmiany;
— wptyw jednostkowych doswiadczen i ich narracyjnego przetwarzania
na formutowanie przekonan;
— préba nadawania gtebszego sensu wszystkim wydarzeniom, co moze
stwarzac iluzje kontrolowania otaczajgcej rzeczywistosci.
Drosio-Czapliriska (2015: 111) uwaza, ze powstawaniu mysli przyczynowo-spi-
skowych sprzyja nieprzewidywalnos¢ wspétczesnych czaséw, ktéra eskaluje
poziom leku: ,Stresy i napiecia rodzg leki, na ktére kojaco wptywajg proste
historie o skomplikowanej rzeczywistosci”.

2.4. Funkcje przekonan

Zauwazyc trzeba, ze w sensie subiektywnym przekonania — niezaleznie od swojej
ewentualnej szkodliwosci — ,,porzadkujg” rzeczywistos¢, a wiec i przynosza poczu-
cie bezpieczenstwa, np. pozwalajg przewidywad rozwdj wydarzen, a przez to mogg
ufatwia¢ funkcjonowanie. Przekonania o sobie, np. dotyczgce poznawczych mozli-
wosci czy preferencji, determinujg poczucie wiasnej wartosci, wptywajg na sposdb
doswiadczania rzeczywistosci i jakos$¢ zycia, zatem rédwniez ukierunkowujg moty-
wacje i znajdujg przetozenie w sposobie dziatania: podejmowaniu decyzji, dokony-
waniu wybordw, unikaniu pewnych sytuacji. Dzieje sie tak, dlatego ze m.in. liczne
przekonania, zwfaszcza pochodzgce z wczesnej edukacji, podlegajg internalizacji,
czyli sg przyjmowane jako wiasne, i majg czesto charakter samospetniajgcych sie
przepowiedni. Ale istotna jest rdwniez spofeczna funkcja przekonan. Nie ulega
watpliwosci, ze mamy tu do czynienia z ruchem dwukierunkowym: cztonkowie réz-
nych grup spotecznych ksztattujg przekonania, natomiast przekonania ksztattujg
ich modus vivendi. Poglady dotyczace réznych grup (narodowych, religijnych, spo-
tecznych...) regulujg poziom tzw. dystansu spofecznego, ktéry okresla stopien bli-
skosci z innymi ludZzmi — dystans rosnie wraz z natezeniem negatywnych przekonan
(stereotypow) o nich (Brodniak, 2010: 280). Lawrence Pervin (2005: 104) podkre-
$la wptyw przekonan na zdrowie emocjonalne i funkcjonowanie spofeczne —
mowa tu gtéwnie o zaburzeniach psychicznych, ktére wynikajg z przekonan deza-
daptacyjnychiirracjonalnych. Pierwsze utrudniajg przystosowanie do nowych oko-
licznosci, drugie (np. ztudzenia) sg pozbawione mozliwosci logicznego wyjasnienia.

3. Przekonania o nauce jezykéw obcych

Duza liczba przekonan funkcjonujgcych w swiadomosci spotecznej jako aksjo-
maty dotyczy nauki jezykdw obcych. Podczas swojej blisko dwudziestoletniej
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pracy zawodowej ustyszatem wiele btednych, a w najlepszym razie dyskusyj-
nych przekonan — od tych najbardziej powszechnych, dotyczgcych optymal-
nego wieku rozpoczecia nauki lub istotnosci réznych podsysteméw jezyka, po
kuriozalne, wrecz prymitywne, jak np. ,Wszystkie nieszczescia w jezyku fran-
cuskim s3g rodzaju zenskiego”; zauwazmy, o ironio, ze samo stowo ,,nieszcze-
Scie” (malheur) jest w jezyku francuskim rodzaju meskiego. Na pewno wielu
nauczycieli mogtoby przytoczy¢ opaczne poglady o nauce jezykéw, z ktérymi
sie konfrontowato, ale podkresimy, ze zrédtem czesci z nich sg oni sami. Do-
skonale ilustrujg to zjawisko wyniki badan Anny Michonskiej-Stadnik, zapre-
zentowane w jej publikacji ksigzkowej z 2013 roku. Popularyzowane przez nich
btedne przekonania mogga dotyczy¢ natury samych jezykdw, specyfiki naucza-
nia/uczenia sie jezykdw na réznych etapach, wagi réznych podsystemoéw je-
zyka, udziatu réznych zmiennych w tym procesie czy potencjatu uczniéw w tej
dyscyplinie. Niestety, wtasne doswiadczenie unaocznia, ze przekonania
ucznidow o nauce jezykdw obcych niosg w sobie najczesciej bardzo pesymi-
styczng wizje tego procesu. Gdyby wierzy¢ w te najczesciej powtarzane, nale-
zatoby przyjac, ze opanowac jezyk obcy moga gtdwnie dzieci, zwtaszcza dziew-
czynki, przebywajgce w naturalnym srodowisku dwujezycznym, gtdwnie te,
ktore majg tzw. zdolnosci jezykowe. Przy czym istota predyspozycji do nauki
jezykow nie jest jasna —w powszechnym odczuciu utozsamia sie je z poprawng
artykulacja fonemoéw, czyli tzw. tadng wymowa?.

Powrdémy do idei innowacyjnosci i jej zwigzkdw z przekonaniami. Jak za-
znaczytem w pierwszej czesci artykutu, innowacja nie musi byé utozsamiana ze
spektakularnymi rozwigzaniami (czy — wtasciwie mowigc — nie ogranicza sie wy-
tgcznie do takich) oraz nie musi wigzac sie z powstaniem konkretnego, namacal-
nego produktu (np. nowej metody nauczania, specjalistycznego oprogramowa-
nia). Innowacja to przede wszystkim sposéb myslenia i percypowania rzeczywi-
stosci — pokonujgcy schematy, stereotypy, uproszczenia, poddajgcy analizie i kry-
tycznej refleksji dane na temat réznych zagadnien. Zgodnie z mojg oceng, wyni-
kajacg z doswiadczenia dydaktycznego, konformizm uczniéw w przyjmowaniu

3 W obszernym badaniu autonarracyjnym, ktére przeprowadzitem w latach 2014-2015,
jedno z pytan badawczych dotyczyto gtoszonych przekonan na temat jezykdw obcych i ich
nauki. Poglady i odczucia respondentdéw odnosity sie do praktycznych aspektéw znajo-
mosci jezykdw obcych, wrazen estetycznych rzutujgcych na wybory oraz osobliwosci
procesu uczenia sie jezykdw. Najwieksze kontrowersje wzbudzita wiasnie rola zdolnosci
jezykowych: zdaniem czesci ich brak w petni kompensuje systematyczna praca i moty-
wacja wewnetrzna. Wbrew pozorom podobienstwo dwdch jezykow, np. nalezgcych do
tej samej grupy, moze zaktécac zdaniem badanych ptynnos¢ nauki i dlatego istotniejsze
niz poréwnywanie jezykow jest stosowanie metod, technik i strategii, ktore byty sku-
teczne we wczesniejszej edukacji jezykowej (Smuk, 2016: 186-188).
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przekonan moze skutkowaé licznymi utrudnieniami w nauce jezykdw obcych.
Prawie zawsze konformizm fgczy sie z innymi postawami, np. niechecig do wery-
fikowania wtasnych pogladdéw, lekiem przed nowoscig i zmiang, brakiem cieka-
wosci poznawczej, ale wynika tez z braku wiedzy, zatem z pewnej nieSwiadomo-
$ci. Trudno wéwczas pokonywac myslenie stereotypowe czy uproszczenia.

3.1. Badanie z wykorzystaniem autorskiego Kwestionariusza przekonan na temat
nauki jezykéw obcych

3.1.1. Zatozenia i cele

W latach 80. XX wieku $wiatto dzienne ujrzat kwestionariusz przekonan o na-
uce jezykdw obcych — The Beliefs about Language Learning Inventory (BALLI)
autorstwa Elaine Horwitz (1988). Kwestionariusz liczy 37 pytan zamknietych,
ktore dotycza: trudnosci zwigzanych z nauka jezykéw, predyspozycji do ich na-
uki, udziatu réznych zmiennych w tym procesie, preferencji, motywacji, celéw
nauki, strategii uczenia sie, roli réznych podsystemow jezyka.

W toku wtasnych poszukiwan i badan zwigzanych z kompetencjg savoir-
étre ucznidw opracowatem Kwestionariusz przekonan na temat nauki jezykow
obcych (zob. Zatgcznik). Powinien on wywotac refleksje nad popularnymi pogla-
dami na temat przyczyn sukceséw i niepowodzern w nauce jezykdw obcych,
przede wszystkim opinii, ktére dotyczg udziatu réznych zmiennych indywidual-
nych* w tym procesie: sktadnikdw kulturowych i spotecznych, czynnikéw afek-
tywnych, cech osobowosci, poczucia wtasnej wartosci, ptci, wieku, styléw ucze-
nia sie, zdolnosci specjalnych. Kwestionariusz zawiera 20 stwierdzen, w tym naj-
czestsze stereotypy, przektamania i nadmierne uproszczenia, ktérych wiarygod-
nos¢ weryfikujg respondenci, okreslajgc, czy dane stwierdzenie jest ich zdaniem
prawdziwe czy fatszywe. Jesli majg watpliwosci, mogg wstawic znak zapytania.

Celem badania byto ustalenie popularnosci réznych przekonan wsréd
studentéw uczestniczgcych w zajeciach jezykowych (np. lektoratach) i pozna-
nie stopnia poprawnosci odpowiedzi, czyli ich zwigzku z wiedzg fachowg na
temat poszczegdlnych aspektéw. Tym samym uzyskane wyniki miaty pozwoli¢
wyciggna¢ wnioski na temat skali rozdzwieku miedzy potocznymi przekona-
niami o roli wybranych zmiennych indywidualnych w nauce jezykdw obcych

4 Mnogo$¢ termindw i uje¢ w zakresie problematyki zmiennych indywidualnych zwia-
zanych z uczniami jest potwierdzeniem kompleksowosci zagadnienia (zob. np. Dérnyei,
2005; Lesiak-Bielawska, 2013; Smuk, 2016). W znaczeniu najszerszym chodzi o wszel-
kie cechy indywidualne uczniéw oraz uwarunkowania ich zycia, ktére wptywajg bez-
posrednio i posrednio na przebieg nauki.
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a wiedzg ptynaca z badan. W zatozeniu im mniejszy rozdzwiek, tym wieksza
gotowos$¢ do myslenia innowacyjnego.

W badaniu wzieto udziat 434 respondentéw studiujgcych w trzech réz-
nych uczelniach, na kilku kierunkach, mianowicie: bezpieczennstwo wewnetrzne,
finanse i rachunkowosé, pedagogika oraz filologia (angielska, hiszpanska, ro-
manska i rosyjska). Badanie zostato przeprowadzone w okresie od listopada
2016 do maja 2017 roku.

3.1.2. Wyniki i interpretacje
Analize wynikéw poprzedza prezentacja procentowego i liczbowego rozktadu

odpowiedzi w kolejnosci odzwierciedlajgcej poprawnosé — od najwiekszej do
najmniejszej (tabela 1).

Wynik w %
[wartos¢
N Stwierdzenie pp| Dezwzsledna
pyt. W nawiasie —
n = 434]
P F ?
3 Nastawienie wobec dziedziny nauki (poruszanego tematu, studiowa- p 93,7 43 | 1,8
"| nego jezyka obcego itd.) wptywa na jakos¢ i tempo uczenia sie. [407]| [19] | [8]
18. | W wieku dorostym mozna dobrze opanowac jezyk obcy. P [Zt’:] [62’;3] %16?
17. | Zdolnosci jezykowe sg uwarunkowane wytgcznie genetycznie. F [62’51 [?8171] [42’ g]
14 Cechy osobowosci wptywajg na preferencje w zakresie réznych aspek- p 84,7 1108 | 4,3
"| tdw w nauce jezykdw obcych. [368]| [47] | [19]
20 Jesli uzyskuje sie dobre wyniki z jezyka ojczystego, to rowniez w jezyku F 119|824 |55
"| obcym powinny by¢ one dobre. [52] | [358] | [24]
13 Definicja pojecia , inteligencja” moze sie zmienia¢ w réznych kregach p 81,1154 | 3,4
"| kulturowych. [352]| [67] | [15]
4 Nauki humanistyczne sg domeng kobiet, podczas gdy mezczyzni maja F 14,0 80,8 | 5,0
"| predyspozycje do nauk scistych. [61] |[351] | [22]
Nastawienie wobec dziedziny nauki (poruszanego tematu, studiowa-
. . . . . . 7351193 |71
12.| nego jezyka obcego itd.) nie zalezy tylko od indywidualnych preferen-| P
) A . (319]| [84] | [31]
cji, ale rowniez od wptywdw kulturowych.
7 Uczniowie, ktorych poczucie wtasnej wartosci jest wysokie, mniej an- F 23,71 67,7 | 85
"| gazuja sie w nauke. [103] | [294] | [37]
,Matematyka jest trudna, a geografia — tatwa, jezyki obce sg stwo-
8 rzone dla ekstrawertykéw, a informatyka — dla introwertykéw”. Tego p 66,6 | 27,6 | 5,7
"| typu stereotypowe stwierdzenia mogg stanowic¢ zrodto barier w na- [289] | [120] | [25]
uce réznych dziedzin.
9 Istnieje zwigzek miedzy wiekiem a preferencjami w zakresie typdw za- p 66,1 | 24,8 | 8,9
"| dan w nauce jezykow obcych. [287]| [108] | [39]
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16 Dzieki nauce jezykdw obcych uczniowie rozwijajg swoje cechy oso- p 64,7 | 27,1 | 8,0
"| bowe. [281]][118]| [35]

5 Osoby towarzyskie uczg sie jezykdw obcych szybciej i fatwiej niz sa- £ 2555|619 (12,4
"| motnicy. [111]|[269] | [54]

. . . . 359|60,1| 39

10. | Mtody wiek warunkuje sukces w nauce jezykéw obcych. F (1561 12611 | [17]
5 Tzw. zdolnosci jezykowe sg niezbedne do dobrego opanowania jezyka F 405|564 | 2,9

"| obcego. [176] | [245] | [13]
1 Uczac sie nowej dziedziny, uczniowie powinni koncentrowaé uwage F 370|546 | 82
"| na swoich stabych stronach. [161]|[237] | [36]

6 Przekonania w ogdle nie wptywajg na skutecznos¢ uczenia sie jezykdw F 36,6 | 54,1 | 9,2

"| obeych. [159]| [235] | [40]
15 Stopien motywagji uczniéw zalezy przede wszystkim od postawy nau- F 44415161 39
"| czyciela. [193] | [224] | [17]

1 Style uczenia sie najczesciej wykorzystywane przez uczniéw wynikajg F 506|437 |55

"| tylko z ich indywidualnych predyspozycji. [220] | [190] | [24]
19 Spontaniczno$¢ utatwia rozwijanie wszystkich umiejetnosci jezyko- . 60,3 | 28,1 [ 11,5
"| wych. [262]|[122] | [50]

Tabela 1: Popularnosé i poprawnosé przekonan w kolejnosci malejacej.

Z przedstawionych w tabeli danych wynika, ze najmniej kontrowersyjne
(ponad 90% trafnosci) sg przekonania o relacji miedzy nastawieniem do przed-
miotu nauki a jej jakoscig i tempem (93,7% odpowiedzi) oraz o mozliwosci do-
brego opanowania jezyka obcego w wieku dorostym (91,9%). Na dalszych po-
zycjach (powyzej 80% poprawnosci) plasujg sie przekonania: o mozliwosci
ksztattowania zdolnosci jezykowych w toku nauki (tylko 6,2% respondentéw
stoi na stanowisku, ze s3 one zdeterminowane genetycznie), o wptywie cech
osobowosci na rézne preferencje w nauce jezykdw obcych (chociaz 10,8% ba-
danych nie widzi zwigzku miedzy cechami a upodobaniami), o negatywnej ko-
relacji miedzy stopniem znajomosci jezykdw ojczystego i obcego (jednak
11,9% ankietowanych uznaje, ze taki zwigzek istnieje), o réznych kulturowo
ujeciach kwestii inteligencji cztowieka (wedtug 15,4% respondentéw definicja
tego pojecia jest ponadkulturowa) oraz o niezaleznych od ptci tendencjach po-
znawczych, gtéwnie tzw. humanistycznych i scistych (a jednak 14% badanych
potwierdza stereotyp, zgodnie z ktdrym kobiety specjalizujg sie w naukach hu-
manistycznych, a mezczyzni — w Scistych).

Natomiast najnizszg trafno$¢ (ponizej 50%) odnotowuje sie w przy-
padku przekonania o roli spontanicznosci w edukacji jezykowej (az 60,3% ba-
danych uwaza, ze zmienna ta utatwia rozwijanie kazdej umiejetnosci w jezyku
obcym) i pogladu o relacji miedzy predyspozycjami indywidualnymi a najczesciej
stosowanymi stylami uczenia sie (wedtug 50,6% respondentéw preferowany styl
uczenia sie wynika wytgcznie z predyspozycji, inne czynniki, np. kulturowe czy
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spoteczne, zdajg sie nie odgrywac tu zadnej roli). Na kolejnych miejscach w tej
grupie znajduja sie nastepujace przekonania: o wptywie nauczyciela na moty-
wacje uczniéw (zdaniem az 44,4% badanych motywacja zalezy gtdwnie od na-
uczyciela), o relacji miedzy zdolnosciami jezykowymi a dobrym opanowaniem
jezyka obcego (az 40,5% ankietowanych ma przeswiadczenie, ze sg one nieo-
dzowne), o wadze koncentrowania uwagi na swoich stabych stronach w nauce
(37% badanych twierdzi, ze skupienie na stabych stronach jest jednym z kluczy
do sukcesu), o wptywie przekonan na skutecznos$¢ uczenia sie jezykdéw obcych
(dla 36,6% badanych nie ma zwigzku miedzy przekonaniami a skutecznoscia)
oraz o uwarunkowaniu sukcesu w nauce wiekiem (35,9% respondentdw jest
zdania, ze to mtody wiek warunkuje sukces w nauce jezykéw obcych).

Podczas analizy zawartosci tabeli zaskakuje fakt, ze stosunkowo rzadko
wyrazona jest niepewnos¢ wzgledem podanych stwierdzen —ogétem 532 razy
na 8680 mozliwosci, tj. 6,1% ogdtu odpowiedzi. Najwiecej watpliwosci budzi
kwestia wptywu towarzyskiego usposobienia na tempo i tatwos¢ uczenia sie
jezykdw oraz kwestia wptywu spontanicznosci na opanowywanie umiejetno-
$ci jezykowych, ale w sumie przekonania te wytypowato tylko nieco wiecej niz
10% respondentéw — odpowiednio 12,4% i 11,5%. Przypomnijmy tutaj, ze
60,3% respondentéw reprezentuje btedny poglad, zgodnie z ktérym sponta-
nicznos$¢ utatwia rozwijanie wszystkich umiejetnosci jezykowych.

Zebranym danym ilosciowym nalezy réwniez przyjrzec sie z punktu wi-
dzenia zwigzkéw miedzy odpowiedziami, poniewaz dajg one czesciowe wyob-
razenie o swoistej mapie przekonan respondentow.

— Warto rozpocza¢ od zestawienia odpowiedzi na trzy pytania doty-
czace wieku, bowiem prawdopodobnie najwieksza liczba kontrower-
syjnych przekonan dotyczy wptywu na nauke tej wtasnie zmienne;j.
Zwraca uwage niekonsekwencja: wedtug 91,9% badanych osoba do-
rosta moze dobrze opanowac jezyk obcy, a jednoczesnie 35,9% twier-
dzi, ze sukces jest zdeterminowany mtodym wiekiem — by¢ moze re-
spondenci réznicujg pojecia ,,dobre opanowanie” i ,sukces”. Tylko 66,1%
ankietowanych dostrzega, ze wiek wptywa na preferencje z punktu wi-
dzenia zadan jezykowych.

— Aktywne spotecznie sg rowniez przekonania o tzw. zdolnosciach jezyko-
wych. Niemata liczba respondentéw (40,5%) jest zdania, ze zdolnosci jezy-
kowe warunkujg dobre opanowanie jezyka obcego, ale juz zdecydowana
mniejszos¢ (6,2%) uznaje, ze sg one uwarunkowane wylfgcznie genetycznie.

— 73,5% badanych zauwaza wptyw kultury na nastawienie do réznych
dziedzin, jezykdw i tematdw, ale duza czesc¢ nie dostrzega relacji miedzy
stosowanymi stylami uczenia sie a wptywami kulturowymi — wedtug
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50,6% ankietowanych wynikajg one wyfacznie z predyspozycji osobni-
czych. Odpowiedz ta nie zaskakuje, jesli uzmystowic sobie, ze internalizo-
wanie norm kulturowych jest przede wszystkim mimowolne i nieswia-
dome, a preferowanie okreslonych stylow uczenia sie moze by¢ skutkiem
czestego stosowania praktyk wiasciwych danym systemom szkolnym.
Pewna sprzecznosc jest zawarta w opiniach o nastawieniu i przekona-
niach. 93,7% badanych oznajmia, ze nastawienie wobec dziedziny nauki
wplywa na jakos¢ i tempo uczenia sie, ale tylko 54,1% dostrzega role
przekonan na tym polu, a przeciez to one witasnie ksztattujg réwniez na-
stawienie. Zdaniem 66,6% ankietowanych stereotypy — czyli rodzaje
przekonan — mogg by¢ przyczyng barier w nauce. Dodajmy, ze wiek-
szo$¢ respondentéw (73,5%) jest Swiadoma oddziatywania na nasta-
wienie, np. wobec danych jezykdw obcych, czynnikéw kulturowych.
Sprzeczno$¢ mozna tez uchwyci¢ w poglgdach na temat wptywu niekté-
rych cech osobowych na nauke jezykdw obcych. 60,3% badanych stoi na
stanowisku, ze spontanicznos¢ utatwia rozwijanie wszystkich umiejetno-
$ci jezykowych — prawdopodobnie respondenci kierujg sie stereotypo-
wymi reprezentacjami, sprowadzajgc umiejetnosci jezykowe do interak-
cji ustnych, raczej nieformalnych i niezaplanowanych (np. typowych dla
sytuacji turystycznych). Natomiast towarzyskie usposobienie wptywa na
tempo i fatwosé uczenia sie jezykdw tylko wedtug 25,5% ankietowanych.
Dodajmy, ze 64,7% badanych zauwaza mozliwos¢ rozwijania swoich
cech dzieki nauce jezykéw obcych —ta liczba wydaje sie niska, jesli wzigé
pod uwage fakt, ze rozwdj zapewnia zarébwno sam proces uczenia sie,
jak i obcowanie z tresciami typowymi dla nauki jezykéw obcych.
Zbiezne sg wyniki dotyczgce udziatu czynnikéw kulturowych — wedtug
73,5% respondentdw wptywajg one na nastawienie, a 81,1% wie o réz-
nym w zaleznosci od kultury definiowaniu inteligenciji.

67,7% badanych ma Swiadomos¢, ze to wysoki poziom poczucia wia-
snej wartosci jest jednym z prognostykéw wiekszego zaangazowania
w nauke, a ich mniejsza liczba, tj. 54,6%, reprezentuje poglad, zgodnie
z ktéorym w nauce nowej dziedziny nalezy kierowa¢ uwage na swoje
mocne strony. Wedtug literatury przedmiotu to przede wszystkim od-
wotywanie sie do swojego potencjatu i umiejetne zarzadzanie nim za-
powiada osigganie dobrych rezultatéw w nauce.

Potwierdzenie stereotypu odzwierciedla rdwniez wynik pytania o Zzrédta
motywacji —az 44,4% badanych stoi na stanowisku, ze to nauczyciel jest
gtéwnym motywatorem. Punkt ciezkosci kfadzie sie wiec na motywacje
zewnetrzng, szeroko rozumiany udziat indywidualny ucznia schodzi na
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dalszy plan. Mozna przypuszczac, ze wynik ten ttumaczg stabosci systemu
edukacji: podmiotowos¢ ucznia, w tym jego poczucie sprawstwa (np. w za-
kresie definiowania celéw uczenia sie lub srodkéw ich realizacji) jest czesto
redukowana, nauczyciel jest wytgcznym rezyserem procesu ksztatcenia.

— Warto rowniez przyjrzec sie specyfice przekonan, co do ktérych respon-
denci majg najwieksze watpliwosci. W kilku punktach znaki zapytania
sg zrozumiate, poniewaz odpowiedz jest uwarunkowana posiadaniem
wiedzy specjalistycznej — przyktad stanowi rola poczucia wtasnej war-
tosci, w przypadku ktérej istnieje rozdzwiek miedzy danymi nauko-
wymi a wiedzg potoczng, wrecz stereotypowaq. Czasami jednak zaska-
kuje niepewnos¢ respondentdéw, gdyz stwierdzenia mogtyby byé wery-
fikowane dzieki ich kilkunastoletniemu doswiadczeniu w nauce co naj-
mniej dwdch jezykdw obcych — dotyczy to opinii o wptywie towarzy-
skiego usposobienia na nauke jezykéw (12,4% ankietowanych nie umie
oszacowac roli tej zmiennej), spontanicznosci (11,5%), przekonan (9,2%)
lub zwigzkéw miedzy wiekiem a preferencjami co do typow zadan jezy-
kowych (8,9%). Wyjasni¢ tu nalezy, ze w mniejszym stopniu zaskakuje
liczba respondentéw wyrazajgcych watpliwosci, a w wiekszym stopniu
— stwierdzenia, ktore zostaty wskazane.

4. Wnioski i implikacje dla praktyki glottodydaktycznej

Zaprezentowane i omowione wyniki budzg miejscami zaskoczenie, lecz gtéwny
whiosek, jaki nasuwa sie po ich analizie, dowodzi nie tyle braku wiedzy respon-
dentédw na temat zaleznosci miedzy zmiennymi indywidualnymi a nauka jezy-
kéw obcych, ile raczej potwierdza fragmentarycznosc tej wiedzy i nierozumienie
szczegbtowych uwarunkowan. Efektem tego moze by¢ popularnosc przekonan
nieuprawnionych, uproszczonych, nieznajdujgcych potwierdzenia w pismien-
nictwie naukowym. Bywajg one — zwtfaszcza wtedy gdy niosg w sobie negatywng
wizje procesu ksztatcenia — jedng z przyczyn obnizonej motywacji do nauki i trud-
nosci, przede wszystkim w obrebie umiejetnosci uczenia sie. Wyjsciowym proble-
mem jest, paradoksalna na pierwszy rzut oka, nieSwiadomos¢ posiadania pew-
nych przekonan — czesto sg one bardzo gteboko i dawno zinternalizowane, a na-
stepnie wzmacniane na skutek ich bezrefleksyjnego powtarzania, réwniez przez
nauczycieli jezykdw obcych. To stanowi zas weztowg, bo wyjsciowa blokade in-
nowacyjnego myslenia, takze np. o udziale wiasnych cech w nauce jezykéw ob-
cych. Btedne przekonania tamujg ewolucje.

Zeby przeciwdziata¢ groznym i ditugofalowym konsekwencjom przeko-
nan, nalezy wiec uswiadamiac sobie i uczniom ich istnienie, a nastepnie podda-
wac refleksji ich korzenie i okolicznosci konfrontowania sie z nimi, ale réwniez —
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co nie mniej wazne — rozwazy¢ mozliwe nastepstwa popularnosci danych prze-
konan. Moim zdaniem sg dostepne $wietne, choé¢ nieco zapomniane narzedzia,
ktére wspierajg (mimo ze nie zawsze wprost) proces weryfikowania przekonan:
o sobie jako uczgcym sie jezykdw obcych, o samej nauce jezykdw, o naturze kon-
kretnego jezyka, o przedstawicielach danej kultury obcej, np. Autobiografia spo-
tkan miedzykulturowych opracowana przez Michaela Byrama i wspotpracowni-
kéw (2009/2011) oraz Europejskie portfolio jezykowe dla uczniow szkét ponad-
gimnazjalnych i studentéw (Pawlak, Bartczak, Lis, Marciniak, 2006).

Dotaczony do artykutu autorski Kwestionariusz przekonan na temat na-
uki jezykdw obcych jest takze narzedziem refleksji. Kwestionariusz mozna wy-
korzysta¢ w dowolnym momencie kursu. Udzielone odpowiedzi powinny by¢
omoéwione, a rola poszczegdlnych zmiennych — objasniona. Mozna tez popro-
si¢ ucznidw o sporzadzenie listy prawdziwych i fatszywych przekonar o nauce
jezykdw obcych. Dziatania te powoduja, ze wzrasta wiedza uczniéw na temat
uwarunkowan nauki jezykéw obcych, a w kolejnym etapie —ich refleksja o tym
procesie. Chifskie przystowie przychodzi w sukurs, wyjasniajac wage przeni-
kania sie wiedzy z refleksja: , Bezuzyteczng rzeczg jest uczyc sie, lecz nie my-
$le¢, a niebezpieczng mysleé, a nie uczyc sie niczego”.
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Zatacznik
Kwestionariusz przekonan na temat nauki jezykéw obcych

© Maciej Smuk (K-PRZEKONANIA)

Droga Uczennico/Studentko, Drogi Uczniu/Studencie,

ktdre ze stwierdzeri zawartych w Kwestionariuszu przekonan na temat nauki jezykdw obcych sa,

Twoim zdaniem, prawdziwe (P), a ktdre fatszywe (F)? Jesli masz duze watpliwosci co do wyboru,

wpisz w kratce znak zapytania (?).

Lp. |Stwierdzenia P/F/?

1. Style uczenia sie najczesciej wykorzystywane przez uczniow wynikaja tylko z ich in-
dywidualnych predyspozycji.

2. Tzw. zdolnosci jezykowe sg niezbedne do dobrego opanowania jezyka obcego.

3. Nastawienie wobec dziedziny nauki (poruszanego tematu, studiowanego jezyka
obcego itd.) wptywa na jakos¢ i tempo uczenia sie.

4, Nauki humanistyczne s3 domeng kobiet, podczas gdy mezczyzni majg predyspozy-
cje do nauk $cistych.

5. Osoby towarzyskie uczg sie jezykdw obcych szybciej i tatwiej niz samotnicy.

6. Przekonania w ogdle nie wptywajg na skuteczno$¢ uczenia sie jezykow obcych.

7. Uczniowie, ktdrych poczucie wiasnej wartosci jest wysokie, mniej angazujq sie
w nauke.

8. ,Matematyka jest trudna, a geografia — tatwa, jezyki obce sg stworzone dla ekstra-
wertykdw, a informatyka — dla introwertykow”. Tego typu stereotypowe stwierdze-
nia mogg stanowic zrodto barier w nauce réznych dziedzin.

9. Istnieje zwigzek miedzy wiekiem a preferencjami w zakresie typow zadarn w nauce
jezykow obcych.

10. | Mtody wiek warunkuje sukces w nauce jezykéw obcych.

11. | Uczac sie nowej dziedziny, uczniowie powinni koncentrowa¢ uwage na swoich sta-
bych stronach.

12. | Nastawienie wobec dziedziny nauki (poruszanego tematu, studiowanego jezyka
obcego itd.) nie zalezy tylko od indywidualnych preferencji, ale réwniez od wpty-
woéw kulturowych.

13. | Definicja pojecia ,inteligencja” moze sie zmienia¢ w réznych kregach kulturowych.

14 | Cechy osobowosci wptywajg na preferencje w zakresie réznych aspektéw w nauce
jezykow obcych.

15. | Stopiers motywacji ucznidw zalezy przede wszystkim od postawy nauczyciela.

16. | Dzieki nauce jezykdw obcych uczniowie rozwijaja swoje cechy osobowe.

17. | Zdolnosci jezykowe sa uwarunkowane wytgcznie genetycznie.

18. | W wieku dorostym mozna dobrze opanowac jezyk obcy.

19. | Spontanicznos¢ utatwia rozwijanie wszystkich umiejetnosci jezykowych.

20. |Jesli uzyskuje sie dobre wyniki z jezyka ojczystego, to réwniez w jezyku obcym po-
winny by¢ one dobre.

Odpowiedzi: 1F, 2F, 3P, 4F, 5F, 6F, 7F, 8P, 9P, 10F, 11F, 12P, 13P, 14P, 15F, 16P, 17F, 18P, 19F, 20F.

Zrédto: Smuk, 2016: 241-242.
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INNOWACJA NA DRODZE PRAKTYCZNIE UZYTECZNEJ APLIKACII?
PRZYCZYNEK NA RZECZ DIALOGU
POMIEDZY GLOTTODYDAKTYKA A JEZYKOZNAWSTWEM

Innovation towards practical usage application?
Contribution to a discourse between language teaching
and linguistics

Innovation in addition to rationalization, optimization and professionaliza-
tion contributes to the cognitive interest of many scientific disciplines,
where research is carried out for the use of specific areas of practical ac-
tivities. Of particular interest in the context of glottodidactics is both its
theoretical (scientific research) and practical (implementation) dimension,
implying the proposal of practical applications in specific educational con-
texts. This article is a trial undertaking to consider the problem of innova-
tion using the incorporation and adaptation of the latest findings and re-
sults of language research in glottodidactics as an example. Considerations
are made using examples from German linguistics and German as a for-
eign language didactics and constitute a contribution to the discussion of
the identity and autonomy of glottodidactics as a science.

Keywords: innovation, interdisciplinarity, correlation of glottodidactics
with linguistics, fields related to didactics

Stowa kluczowe: innowacyjnos¢, interdyscyplinarnosé, zwigzek glotto-
dydaktyki i jezykoznawstwa, dziedziny pokrewne dydaktyce
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1. Wstep

Innowacyjnos¢ obok racjonalizacji, optymalizacji i profesjonalizacji wpisuje sie
w interesy poznawcze wielu dyscyplin naukowych, ktérych badania prowadzone
sg na uzytek okreslonych dziedzin dziatalnosci praktycznej. W kontekscie glotto-
dydaktyki, empirycznej dziedziny naukowej generujacej wiedze praktycznie uzy-
teczna?, interesujacy jest jej zaréwno teoriopoznawczy (badania naukowe), jak
i praktyczny wymiar (wdrozenia), implikujgcy propozycje uzytecznych zastoso-
wan w konkretnych kontekstach edukacyjnych.

Niniejszy artykut jest przyczynkiem na rzecz innowacyjnosci i optymali-
zacji dziatan dydaktycznych na przyktadzie inkorporacji i adaptacji nowszych
ustalen i wynikdw badan nad jezykiem w glottodydaktyce. W rozwazaniach
wstepnych na temat wtasciwosci glottodydaktyki jako nauki i jej potencjatu in-
nowacyjnego (2) poddane do dyskusji zostanie twierdzenie, izinnowacja w glot-
todydaktyce uwarunkowana jest przyrostem wiedzy glottodydaktycznej, odby-
wajgcym sie m.in. na podstawie uzasadnionych poznawczo i metodologicznie
poprawnych ujec¢ interdyscyplinarnych, ktére prowadza do uzytecznych wdro-
zen, czyli praktycznych zastosowan w konkretnych kontekstach edukacyjnych.
Rozpatrujgc kwestie interdyscyplinarnosci w glottodydaktyce, uwage skieru-
jemy na jezyk jako wieloaspektowy przedmiot poznania, do ktérego dostep
uzyskujemy, przyjmujgc rézne perspektywy badawcze wynikajace z zréznico-
wanych orientacji teoretycznych i dysyplinarnych (3), a w dalszej kolejnosci na
relacje pomiedzy glottodydaktyka a jezykoznawstwem (4), gdyz to wiasnie
wiasciwie zrozumienie zwigzku pomiedzy tymi dyscyplinami jest wstepnym
warunkiem podjecia prawdziwie? interdyscyplinarnych i innowacyjnych adap-
tacji wybranych konstruktéw pochodzacych z jezykoznawstwa w glottodydak-
tyce. Na zakonczenie (5) przedstawimy przykfad aktualnego obszaru badaw-
czego z zakresu pogranicza obu dyscyplin, ktory wydaje sie szczegdlnie istotny
zaréwno dla rozwoju mysli glottodaktycznej, jak i dziatalnosci praktycznej na
lekcji jezyka obcego.

! Takie spojrzenie na dziedzine nauczania i uczenia sie jezykéw obcych przejmujemy
od Marii Dakowskiej (2010a, 2010b, 2014).

2 Przeciwieristwem prawdziwie interdyscyplinarnych podej$¢ i uje¢ sg pozornie inter-
dyscyplinarne podejscia i ujecia, ktére prowadzg do poznawczo jednostronnych i tym
samym deficytowych koncepcji nauczania i uczenia sie jezykow obcych. Por. przyktady
w Bauschiin. (2016: 20in.).
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2. Glottodydaktyka innowacyjna — glottodydaktyka aplikatywna, czyli inkorporujaca
wiedze praktycznie uzyteczna

Pojecie innowacji definiowane i dyskutowane jest juz od lat 60. ubiegtego
wieku przede wszystkim w literaturze nauk ekonomicznych w kontekscie roz-
woju dziatalnosci gospodarczej (por. Szymanski, 2013: 67 i n.). Utozsamiane
bywa z wynalazkami i patentami, ale takze z nowymi kombinacjami, ideami,
produktami, metodami, przy czym podkresla sie, iz samo odkrycie nowosci nie
jest jeszcze innowacja. Za istote innowacji przyjmuje sie wdrozenie nowosci
do praktyki. Tym samym w dyskusji wokét problematyki innowacyjnosci wy-
rézni¢ mozemy poziom odkry¢, czyli badan naukowych, oraz poziom praktycz-
nych wdrozen. Schemat 1 przedstawia propozycje ujecia istoty innowacji na
gruncie glottodydaktycznym na podstawie tego rozréznienia.

innowacyjnos¢ w glottodydaktyce

poziom odkry¢ poziom praktycznych wdrozen

(wymiar teoriopoznawczy) (wymiar praktyczny, implikujacy
propozycje uzytecznych zasto-
sowan w konkretnych kontek-
stach edukacyjnych)

Schemat 1: Innowacyjnosé w glottodydaktyce.

Rozrdéznienie tych dwdch aspektdw jest interesujgce szczegdlnie w kontekscie
interdyscyplinarnych dziedzin naukowych, w tym glottodydaktyki, nauki, ktéra
uzyskuje dostep poznawczy do badanych zjawisk nie tylko przy pomocy glot-
todydaktycznej bazy pojeciowej. Innowacja w nauce o uczeniu sie i nauczaniu
jezykdow obcych, poznawczo autonomicznej dziedzinie empirycznej, ktorej
przedmiot badan charakteryzuje jednakze interdyscyplinarnosé podejsc i roz-
wigzan metodologicznych, ma niejednokrotnie zZrédto w dziedzinach pokrew-
nych glottodydaktyce, ktére zaposredniczajg koncepcje i konstrukty poje-
ciowe, uzyteczne przy budowaniu glottodydaktycznego systemu wiedzy?. Jak

3 Interdyscyplinarny charakter przedmiotu badar glottodydaktyki przekonywujaco ilu-
struje Weronika Wilczyriska (2010: 28) za pomocy zaimkow pytajgcych ,kto?, jak?,
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twierdzi Waldemar Pfeiffer (2001: 29) przyrost wiedzy glottodydaktycznej wy-
nikajacy z interdyscyplinarnosci uje¢ przedmiotu badan odbywac sie moze za-
rowno na drodze teoriopoznawczej, tj. wigczania przez glottodydaktyke usta-
ler i wynikéw badan dyscyplin jej pokrewnych we wtasny system wiedzy, jak
i na drodze bezposrednich zastosowan w praktyce:

[...] Tak wiec zaréwno implikacje, jak i aplikacje pochodzgce z dyscyplin po-
krewnych sg bardzo relewantne dla glottodydaktyki, ktéra je inkorporuje i in-
tegruje w zwarty system wiedzy glottodydaktycznej.

Glottodydaktyka zorientowana na innowacje nie jest wiec obojetna wobec ak-
tualnych ustalen i wynikdéw badan nauk takich jak psychologia, psycholingwi-
styka, lingwistyka, socjolingwistyka, teoria komunikacji, neurolingwistyka, jesli
jej aspekty zainteresowan pokrywajg sie z nimi (por. takze Dakowska, 2010a:
77). Sledzac rozwdj wyzej wymienionych dyscyplin oraz ich wptyw na ksztafto-
wanie sie wiedzy glottodydaktycznej, ktdra na przestrzeni ostatnich kilkudzie-
sieciu lat stanowifa punkt wyjscia wszelkich dziatar dydaktycznych i metodycz-
nych na lekcji jezyka obcego, mozna by przychyli¢ sie do stwierdzenia, iz po-
tencjat innowacyjny glottodydaktyki jest w pewnym stopniu pochodng inno-
wacyjnosci jej dziedzin pokrewnych. Za przyktad postuzy¢ moze rozwdj prag-
malingwistyki, a w szczegdlnosci teorii aktow komunikacyjnych, ktéra zainicjo-
wata powstanie podejscia komunikacyjnego, tudziez wptyw wybranych aspek-
tow socjolingwistyki i pedagogiki na rozwdj podejscia interkulturowego w glot-
todydaktyce. Obie te koncepcje postrzegamy jako innowacyjne zaréwno w pro-
cesie wiedzotwodrczym glottodydaktyki, jak i w praktycznym zastosowaniu na
lekcji jezyka obcego.

Majac wiec na uwadze rozwdj wiedzy glottodydaktycznej, ktéry sprzyja
innowacyjnosci podejs¢, metod i rozwigzan dydaktyczno-metodycznych,
wskazujemy na potencjat podejscia interdyscyplinarnego w tworzeniu wiedzy
glottodydaktycznej, a tym samym na potrzebe zwrdcenia sie ku aktualnym
ustaleniom i wynikom badan dziedzin pokrewnych glottodydaktyce. Uwa-
zamy, iz glottodydaktyka innowacyjna inkorporuje wiedze praktycznie uzy-
teczng z dziedzin jej pokrewnych. Za Weronikg Wilczynska i Anng Michonska-
Stadnik (2010: 13) podkreslamy jednakze konieczno$¢ poddawania praktycz-
nie uzytecznych ustalen i wynikdw badan dziedzin pokrewnych procedurze
glottodydaktycznej adaptacji:

co?, gdzie?”, przypisujac im przyktadowe dziedziny pokrewne, takie jak psychologia i neu-
rologia (kto?), nauki o wychowaniu (jak?), nauki o jezyku i komunikacji (co?), nauki o kul-
turze i spoteczenstwie (gdzie?).
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Niezbedne jest podjecie wysitku zrozumienia wybranego stanowiska w kate-
goriach danej dziedziny wyj$ciowej, a nastepnie okreslenie warunkéw adap-
tacji tegoz ujecia w tworzeniu wiedzy glottodydaktycznej*.

Okreslenie warunkéw adaptacji jest niczym innym jak okresleniem mozliwosci
i granicintegracji wiedzy z dyscyplin pokrewnych w zwarty i spdjny system wiedzy
glottodydaktycznej. Odbywa sie ono niejednokrotnie na drodze glottodydaktycz-
nych badan empirycznych. Glottodydaktyka bowiem nie sumuje jedynie wynikéw
badan innych dyscyplin, lecz majgc wtasny przedmiot badan i zainteresowan, au-
tonomicznie definiuje i realizuje swoje cele poznawcze. Dlatego za zasadne uznac
nalezy dystansowanie sie glottodydaktykéw od wigczania rezultatéw badan dzie-
dzin pokrewnych bez tzw. glottodydaktycznej adaptacji (tamze: 69)°:

[...] Oznacza to, ze odrzucamy mozliwosé prostego przenoszenia na teren glot-
todydaktyki — chocby na zasadzie pewnych, powierzchownych analogii i/lub
wspolnego przedmiotu zainteresowan — modeli, terminologii czy tez ustalen
badawczych z innych dziedzin. Glottodydaktyka, budujgc wtasny system wie-
dzy, bedzie sitg rzeczy inaczej okreslata ich pozycje i znaczenie, ujmujac je z sobie
wiasciwej perspektywy, determinowanej jej celami poznawczymi. Istotnym od-
niesieniem bedzie tu wiec, jak to juz zaznaczono, stan wiedzy glottodydaktycz-
nej w danym zakresie.

Podsumowujac, innowacja w glottodydaktyce uwarunkowana jest przyrostem
wiedzy glottodydaktycznej, odbywajgcym sie m.in. na podstawie uzasadnio-
nych poznawczo i metodologicznie poprawnych uje¢ interdyscyplinarnych
(por. Wilczynska, 2010: 28), ktére prowadzg do uzytecznych wdrozen, czyli
praktycznych zastosowan w konkretnych kontekstach edukacyjnych. Twier-
dzenie to nasuwa pytania, na czym polega interdyscyplinarny charakter glot-
todydaktyki oraz jak powinnismy okresli¢ jej zwigzek z dziedzinami pokrew-
nymi? Odpowiemy na nie w odniesieniu do jezykoznawstwa.

4 Stanowisko to jest fundamentem, na ktérym badaczki te opieraja swoje rozumienie
interdyscyplinarnosci jako ,[...] autentyczny dialog specjalistéw z dwu lub wiecej dzie-
dzin. Implikuje to, ze kazdy z nich podejmie wysitek zrozumienia innego podejscia do
danego przedmiotu poznania, a konkretnie postara sie uchwyci¢ odnosny system po-
jeé, zatozenia teoretyczne itd. tak, jak sg one formutowane z perspektywy danej «dys-
cypliny wyjsciowej»” (tamze: 26).

5 Por. takze Wilczyriska (2010: 27) oraz Pfeiffer (2001: 29).
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3. Jezyk jako wspolny obiekt zainteresowania oraz przedmiot refleksji jezykoznawstwa
i glottodydaktyki

Wiele wspdtczesnych dyscyplin humanistycznych (w tym takze glottodydaktyke
i jezykoznawstwo) charakteryzuje interdyscyplinarnosé, ktéra wynika z wielowy-
miarowosci licznych przedmiotéw poznania (np. jezyka, tekstu, kultury, umystu...
itp.), a w konsekwencji z przyjmowania przez specjalistdw réznych perspektyw
badawczych w realizowaniu nowych poznawczych celéw. Sytuacje, kiedy danym
aspektem interesuje sie az kilka dziedzin, Wilczyriska (2010: 28) okresla zjawi-
skiem wrecz nagminnym w humanistyce®. | tak, chociaz pytanie o nature i wta-
Sciwosci jezyka kierujemy zasadniczo do jezykoznawstwa, to rowniez dla glotto-
dydaktyki jezyk jest w pewnych zakresach poznawczych waznym i interesujgcym
obiektem poznania. Glottodydaktyka jednakze, jak stusznie zauwaza Franciszek
Grucza (2004: 42), nie zajmuje sie sama poznawaniem wszystkich interesuja-
cych jg kwestii dotyczgcych jezyka, lecz zapozycza w duzej mierze potrzebng jej
wiedze od jezykoznawstwa, od ktdrego ustalen, opiséw i modeli w tej perspek-
tywie jest nawet zalezna’. | cho¢ relacja pomiedzy lingwistyka i jej opisami je-
zyka a glottodydaktyka w literaturze przedmiotu dyskutowana bywa raczej jako
kwestia problematyczna, to watpliwosci umiejscowié¢ nalezy za Antonim Deb-
skim (2000: 36) nie wokdt koniecznosci, lecz wokdt mozliwosci stosowalnosci
i dydaktyzacji wynikéw badan i opiséw lingwistycznych w nauczaniu:

Poniewaz w Swietle dotychczasowych osiggniec teoretycznych lingwistyki sto-
sowane;j [...], ale i w Swietle doswiadczen praktycznych nauczania jezykdw ob-
cych, w zasadniczg konieczno$¢ stosowania lingwistycznych opiséw jezyka
w praktyce raczej trudno watpié, istoty sporu i tym samym obszaréw koniecz-
nych dociekan szuka¢ nalezy w kryteriach doboru mozliwych do zastosowania
(stosowalnych) modeli opisu lingwistycznego, a wiec najogdlniej rzecz biorac
w problemie adekwatnosci opisu lingwistycznego wobec wymogéw teorii
i praktyki glottodydaktyczne;j.

6 Nalezy podkresli¢, iz interdyscyplinarnoé¢ nie ujmuje dyscyplinom naukowym ich autono-
micznosci, ani nie znieksztatca ich przedmiotu badan, lecz sprzyja krystalizacji nowych dyscy-
plin, dla ktérych mozna precyzyjnie sformutowac cele badawcze (por. takze Mecner, 2000: 88).
7 Por. cytat w oryginale w punkcie 4. W tym miejscu warto przytoczy¢ tez inng wypo-
wiedz Franciszka Gruczy (1974 za 2007: 95), ktéra mimo uptywu prawie pétwiecza na-
dal pozostaje aktualna: , Glottodydaktyka nie moze zrezygnowac z ustug lingwistyki
ani w ptaszczyznie dziatania praktycznego, ani naukowego. Lingwistyka stanowi bo-
wiem dla glottodydaktyki gtéwne Zrddto informacji o dwu najwazniejszych elemen-
tach przedmiotu jej dziatania, a mianowicie o jezyku i jego funkcjonowaniu oraz o tek-
stach jezykowych i ich funkcjonowaniu komunikacyjnym”.
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Uswiadomiwszy wiec sobie nieodzowno$¢ dialogu pomiedzy glottodydaktyka
a jezykoznawstwem, a jednocze$nie towarzyszacy temu dialogowi potencjat in-
nowacyjny, wskazujemy na pojemny, wieloaspektowy i nieprzemijajacy dezyderat
badawczy w zakresie badan glottodydaktycznych, tj. na recepcje i adaptacje aktu-
alnych i uzytecznych ustalen oraz wynikéw badan nad jezykiem dla konkretnych
grup docelowych. Postulat ten nie jest w zadnym wypadku nowy?®. Jednakze dy-
namiczny obecnie rozwdj wielu wspodfczesnych dyscyplin naukowych, takze tych,
ktére podzielajg wybrane aspekty zainteresowan i konstrukty pojeciowe z glotto-
dydaktyka, staje sie istotnym bodzcem do zwrdcenia sie ku ich dokonaniom. Tak
jest réwniez w przypadku jezykoznawstwa, ktorego stan i kondycje oraz potencjat
aplikacyjny Peter Eisenberg (2004: 22) ocenia w nastepujgcy sposéb:

Jezykoznawstwo, a szczegdlnie gramatyka rozwinety sie w minionych latach tak
bardzo, iz dysponujemy wielkg wiedza, ktéra ma duze znaczenie dla ksztatcenia
nauczycieli. Powinnismy te wiedze bez opordw i absolutnie z czystym sumie-
niem wykorzystywaé (ttum. M.P.T.)°.

Potrzebe podjecia tego wyzwania uzasadnia fakt, iz dynamicznie rozwijajace sie
jezykoznawstwo moze udzieli¢ glottodydaktyce coraz bardziej zréznicowanej
odpowiedzi na pytanie o nature i wtasciwosci konkretnych jezykéw. Aktualne
ustalenia w tym zakresie sg dla glottodydaktyki o tyle istotne, iz bez nich nie
mozna zaréwno dokona¢ innowacyjnego doboru tresci ksztatcenia, jak i wiasci-
wie zdefiniowac wiedzy i umiejetnosci jezykowych, ktére uczgcy sie powinni na-
by¢ w toku ksztatcenia. Lekcewazenie dokonan i ustaler badan nad jezykiem
przez glottodydaktyke prowadzi¢ moze ponadto do oddalania sie obu dyscy-
plin, ktére skutkuje utratg wspdlnych obiektow zainteresowania i przedmio-
tow refleksji, a w dalszej perspektywie stagnacjg poznawczg i nieinnowacyj-
noscig w sferze dziatalnosci praktycznej (por. takze Neuland, 2012: 18).

8 Juz w latach 90. ubiegtego wieku Ruth Albert (1995: 82) zdefiniowata zwigzek glot-
todydaktyki z jej dyscyplinami pokrewnymi, okreslajac przy tym misje glottodydakty-
kow: ,Zadaniem glottodydaktykéw jest adaptacja wynikéw badan dziedzin pokrew-
nych glottodydaktyce takich jak lingwistyka, pedagogika czy nauki spoteczne na dro-
dze witasnych badan empirycznych w celu wypracowania koncepcji i materiatow do
nauczania jezyka obcego w réznych grupach docelowych” (ttum. M.PT.). Istotne jest
przy tym podkreslenie Albert (tamze), iz adaptacji powinno poddawac sie tylko te wy-
niki badan, ktére sg glottodydaktycznie relewantne, gdyz nie wszystko, co jest aktu-
alne i modne w badaniach lingwistycznych, jest glottodydaktycznie uzyteczne.

% W oryginale: , Die Sprachwissenschaft allgemein und die Grammatik im Besonderen hat
sich in den vergangenen Jahren so entwickelt, dal} wir Gber viel Wissen verfligen, das un-
mittelbar von Bedeutung fiir die Lehrerbildung ist. Wir sollten dieses Wissen selbstbewul3t
und mit absolut gutem Gewissen zur Wirkung bringen” (Eisenberg, 2004: 22).
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4. Zwigzek glottodydaktyki i jezykoznawstwa — préba ujecia réznych stanowisk'®

Podstawga do podjecia prawdziwie interdyscyplinarnych i innowacyjnych ad-
aptacji konstruktéw, modeli i opisow pochodzacych z jezykoznawstwa w glot-
todydaktyce jest nalezyte uchwycenie relacji pomiedzy tymi dyscyplinami. Ni-
niejszym podejmiemy probe krétkiej refleksji nad zwigzkiem ich obu na prze-
strzeni ostatnich kilkudziesieciu lat w celu zarysowania ram dla aktualnego za-
patrywania w odnosnej kwestii. Rozwazania poprowadzimy na przyktadzie je-
zykoznawstwa germanskiego i glottodydaktyki germanistycznej.

Rola jezykoznawstwa w glottodydaktyce byta od poczatkdw istnienia tej
dyscypliny kwestig sporng i generujgca niejednolite poglady. Przegladajac pol-
sko- i niemieckojezyczng literature przedmiotu®* napotykamy na réznorodne
stanowiska oscylujgce pomiedzy dyscyplinarng zaleznoscig a rGwnouprawnio-
nym istnieniem i wspdtistnieniem, ktére sg jednoczesnie odmiennymi pogla-
dami na temat tozsamosci i autonomicznosci glottodydaktyki jako nauki. Po-
dzieli¢ je mozemy na trzy grupy:

(i) Glottodydaktyka (germanistyczna) jako dziedzina lingwistyki stoso-

wanej Wedtug tej, gtdwnie w okresie wyodrebniania sie polskiej glot-
todydaktyki jako dyscypliny naukowej i sporadycznie tez pdzniej spo-
tykanej interpretacji powigzan dyscyplinarnych, glottodydaktyka jest
dziatalnoscig praktyczng, rzemiostem jezykoznawstwa lub tez dzie-
dzing lingwistyki stosowanej. Celem jej jest mniej czy bardziej bezpo-
Srednie zastosowanie ustalen jezykoznawczych na podstawie zalecen
innych dziedzin takich jak dydaktyka ogdlna, psychologia uczenia sie,
pedagogika itp. Tym samym nie jest ona postrzegana jako autono-
miczna dziedzina wiedzy, definiujgca specyficzny dla siebie przedmiot
badan, posiadajgca wtasny aparat pojeciowy i adekwatng do przed-
miotu badan metodologie. Samodzielnosci odmawia sie jej, argumen-
tujac, iz sumuje ona tylko wyniki badan innych dziedzin.
Schemat 2 przedstawia graficznie to stanowisko, przy czym spektrum
subdyscyplin zaréwno lingwistyki stosowanej, jak i dziedzin pokrew-
nych glottodydaktyce, takich jak dydaktyka ogdlna, psychologia itp.
(najmniejsze kregi), pozostaje otwartym.

10 Szerzej na ten temat w Pieklarz-Thien (2018b).

11 Por. Grucza (1978, 1988, 2000, 2004, 2007), Pfeiffer (2001, 2003), Jaroszewska
(2014), Helbig (1997), Weinrich (1979), Henrici (1996), Ehlich (1994), Go6tze, Such-
sland (1996, 1999), G6tze (2010), Altmayer (2004), Neuner (1997), Portmann-Tselikas
(1998), Hirschfeld (1997), Edmondson (1996).
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Schemat 2: Glottodydaktyka (germanistyczna) jako dziedzina lingwistyki stosowanej.

Takie zrozumienie relacji jezykoznawstwa i glottodydaktyki postrze-
gamy dzisiaj juz tylko w kategoriach przedawnionego stadium rozwoju
mysli glottodydaktycznej. Badanie tego wycinka rzeczywistosci, jakim
jest nauczanie i uczenie sie jezykdw obcych, ktére w Polsce podejmuje
dziedzina okreslana glottodydaktyka, a w Niemczech kilka subtelnie
sie od siebie réznigcych dyscyplin®?, definitywnie pokonato w minio-
nych dziesiecioleciach dominacje jezykoznawstwa. Wprawdzie glotto-
dydaktyka jako nauka znajduje sie nadal w fazie konstytuowania swo-
jej odrebnosci i autonomii poznawczej i nie ma tym samym jeszcze
formalnie statusu dziedziny autonomicznej (por. Wilczynska i Michon-
ska-Stadnik, 2010: 30), niemniej stuszny wydaje sie poglad, iz posia-
dajac wtasny przedmiot badan oraz definiujac i realizujgc wtasne cele
poznawcze, glottodydaktyka jest samodzielng dyscypling naukowa.
Przypisujac jej atrybuty autonomicznosci i samodzielnosci przy jedno-
czesnym uznaniu jej zaleznosci od dyscyplin pokrewnych, nie popa-
damy przy tym w sprzeczno$¢, gdyz jak ujmuje Grucza (2004: 42), glot-
todydaktyka jako dyscyplina obejmujgca kompleksowo wiele zakre-
sOw musi zapozyczac interesujgcg jg wiedze od innych dziedzin:

Uznanie wspotczesnej glottodydaktyki za samodzielng dziedzine nauki
nie oznacza, ze uniezaleznitfa sie ona catkowicie od innych dziedzin, lecz

12 53 to: Fremdsprachendidaktik, die Sprachlehr-/-lernforschung, die Fremdsprachen-
forschung und die Zweitsprachenerwerbsforschung.
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oznacza zrazu tylko tyle, ze przestata by¢ czescig jakiejs innej dziedziny
—w naszym wypadku lingwistyki. Merytorycznie jest nadal (i zawsze be-
dzie) zalezna od dziedzin, ktére zajmujg sie tymi samymi obiektami, co
ona, i od ktérych w zwigzku z tym zapozycza potrzebng jej wiedze o ich
wtasciwosciach, ktérych poznawaniem nie zajmuje sie sama.

(ii) Jezykoznawstwo (germarnskie) jako dyscyplina pokrewna glottody-
daktyce (germanistycznej)
Wedtug tej koncepcji glottodydaktyka jest autonomiczng dziedzing
naukowa, wybierajacg i adaptujaca na wtasne potrzeby interesujgce
jg opisy jezyka, modele i koncepcje jezykoznawcze, faczacg je przy tym
z ustaleniami innych dyscyplin takich jak pedagogika, dydaktyka ogdlna,
psychologia uczenia sie, medioznawstwo itp. Takie zrozumienie relacji
pomiedzy tymi dwiema dyscyplinami pochodzi z okresu poczatkéw kon-
stytuowania sie glottodydaktyki jako dyscypliny naukowej i obowigzuje
rdwniez dzisiaj. Dyskutowane byto intensywnie przede wszystkim w kon-
tekscie relewancji poszczegdlnych dziedzin pokrewnych glottodydak-
tyce i doprowadzito do wypracowania licznych modeli glottodydaktyki
jako nauki interdyscyplinarnej (Grucza 1978: 29 i n.; Pfeiffer 2001: 30;
Henrici 1992: 68; Neuner 1997: 7). Spojrzenie to ma réwniez dzisiaj
racje bytu, chociaz konkuruje ono juz z nowym ujeciem (4).
Schemat 3 przedstawia graficznie to stanowisko, przy czym spektrum
dziedzin pokrewnych glottodydaktyce, takich jak dydaktyka ogdlna,
psychologia itp., pozostaje rowniez otwartym.

Z pewnoscig takie pojmowanie zwigzku pomiedzy jezykoznaw-
stwem a glottodydaktyka jest kamieniem milowym w rozwoju glotto-
dydaktyki jako autonomicznej dyscypliny naukowej. Zawiera ono jed-
nak jeden problematyczny moment, ktéry skutkuje nierzadko tzw. po-
zorng interdyscyplinarnoscig badawczg, ktéra prowadzi do zreduko-
wanych i uproszczonych koncepcji nauczania jezykéw obcych. Za-
réwno w starszej, jak i nowszej historii uczenia sie i nauczania jezykéw
obcych mamy wiele przyktaddéw na to, iz wybér ustalen i modeli jezy-
koznawczych oraz ich adaptacja na potrzeby glottodydaktyczne nie
zawsze miaty charakter prawdziwie interdyscyplinarny i tym samym
doprowadzity do zredukowanych, uproszczonych i naiwnych koncepcji

13 Modele te podejmuja prébe klasyfikowania dziedzin pokrewnych (nauki podsta-
wowe, referencyjne, pokrewne itp.), przy czym poszczegdlnym dyscyplinom przypisy-
wane jest raz mniejsze raz wieksze znaczenie w zaleznosci zaréwno od ogdlnych ten-
dencji rozwojowych owych dyscyplin, jak i poglagdow poszczegdlnych badaczy i ich sity
przebicia (por. Henrici, 2001: 530) .
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i podej$é w nauczaniu jezykédw obcych. Taki prototypowy i czesto cy-
towany przyktad stanowi metoda audiolingwalna, ktéra powstata pod
wpltywem jezykoznawstwa strukturalnego i behawiorystycznej teorii
uczenia sie i ktora, jak wiemy, nie skutkowata oczekiwanymi efektami.
Reasumujac, koncepcja ta jest podatna na rozwdj teorii i podejs$é na-
iwnych i zredukowanych, gdyz w jej perspektywie wychodzi sie z usta-
ler innych dyscyplin, ktére maja inaczej zarysowany przedmiot badan.

________
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Schemat 3: Jezykoznawstwo (germanskie) jako dyscyplina pokrewna glottodydaktyce
(germanistycznej).

(iii) Lingwistyka w glottodydaktyce (germanistycznej)
Wedtug tej koncepcji glottodydaktyka (germanistyczna) ma odrebngi sa-
modzielng perspektywe na przedmiot poznania, jakim jest jezyk, ktdra to
rézni sie w wielu zakresach od perspektywy jezykoznawstwa german-
skiego, jak rdwniez perspektywy jezykoznawstwa ogdlnego i poréwnaw-
czego. Zaktada sie istnienie lingwistyki w glottodydaktyce, ktora wpraw-
dzie podziela przedmiot badan, pytania i metody badawcze z jezykoznaw-
stwem germanskim, postrzega ona jednak, bada i opisuje jezyk niemiecki
z perspektywy uczacych sie, dla ktérych jest on drugim badz kolejnym je-
zykiem nabywanym przez pryzmat jezyka ojczystego i ewentualnie innych
jezykéw obcych, nabytych badz tez réwnolegle nabywanych (por. Fandrych
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2010: 173 i n.). Tym samym powstajg rowniez wspdlne obszary poznania
wynikajace z nakfadania sie dyscyplin takich jak psychologia uczenia sie,
dydaktyka, psycholingwistyka itp.

Schemat 4 przedstawia graficznie to stanowisko, przy czym spektrum
dziedzin glottodydaktyki, ktére przyczyniaja sie do interdyscyplinarno-
$ci glottodydaktyki, takich jak dydaktyka ogdlna, psychologia itp. (naj-
mniejsze kregi), jest tutaj réwniez szeroko zakrojone.

___________
- ~

-
-
-
-

Glottodydaktyka

\
Lingwistyka \ .
Jezykoznawstwo w glottodydaktyce ‘} (germanlstyczna)
1

(germanskie)

- ~~

1
1
1
1
’

~
~ -
~ -
~~o \ ———
—————————

Schemat 4: Lingwistyka w glottodydaktyce (germanistycznej).

Wydaje sie, ze wiasnie ta koncepcja zwigzku glottodydaktyki i jezykoznawstwa
podkresla w nalezyty sposéb kontury glottodydaktyki jako autonomicznej
dziedziny wiedzy, definiujgcej specyficzny dla siebie przedmiot badan, pytania
i cele badawcze, posiadajgcej wlasny aparat pojeciowy i adekwatng do przed-
miotu badan metodologie. W latach 90. minionego wieku w Niemczech pro-
wadzono zywga dyskusje na temat tozsamosci dyscyplinarnej glottodydaktyki
i jej przynaleznosci do okreslonej dziedziny wiedzy, tj. germanistyki, jezyko-
znawstwa, dydaktyki i kulturoznawstwa. Dzisiaj nie prowadzi sie juz tych dys-
kusji, gdyz panuje zgoda co do tego, iz glottodydaktyka jest autonomiczng dys-
cypling naukowa. Prowadzone rozwazania dotyczg raczej umiejetnego wypro-
filowania koncepcyjnego glottodydaktyki jako nauki integracyjnej. Ta integra-
cyjna koncepcja nie zaktada juz dyscyplinarnej zaleznosci, lecz postrzega wspot-
istnienie licznych dyscyplin na zasadzie rGwnouprawnienia, ktére wyraza sie we
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wzajemnym korzystaniu z ustalen i wynikéw badan oraz wzajemnym szacunku
i akceptacji (por. Bauschiiin., 2016: 20). Tym samym mozna zatozy¢, iz koncep-
cja lingwistyki w glottodydaktyce przyczyni sie do powstawania prawdziwie
interdyscyplinarnych i tym samym innowacyjnych podej$é¢ w zakresie naucza-
nia i uczenia sie jezykdéw obcych.

5. Lingwistyka w glottodydaktyce — przyktad aktualnego pola badawczego
i jego potencjat innowacyjny

Przyktadem aktualnego obszaru badawczego z zakresu pogranicza obu dyscyplin,
ktéry wydaje sie szczegdlnie istotny zardwno dla rozwoju mysli glottodydaktycz-
nej, jak i innowacyjnej dziatalno$ci praktycznej na lekgji jezyka obcego'?, jest in-
korporacja i adaptacja nowszych ustalen i wynikéw badan nad jezykiem w zakre-
sie méwionej niemczyzny dla ksztatcenia jezykowego na poziomie filologicznym?*>.

Badania nad mdéwiong odmiang niemczyzny ogélnej (Gesprochene-
Sprache-Forschung) to subdyscyplina jezykoznawstwa germanskiego dyspo-
nujaca istotnymi osiggnieciami poznawczymi w zakresie badan nad jezykiem,
ktore nie znalazty jeszcze wystarczajgcego uznania i przetozenia w glottody-
daktyce, a majgcymi bezposrednie znaczenie dla ksztatcenia obcojezycz-
nego'®. Dyscyplina ta w odrdznieniu od analizy konwersacyjnej (Gespréchsfor-
schung/Konversationsanalyse) i postulowanej w ostatnich latach lingwistyki
interakcyjnej (Interaktionale Linguistik) przenosi swdj obszar zainteresowan
poza zagadnienia zwigzane z procesem moéwienia i interakcyjnoscig dialogu na
rzecz przede wszystkim syntaktycznej analizy produkcji mownych i bywa tym
samym czesto utozsamiana z badaniami nad gramatykg jezyka mdéwionego
(Grammatik gesprochener Sprache). Dokonania jej sg w kontekscie poszerza-
nia wiedzy o jezyku i rozwijania kompetencji komunikacyjnej na lekcji jezyka ob-
cego o tyle istotne, iz bedgca podstawg konstruowania materiatéw dydaktycz-
nych tradycyjna gramatyka systemowa, bazujgca zasadniczo na standardowej
niemczyznie pisaneji jej normie, nie wyczerpuje odpowiedzi na pytanie, czym jest
jezyk, a tym samym nie oddaje jego natury i wtasciwosci. Konsekwencjg tego jest

1 Fandrych (2010: 173 i n.) wymienia i omawia szczegétowo wiele aktualnych obsza-
row badawczych i dyskusji z zakresu przeciecia sie glottodydaktyki i jezykoznawstwa.

15 Szerzej na ten temat w Pieklarz-Thien (2018a).

16 W niemieckojezycznej monografii (Pieklarz-Thien, 2015) podejmuje prébe zebrania
dotychczasowych wynikéw badan w zakresie jezyka méwionego i przetozenia ich na
grunt glottodydaktyczny, a w dalszej kolejnosci na grunt metodyczny poprzez stworze-
nie zintegrowanego pakietu dziatan wspomagajgcych akwizycje jezyka mowionego w ra-
mach ksztatcenia jezykowego na poziomie filologicznym.
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postrzeganie przez uczacych sie struktury jezyka jako systemu zamknietego w sen-
sie formalnym, a tym samym istnienie okreslonych luk w ich wiedzy i $wiado-
mosci jezykowej, ktérych wypetnienie mozliwe bytoby przy pomocy wiedzy do-
starczonej przez modele opisujgce relacje pomiedzy ustnym a pisemnym uzy-
ciem jezyka. Réwniez silne nacechowanie wypowiedzi ustnych specyfika jezyka
pisanego, obserwowane u tych uczacych na poziomie zaawansowanym, ktorzy
nabywali jezyk obcy gtéwnie w kontekscie sformalizowanym, rozumie¢ mozna
jako jedng z konsekwencji zawezonej konceptualizacji jezyka, lezacej u podstaw
preparowanych materiatéw glottodydaktycznych. W zwigzku z tym nie dziwig
spotykane w literaturze przedmiotu stwierdzenia, iz opanowanie autentycz-
nego jezyka méwionego zostawia sie samym uczgcym, tzn. ich doswiadczeniom
zdobytym samodzielnie w kontaktach z rodzimymi uzytkownikami jezyka.

Problematyka ta podejmowana byta w polskim pismiennictwie glottody-
daktycznym w latach 90. ubiegtego wieku. Wskazac tu nalezy przede wszystkim
na prace Ewy Tomczyk-Popiniskiej (1994, 1997, 2003, 2006) i Czestawy Schatte
(1993). Wzmozonym zainteresowaniem cieszy sie ona jednakze gtéwnie w Niem-
czech, gdzie jest tematem licznych publikacji naukowych, a w ostatnich latach
réowniez konferencji miedzynarodowych. Zakres tematyczny podejmowanych
zagadnien, poszukiwawczy wcigz charakter prowadzonych badan co do kwestii
fundamentalnych (opisu méwionej niemczyzny), a przede wszystkim deficyty
praktyki ksztatceniowe] wskazujg, ze istnieje zapotrzebowanie na catosciowe,
transparentne, usystematyzowane i (wzgledem jezyka pisanego) kontrastywne
ujecie mowionej niemczyzny na potrzeby glottodydaktyczne. Szczegdlnie w kon-
tekscie ksztatcenia jezykowego na poziomie filologicznym poszukiwania nau-
kowe idgce w kierunku wiaczenia jezyka méwionego do ksztatcenia obcojezycz-
nego oraz kompleksowej systematyzacji zagadnien zwigzanych z ksztatceniem
do komunikacji bezposredniej wydajg sie w petni uzasadnione.

Spogladajac na historie rozwoju kierunkéw jezykoznawczych oraz wptywu
ich dokonan na ksztattowanie sie opisu struktury i funkcjonowania jezyka,
ktory na przestrzeni ostatnich kilkudziesieciu lat warunkowat dziatania dydak-
tyczne i metodyczne na lekcji jezyka obcego, mozna by sktoni¢ sie ku stwier-
dzeniu, iz pod wptywem pragmalingwistyki, analizy konwersacyjnej, gramatyki
komunikacyjno-funkcjonalnej, a przede wszystkim na skutek dowartosciowa-
nia komunikacji potocznej przez dydaktyke komunikacyjng w latach 70. i 80.
XX wieku, wyniki badan nad niemczyzng méwiong znalazty juz wystarczajgce
uznanie i przetozenie w glottodydaktyce. Tymczasem, jak wynika z licznych
analiz podrecznikéw i innych materiatéw dydaktycznych (np. Tomczyk-Popin-
ska, 1997; Glnthner, 2000; Thurmair, 2005; Vorderwlbecke, 2008; Al-Nasser,
2011; Bachmann-Stein, 2013; Glinthner, Wegner, Weidner, 2013; Weidner, 2018),
Srodki jezykowe przedstawiane w toku nauczania dla zobrazowania interakc;ji

58



Innowacja na drodze praktycznie uzytecznej aplikacji? Przyczynek na rzecz...

bezposredniej, nieoficjalnej i dialogowej sg czesto nieadekwatne. Szczegdlnie
w dydaktyce rozumienia ze stuchu obserwuje sie deficyty w tym zakresie: je-
zyk tekstow stuchanych, w tym réwniez dialogowych, to jezyk czestokroé¢ dy-
stansu i komunikacji pisemnej. Nie ma tez szerszych komentarzy na temat je-
zyka mdéwionego codziennych sytuacji dialogowych, chociaz wykazuje on ewi-
dentne rdznice na ptaszczyznie morfosyntaktycznej, syntaktycznej oraz leksy-
kalnej w stosunku do jezyka pisanego czy jezyka mowionego w sytuacjach ofi-
cjalnych i monologowych. Jednak warto w tym miejscu zaznaczyg, iz w kontek-
Scie roznorodnosci form i celéw ksztatcenia obcojezycznego oraz wobec hete-
rogenicznosci potrzeb i oczekiwan uczacych sie jezyka obcego stwierdzenia te
nie sg absolutne. Réwniez sama specyfika praktyki glottodydaktycznej, rozu-
mianej jako proces ztozony, u podtoza ktérego lezy wiele réznorodnych i wza-
jemnie warunkujacych sie czynnikdéw, sprawia, iz pewne pragmatyczne kom-
promisy i uproszczenia sg nieuniknione, a na poczatkowych etapach nauczania
nawet wskazane. Niemniej w wypadku zaawansowanego, filologicznego ksztat-
cenia jezykowego stuszny wydaje sie wniosek, iz nauczanie oparte na ogdlnodo-
stepnych materiatach dydaktycznych, ktére jedynie czesciowo sg w stanie spro-
staé potrzebom uczacych sie w omawianym zakresie, wymaga uzupetnienia. Tak
zarysowany deficyt praktyki ksztatceniowej dotyczy nie tylko rozwijania kompe-
tencji jezykowej sensu stricto. Roéwniez w filologicznym ksztatceniu jezyko-
znawczym, jak wynika z przegladu programéw studiéw oraz literatury facho-
wej, refleksja teoretyczna oraz kompleksowa systematyzacja zagadnien zwia-
zanych z ksztatceniem do komunikacji bezposredniej sg nadal zaniedbywane.
Kwestie zréznicowania i wielowariantowosci jezyka, réoznorodnosci gatunko-
wej i dyskursywnej wraz z wtasciwymi im srodkami jezykowymi, uznaniowosci
normy jezykowej, zmiennosci i rozwoju jezyka, a przede wszystkim systema-
tycznego, catosciowego opisu jezyka mowionego i konsekwentnych, meto-
dycznie wtasciwych zatozen i technik jego nauczania, podejmowane sg zwykle
rzadko i ogélnikowo. Tymczasem gtdwnym celem ksztatcenia jezykowego na
studiach filologicznych jest wysoko rozwinieta kompetencja filologiczna, im-
plikujgca umiejetnosci w zakresie tworzenia tekstu pisanego i méwionego,
oparta na ugruntowanej Swiadomosci jezykowej, rozumianej m.in. jako swiado-
mos¢ wzorcéw jezyka, ktora z kolei wigze sie z wrazliwoscig na wielowarianto-
wosc jezyka i gotowoscig do zaakceptowania lub odrzucenia nieadekwatnych
form, jak rGwniez umiejetnoscig wyrazania swoich intuicji jezykowych. W odroz-
nieniu od innych profili ksztatcenia obcojezycznego dydaktyka jezyka obcego na
poziomie filologicznym nie dazy wiec tylko do efektywnej, ukierunkowanej na
produkt komunikacji i umiejetnosci forsowania wtasnych intereséw komuni-
kacyjnych. Stawia sobie ona jednak za cel takie potgczenie sprawnosci i wiedzy
komunikacyjnej oraz kompetencji produktywnych i refleksyjno-analitycznych,
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ktére manifestujg sie w kulturze wypowiedzi rozumianej jako umiejetnosc po-
stugiwania sie jezykiem z wrazliwoscig na etyke komunikacyjna, porozumienie
interkulturowe oraz adekwatno$é srodkéw jezykowych. Witgczenie w proces
uczeniowy wiedzy z zakresu méwionej niemczyzny w celu refleksji nad ustnym
i pisemnym uzyciem jezyka wpisuje sie tym samym w zatozenia lezgce u pod-
staw dydaktyki jezyka obcego na studiach filologicznych.

6. Podsumowanie

Podjete w artykule rozwazania teoretyczne na temat innowacyjnosci w glot-
todydaktyce wskazujg na potencjalne Zrédto innowacji, jakim sg integracyjne
badania interdyscyplinarne. Przemyslenia te prowadzone na przykfadzie jezy-
koznawstwa germanskiego dla glottodydaktyki germanistycznej stuzyé maja
doskonaleniu procesu nauczania i uczenia sie jezyka obcego w ramach germa-
nistycznego ksztatcenia jezykowego oraz by¢ inspiracjg dla dydaktyk innych je-
zykéw obcych. Wyprowadzone konkluzje stanowié¢ mogg punkt odniesienia do
kontynuacji dyskusji i badan w dziedzinie integracji ustalen lingwistycznych w
ksztatceniu jezykowym oraz do dalszego usprawniania procesu dydaktycznego
na réznych poziomach ksztatcenia.
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The impact of Second Life on changes in levels of L2 motivation,
language anxiety and boredom among students of English philology

The first, theoretical, part of the present paper is devoted to the char-
acteristics of the affective variables of motivation, language anxiety and
boredom as situated within the framework of complex dynamic sys-
tems. The second part discusses results obtained from a six-month re-
search project intended to examine the effect of Second Life on four
English philology students’ changes in levels of motivation, language
anxiety and boredom. The data, collected via a personal questionnaire,
learner diary and evaluation questionnaire, underwent both quantita-
tive and qualitative analysis.
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1. Wstep

Sukces w nauce jezyka obcego jest zazwyczaj utozsamiany z osiggnieciem przez
ucznia celu/celdw, jaki/jakie sobie wyznaczyt. Cele te wynikajg z motywdw, np.
poznawczych, instrumentalnych, integracyjnych, jakie kierujg uczniem, zas ich
spetnienie w duzym stopniu uzaleznione jest od warunkéw, w jakich przebiega
proces opanowywania jezyka (Komorowska, 2005). Oznacza to, ze uczniowi fa-
twiej bedzie dazy¢ do realizacji swoich plandw, jezeli bedzie zainteresowany
przyswajanym materiatem, a takze jezeli bedzie wierzyé we wtasne mozliwosci,
bez obaw i z zaangazowaniem uczestniczgc w proponowanych mu czynnosciach
(Dakowska, 2007; Lightbown, Spada, 1999). Rozwazania te prowadzg do konsta-
tacji, ze wérdd czynnikéw oddziatujgcych na nauke jezyka docelowego moga sie
znalez¢ zmienne, takie jak motywacja, lek jezykowy i doswiadczenie nudy.
Kierujac sie intencjg przyjrzenia sie dynamice wspomnianych zmiennych
w dydaktyce jezykdw obcych, autorzy niniejszego artykutu podjeli prébe zgtebienia
sposobu, w jaki bedg sie one ksztattowaé pod wptywem wizyt podmiotéw badaw-
czych w $wiecie wirtualnym Second Life (SL). Ponad 10-letnia juz obecnos¢ plat-
formy SL na rynku glottodydaktycznym sktania do zastanowienia sie nad mozliwo-
$ciami uzywania jej jako srodowiska inspirujgcego ucznia do wiasnych poszukiwan
i wptywajgcego na jego postawe wobec przyswajanego jezyka. Rozwazania empi-
ryczne zostang poprzedzone charakterystykg konstruktéw motywaciji, leku jezy-
kowego i nudy z perspektywy teorii ztozonych systemdw dynamicznych (Larsen-
Freeman, 2016), a zatem ze szczegbélnym uwzglednieniem zmiennosci, nieprzewi-
dywalnosci i wielowymiarowosci proceséw zachodzacych w klasie jezykowe;j.

2. Przeglad literatury
2.1. Motywacja, lek jezykowy i nuda jako ztozone systemy dynamiczne

W swietle teorii ztoZzonych systemdéw dynamicznych (ang. Complex Dynamic
Systems Theory) (Larsen-Freeman, 1997, 2016) klasa jezykowa postrzegana
jest jako ulegajacy ciggtym przeobrazeniom czasowo-przestrzennym system,
na ktory sktada sie szereg réwnie zmiennych, wzajemnie na siebie oddziatujg-
cych podsystemoéw dotyczacych ucznia (np. motywacja, lek jezykowy, nuda,
strategie uczenia sie, style poznawcze), nauczyciela (np. przygotowanie zawo-
dowe, kompetencje jezykowe, materiaty nauczania) i warunkéw uczenia sie
(np. atmosfera panujgca w trakcie lekcji, interakcje zachodzgce miedzy ich
uczestnikami, zewnetrzna charakterystyka pomieszczenia lekcyjnego). Do naj-
wazniejszych cech charakteryzujgcych ztozone systemy dynamiczne nalezy za-
liczy¢é zmiane, stabilnosc i kontekst. Pierwsza z tych cech odnosi sie do ciggtych
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przeobrazen, jakim dany system ulega w czasie i przestrzeni, niejednokrotnie
pod wptywem interakcji z innymi systemami (Henry, 2015; Mercer, 2011). Na-
tomiast stabilnos¢ dotyczy okresow, w ktérych systemy dziatajg w sposob
przewidywalny i nie sg przedmiotem zauwazalnych zmian, zas kontekst zwig-
zany jest z wptywem czynnikdw zewnetrznych na proces nauki jezyka w roz-
nych jej aspektach (De Bot i in., 2007; Dornyei, 2009; Verspoor i in., 2008).

2.1.1. Konstrukt motywac;ji

Motywacje mozna zdefiniowaé jako stan gotowosci jednostki do realizacji wy-
znaczonego sobie celu i decydowania o $rodkach, przy pomocy ktérych miatby
on zostac osiggniety (Brown, 1994; Melendy, 2008). Pojecie to mozna uszczego-
towi¢, odwotujgc sie do behawiorystycznego pogladu, ze motywacja to antycy-
pacja wzmocnienia pozytywnego (Slavin, 2003), lub przedstawiajgc je z perspek-
tywy poznawczej akcentujacej znaczenie wewnetrznych Zrédet nagradzania
wiasnej pracy i wysitku zainwestowanego w jej wykonanie (Ausubel, 1968; Kel-
ler, 1979). Wreszcie mozna postuzyc sie uogdlnieniem mowigcym, ze istota mo-
tywacji wyraza sie w réznicy pomiedzy poczuciem sukcesu a poczuciem porazki,
gdyz dziatanie uwiericzone powodzeniem stanowi impuls do dalszej aktywnosci,
ktéra w przeciwnym wypadku zmniejsza sie bgdz zanika (Dornyei, 1994).

Kompleksowosc¢ i dynamizm motywacji znajdujg odzwierciedlenie w mo-
delach Marion Williams i Roberta Burdena (1997) oraz Zoltana Doérnyeia
i Istvana Ottd (1998), w ktdrych jest ona przedstawiona jako proces o charak-
terze etapowym. W pierwszym ze wspomnianych modeli motywacja ewoluuje
od momentu uswiadomienia sobie przyczyny wykonania danej czynnosci
przez podjecie stosownej decyzji po wytrwate wykonywanie tejze czynnosci
i niezniechecanie sie w obliczu ewentualnych trudnosci. Drugi model jest cze-
$ciowo zblizony do pierwszego, gdyz mowi sie w nim o wyborze celéw i pro-
cesach decyzyjno-wykonawczych, do czego dochodzi jeszcze retrospektywna
faza ewaluacji wykonanego zadania.

Do tej pory przeprowadzono stosunkowo niewiele badan nad zmianami
W poziomie motywacji na przestrzeni okreslonego przedziatu czasowego z uwzgled-
nieniem tendencji wzrostowych i spadkowych zaréwno w trakcie pojedynczych
lekgji, jak i z jednej lekcji na drugg. Badacze wykazali, ze zmiany w natezeniu
motywacji mogg zaleze¢ od konsekwencji uczgcego sie w realizacji swoich wta-
snych celow, a takze od typu i dtugosci czynnosci lekcyjnych (Pawlak i in.,
2014), od stopnia zharmonizowania umiejetnosci uczacego sie z proponowa-
nymi mu zadaniami (Egbert, 2003), wreszcie od atrakcyjnosci lekcji i stopnia,
w jakim nauczycielowi udaje sie nawigzaé porozumienie z uczniami, jak tez od
ich zmeczenia i liczby godzin sktadajgcych sie na tygodniowy plan lekcji (Kruk,
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2016c¢). Warto takze wspomniec¢ o badaniu nad motywacjg uczniéw do porozu-
miewania sie w jezyku angielskim (Kruk, 2015b), z ktérego wynika, ze wykorzy-
stanie Swiata wirtualnego Active Worlds moze oddziatywac na jej wzrost w stop-
niu wyzszym niz w przypadku tradycyjnej nauki jezyka. Réwniez badanie Mariu-
sza Kruka i Joanny Zawodniak (2017b) ujawnia zmiany w poziomie motywacji
i ich zwigzek miedzy innymi z czynnikami, takimi jak lek jezykowy, poczucie wta-
snej wartosci, dystans psychologiczny, oczekiwania uczgcych sie.

2.1.2. Konstrukt leku jezykowego

Lek jezykowy okresla sie jako catkowicie odrebny zespdt sposobdéw, w jakie uczacy
sie postrzega samego siebie, a takze zbidr przekonan, odczué i zachowan zwigza-
nych z uczeniem sie jezyka w warunkach instytucjonalnych i wyptywajacych z uni-
katowego charakteru tego procesu (Horwitziin., 1986). Uczacy sie L2 czesto znaj-
dujg sie w sytuacjach, gdy oczekuje sie od nich wyrazania swoich mysli, sgdéw
i opinii w jezyku, ktérego jeszcze nie opanowali w wystarczajgcym stopniu, nic
wiec dziwnego, ze obawiajg sie oSmieszenia, a w najlepszym razie krytyki ze
strony swoich interlokutoréw, co wywotuje u nich niepokdj, niepewnos¢, frustra-
cje, blokade psychiczng i/lub paralizujgca niesmiatos¢ (Guiora, 1983). Wyrdznia
sie trzy komponenty leku jezykowego, a mianowicie obawe przed komunikowa-
niem sie, obawe przed koniecznoscig uczestniczenia w formalnej weryfikacji po-
siadanych kompetencji jezykowych i obawe przed negatywng ewaluacja.

Lek jezykowy nalezy do najczesciej badanych zmiennych afektywnych,
a do najbardziej rozpowszechnionych narzedzi gromadzenia danych w zakre-
sie jego natezenia zaliczy¢ nalezy opracowang przez Elaine Horwitz i in. (1986)
Skale Pomiaru Leku Jezykowego (ang. Foreign Language Classroom Anxiety
Scale). W badaniach nad lekiem jezykowym mozna wyodrebni¢ co najmniej
kilka nurtéw odnoszacych sie m.in. do jego zwigzku z ogdélnymi osiggnieciami
w nauce (Woodrow, 2006), poszczegdlnymi sprawnosciami jezykowymi (El-
khafaifi, 2005), strategiami uczenia sie jezyka (Pawlak, 2011) czy tez trudno-
$ciami w uczeniu sie (Sparks, Ganschow, 1991). Jednocze$nie nalezy wspo-
mnieé, iz wcigz jest stosunkowo niewiele badan zgtebiajacych zmiany w pozio-
mie leku jezykowego mierzonego w okreslonych odcinkach czasu. Na uwage
zastuguje tu badanie Sabeli Melchor-Couto (2016) koncentrujgce sie na wpty-
wie wizyt w Swiecie wirtualnym Second Life na zmiany w poziomie leku jezy-
kowego, a takze badanie Mariusza Kruka (2016b) dotyczace relacji wystepuja-
cych pomiedzy poziomem leku jezykowego a korzystaniem z zasobdw interne-
towych i $wiata wirtualnego Yoowalk (w badaniu tym zaobserwowano obni-
Zenie sie poziomu obawy przed komunikowaniem sie). W innym badaniu tego
samego autora (Kruk, 2018) wykazano fluktuacje w poziomie leku jezykowego
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w trakcie zaréwno pojedynczych lekcji, jak i z lekcji na lekcje oraz zdiagnozo-
wano ich zrédta (m.in. niezrozumienie przekazu interlokutora, wywotanie do
tablicy, popetnienie btedéw w wymowie).

2.1.3. Konstrukt nudy

Przez pojecie nudy rozumie sie negatywny stan emocjonalny utozsamiany ze
zobojetnieniem, brakiem zainteresowania, jak tez poczuciem wewnetrznej
pustki, bezsilnosci i/lub niepewnosci (Danckert, Allman, 2005; Gurycka, 1977).
Podtozem nudy jest zazwyczaj niedostatek bodZzcéw poznawczych, ktére mo-
gtyby stanowi¢ wyzwanie wyzwalajgce u uczacych sie entuzjazm wobec po-
wierzonych im zadan (Larson, Richards, 1991). W zaleznosci od okolicznosci
(np. rodzaj czynnosci, atmosfera panujgca w klasie, kolejnos¢ wystepowania
danego przedmiotu w planie zajeé) i osobowosci uczacych sie nuda moze albo
wprowadzac ich w stan relaksujgcego wycofania, albo moze by¢ umiarkowa-
nie/szczegdlnie/skrajnie nieprzyjemnym doswiadczeniem (Macklem, 2015).
Mimo iz doswiadczenie nudy nieodtgcznie towarzyszy procesowi ucze-
nia sie (Goetz i in., 2014), w klasie jezykowej nie poswieca sie jej nalezytej
uwagi, tymczasem jest to emocja intelektualna, ktéra moze znaczgco, cho¢
niepostrzezenie, redukowad stopien aktywnosci jednostki i tym samym dezor-
ganizowac przebieg zaje¢ lekcyjnych (Fahlman, 2009). Poniewaz do tej pory
nuda na lekcji jezyka obcego pozostawata w cieniu badan nad innymi zmien-
nymi (np. lek jezykowy, strategie uczenia sie), autorzy tego artykutu podjeli
kilka préb przyjrzenia sie jej przyczynom i dynamice. Pierwsze z tych badan
(Kruk, 2016a), przeprowadzone w szkole ponadgimnazjalnej, ukazato nude
jako konstrukt zmieniajacy sie zaréwno podczas pojedynczych lekcji, jak i z lek-
cji na lekcje, a takze pozwolito na ustalenie mozliwych przyczyn znudzenia (np.
ogdlna podatno$¢ na odczuwanie nudy, wykonywanie ¢wiczen gramatycz-
nych). Kolejne badanie (Kruk, 2015a) ukierunkowane byto na zgtebienie
wptywu wizyt w $wiecie wirtualnym Second Life' na zmiany w poziomie nudy
(a takze motywacji i leku jezykowego) odczuwane przez grupe studentéw filo-
logii angielskiej. W rezultacie zauwazono fluktuacje w poziomie nudy i motywa-
cji, natomiast poziom leku jezykowego pozostat niezmieniony. Celem nastep-
nego badania (Kruk, Zawodniak, 2017a) byto poréwnanie sktonnosci do odczu-
wania nudy w ogdle i w trakcie zajec¢ z praktycznej nauki jezyka u studentow

1 Nie sposdb nie wspomnieé tu o wskazywanych przez badaczy (Sobkowiak, 2012) za-
grozeniach, z jakimi moze sie wigza¢ wchodzenie przez uzytkownikow SL w niezamie-
rzone interakcje z osobami celowo przeszkadzajgcymi im w realizowaniu swoich ce-
16w, w tym takze tych odnoszacych sie do doskonalenia umiejetnosci jezykowych.
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filologii angielskiej. Odnotowano istotng pozytywng korelacje pomiedzy tymi
dwiema sktonnosciami, jak tez zaobserwowano, ze sktonnos¢ do doswiadcza-
nia nudy w trakcie zaje¢ z PNJA wzrastata z uptywem czasu. Do przyczyn od-
czuwania nudy przez wspomniang grupe badawczg mozna zaliczy¢ powtarzal-
nos$¢ wykonywanych czynnosci, niedopasowanie ich do poziomu biegtosci je-
zykowej, a takze zachowanie i osobowos¢ nauczyciela.

3. Projekt badawczy
3.1. Cele badania i pytania badawcze

Celem badania byto okreslenie, w jakim stopniu uzycie $wiata wirtualnego Second
Life wptywa na zmiany w poziomie motywacii (tj. zainteresowania/zaangazowania
w doskonalenie jezyka angielskiego w rzeczonym swiecie wirtualnym), doswiadcze-
nia nudy i leku jezykowego u uczestnikdw badania, oraz wskazanie na czynniki, ktére
je powoduja. Poszukiwano odpowiedzi na nastepujgce pytania badawcze:
1. Jak zmienia sie poziom motywacji, doswiadczenia nudy i leku jezyko-
wego uczestnikéw badania z sesji na sesje w Swiecie wirtualnym SL?
2. 0Od czego zalezg zmiany w poziomie motywacji, doswiadczenia nudy
i leku jezykowego podczas sesji w SL?

3.2. Uczestnicy

Zaprezentowane w niniejszym tekscie wyniki opracowane zostaty na podstawie
danych uzyskanych od kilku losowo wybranych oséb z grupy liczacej ogétem 16
uczestnikéw. Wybrane osoby to cztery kobiety — studentki drugiego roku stu-
diéw filologii angielskiej w wieku 20-21 lat. Ich Srednia dtugos¢ nauki jezyka an-
gielskiego wyniosta 12,7 roku, a ogdlny poziom jezykowy mozna ocenic¢ jako
B1/B2, zgodnie z zatozeniami Europejskiego systemu opisu ksztatcenia jezyko-
wego. Zadna z uczestniczek badania nie korzystata z SL, ani innego $wiata wirtu-
alnego, w celu uczenia sie jezyka angielskiego. Nalezy jednak doda¢, ze kazda
z uczestniczek zdeklarowata kontakt z osobami postugujgcymi sie jezykiem an-
gielskim za pomocg Internetu oraz jego uzycie w nauce jezyka docelowego.

3.3. Procedura i pobdér danych

Dtugo$¢ badania wyniosta jeden semestr?. W trakcie jego trwania uczestnicy
poproszeni zostali o wykorzystanie $wiata wirtualnego SL w celu doskonalenia

2 Zaprezentowane w hiniejszym tekscie badanie stanowi cze$¢ wiekszego projektu badawczego.
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jezyka angielskiego we wtasnym czasie, tj. poza obowigzkowymi zajeciami na
uczelni. Z uwagi na fakt, ze zadna z uczestniczek badania nie miata doswiadcze-
nia w uzywaniu SL, przeprowadzono krétkie szkolenie w tym zakresie, trwajace
ok. 90 minut. Podczas szkolenia przedstawiono podstawowe informacje zwia-
zane z zaktadaniem konta, sposobem logowania, instalacji przegladarki pozwa-
lajgcej na korzystanie ze Swiata SL, tworzeniem witasnego awatara, poruszaniem
sie po rzeczonym S$wiecie wirtualnym i przemieszczaniem do okreslonych
miejsc, sposobem komunikowania sie z innymi uzytkownikami itp.

W celu zebrania danych wykorzystano kwestionariusz osobowy, dzien-
nik dla kazdej sesji w Second Life oraz ankiete ewaluacyjng.

— kwestionariusz osobowy dostarczyt informacji dotyczacych uczestniczek
badania (np. wiek, rodzaj studidéw, czas rozpoczecia nauki jezyka angiel-
skiego, wykorzystanie Internetu i Swiatoéw wirtualnych do nauki jezyka);

— dziennik dla kazdej sesji w SL sktadat sie z trzech czesci: przed sesjq, pod-
czas sesji i po sesji. W czesci pierwszej uczestniczki badania poproszone
zostaty o podanie imienia i nazwiska, daty sesji, tematu i celu wizyty.
Czesc¢ druga zawierata tabele, w ktdrej uczestniczki badania miaty za za-
danie samookreslenie poziomu motywacji, doSwiadczenia nudy i leku je-
zykowego w trakcie wizyt w SL w regularnych odstepach czasu w skali od
1do 7. W czesci trzeciej uczestniczki badania poproszone zostaty o poda-
nie czasu wizyty i krétkie opisanie kazdej sesji w SL;

— pytania zawarte w ankiecie ewaluacyjnej dotyczyly ogdlnej oceny wptywu
SL na motywacje, doswiadczenie nudy i leku jezykowego. W przypadku py-
tan dotyczacych motywaciji i leku jezykowego wykorzystano skale od 1 do
7 (1 minimum; 7 maksimum), natomiast w pytaniu zwigzanym z doswiad-
czeniem nudy — skale procentowa. Uczestniczki badania poproszone zo-
staty takze o krétkie uzasadnienie swoich odpowiedzi.

3.4. Analiza

Zebrane dane poddane zostaty analizie ilosciowej i jakoSciowej. Dane pocho-
dzace z dziennikéw dla kazdej sesji w SL (tj. czas wizyty, samoocena poziomu
motywacji, doswiadczenia nudy i leku jezykowego) oraz pytan zawartych w an-
kiecie ewaluacyjnej postuzyty do przeprowadzenia analizy numerycznej, ktéra
polegata na obliczeniu $rednich i odchylen standardowych. Natomiast analiza
jakoSciowa zostata przeprowadzona w odniesieniu do danych pochodzacych
z opisow kazdej sesji w SL (cze$¢ trzecia dziennika) oraz odpowiedzi na pytania
zawarte w ankiecie ewaluacyjne;j.
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3.5. Wyniki badania

Anna®

Anna uczestniczyta w szesciu sesjach, przebywajgc w SL tgcznie 209 minut (Sred-
nia 34,83; odch. st. 5,31). Najkrotsza sesja (S6) trwata 25 minut, a najdtuzsza 40 mi-
nut (S2). Jak wida¢ na rysunku 1, poziom motywacji, doswiadczenia nudy i leku
jezykowego zmieniat sie z sesji na sesje, przy czym najwieksze zmiany zauwazy¢
mozna w przypadku motywacji i nudy. Motywacja Anny podczas przebywania
w SL charakteryzuje sie tendencjg wzrostowg od S1 do S5, po czym nastepuje
jej niewielki spadek (S6). Odwrotny trend w stosunku do poziomu motywacji
cechuje natomiast poziom doswiadczenia nudy, ktéry po niewielkim wzroscie
podczas S2, zaczat obnizad sie z sesji na sesje, osiggajac przy tym wartosci nie-
przekraczajgce 2,50 odnotowane podczas S3. Jesli chodzi o lek jezykowy i zmiany
W jego poziomie z sesji na sesje, to byty one niewielkie: maksymalny jego po-
ziom wystgpit podczas S6 i wynidst 1,77, a réznica pomiedzy najmniejszym i naj-
wiekszym poziomem leku wyniosta 0,77. Nalezy jednak zauwazy¢, ze pewne wa-
hania w poziomie leku jezykowego towarzyszyty Annie przy wzroscie motywagiji
i jednoczesnym spadku doswiadczania nudy (tj. od S4).
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Rysunek 1: Zmiany w poziomie motywacji, doswiadczenia nudy i leku jezykowego Anny.

Analiza jakoSciowa danych pochodzgcych z dziennika dla kazdej sesji w SL
ujawnita przyczyny zmian w poziomie motywacji, doswiadczenia nudy i leku je-
zykowego Anny. Niski poziom motywacji i zarazem wysoki poziom nudy zwig-
zany byt z poczatkowym uczuciem nieuzytecznosci wirtualnego srodowiska SL
do nauki jezyka oraz brakiem checi uzytkownikéw SL do podjecia rozmowy czy jej

3 Imiona uczestniczek badania zostaty zmienione.
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kontynuowania. Wzrost poziomu zainteresowania i zaangazowania wystgpit u Anny
w przypadku spotkania skorych do rozmowy uzytkownikéw SL oraz wykonywaniem
(takze podczas konwersacii) réznych czynnosci (np. taniec, zwiedzanie), np.:
,To byto bezuzyteczne i niepewne. Myéle, ze zmarnowatam swdj czas”*. (S1)
— ,Miaftam problem, zeby znaleZ¢ odpowiednig osobe, poniewaz nikt inny
nie chciat rozmawiac¢ ze mng o edukacji. Jedna osoba, z ktérg rozma-
wiatam, byta bardzo zdziwiona faktem, ze chciatam rozmawiac¢ o ucze-
niu sie i rozmawiata ze mna tylko przez kilka minut”. (S2)
— , To byty przyjemne rozmowy z tymi ludzmi i, co wiecej, bardzo ciekawe.
Tym razem nie miatam zadnych problemdéw, poniewaz temat rozmowy
byt ciekawy”. (54)

Analiza wypowiedzi Anny zawartych w ankiecie ewaluacyjnej pokazata, ze
wykorzystanie SL do uczenia sie jezyka angielskiego byto motywujgce (6 w skali 1—
7) i nie wywotafo znacznego uczucia nudy (Anna nudzita sie w 50% podczas wizyt
w SL) czy leku jezykowego (4 w skali 1-7). W ogdlnej ocenie Anna byta znudzona
brakiem zainteresowania innych oséb do podjecia z nig rozmowy oraz korzysta-
niem z SL pézno w nocy (,,Bytam znudzona, kiedy kolejne osoby nie chciaty podjgé
ze mng konwersacji oraz w péznych godzinach nocnych z powodu zmeczenia”).
Lek jezykowy zdaniem Anny zalezat od sytuacji i od tego z kim akurat rozmawiata.

Beata

Beata uczestniczyta w szesciu sesjach, przebywajgc w SL facznie 311 minut
(Srednia 51,83; odch. st. 14,80). Najkrotsza sesja (S1) trwata 36 minut, a naj-
dtuzsza 76 minut (S3). Poziomy motywacji, doswiadczania nudy i leku jezyko-
wego cechowata wzgledna stabilnos¢ od sesji 1 do 3, po czym zauwazy¢é mozna
pewien spadek motywac;ji i leku jezykowego oraz wzrost doswiadczenia nudy
podczas S4 (rysunek 2). Kolejne sesje charakteryzuje znaczny wzrost motywa-
cji w czynnosci jezykowe wykonywane w SL (S5) oraz jej spadek (S6). Zmniej-
szenie poziomu doswiadczenia nudy cechuje S5 i S6. W przypadku leku jezy-
kowego odnotowac mozna jego znaczacy skok podczas ostatniej sesji, prze-
wyzszajacy o 0,62 punktu wartosc leku z S1.

Analiza opisow poszczegdlnych sesji w SL sesji pokazata, ze wzglednie sta-
bilny, aczkolwiek niski, poziom motywacji podczas trzech pierwszych wizyt oraz
spadek jej natezenia podczas czwartej wizyty spowodowane byly gtéwnie pro-
blemem ze znalezieniem o0sdb (przede wszystkim rodzimych uzytkownikoéw je-
zyka angielskiego) chetnych do przeprowadzenia rozméw w jezyku docelowym.

4 Wszystkie wypowiedzi uczestniczek badania zostaly przettumaczone z jezyka
angielskiego na jezyk polski.
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Owa chec i zapewne duze oczekiwania Beaty w tym zakresie miaty zapewne
takze wptyw na wyzszy poziom doswiadczenia nudy w tym czasie. Nalezy jed-
nak zauwazyé, ze najwyzszy poziom zainteresowania i zaangazowania (S5) nie
byt wynikiem rozméw z uzytkownikami SL, ale rezultatem zaplanowania przez
Beate wizyt w galerii sztuki, muzeum Star Trek czy muzeum nauki. Jesli chodzi
o0 zmiany w poziomie leku jezykowego, to przyczyng jego natezenia byly
przede wszystkim agresywne zachowania uzytkownikéw SL, np.:

— ,Skontaktowatam sie ponownie z tg osobg z Chile. Prébowatam zdo-
by¢ wiecej informacji na jego temat i jego kraju, ale nie byto to takie
tatwe, jak myslatam”. (52)

— ,Przydatne moze by¢ rozmawianie z rodzimymi uzytkownikami jezyka
i proszenie ich o poprawianie moich bteddéw. Tylko ze oni sg bardziej
zainteresowani tg gra, a nie rozmawianiem z kimkolwiek”. (S4)

— ,Bytam w galerii sztuki, muzeum Start Trek, muzeum nauki i w pod-
wodnej galerii sztuki Terrestrial. Mysle, ze najlepsza jest ta podwodna
galeria. Spedzitam tam wiekszos$¢ czasu”. (S5)

— ,Ludzie raczej nie byli przyjazni. Byli agresywni”. (S1)
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Rysunek 2: Zmiany w poziomie motywacji, doswiadczenia nudy i leku jezykowego Beaty.

Analiza ankiety ewaluacyjnej ujawnita, ze wykorzystanie SL do doskona-
lenia jezyka angielskiego byto dla Beaty dosy¢ motywujace (5 w skali 1-7) i $red-
nio nudne (Beata nudzita sie w 50% podczas wizyt w SL). Zdaniem Beaty uczu-
cie nudy towarzyszyto jej, gdy przebywata w ,miejscach, w ktérych nic sie nie
dziato, podczas nudnych rozméw zaczynajgcych sie tak samo — przewaznie
z nowo napotkanymi osobami”. Beata ocenita SL jako raczej komfortowe srodo-
wisko do nauki jezyka (5 w skali 1-7), stwierdzajgc w ogdlnej ocenie, ze w przy-
padku prowadzenia konwersacji w jezyku obcym ,,nie obawiamy sie ocenienia,
osadzenia czy wysmiania”.
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Cecylia

Cecylia uczestniczyta w siedmiu sesjach, przebywajac w SL tgcznie 405 minut
(Srednia 57,86; odch. st. 5,67). Wiekszos¢ sesji trwata 60 minut, a czas najkroét-
szej wyniost 45 minut. Podobnie jak w przypadku zmian w poziomach moty-
wagji i doswiadczenia nudy odnotowanych u Anny i Beaty, tak i tutaj mozna
zaobserwowac znaczng dynamike badanych konstruktéw oraz ich relatywng
statosc (rysunek 3). | tak, w przypadku motywacji, najwieksze réznice w jej po-
ziomach odnotowano od S4 do S7, a doswiadczanie nudy byto najbardziej
zréznicowane od S1 do S4. Poziomy motywacji i do$wiadczenia nudy byty na-
tomiast wzglednie state odpowiednio od S2 do S4 (motywacja) i od S4 do S6
(nuda). Inaczej niz w przypadku Anny i Beaty, Cecylie charakteryzowat zmienny
poziom leku jezykowego od pierwszej do ostatniej sesji. Najwyzszy jego po-
ziom wystgpit podczas S3, a najnizszy podczas S5 (rysunek 3).
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Rysunek 3: Zmiany w poziomie motywacji, doswiadczenia nudy i leku jezykowego Cecylii.

Doktadna analiza opisdw wizyt pokazata, ze utrzymujaca sie na wzgled-
nie statym poziomie motywacja Cecylii podczas S2—-S4 byta spowodowana wy-
konywaniem podobnych czynnosci (zwiedzanie réznych miejsc, prowadzenie
rozmow, proby zrobienia zakupdw). Przyczynami najbardziej interesujacej i an-
gazujacej Cecylie sesji byty kolejne wizyty w réznych miejscach w SL, rozmowy
z uzytkownikami rzeczonego Swiata wirtualnego oraz towarzyszace im zadowo-
lenie. Satysfakcja oraz wykonywanie czynnosci zajmujacych czas z pewnoscig
przyczynity sie do obnizenia stopnia odczuwania nudy podczas kilku sesji (np.
S4 czy S5), a jej wieksze natezenie i dynamike mozna przypisac niewystarcza-
jacej umiejetnosci Cecylii w zakresie robienia zakupdéw, odnajdywania odpo-
wiednich sklepdw oraz pewnej frustracji, jaka towarzyszyta tym czynnosciom.
Przytoczone przed chwilg sytuacje oraz doswiadczenia z osobami zachowuja-
cymi sie w nieodpowiedni sposéb byty niewatpliwie czynnikiem powodujgcym
zmiany w poziomie leku jezykowego, np.:
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— ,Bytam w réznych miejscach i rozmawiatam z wieloma osobami. Zna-
laztam osobe z ktérg spacerowatam po parku. Spacerowanie bez ja-
kiego$ okreslonego celu jest czasami bardzo dobrym pomystem na
spedzanie wolnego czasu”. (S5)

— ,Interesujace byty rozmowy z ludZzmi o tym $wiecie. Jednakze nie zna-
laztam sposobu na zmiane mojego wygladu. Chciatam kupi¢ troche
ubran, ale kiedy w koricu udato mi sie znalezé sklep, pojawit sie kolejny
problem: nie wiedziatam, jak je kupic¢!” (52)

— ,Moje pierwsze zadanie — zakupy — nie byto przyjemne, poniewaz ni-
czego nie kupitam. To byto dla mnie za trudne!” (S3)

— ,Batam sie troche imprez w tym $wiecie, poniewaz mogli sie na nich
pojawic Zli ludzie lub zachowywac sie w dziwny sposéb”. (S6)

Cecylia ocenita wykorzystanie SL do nauki jezyka angielskiego jako dosy¢
motywujace (5 w skali 1-7) i raczej niewywotujgce uczucia znudzenia. Ogélnie Ce-
cylia nudzita sie w 30% podczas wszystkich wizyt w SL, wskazujgc przy tym na pro-
blem ze znalezieniem sklepdw jako najbardziej nudng czynnosé — czynnos¢, ktdra
nie miata jednak bezposredniego zwigzku z nauka jezyka. Jesli chodzi o ocene do-
tyczacqg poziomu leku jezykowego, to byta ona umiarkowana (4 w skali 1-7) i zwig-
zana z nieznajomoscig interlokutora (,,Nie czutam sie catkowicie swojo, poniewaz
nie wiedziatam, jak naprawde wyglada dana osoba, z ktérg rozmawiam”).
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Rysunek 4: Zmiany w poziomie motywacji, doswiadczenia nudy i leku jezykowego Doroty.

Dorota

Dorota uczestniczyta w o$miu sesjach, przebywajgc w SL tacznie 290 minut
(Srednia 36,25; odch. st. 10,61). Najkroétsza sesja (np. S1) trwata 30 minut, a naj-
dtuzsza 60 minut (S8). Jak wida¢ na rysunku 4, motywacja i doswiadczenie nudy
ulegaty najwiekszym wahaniom przez caty okres korzystania Doroty z SL (tj. od
pierwszej do ostatniej sesji), osiggajac najwyzszy poziom podczas S4 (motywacja)

76



Whplyw $wiata wirtualnego Second Life na zmiany w poziomie motywacji, leku...

i S8 (nuda) oraz najnizszy podczas S3 (motywacja) i S1 (nuda). Inaczej natomiast
ksztattowat sie poziom leku jezykowego w omawianym okresie, ktéry mozna
podzieli¢ na dwa etapy: dynamiczny (S1-S4) i staty (S5-S8) (rysunek 4).

Analiza danych pochodzacych z dziennika dla kazdej sesji w SL ujawnita,

Ze przyczyna najnizszego poziomu zainteresowania i zaangazowania Doroty (S3)
byt fakt zwigzany z chwilowym brakiem zaludnienia miejsc, do ktérych udata sie
uczestniczka badania podczas tej sesji. Najwyzszy zas poziom motywacji, odno-
towany podczas kolejnej sesji (S4), dotyczyt zwiedzania i zdobywania informacji
na temat repliki antycznego Rzymu. Przyczynami nagtych wzrostéw odczucia
znudzenia byty natomiast problemy wynikajgce np. z braku uprawnien wejscia
na dany teren lub niecheci ze strony napotkanych uzytkownikéw SL do prowa-
dzenia dtuzszych konwersacji. Jesli chodzi o czynniki wptywajace na poziom leku
jezykowego i jego zmiany, to mogty one by¢ wynikiem zdezorientowania i zakto-
potania wynikajacego z przebywania w nowym srodowisku, np.:

,Bytam zdezorientowana i nie wiedziatam, co robic¢”. (S2)

— ,Nie wiedziatam, co tam robi¢, poniewaz nikogo tam nie byto”. (S3)

— ,Uwazam, ze wizyty do Second Life mogg by¢ wspaniatg okazjg do
obejrzenia antycznych miast, takich jak antyczny Rzym. Mozemy bo-
wiem podziwiaé sztuke bez wychodzenia z domu. Mozemy zdobywac
informacje o czyms, co nas interesuje”. (S4)

— , Tobyto bardzo ciche, spokojne miejsce. Byty tam tylko tereny prywatne,
do ktérych nie mam praw dostepu. W zwigzku z tymi problemami roz-
mawiafam tylko z ludZmi, ktérych spotkatam na ulicy. Niestety, nie byli
zbyt rozmowni”. (S5)

Chociaz dla Doroty wykorzystanie SL do doskonalenia angielskiego nie byto
szczegdlnie motywujgce (ogdlna ocena 3 w skali 1-7), to nie stato sie ono wyjat-
kowo nudnym doswiadczeniem. Dorota bowiem nudzita sie w 50% podczas wizyt
w SL, w szczegélnosci w miejscach, w ktdrych ,nie byto innych uzytkownikéw”.
Dorota ocenita SL jako stresujgce srodowisko (2 w skali 1-7) gtéwnie z powodu
nieznajomosci interlokutora (,,0soba siedzaca po drugiej stronie mogta by¢ kims
zupetnie innym, niz sie przedstawiata. Byly to catkowicie inne osoby”).

4. Dyskusja
4.1. Pytanie badawcze nr 1 - ilosciowy pomiar danych
Uzyskane wyniki pozwalajg zaobserwowac pewne prawidtowosci wspdlne dla

wszystkich czterech podmiotéw badawczych, jak tez dzielgce je rdznice w pozio-
mach motywaciji, leku jezykowego i nudy odczuwanych z sesji na sesje w Swiecie
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wirtualnym SL. Liczba sesji, w jakich uczestniczyty studentki, jest zblizona (6,
6, 7, 8), co w pewnym stopniu utatwia wnioskowanie o charakterze poréw-
nawczym. Poziomy motywacji, leku jezykowego i nudy u kazdej z nich nalezy
rozpatrywaé w kategoriach réznie przebiegajacych dynamicznych zmian i okre-
sow wzglednej statosci. U Anny, Cecylii i Doroty mozna odnotowac znaczaca,
choé¢ odmiennie ksztattujgcg sie dynamike wszystkich trzech badanych zmien-
nych rozktadajgcy sie na wszystkie sesje, podczas gdy u Beaty zaznacza sie wy-
razny podziat na bardziej stabilny okres poczatkowy i pdzniejszy okres bardziej
zdecydowanych zmian.

W kazdym z czterech przypadkéw zauwaza sie stosunkowo niewysoki
wyjsciowy poziom motywacji, jednak w dalszych fazach ksztattuje sie on juz
odmiennie, permanentnie wzrastajgc z sesji na sesje (Anna), utrzymujac sie
na podobnym poziomie przez kilka sesji, aby nastepnie nieznacznie fluktuo-
wac w gére i dot (Beata), ulegajac ciggtym, najpierw niewielkim, a pod koniec
bardziej znaczgcym przeobrazeniom (Cecylia) i wreszcie ewoluujgc w sposdb
zdecydowanie dynamiczny i nieprzewidywalny (Dorota). Za ceche wspdlng na-
lezy uznaé ogdlng tendencje do redukowania sie poziomu motywacji z sesji
przedostatniej na ostatnig (Anna, Beata, Dorota) i z sesji wystepujacej tuz
przed przedostatnig na przedostatnig i jeszcze bardziej intensywnie z sesji
przedostatniej na ostatnig (Cecylia). Optymalny poziom osiggnietej motywacji
byt w trzech przypadkach rownie wysoki (Anna, Cecylia, Dorota), podczas gdy
w czwartym przypadku byt nizszy o okoto dwa punkty skali (Beata).

Jesli chodzi o nude, jej wyjsciowy poziom byt u trzech oséb zblizony do wyj-
Sciowego poziomu motywacji (Anna, Beata, Cecylia), nastepnie zas przejawiat ten-
dencje spadkowa (Anna), wzrostowo-spadkowg po kilku sesjach wzglednej stabil-
nosci (Beata) i wzrostowo-spadkowa z koricowym okresem nieznacznego wzrostu
(Cecylia). Natomiast u czwartej osoby (Dorota) poziom doswiadczenia nudy byt
u progu wizyt w SL bardzo niski, aby w kolejnych sesjach ulega¢ dynamicznie ukta-
dajacym sie przeobrazeniom o charakterze zaréwno wzrostowym, jak i malejgcym.
Wreszcie warto wspomnieé, ze uczestniczki badania oszacowaty udziat nudy we
wszystkich sesjach w SL na 50% (Anna, Beata, Dorota) i 30% (Cecylia).

Z kolei w odniesieniu do leku jezykowego mozna zaobserwowac wiek-
sze rdznice miedzy poszczegdlnymi podmiotami badawczymi niz w kontekscie
dwu pozostatych zmiennych opisanych powyzej. Otéz poziom leku jezykowego
byt bardzo niski i raczej staty u Anny, u Beaty zmieniat sie ze stabilnego i dosy¢
wysokiego na malejacy, a nastepnie na dos¢ gwattownie rosnacy, u Cecylii byt
dosy¢ stabilny, wyjsciowo wyzszy niz w dalszych sesjach, zas u Doroty poziom
leku jezykowego wykazywat sie poczatkowo tendencjg wzrostowo-spadkowg
o duzej dynamice, po czym sie obnizyt do dolnego punktu skali, w ktérym za-
chowat catkowitg stabilnos¢.
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Na oddzielng uwage zastuguja relacje, w jakie wchodzg ze sobg poszcze-
golne konstrukty. Zatem mozna zauwazy¢, ze wzrostowi motywacji z sesji na
sesje towarzyszyt spadek poziomu doswiadczania nudy (Anna, Cecylia, Do-
rota) i odwrotnie, tj. zmniejszenie sie poziomu motywacji pociggato za sobg
wzrost doswiadczenia nudy (Beata). Podobng wspédtzaleznosé, choc¢ zarysowu-
jaca sie z mniejszg niz poprzednia regularnoscig, mozna wskazaé¢ w nawigzaniu
do motywacji i leku jezykowego, ktory wykazywat tendencje malejacg w obli-
czu wzrostu determinacji w dgzeniu do wyznaczonego celu; natomiast w przy-
padku spadku tejze determinacji lek jezykowy sie intensyfikowat. Tendencja ta
zaznaczyfa sie u Anny i Cecylii w czasie wiekszosci sesji w SL, a takze u Beaty,
chod z mniejszg wyrazistoscig i tylko podczas pdzniejszych sesji (jedynie w trak-
cie dwoch sesji poziom leku jezykowego byt u niej bardzo niski), zas u Doroty
wahania miedzy tymi dwoma zmiennymi byty bardzo zréznicowane, przez co
wymykajg sie one precyzyjnemu opisowi (podczas dalszych sesji, niezaleznie
od wzrostu czy spadku motywacji, lek jezykowy utrzymywat sie na najnizszym
poziomie). Znacznie trudniejsze do sprecyzowania, bo mniej jednoznaczne, sg
relacje zachodzgce pomiedzy lekiem jezykowym a doswiadczeniem nudy,
mimo to takze i tu mozna wysnué pewne wnioski wspdlne dla czterech pod-
miotéw badawczych. Tak wiec mozna zaobserwowac dwie ogdlne tendencje:
jedna z nich dotyczy faczenia sie w réoznych momentach pobytu w SL niskiego
poziomu leku jezykowego z wysokim poziomem nudy (Anna, Beata, Cecylia,
Dorota) i odwrotnie (Beata, Dorota); natomiast druga tendencja odnosi sie do
niskiego poziomu leku jezykowego i nudy wystepujacego podczas pdzniej-
szych sesji w SL (Anna, Cecylia, Dorota) oraz sredniego poziomu tychze kon-
struktdw zaznaczajgcego sie w trakcie wczesniejszych sesji (Beata).

4.2. Pytanie badawcze nr 2 — jakosciowy pomiar danych

Dane uzyskane z dziennika dla kazdej sesji w SL i ankiety ewaluacyjnej pozwalajg
zgtebic przyczyny, dla ktérych poziomy motywacii, leku jezykowego i nudy zmieniaty
sie i wspottworzyty rézne konfiguracje podczas sesji w SL. Ponizsze refleksje podzie-
lono na dwie czesci odnoszace sie do pierwszej i drugiej potowy pobytu w SL.

Jak juz wczesniej wspomniano, swiat wirtualny Second Life byt dla wszyst-
kich podmiotow badawczych catkowicie nowym, a przez to nieznanym srodowi-
skiem, co mogto sie wigzac z ich poczatkowo nie za wysokim poziomem moty-
wagji i co najprawdopodobniej wynikato z braku pewnosci, czy zamierzone cele
uda sie osiggnac. Z perspektywy psychologii poznawczej i rozwojowej taka po-
stawa znajduje catkowite uzasadnienie, w przeciwienstwie bowiem do mtod-
szych grup wiekowych uczniowie dorosli wykazujg duzy stopier samoswiadomo-
$ci, ktdra sprzyja krytycznej, opartej na rozumieniu proceséw metapoznawczych
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ocenie wtasnych mozliwosci (Benson, 2001; Sternberg, 2001). Drugim czynni-
kiem hamujgcym wzrost motywacji w pierwszych kilku sesjach byty trudnosci
w nawigzaniu kontaktu z innymi uzytkownikami SL, a tym samym w rozwijaniu
kompetencji jezykowych (Anna, Beata, Dorota) i kontrolowaniu zastanej sytu-
acji (Cecylia, Dorota), co mozna wyjasni¢ brakiem stymulacji poznawczo-jezy-
kowej (Ausubel, 1968) i umiejetnosci dziatania strategicznego (Benson, 2001).
Jedynym wyjatkiem odbiegajgcym od reguty niewysokiego poziomu motywa-
cji w czasie pierwszej potowy pobytu w SL jest koriczgca ten okres sesja u Doroty,
ktdra po fazie wstepnego rozczarowania znalazta sposobnos$é zaspokojenia po-
trzeby wiedzy bez koniecznosci porozumiewania sie z kimkolwiek. W tych oko-
licznosciach perspektywa poszerzenia wiedzy o $wiecie (ang. other knowledge)
(Bialystok, 1978; Bialystok i in., 2000) okazata sie czynnikiem wspierajgcym i mo-
tywujacym do nauki jezyka. Korelujgcy ze stosunkowo niskim poziomem mo-
tywacji wysoki poziom doswiadczenia nudy wigzat sie z poczuciem bezcelowo-
$ci i bezsilnosci (Fahlman, 2009) wobec deficytu wyzwan poznawczo-jezyko-
wych (Anna, Beata, Dorota), jakie gwarantowataby rozmowa na interesujgcy
temat (Anna, Beata) (Larson, Richards, 1991) i niemoznos$ci znalezienia satys-
fakcjonujacego rozwigzania zaistniatego problemu (Cecylia, Dorota) (Som-
mers, Vodanovich, 2000). Bardzo niski poziom leku jezykowego (Anna) zaob-
serwowany w trakcie tych kilku pierwszych sesji w SL wynika z braku sposob-
nosci do wykorzystania, a przez to zweryfikowania i/lub udoskonalenia swoich
kompetenc;ji jezykowych. Nie zaistniaty wiec okolicznosci, w ktérych mogtaby
powstaé bardziej lub mniej mobilizujgca obawa przed niezrozumieniem inter-
lokutora (ang. receiver anxiety) badz przed wypowiadaniem sie w obecnosci
innych oséb (ang. oral communication anxiety) (Horwitz i in., 1986). Nato-
miast $redni (Cecylia) i stosunkowo wysoki (Beata) poziom leku jezykowego
magt sie wigzac z podejmowaniem préb porozumiewania sie z napotkanymi
rozméwcami, co w pierwszym przypadku okazato sie interesujace, choé za-
pewne stresujgce, a w drugim przede wszystkim trudne i nieprzyjemne ze
wzgledu na ich rezerwe i negatywne nastawienie. Z kolei zdecydowanie wy-
soki poziom tej zmiennej u ostatniej uczestniczki badania (Dorota) prawdopo-
dobnie wynikat z frustracji faczacej sie z trudnosciami w zaadaptowaniu sie do
nowego srodowiska w ogdlnosci i checig rozpoczecia komunikacji, a jednocze-
$nie niemoznoscig znalezienia interlokutora w szczegdlnosci.

Zauwazong podczas dalszych sesji w SL wzrostowg tendencje motywacji
(Anna, Cecylia) mozna wyttumaczy¢ zaspokojeniem potrzeby stymulacji po-
znawczo-jezykowej w kontakcie z réznymi rozméwcami. Tendencje do zmian
w poziomie motywacji z sesji na sesje mozna uzasadni¢ rozbieznoscig w ocze-
kiwaniach uczestniczki badania (Beata) liczacej na informacje zwrotne doty-
czyce jakosci jezyka, jakim sie postugiwata, i rodzimych uzytkownikow jezyka
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znacznie bardziej zainteresowanych bezposrednim korzystaniem z atrakgji ofe-
rowanych przez SL. Za przyczyne gwattownego spadku poziomu motywacji u ko-
lejnej studentki (Dorota) mozna uznac¢ napotkanie mato rozmownych interloku-
toréw, co udaremnito jej realizacje gtdwnego celu wizyt w SL, jakim byto dosko-
nalenie znajomosci jezyka angielskiego. W przypadku konstruktu nudy mozna
tu mowic o wspomnianej powyzej relacji, w jakie wchodzi ona z motywacja. Tak
byto u Anny, ktéra zaangazowata sie w ciekawe rozmowy, i u Cecylii, dla ktdrej
duze urozmaicenie i zarazem satysfakcje stanowita mozliwos¢ komunikowania
sie z wieloma osobami. Natomiast odnoszgc sie do leku jezykowego, mozna za-
uwazyé, ze jego ogdlnie niski poziom w drugiej potowie wizyt w SL byt uzalez-
niony od dwdch podstawowych czynnikéw. Z jednej strony duze znaczenie na-
lezy przypisaé zyczliwosci napotykanych interlokutoréw (Anna) i mozliwosci de-
cydowania o sposobie spedzenia czasu w SL (Beata, Cecylia, Dorota). Z drugiej
zas zaobserwowana u tej zmiennej tendencja spadkowa wigze sie z brakiem oka-
zji do czynnego uzywania jezyka (Beata, Dorota), co bez watpienia nie sprzyja
konstruktywnej nauce, jednak zabezpiecza przed stresem i oceng ze strony roz-
mowcy. Tak wiec niski poziom leku jezykowego moze by¢ podtrzymywany réw-
niez przez postugiwanie sie jezykiem w monologiczny sposdb podczas zwiedza-
nia interesujgcych miejsc i zdobywania informacji na ich temat.

5. Podsumowanie

Analiza badania dotyczgcego mozliwego oddziatywania wizyt w SL na moty-
wacje, lek jezykowy i nude czterech nierodzimych uzytkowniczek jezyka an-
gielskiego pozwala spojrzeé¢ na te zmienne jako na ztozone systemy dyna-
miczne sytuujgce sie w kontekscie ekologii klasy jezykowej (Larsen-Freeman,
1997, 2016). Po pierwsze, wszystkie trzy konstrukty w pewnym stopniu wyka-
zaly sie zaréwno zmiennoscig, jak i stabilnoscig (De Bot i in., 2007; Henry,
2015; Mercer, 2011; Waningeiin., 2014), ktére uzaleznione byty od czynnikéw
wewnetrznych (np. oczekiwania podmiotéw badawczych, determinacja, wiara
we wiasne mozliwosci) i zewnetrznych (np. tematyka prowadzonych rozmow,
nastawienie interlokutoréw, pora wizyt w SL) towarzyszgcych poszczegélnym
sesjom w SL. Po drugie, uzyskane dane pozwalajg wnioskowad o interakcyjnym
charakterze zmian w poziomie motywacji, nudy i leku jezykowego, gdyz zaob-
serwowano wptyw jednych konstruktow na drugie (np. wysoki poziom moty-
wacji taczyt sie z niskim poziomem odczuwania nudy). Rozwéj badanych
zmiennych nosi takze znamiona fazowosci (Dérnyei, Ottd, 1998), co szczegdlnie
uwidacznia sie w przypadku motywacji, ktdra od fazy wstepnej zwigzanej z wy-
borem celéw i zainicjowaniem dziatania przeszta do procesow wykonawczych
(np. prowadzenie interesujgcych rozmaow, zwiedzanie repliki starozytnego Rzymu)

81



Joanna Zawodniak, Mariusz Kruk

i proby retrospektywnego podsumowania catego pobytu w SL w ramach an-
kiety ewaluacyjnej. Opinie wyrazone w tejze ankiecie s3 na ogdt pozytywne,
wskazujg bowiem na SL jako sSrodowisko sprzyjajgce nauce jezyka angielskiego
z uwagi na motywujace i interesujgce doswiadczenie rozmawiania z réoznymi
osobami bez stresujgce]j koniecznosci bycia formalnie ocenianym i krytykowa-
nym. Jednoczesnie nalezy mie¢ Swiadomos¢, ze nie jest to srodowisko wolne
od wad, na ktére w opinii uczestniczek badania sktada sie niepetna znajomos¢
zapoznawanych interlokutoréw uniemozliwiajgca odbiér sygnatéw niewerbal-
nych, niezyczliwos¢ niektdrych rozméwcéw, a takze pojawiajace sie niekiedy
problemy z nawigzaniem kontaktu. Konkludujac, uzasadnione wydaje sie
stwierdzenie, ze $wiat wirtualny Second Life moze stuzy¢ jako narzedzie dosko-
nalenia kompetencji jezykowych, pozytywnie wptywajace na motywacje
uczniow, wzbudzajace i zaspakajajace ich ciekawos¢ poznawczo-jezykowa, jak
tez pozwalajgce uzywad jezyka w stosunkowo bezstresowy sposob.
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While fully distance programs are rather scarce, more and more pro-
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1. Wstep

W dobie popularnosci e-learningu ksztatcenie zdalne jest czesto postrzegane jako
lekarstwo na wszelkie potrzeby edukacyjne. Dazenie do optymalizacji kosztéw edu-
kacji moze prowadzi¢ do préby zastepowania nauczania face-to-face ksztatceniem
zdalnym, pracg wtasng studenta czy rozwigzywaniem zadan na platformie eduka-
cyjnej. Dydaktyka jezykowa oraz ksztatcenie zawodowe na neofilologiach nie moga
przejs¢ obojetnie wobec mozliwosci uzupetnienia procesu dydaktycznego réznymi
formami pracy za posrednictwem systemow i narzedzi e-learningowych.

Ksztatcenie jezykowe, kulturowe czy zawodowe na odlegtosc jest reali-
zowane za posrednictwem okreslonych narzedzi, spetniajacych role srodkéw
glottodydaktycznych. Tradycyjnie postrzega sie platformy e-learningowe, ta-
kie jak Moodle, Canvas czy Blackboard, jako elementy sine qua non w naucza-
niu zdalnym. Jednak warto wyjsé poza to stereotypowe myslenie i sprébowac
dostrzec mozliwosci realizacji procesu dydaktycznego réowniez za posrednic-
twem innych narzedzi, systemow czy platform.

Celem artykutu jest analiza poréwnawcza kilku wybranych systeméw
stuzgcych do wspomagania edukacji jezykowo-kulturowej oraz przygotowania
zawodowego studentéw neofilologii. Przyktady z réznych osrodkédw w kraju po-
stuza do ilustracji mozliwosci i ograniczen opisywanych systeméw w celu pro-
jektowania i realizacji ksztatcenia mieszanego na neofilologiach.

2. Platformy e-learningowe jako element uktadu glottodydaktycznego

Jak wskazuje Sambor Grucza (2010), uktad dydaktyki to taki uktad, w ktérym
nauczyciel oddziatuje na ucznia za pomocg okreslonych srodkéw dydaktycz-
nych (tu tekstow) i okreslonych metod dydaktycznych w taki sposdb, ze ksztat-
tuje u ucznia okre$lone umiejetnosci. Doktadnie moéwiac, wedtug Franciszka
Gruczy, nauczyciel oddziatuje na ucznia tak, aby ten mogt wyksztatcic (zinterna-
lizowaé) umiejetnosci bedace celem nauki. Teksty dydaktyczne ,prezentuja
uczacemu sie wzorce strukturalne dla materialnego realizowania wtasnych tek-
stéw w danym jezyku, natomiast teksty zrealizowane przez samego uczacego sie
odzwierciedlajg stopien opanowania juz zinternalizowanych umiejetnosci jezy-
kowych” (zob. Grucza, 1988: 12). Poprzez poréwnanie rekonstrukcji umiejetnosci
translacyjnych/jezykowych, w posiadaniu ktérych jest uczen, z modelem umie-
jetnosci stanowigcych cel finalny nauki mozna sformutowac wnioski dotyczgce
umiejetnosci translacyjnych/jezykowych, (a) ktére uczen juz zinternalizowat, (b)
ktérych uczen nie zinternalizowat w sposéb dostateczny, (c) ktérych w ogdle jesz-
cze nie zinternalizowat. Co zrozumiate, pierwszy i drugi wniosek powinien wy-
wofta¢ adekwatng reakcje nauczyciela (Grucza, 2010).
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Dydaktyczna reakcja nauczyciela obejmuje okreslone dziatania (metody
i techniki pracy) z wykorzystaniem srodkéw, materiatéw oraz narzedzi glottody-
daktycznych. Franciszek Grucza (1988) definiuje srodki glottodydaktyczne jako
réznego rodzaju wypowiedzi jezykowe, czynnosci artykulacyjne, konkretne za-
chowania komunikacyjne i metajezykowe informacje lingwistyczne, wreszcie in-
formacje o rzeczywistosci pozajezykowej. Drugg wazng kategorig definiowana
przez Grucze (1988) sy materiaty glottodydaktyczne, a wiec teksty przedstawia-
jgce odnosne informacje lingwistyczne zaréwno autentyczne, jak i wytworzone
przez nauczyciela. W nauczaniu wspomaganym wykorzystaniem technologii
(nauczaniu na odlegtosé¢/mieszanym) materiatami glottodydaktycznymi sg tek-
sty, nagrania, linki do zasobdw wewnetrznych i zewnetrznych, tworzone lub
wybierane przez nauczyciela. Srodki glottodydaktyczne to wypowiedzi uczniéw
i innych uczestnikéw interakcji zaposredniczonych komputerowo, utrwalone
technikami komunikacji synchronicznej (zapisy sesji czat, nagrania audio- i wi-
deokonferencji) oraz asynchronicznej (wypowiedzi na blogach, forach dyskusyj-
nych, wiki, dyskusje w Second Life). Natomiast warto rozwazy¢ rozszerzenie ww.
ukfadu glottodydaktycznego o pojecie narzedzia glottodydaktycznego, a wiec sys-
temu komputerowego umozliwiajgcego prowadzenie procesu uczenia sie/nau-
czania w réznych trybach pracy, z réznym definiowaniem roli ucznia i nauczy-
ciela, z r6znymi modelami interakcji ustnych i pisemnych.

Analizujgc zatem funkcjonowanie internetowych narzedzi glottodydaktycz-
nych, warto postawi¢ sobie pytania formutowane przez Sambora Grucze (2010:
169) oraz Sambora Grucze, Agnieszke Dickel, Urszule Burde i Pawta Szerszenia
(2012: 59), a wiec m.in. ,,za pomocg jakich mediéw mozna efektywnie wykorzy-
stywac teksty dydaktyczne w celu internalizacji umiejetnosci translacyjnych/jezy-
kowych”, jak réwniez ,,czy, a jezeli tak, to w jakim stopniu oraz za pomocg jakich
platform dydaktycznych (urzadzen i programéw) mozna zastgpic¢ bezposrednig in-
terakcje dydaktyczng «nauczyciel-uczen» interakcjg «platforma dydaktyczna—
uczeny, ktdra jest jedynie posrednio inicjowana przez nauczyciela”.

Platforma e-learningowa to potgczenie strony internetowej, programu
komputerowego oraz bazy danych, z dostepem chronionym hastem, ktérej gtow-
nym zadaniem jest przekazanie uzytkownikowi informacji (np. wiedzy z wybranej
dziedziny i zakresu materiatu). Realizowane jest to poprzez udostepnienie tek-
stéw dydaktycznych, innych plikéw do pobrania, podawanie ¢wiczen do bezpo-
Sredniego rozwigzania na platformie czy interakcje za posrednictwem narzedzi ko-
munikacyjnych (grupowe forum, czat, wewnetrzny system poczty e-mail).

Zainstalowane na serwerze oprogramowanie oferuje zaréwno dostep do
duzej ilosci danych w rdznej formie, jak i szereg funkcji, ktére mozna odnies¢ do
trzech podstawowych zakresdw dziatania platform: organizacji, komunikacji oraz
wspotdziatania, dzieki ktorym mozliwy jest proces uczenia (Szerszen, 2014).
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Niezbedne funkcje kazdej platformy, zaréwno stricte dydaktycznej, jak i adapto-
wanej na potrzeby glottodydaktyki, obejmujg zarzadzanie uzytkownikami i kur-
sem, udostepnianie zréznicowanych praw dostepu dla réznych uzytkownikéw
(administratorow, wyktadowcow, tutoréw, ucznidw itd.), kalendarz, wewnetrzny
system komunikacji, narzedzia do gtosowania, zarzadzanie literaturg, linkami, za-
ktadkami (por. Szabtowski, 2009: 85, za Szerszen, 2014). W procesie ksztatcenia
neofilologicznego za posrednictwem platformy glottodydaktycznej prezento-
wane sg tresci dydaktyczne (w postaci tekstu, grafiki, obrazu, dzwieku, filmu itd.),
udostepniane sg narzedzia do tworzenia zadan i éwiczen, realizowane s3 dziata-
nia o charakterze ewaluacyjnym (np. ocena wynikdw pracy), organizowana jest
praca grupowa ucznidéw niezaleznie od miejsca, w ktérym sie znajduja, i czasu,
w ktérym majg oni dostep do komputera (Szerszen, 2014).

Poréwnanie platform e-learningowych jako $rodkéw glottodydaktycz-
nych moze odbywaé sie na podstawie juz istniejgcej, bogatej, literatury z za-
kresu ewaluacji i adaptacji materiatéw glottodydaktycznych (Sheldon, 1988;
Cunningsworth, 1995; Ansary, Babaii, 2002; Litz, 2005; Miekley, 2005; John-
son, Kim, Liu, Nava, Perkins, Smith, Soler-Canela and Lu 2008), zwtaszcza w po-
staci cyfrowej (loannou-Georgiou, 2002; Burston, 2003; Mozejko, Krajka,
2011). Z ogromu kryteriéw ewaluacyjnych wymienianych przez tych autoréw,
gtéwnymi kryteriami poréwnania dokonane w niniejszym artykule beda: cele
platformy, mozliwosci adaptacji glottodydaktycznej, zakres funkcjonalnosci,
elastycznos¢ uzycia, tatwos¢ wypetniania platformy materiatami czy poten-
cjalne problemy i ograniczenia w korzystaniu przez uczniéow.

3. Wybrane srodowiska e-learningowe jako element uktadu glottodydaktycznego

Wyzej podana definicja platformy e-learningowej stanowitaby jedynie ujecie
zawezajace, niedostrzegajgce wielosci Srodowisk elektronicznych wykorzysty-
wanych w réznych trybach i dla réznych celdw dydaktycznych w procesie ksztat-
cenia jezykowego na neofilologiach. Postulowane pojecie ,narzedzia glottody-
daktycznego” zostato rozszerzone ponizej przez opis licznych srodowisk kompu-
terowych, petnigcych funkcje platformy glottodydaktycznej, jednak w bardzo
réznym stopniu oraz wymiarze. Nie wszystkie opisane ponizej narzedzia cha-
rakteryzuje petna realizacja powyzszej definicji, jednak zostaty one przywo-
tane w artykule z uwagi na fakt kreowania innowacji w ksztatceniu jezykowym
i zawodowym studentéw neofilologii.

90



Od swiatéw wirtualnych do mediéw spotecznosciowych — o innowacyjnym...

3.1. Platforma LISTiG w rozwijaniu poprawnosci jezykowej na potrzeby glottodydaktyki
i transladydaktyki

Celem projektu Lingwistycznie Inteligentne Systemy Translo- i Glottodydak-
tyczne (LISTiG) byto stworzenie interfejsu, ktory umozliwia wprowadzanie do
systemu szczegdtowych informacji o btednych lub wzorcowych rozwigzaniach
po to, aby mozna byto sformutowac jak najbardziej szczegdétowe komunikaty
zwrotne, dotyczace wprowadzonych przez studentéw propozycji ttumaczenia
(Grucza, 2010; Grucza, Dickel, Burda, Szerszen, 2012; Szerszen, 2014).

Stworzona w Instytucie Komunikacji Specjalistycznej i Interkulturowe;j
Uniwersytetu Warszawskiego i wdrozona do pracy ze studentami przez zespoét
badaczy pod kierunkiem Sambora Gruczy, z udziatem Pawta Szerszenia,
Agnieszki Dickel, Urszuli Burdy i in., platforma LISTiG sktada sie z gotowych
modutéw dydaktycznych z uwzglednieniem specyficznych probleméw jezyko-
wych/ttumaczeniowych dla pary jezykowej polski-niemiecki. W ostatecznej
wersji testowej programu wybrano 13 kategorii, w tym 12 kategorii grama-
tycznych i 1 kategorie terminologiczng.

LISTiG stanowi narzedzie, ktére moze by¢ rozszerzane/modyfikowane na
wiele réznych sposobdéw, w zaleznosci od potrzeb wynikajacych z charakteru
konkretnego procesu/planu dydaktycznego (Gruczaiin., 2012). Jak opisuja jego
dziatanie Grucza i in. (2012), system dokonuje automatycznej oceny wszyst-
kich petnych dowolnie formutowanych zdan w procesie realizowanym ,krok
po kroku”, tzn. po wprowadzeniu petnego zdania. Podczas wprowadzania nowych
zdan badz ich edytowania prowadzacy wpisuje zdanie oryginalne, wzorcowe
i wskazdwke do rozwigzania. Nastepnie ,rozpisuje” zdanie w poszczegdlnych fra-
zach, majac przy tym mozliwos¢ podania m.in. rozwigzania btednego, a takze po-
prawnej badz btednej kolejnosci wyrazéw w poszczegdlnych frazach.

System pozwala na jego samodzielne rozwijanie i uzupetnianie przez wy-
ktadowcdw. Sposéb realizacji procesu glottodydaktycznego wspomaganego
przez platforme zaktada, w gtéwnej mierze, zorientowane na poprawnosc je-
zykowa nauczanie w paradygmacie behawiorystycznego nauczania wspoma-
ganego komputerowo (Behaviorist/Restricted CALL), co oczywiscie w niektd-
rych obszarach kompetencji jezykowej (jak chociazby automatyzacja uzycia
struktur gramatycznych przy jednoczesnym przeciwdziataniu interferencji z je-
zykiem ojczystego) moze by¢ bardzo skutecznym srodkiem wspomagajgcym
tradycyjne ksztatcenie. Brak jednak w platformie funkcjonalnosci umozliwia-
jacych ksztatcenie komunikacyjne, ktére stwarzatyby uczniom/studentom
okazje dla uzycia jezyka w autentycznych sytuacjach czy dla osiggania realnie
zaktadanych celéw pozajezykowych.
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3.2. Platforma WebClass w testowaniu adaptacyjnym i komunikacyjnym (Malec,
2013; Marczak, Krajka, Malec, 2016)

Innym przyktadem platformy glottodydaktycznej, zorientowanej rowniez na
testowanie osiggnie¢ ucznidow/studentdw, zaréwno w obrebie podsystemow je-
zyka, sprawnosci jezykowych, jak i globalnego uzycia jezyka w komunikaciji, jest
opracowana przez Wojciecha Malca (Katolicki Uniwersytet Lubelski Jana Pawta
I) autorska platforma WebClass (http://webclass.co). System integruje funkcjo-
nalnos$¢ systemu zarzadzania naukg (LMS) oraz systemu zarzadzania trescig
(CMS), umozliwiajgc nauczycielowi zarzgdzanie procesem uczenia sie catej
grupy oraz poszczegdlnych studentéw, komunikacje, tworzenie/zamieszczanie
gotowych tresci oraz ocenianie osiggniec studentéw. Podstawa teoretyczng po-
dejscia dydaktycznego zatozonego w tym uktadzie glottodydaktycznym jest te-
stowanie komputerowe na odlegtosé (web-based asssessment — Roever, 2001;
Almond, Steinberg, Mislevy, 2002; Choi, Sung Kim, Boo, 2003) z analizg staty-
styczng wynikdéw oraz elementami testowania adaptacyjnego (computer-adap-
tive assessment — por. Noijons, 2001; Ockey, 2009), kontynuujgce dtuga tradycje
wykorzystania technologii komputerowych w ocenianiu (Chapelle, Douglas,
2006; Douglas, Hegelheimer, 2007) i dostarczania rozszerzonej elektronicznej
informacji zwrotnej (Cotos, 2011; Suvorov, Hegelheimer, 2014).

Kursy na platformie WebClass sg podzielone na dwa moduty — materiaty
oraz testy. System umozliwia tworzenie kwizéw w wielu typach zadan testo-
wych — test wielokrotnego wyboru, prawda/fatsz, tgczenie elementow, test luk
z opcjami lub bez, uzupetnianie luk w zdaniach, transformacje ze stowem klu-
czowym, poprawianie btednych zdan, krétka odpowiedz i in. Oprécz zadan za-
mknietych, ocenianych automatycznie przez system, mozna rowniez tworzy¢
zadania otwarte, przesytane do sprawdzenia przez nauczyciela. Konstruowa-
nie testdw moze mieé posta¢ wpisywania kazdego pytania ,od zera” lub tez
obejmowad importowanie gotowych pytan z banku przechowywanego w sys-
temie. Wybodr ten moze by¢ podyktowany Scisle okreslonymi kryteriami psy-
chometrycznymi — np. konkretng wartoscia tatwosci pytania czy jego mocy
dyskryminujgcej, moga by¢ wybierane recznie lub ,na chybit trafit”.

System umozliwia automatyzacje przekazywania informacji zwrotnej za-
réwno dostarczanej w trybie indywidualnym, jak i zbiorczym (do wielu studen-
tow). Oprécz licznych trybow jej podawania (w trakcie kwizu, po udzieleniu odpo-
wiedzi, po zamknieciu kwizu) istotng zaletg platformy, zwtaszcza przydatng dla
wyktadowcow zaznajomionych z tajnikami pomiaru dydaktycznego, jest mozli-
wos$¢ raportowania zaawansowanych statystyk, takich jak alpha Cronbacha, ta-
two$¢ pytania/zadania/testu, moc réznicujgca, frakcja opuszczania zadan, analiza
dystraktorow (Bachman, 2004; Brown, Hudson, 2002; Baumer i in., 2009).
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Z uwagi na zastosowanie kalkulacji statystyk po kazdej odpowiedzi udzie-
lanej przez ucznia, mozliwe stato sie wprowadzenie mechanizmoéw testowania
adaptacyjnego, a wiec takich testéw, ktére ,dostosowujg” sie do ucznia na pod-
stawie jego odpowiedzi, podajgc mu jako kolejne pytania tatwiejsze lub trud-
niejsze przyktady wybrane z banku pytan na podstawie wynikdw analizy psycho-
metrycznej. Zaletg testowania adaptacyjnego jest mozliwos¢ uzyskania bardziej
precyzyjnego pomiaru osiggnieé z wykorzystaniem mniejszej liczby pytan testo-
wych, co jest szczegdlnie istotne w przypadku testowania plasujgcego.

WebClass stanowi przyktad platformy glottodydaktycznej zorientowanej
na ocene osiggniec¢ ucznia, z niewielkim elementem podawczym oraz komuni-
kacyjnym, natomiast z bardzo rozbudowanymi systemami oceniania, raporto-
wania, analizy psychometrycznej, kreatorami pytan itd. Proces tworzenia te-
stéw wymaga pewnego wdrozenia i wprawy, natomiast wykorzystanie zaawan-
sowanych funkgji statystycznych, np. do tworzenia testéw adaptacyjnych, dosy¢
bogatej wiedzy na temat pomiaru edukacyjnego. Stgd WebClass moze byc¢ bar-
dzo przydatny do realizacji konkretnych zadan (np. precyzyjny test plasujacy du-
zych grup studentéw), jednak jego zastosowanie w systematycznym wspoma-
ganiu zaje¢ moze nastawic studentdw za bardzo na poprawnos¢ jezykowa, wyko-
nywanie zadan zamknietych, strategie zdawania testow (test-wiseness). Z tego
powodu wdrozenie platformy w nauczaniu jezyka praktycznego powinno by¢
zrébwnowazone poprzez wykorzystanie innych srodkéw lub technik pracy.

3.3. Platforma ClipFlair w procesie tworzenia ¢wiczen opartych na materiatach
wideo

Zupetnie inny cel miata stworzona w ramach projektu europejskiego Foreign
Language Learning through Interactive Captioning and Revoicing of Clips dar-
mowa platforma internetowa ClipFlair (http://studio.clipflair.com), pozwala-
jaca narozwijanie umiejetnosci jezykowych ucznidw przy pomocy ¢wiczen wy-
korzystujgcych materiaty wideo z napisami oraz dubbingiem (Gajek, 2016; Ga-
jek, Szarkowska, 2012; Zabalbeascoa, Sokoli, Torres, 2012). Jak podaje Elzbieta
Gajek (2016), bazujgc na osiggnieciach poprzedniego projektu Learning via
Subtitling (LeViS), miedzynarodowy zesp6t badawczy z nig i Agnieszkg Szar-
kowska w skfadzie udostepnit nauczycielom dziatajgcg zaréwno online, jak i of-
fline platforme ClipFlair Studio (http://studio.clipflair.com), pozwalajgcg na
wykorzystanie ¢wiczer opartych na materiatach wideo z napisami. Cwiczenia
skatalogowane zostaty na podstawie uzywanych jezykdw, poziomu wedtug de-
skryptoréw Rady Europy (Al do C2) czy rozwijanych sprawnosci jezykowych.
Interesujgcym dodatkiem do plikdw wideo oraz przygotowanych do nich napi-
sow (w tym samym lub réznym jezyku) sg materiaty uzupetniajgce (np. skrypt
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nagrania, plan lekcji, éwiczenia gramatyczne czy leksykalne) inspirowane lub
utrwalajgce tresci przekazywane na nagraniach.

Podejscie dydaktyczne zaktadane przez twércédw platformy odwotuje
sie do tradycji multimedialnego/multimodalnego ksztatcenia jezykowego z wy-
korzystaniem inter- i intralingwalnych napiséw (Danan, 1992, 2004; Diaz Cin-
tas, Cruz, 2008; Gajek, 2008, 2011). Udostepnienie trzeciego kanatu percepgji
(tekstowego w formie napisow, obok audialnego w formie wypowiedzi akto-
réw oraz wizualnego w postaci pokazywanych obrazéw) daje mozliwosci wiek-
szego zorientowania na elementy jezyka, ich uwypuklenie czy wyréznienie z jed-
nej strony, a synteze lub zastgpienie innymi srodkami jezykowymi z drugie;j.
Bogactwo mozliwosci obudowania samego klipu wideo réznorodnymi mate-
riatami jezykowymi (nie tylko skryptem nagrania, lecz takze zasobami buduja-
cymi kontekst czy zadaniami okototekstowymi) otwiera szerokie mozliwosci
konstruowania zadan rozwijajgcych sprawnosci rozumienia ze stuchu, rozu-
mienia tekstu czytanego, nabywania gramatyki czy leksyki obcojezyczne;j.

Jak relacjonuje Gajek (2016), ponad 500 polskich studentéw — przysztych na-
uczycieli stworzyto ¢wiczenia i przetestowato sposéb dziatania platformy, oceniajac
wybrane ¢wiczenia z punktu widzenia nauczyciela jezyka obcego. O ile same mate-
riaty wideo bedace podstawg do tworzenia éwiczen przez innych uzytkownikéw nie
zawsze byty oceniane tak samo wysoko, o tyle aspekt dydaktyczny, a wiec multime-
dialne podejscie do nauczania z wykorzystaniem zdydaktyzowanych w taki sposéb
nagran wideo, okazat sie wyjgtkowo ceniony przez przysztych nauczycieli.

Platforma ClipFlair podobnie jak LISTiG realizuje jeden wybrany aspekt
procesu glottodydaktycznego, umozliwiajgc nauczycielom przechowywanie
i udostepnianie uczniom réznych materiatéw audio-wideo oraz wyposazajacich
w narzedzia stuzgce do dodawania i edycji tekstow, plikéw dzwiekowych i ob-
razéw. Podejscie metodologiczne promowane przez twoércéw platformy za-
checa do potaczenia materiatdéw werbalnych i wizualnych oraz interakcje mie-
dzy elementami werbalnymi i niewerbalnymi w celu zwiekszenia efektywnosci
procesu uczenia sie/nauczania jezyka obcego. Niezwykle istotne jest réwniez
umozliwienie tworzenia witasnych ¢wiczen ,,od podstaw”, z wykorzystaniem
wybranych przez nauczyciela klipow, elastycznos¢ w okreslaniu, jakie ele-
menty bedzie zawierato dane ¢wiczenie, oraz mozliwo$¢ dostosowania spo-
sobu udostepniania ¢wiczen uczniom w trybie online lub offline. Jednoczesnie
sama platforma nie preferuje zadnej grupy uczacych sie jezyka obcego — po-
ziom trudnosci klipdw, poziom trudnosci i charakter zadania, wreszcie ilos¢
i typy materiatdw okotoklipowych to czynniki umozliwiajgce dostosowanie
opracowywanego ¢wiczenia do poziomu jezykowego uczniow.

Pewnym problemem zwigzanym z szerszym wdrozeniem ClipFlair w ksztat-
ceniu neofilologicznym moze by¢ jednak otwarty charakter portalu bez kontroli
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dostepu, brak podziatu na osobne przestrzenie (np. kursy odpowiadajgce poszcze-
gblnym zajeciom), brak mozliwosci zapisywania wynikdw osigganych przez studen-
tow czy brak mozliwosci udzielania bardziej rozbudowanej informacji zwrotnej.

3.4. Wirtualne swiaty jako srodowiska zwiekszajgce ekspozycje uczniow na
jezyk obcy

Wirtualna rzeczywistos$¢ czy wirtualne srodowiska uczenia sie to przestrzenie
skupiajgce wielu uzytkownikéw, zaréwno realnych, jak i zautomatyzowanych
w formie botéw, wchodzacych ze sobg w rézne interakcje oraz budujgcych
wtasne przestrzenie. Swiaty wirtualne kontynuuja tradycje tekstowych $rodo-
wisk komunikacji synchronicznej pt. MOO, gdzie uzytkownicy przy pomocy
tekstowych komend ,poruszali” sie postaciami, ,przechodzili do innych
miejsc”, wykonywali zadania, rozwigzywali przygotowane zagadki czy ,rozma-
wiali” z osobami znajdujgcymi sie w danych pokojach (zob. Backer, 2001; Ba-
les, 2002; Harris, 1996; Oren, 1996; Peterson, 2006; Shield, 2003). Graficzne
interfejsy ActiveWorlds (Kruk, 2015a, 2015b, 2015c) oraz Second Life (Blasing,
2010) umozliwiajg bardziej autentyczng interakcje przy zwiekszeniu motywa-
cji graczy oraz umiejscawiajg interakcje w okreslonej przestrzeni, kontekscie
spotecznym i czasie rzeczywistym. W wymiarze dydaktycznym przeniesienie
czesci procesu dydaktycznego do Swiata wirtualnego, odwiedzanie przez
ucznia réznych zakamarkéw swiata, interakcje z jego uzytkownikami czy budo-
wanie wtasnej wyspy pozwala rozwija¢ umiejetnosci jezykowe przy jednocze-
snym wspieraniu postaw autonomicznych (Schwienhorst, 1998; Collentine,
2011; Kruk, 2014a).

Wirtualny Swiat Second Life w rekach dobrego nauczyciela moze stanowié
ciekawe, réznorodne, choé¢ niepozbawione zagrozen i problemdw, sSrodowisko
immersyjne, pozwalajgce na ekspozycje ucznidéw na jezyk oraz artefakty kultury
krajow nauczanego jezyka w procesie akwizycji jezykowo-kulturowej. Wedtug
Wiodzimierza Sobkowiaka (2012) to wiasnie petne ,,zanurzenie” w nauczanym
jezyku, wraz z wielozmystowymi i multimedialnymi doswiadczeniami komunika-
cyjnymi, wirtualng autentycznoscig sytuacji komunikacyjnych czy mozliwoscig
kreowania scenerii dla interakcji pozwala na bardziej autentyczne ,spotkania”
studentdw z réznych stref czasowych, rozwijanie kompetencji strategicznej wo-
bec koniecznosci radzenia sobie w réznych sytuacjach komunikacyjnych, wzbo-
gacenie komunikacji ustnej o szerszy kontekst sytuacyjny. Wiele badan wskazuje
réwniez na zalety swiatéw wirtualnych jako srodowisk rozwijajgcych swiado-
mos¢ przysztych nauczycieli, w wymiarze zaréwno ksztatcenia zawodowego
(Grono, Masters, Gregory, 2015; Topol, 2011, 2013; Kruk, 2017), jak i dydaktyki
jezykowej na poziomie uniwersyteckim (Wehner, Gump, Downey, 2011).
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Potencjat Swiatéw wirtualnych w dydaktyce jezykowej oraz ksztatceniu na-
uczycieli jezykdw obcych jest wykorzystywany do dydaktyki fonetyki (Sobkowiak,
2011, 2012), nauczania gramatyki (Kruk, 2014b, 2015a) czy zwiekszania gotowosci
komunikacyjnej (Kruk, 2015b). W przeciwienstwie do WebClass, LISTiG czy Clip-
Flair wspomniani badacze nie tworzyli samego systemu, gdyz ten zostat opraco-
wany juz kilkanascie lat temu przez firme Linden Lab i udostepniony internautom.
Adaptowanie $wiata wirtualnego na potrzeby glottodydaktyczne obejmowato na-
tomiast kreowanie przestrzeni wirtualnej wewnatrz Second Life, tworzenie wta-
snego laboratorium czy wyspy, lub tez sterowanie doswiadczeniami ucznidw albo
studentédw w obrebie juz gotowych elementdw swiata.

Mimo pozytywnego wptywu wirtualnej rzeczywistosci na proces ksztatce-
nia jezykowego, nalezy pamieta¢ o mozliwych problemach i ograniczeniach wyko-
rzystania Srodowisk typu Second Life jako platform glottodydaktycznych: istnienie
realnych uzytkownikéw SL majgcych rézne cele i intencje, nagte koriczenie roz-
mow czy dtugie oczekiwanie na odpowiedz, nieformalny, niepoprawny czy wul-
garny jezyk uzywany przez innych mieszkancéw, jak réwniez niewtasciwe zacho-
wania lub zaczepki na tle rasowym czy seksualnym. W tym wymiarze istotne jest
zwtaszcza umiejscowienie ksztatcenia jezykowego w srodowiskach swiatow wir-
tualnych przy jednoczesnym przeciwdziataniu niepewnosci, lekowi i innym nega-
tywnym odczuciom uczniéw-studentéw (Grant, Huang, Pasfield-Neofitou, 2013).

Po udostepnieniu programu Second Life w roku 2003 z darmowg prze-
gladarkg umozliwiajgca poruszanie sie po $wiecie, wykorzystanie swiatow wir-
tualnych w réznych dziedzinach zycia, réwniez edukacji (wirtualne wyktady,
dyskusje, wykonywanie ¢wiczen, zdawanie egzamindw), przezywato swojg
wielkg popularnosé. Wydaje sie jednak, ze obecnie popularnosé¢ Second Life
jest znaczgco mniejsza, a mniejsza liczba uzytkownikéw przebywajgcych w swie-
cie wirtualnym przektada sie, rzecz jasna, na mniejszg przydatnosé. Z pewno-
$cig wptyw na to miaty kwestie techniczne, np. znaczagce wymagania sprze-
towe, nakfady finansowe konieczne do rozwijania wtasnych swiatéw, trudnosci
w poznaniu tajnikéw rozwijania wiasnych wysp, trudnosci z nawigacjg poprzez
rézne Swiaty. Wobec tego, zaktadajgc pewien (dosy¢ duzy) nakfad sit i Srodkéw,
mozna doprowadzi¢ do zaprogramowania wybranego $wiata wirtualnego (np.
Second Life) do petnienia funkgji platformy glottodydaktycznej, jak byto w przy-
padku nabywania umiejetnosci wymowy angielskiej w projekcie prowadzo-
nym przez Sobkowiaka (2012). W przeciwnym razie mozna mowic o $wiatach
wirtualnych jako srodowisku imersyjnym, nieaspirujgcym do roli i funkcjonal-
nosci platformy glottodydaktycznej (podejscie widoczne, chociazby, w bada-
niach Kruka 2014a, 2014b czy 2015a).
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3.5. Narzedzia Web 2.0 i media spotecznosciowe jako platformy glottodydaktyczne

Wraz z wprowadzeniem i rozpowszechnieniem blogdw oraz wiki w latach 2004—
2005 mozliwe stato sie tatwe i szybkie publikowanie multimedialnych tresci na
bezptatnych serwerach, farmach wiki, a takze blogach, bez koniecznosci wy-
kupienia domeny, optacenia hostingu, uzycia protokotéw ftp, znajomosci je-
zyka HTML czy DHTML, co byto konieczne w erze Internetu pierwszej genera-
cji. Blogi, wiki oraz edytory stron daty mozliwo$é duzo wiekszej demokratyzacji
w uzyciu Internetu, doprowadzajgc w pewnym sensie do ,, uwtaszczenia” jego
uzytkownikow, dajac im otwartg mozliwos¢ demokratycznego dostepu do wy-
razania informacji w mato wyrafinowany technicznie sposéb (Godwin-Jones,
2003, 2008; Lamb, 2004; Leuf, Cunningham, 2001). Szybkos¢ edycji, brak ko-
niecznosci posiadania wiedzy programistycznej, ale jednoczesnie mechanizmy
spotecznosciowe umozliwiajgce dyskusje nad wspottworzonymi tresciami czy
zarzadzanie tresciami poprzez ich wersjonowanie zapewnity zyczliwe przyjecie
wiki i edytorow stron przez wielu wykfadowcdw oraz ich rozpowszechnienie
w edukacji (Higdon, 2005).

Obecnie edytory typu Weebly (http://www.weebly.com) czy wiki, jak Wiki-
spaces (http://www.wikispaces.com), sg duzo bardziej multimedialne, stosujg re-
sponsywne motywy, zintegrowane rozwigzania e-commerce oraz rozwigzania
typu ,,przeciaggnij i upusc”. Elementy strony (takie jak tekst, zdjecia, mapy czy ma-
teriaty wideo) dodaje sie poprzez przecigganie i upuszczanie w zgdanym miejscu,
a tekst edytuje sie tak jak w programie do edycji tekstu. Strona budowana jest
W czasie rzeczywistym w przegladarce internetowej bez koniecznosci instalacji do-
datkowych programéw czy myslenia o przysztych aktualizacjach. Filmy w tle, sper-
sonalizowane nagtéwki, mozliwos¢ wykorzystania wbudowanej w Weebly biblio-
teki multimediéw czy edycji wiasnych projektéw strony umozliwiajg nadanie wi-
trynie badz wiki unikatowego i rozpoznawalnego charakteru.

Edytory stron czy wiki stanowig ciekawg mozliwos¢ do wykorzystania jako
Srodowiska pracy, zwtaszcza w przypadku pojedynczych, nawet szeroko zakrojo-
nych projektéw wymagajgcych wspdtdziatania i wspotpracy pomiedzy réznymi
uzytkownikami. Z uwagi na mozliwos$¢ wandalizmu na wiki, tego typu srodowiska
sg bardziej odpowiednie dla faczenia ze sobg bardziej zaawansowanych i odpo-
wiedzialnych cyfrowo uzytkownikéw (Kilickaya, 2008; Elia, 2009). Szczegdlnie in-
teresujgce sg projekty zaktadajgce wspottworzenie tresci w celu ich powszech-
nego udostepnienia, czy to jako fragment Wikipedii (Carvin, 2007) czy stownik wy-
branej specjalistycznej domeny jezyka (Elia, 2009).

Z kolei jedng z wielu platform spotecznosciowych mozliwych do wyko-
rzystania w procesie ksztatcenia neofilologicznego jest Edmodo (http://www.edm
odo.com), darmowy system opierajgcy sie na idei grup, kontynuujacy niezwykle
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popularne w erze Internetu pierwszej generacji grupy dyskusyjne Yahoo! Gro-
ups czy pierwsze platformy e-learningowe typu Nicenet Virtual Classroom. Ed-
modo daje mozliwosci zamieszczania postow, dzielenia sie plikami i screens-
hotami, tworzenia kwizéw, zaktadania gtosowan oraz wystawiania studentom
ocen, ktére sg pdzniej dostepne w dzienniku ocen. Na uwage zastuguje szata
graficzna, podziat platformy na bloki, i inne elementy, dzieki ktérym catosé do-
sy¢ udanie nawigzuje do Facebooka, co moze by¢ czynnikiem motywujacym
oraz zapewniac wiekszg pewnos¢ pracy. Podobnie istotna jest adaptacja plat-
formy na urzadzenia mobilne, z funkcjami powiadomien na smartfon, odwo-
tujaca sie do pojecia sieci spotecznosciowej w uczeniu sie jezyka obcego (God-
win-Jones, 2006). Wspomaganie ksztatcenia face-to-face przez platforme spo-
tecznosciowa Edmodo pokazujg chociazby projekty realizowane przez Marie
Chojnacka w Spotecznej Akademii Nauk w Warszawie.

Z kolei cennymi przyktadami wykorzystania srodowisk tworzenia i pu-
blikacji tresci jako platformy do pracy zdalnej lub komplementarnej s3 inicja-
tywy realizowane przez Koto Naukowe Studencko-Nauczycielskiej Edukacji Cy-
frowej, dziatajace w Instytucie Neofilologii Uniwersytetu Pedagogicznego w Kra-
kowie pod opiekg naukowg Joanny Pitury (http://kolosnec.weebly.com/). Plat-
formy Wikispaces oraz Weebly stuzyty jako narzedzia do edyc;ji stron i komuni-
kacji synchronicznej i asynchronicznej wypetniano tresciami metodycznymi
(m.in. Pitura, Chmielarz, 2017):

1) zdalne kursy dla nauczycieli jezyka angielskiego (http://kolosnec.weeb
ly.com/e-szkolenia.html), f3czgce interakcje w czasie rzeczywistym w Goo-
gle Hangouts z indywidualng pracg nad zadaniami przygotowanymi na
Wikispaces;

2) kurs jezyka polskiego jako obcego dla studentéw z programu Era-
smus+ (https://learnbasicpolishsnec.wikispaces.com/);

3) projekt Rescue Teachers, stworzony przez studentéw we wspodtpracy
z czynnymi nauczycielami jezyka angielskiego, zawierajgcy materiaty
dla nauczycieli pracujgcych w liceum do wykorzystania na nagtych za-
stepstwach (http://rescueteachers.weebly.com/);

4) projekt Hatters, zaktadajgcy nauczanie jezyka poprzez tresci przed-
miotowe z zakresu biologii (CLIL) w trybie grywalizacji (http://smartha
tter.weebly.com).

Jak pokazujg powyzsze przyktady projektéw studentéw — przysztych na-
uczycieli, cyfrowe Srodowisko nauki moze by¢ stosunkowo minimalistyczne,
moze oferowac jedynie podstawowag funkcjonalnos¢ czy stanowic jednokierun-
kowy kanat przekazu tresci od nauczyciela-prowadzgcego do ucznia lub tez w bar-
dziej demokratyczny sposéb pozwala¢ na wspoéttworzenie materiatow w ra-
mach wiki. Duzo bardziej istotny jest cel dydaktyczny wykorzystania przestrzeni
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e-learningowej, zwtaszcza gdy zamiarem jest realizacja projektéw wspotpracy
realizowanych online (czy to na gruncie miedzynarodowym, czy lokalnie mie-
dzy studentami a czynnymi nauczycielami).

3.6. Systemy zarzadzania trescig/naukg (Content/Learning Management Systems)
jako kompleksowe rozwigzania e-learningowe w ksztatceniu uniwersyteckim

Platforma e-learningowa moze by¢ dopetnieniem zaje¢ — cze$¢ pracy (np. zapo-
znanie sie uczniéw z materiatami na nastepne zajecia, wykonanie pracy domo-
wej) moze odbywac sie przez Internet i by¢ na biezgco monitorowana przez e-men-
tora. Rozbudowane platformy e-learningowe stwarzajg rowniez mozliwosci wy-
korzystania innowacyjnych metod nauczania, np. gier interaktywnych czy pro-
jektow telewspodtpracy. Najpowszechniejszg platforma e-learningowa, wypet-
niajaca jednoczesnie w petni definicje platformy glottodydaktycznej, jest Mo-
odle (Brandl, 2005; Cole i Foster, 2007). Jest to pakiet przeznaczony do tworze-
nia kurséw prowadzonych przez Internet oraz do internetowych serwiséw te-
matycznych, rozprowadzany za darmo jako oprogramowanie open source, ktéry
na tyle zdominowat e-learning w szkotach wyzszych i oswiacie nie tylko w Pol-
sce, lecz takze w Europie, ze stat sie prawie ,,domysinym” wyborem i hastem
identyfikujgcym e-learning (Coskun, Arslan, 2014). Podkreslany jest szeroko
spofeczno-konstrukcjonistyczny charakter systemu (Downes, 2005), promuja-
cego z jednej strony interakcje pomiedzy uczniami czy tez uczniami i nauczy-
cielem przy uzyciu licznych narzedzi komunikacyjnych (wiki, forum, warsztat),
z drugiej natomiast wspottworzenie kursu przez jego uzytkownikdw, jego otwarty
charakter, mozliwosci rozbudowywania i doinstalowywania dodatkowych modu-
tow (McHenry, 1999) oraz stosunkowo niewielkie wymagania techniczne.

Moodle jako system stuzy do kompleksowe]j nauki, komunikacji zaréwno
w trybie nauczyciel-uczen, jak i uczen—uczen, w wymiarze jednostkowym, a takze
grupowym, synchronicznym oraz asynchronicznym (cho¢ natura e-learningu skta-
nia do wyboru tego drugiego sposobu), w trybie w petni zdalnym lub komplemen-
tarnym (blended learning — Bataineh, Mayyas, 2017; Graham, 2006; Sun, 2014).
Prezentowanie materiatu moze by¢ linearne i nielinearne, werbalne i niewerbalne,
odwotywac sie do wielu zmystéw, réwniez je aktywujgc symultanicznie. Oprdcz me-
chanizmow prezentacji materiatow (w plikach, stronach, ksigzkach, galeriach, folde-
rach czy bazach danych) na platforme skfada sie duza liczba aktywnosci, ktére mogg
by¢ wypetniane tresciami przez autora kursu. Wida¢ tu zatem istotng réznice w po-
dejsciu w poréwnaniu z opisang wczesniej platforma LISTiG — Moodle jest z natury
,pusty” i nalezy wypetni¢ go wybranymi tresciami, podobnie jak WebClass.

Wielos¢ zastosowan platformy glottodydaktycznej Moodle w ksztatce-
niu neofilologicznym najlepiej pokazuje Gajek (2017):
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— organizacyjne: zarzadzanie materiatami, czasem, ocenianiem, odwo-
tywaniem zaje¢;

— magazynowe: udostepnianie materiatéw do kurséw w uporzadkowany
sposdb, znajdujgcych sie w jednym miejscu i dostepnych zawsze i wszedzie;

— komunikacyjne: interakcja nauczyciel-student, student—nauczyciel,
nauczyciel-studenci, student—student, nauczyciel-nauczyciel;

— kooperacyjne: wspdlne pisanie tekstow, wspéttworzenie wiki, wspdlne
budowanie stowniczkéw i glosariuszy, doskonalenie zawodowe nau-
czycieli, koordynacja tresci przedmiotow;

— interakcyjne: wyrazanie opinii, konstruowanie projektéw we wspot-
pracy miedzynarodowej, dyskusje, dokumentowanie pracy, dyskusje
na tematy zadane przez nauczyciela;

— oceniajace: elastyczne terminy wykonywania i oddawania zadan, do-
kumentowanie oddawania zadan, pogtebiona informacja zwrotna,
ocenianie kryterialne.

Badania wskazujg, w szczegdlnosci, na korzystny wptyw platformy w budowaniu
Swiadomosci jezykowej i wiedzy gramatycznej (Bataineh, Mayyas, 2017), w roz-
wijaniu pisemnej kompetencji komunikacyjnej (Wu, 2008) czy nabywaniu lek-
syki obcojezycznej z tekstow pisanych i stuchanych (Alavi, Keyvanshekouh,
2012). Innowacyjnym zastosowaniem Moodle w ksztatceniu neofilologicznym
wskazywanym przez Gajek (2017) jest zarzgdzanie procesem realizacji praktyk
pedagogiczno-metodycznych, obejmujgce przekazywanie szczegdtowych i aktu-
alnych informacji od studentéw o miejscu i czasie obserwacji i prowadzenia lek-
cji przez praktykanta, staty dostep studentéw do dokumentéw dotyczacych
praktyk oraz komunikacje ze studentem w sprawie obserwacji prowadzonych
lekcji. Podobnie interesujgcymi formami ksztatcenia zaposredniczonymi przez
platforme Moodle lub Canvas sg projekty wspdtpracy miedzynarodowej realizo-
wane na wielu neofilologiach w kraju: na Uniwersytecie Pedagogicznym w Kra-
kowie (Anna Turula), Akademii Jana Dtugosza w Czestochowie (Matgorzata Ku-
rek), Uniwersytecie Jagielloriskim (Mariusz Marczak, Marcin Kleban), Uniwersy-
tecie Humanistycznospotecznym SWPS (Agnieszka Gadomska), Uniwersytecie
Slaskim (Halina Widta i Ewa Péttorak), Uniwersytecie Warszawskim (Elzbieta Ga-
jek) czy Uniwersytecie Marii Curie-Sktodowskiej (Jarostaw Krajka).

Analizujgc dodatkowe moduty aktywnosci mozliwe do dodania do stan-
dardowej wersji platformy, warto zauwazy¢ nastepujgce rozwigzania poten-
cjalnie kreujace innowacje w dydaktyce jezykowej:

1) ocenianie: Adaptive Quiz — ocenianie adaptacyjne; Online PoodLL
submissions / PoodLL recording — zadania z nagrywaniem audio/wi-
deo; Offline Quiz — skaner testéw wypetnianych papierowo; Checklist
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—ocenianie zadan przy pomocy checklisty; Active Quiz — kwiz w czasie
rzeczywistym; Corrections — zaznaczanie btedéw w zamieszczonym
przez studenta tekscie; Reader — ocena rozmiaru leksykonu receptyw-
nego po przeczytaniu tekstu/ksigzki; PDF Feedback/PDF submission —
adnotacja zamieszczonych przez studentéw plikéw pdf; Moodle glos-
sary entries / Export Glossary to Quiz — konwersja haset stownika Mo-
odle na pytania testowe; YouTube submission — zadanie, w ktérym
uczniowie nagrywajg wideo i zamieszczajg je na YT.

2) wspotpraca i komunikacja: OU wiki/blog — alternatywne wiki/blog;
Dialogue — dyskusja miedzy dwoma uzytkownikami; Annotate/Colla-
borative real-time editor — adnotacja/zakre$lanie/dodawanie komenta-
rzy na materiatach zamieszczonych w Moodle; OpenMeetings/BigBlue-
Button/Webinar/AMVONET Room — konferencje w czasie rzeczywistym
w Sieci; Notifications — powiadamianie o nowych tresciach w Moodle bez
koniecznosci logowania; Twitter feeder — pobieranie wiadomosci z Twit-
tera do kursu Moodle.

4. Podsumowanie

Innowacyjnos$é w ksztatceniu neofilologicznym zaréwno w edukacji jezykowej
studentéw, jak i przygotowaniu zawodowym przysztych nauczycieli czy ttuma-
czy moze wystepowac w trzech réznych wymiarach — technologicznym, orga-
nizacyjnym oraz zadaniowym. W przypadku doboru charakteru oraz sposobu
wykorzystania cyfrowych narzedzi glottodydaktycznych czy platform e-lear-
ningowych wymiar technologiczny oznacza uzycie innowacyjnych technologii,
narzedzi, oprogramowania, platform w celu innowacyjnej realizacji znanych
zadan. Dowodem tego jest chociazby konstruowanie obszaréw dydaktycznych
w Swiatach wirtualnych dla zwiekszania gotowosci mownej czy kreowanie za-
utomatyzowanych systemdéw budowania poprawnosci gramatycznej.

Wymiar organizacyjny to uzycie innowacyjnych zastosowan wybranych
technologii, narzedzi, platform dla usprawnienia/przyspieszenia/poprawy organi-
zacji ksztafcenia. Za przyktady mogg stuzyc tu zastosowanie platformy spoteczno-
Sciowej (np. Edmodo) integrujace dziatania dydaktyczne z ,,funkcjami zyciowymi”
studenta w obszarze mediéw spotecznosciowych czy kompleksowe wdrozenie
wybranego systemu (np. Moodle) do nadzorowania realizacji praktyk.

Wreszcie wymiar zadaniowy zaktada uzycie innowacyjnych zadan/sekwenciji
zadan z wykorzystaniem technologii, narzedzi, platform dla osiggniecia efektu nie-
mozliwego do uzyskania w ksztatceniu tradycyjnym. Przyktadem tego wymiaru in-
nowacyjnosci mogg by¢, opisane powyzej, zastosowanie testowania adaptacyjnego
w WebClass, projekty wspoéttworzenia tresci przez studentow z réznych krajow
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realizowane na platformie Moodle czy projekty oparte na grywalizacji realizowane
w Weebly. Kazdy z tych trzech wymiaréw moze wystepowaé osobno lub w pota-
czeniu zinnymi. Aby studenci przyswoili sobie innowacyjne podejscia, powinni oni
najpierw doswiadczyé go jako uczniowie, mie¢ mozliwos¢ refleksji, samodzielnej
adaptacji dydaktycznej oraz ewaluacji osiggnietego efektu.

Ksztatcenie na odlegto$é z uzyciem platform glottodydaktycznych obej-
muje rézne formy i rodzaje dziatan, od 100% interakcji uczen—platforma, przez
rozne formy ksztatcenia komplementarnego, do telewspdtpracy z innymi stu-
dentami za posrednictwem platformy. Rozszerzona definicja platformy glotto-
dydaktycznej, obejmujaca wielo$¢ narzedzi posredniczacych w komunikacji,
wspotpracy, podawaniu tresci czy sprawdzaniu osiggnie¢ studentéw, pozwala
na dobdr réznorodnych form wspomagania ksztatcenia neofilologicznego, po-
czawszy od pojedynczych projektéw w minimalistycznych technologicznie sys-
temach, a koriczagc na kompleksowym i catosciowym wdrozeniu wybranej plat-
formy jako obowigzkowego srodowiska wspomagania nauczania.
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INNOWACIJE METODOLOGICZNE —
ZASTOSOWANIE INNOWACYINYCH TECHNIK ELICYTACIJI
W BADANIU KOMPETENCJI KOLOKACYJNEJ

Methodological innovations — applying innovative methods
of elicitation in the research on collocational competence

Research on collocational competence, which is a component of lexical
competence, is part of more general research on the acquisition of vo-
cabulary. The methodology adopted in such research continues to evolve.
The present article overviews some elicitation techniques for measuring
the acquisition of collocations which have been used so far, focusing on
their weaknesses. Another focus of the article is innovative and uncon-
ventional techniques of elicitation, which are not only an effective meas-
ure of the growth of students’ receptive and productive collocational
competence, but also a means of raising their collocational awareness.

Keywords: collocational competence, lexical comptence, innovation,
elicitation, methodology of research

Stowa kluczowe: kompetencja kolokacyjna, kompetencja leksykalna, in-
nowacyjnosé, elicytacja, metodologia badan glottodydaktycznych

1. Wstep
Pojecie innowacja pochodzi od tacinskiego stowa innovare i oznacza ,,tworzenie

czego$ nowego”. Innowacyjnos¢ jest procesem zachodzgcym periodycznie, na
ktéry wptyw ma z pewnoscig kreatywnosc osdb, ktdre chcg udoskonali¢ rézne
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metody (dziatania, produkcji, ale tez badania) lub konkretny produkt (w przy-
padku dydaktyki mogg to by¢ nowe formy przekazywania tresci, budowania
kompetencji, nowatorski podrecznik, nowe aplikacje do nauki jezyka obcego
itp.). Zdaniem Wtadystawa Miodunki (2013: 25) innowacje w glottodydaktyce
mogg sie odnosi¢ do idei, produktu albo metody, ktdre sg ,,postrzegane jako
nowe i stworzone swiadomie w celu wypetnienia jakiegos braku lub poprawie-
nia funkcjonowania jakiegos procesu”. Innowacyjnos¢ wynikaé¢ moze z jednej
strony z ewolucji potrzeb spotecznych, z drugiej zas moze sie ona dokonywa¢d
dzieki zachodzacym zmianom technicznym i technologicznym. Mozna jg byto
zauwazy¢ na przestrzeni wiekow nie tylko w odniesieniu do powstajgcych co
jaki$ czas nowych teorii przyswajania jezyka (w tym obcego), lecz takze do ba-
zujacych na nich nowatorskich metod lub modeli nauczania jezykéw obcych.

Z innowacyjnoscia mamy do czynienia réwniez w metodologii badan za-
réwno pedagogicznych, psychologicznych, jak i glottodydaktycznych, o czym swiad-
czy¢ moze fakt pojawienia sie metod jakosciowych w badaniach empirycznych. Ich
wypracowanie byto spowodowane uswiadomieniem sobie stabych punktéw ilo-
Sciowych metod zbierania i opracowywania danych empirycznych. Jednoczes$nie
postep technologiczny umozliwit nowe podejscie do badanych zjawisk.

Tematem niniejszego artykutu jest z jednej strony kompetencja koloka-
cyjna jako element kompetencji leksykalnej, ktérej ujecie i rozumienie ewolu-
owato na przestrzeni ostatnich 50 lat, z drugiej zas metodologia badania tejze
kompetenc;ji. Tekst ten ma réwniez na celu wskazanie na nowatorskie ujecie
kompetenc;ji leksykalnej, w ktérym ta pojmowana jest jako sktadowa pewnych
podkompetenc;ji. Przyjrzymy sie tu blizej kompetencji kolokacyjnej — stanowig-
cej nierozerwalny, a jednocze$nie bardzo wazny element kompetencji leksy-
kalnej, ktéra wprawdzie stata sie przedmiotem zainteresowania badawczego
juz ponad 40 lat temu, jednak to w ostatnich 10-15 latach mozna zauwazy¢
wzmozone badania nad tg kompetencjg i jej rozwojem.

Nie ulega watpliwosci, iz metodologia badan glottodydaktycznych podlega
zmianom, czesto tym o charakterze innowacyjnym. O ile jeszcze kilkanascie lat
temu poziom kompetencji leksykalnej badano przede wszystkim przy pomocy
metod ilosciowych, o tyle obecnie mozna zaobserwowacé przeniesienie ciezaru
badan empirycznych w strone metod jakosciowych, do ktérych w niemieckim ob-
szarze jezykowym przywigzuje sie duzo wiekszg wage. Te nowatorskie metody ba-
dan pozwalajg bowiem na uchwycenie procesu, a jednoczesnie umozliwiajg do-
tarcie do Swiadomosci jezykowej, jak tez Swiadomosci uczeniowej badanych. Ni-
niejszej pracy przyswieca wiec kolejny cel, jakim jest wskazanie na innowacyjne —
w tym niekonwencjonalne — metody i techniki badania kompetencji kolokacyjne;j.

Niniejszy artykut sktada sie z czterech czesci. W pierwszej z nich scharakte-
ryzowano kompetencje kolokacyjng, ktdrg opisano blizej w jej tréjcztonowosci.
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Druga czes¢ poswiecona jest metodologii badan glottodydaktycznych, a w szcze-
gdélnosci formom elicytacji odnoszgcym sie do metodologii zbierania danych
empirycznych. Po omdéwieniu pojecia ,elicytacja” i przyblizeniu jej charaktery-
styki przedstawiono dotychczas stosowane techniki elicytacji w badaniach nad
kompetencjg kolokacyjng i narzedzia badawcze stuzgce zbieraniu danych em-
pirycznych. Metodologie tych badan poddano krytycznej analizie. W ostatniej
czesci wskazano na innowacyjne techniki elicytacji umozliwiajgce uchwycenie
kompetencji kolokacyjnej w jej tréjcztonowosci.

2. Charakterystyka kompetencji kolokacyjnej

Pojecie kompetencja kolokacyjna jest stosowane juz od ponad 20 lat. Niestety,
w literaturze przedmiotu trudno znalez¢ eksplicytne jej wyjasnienie lub defi-
nicje'. Co ciekawe, jej brak nalezy odnotowaé réwniez w pracach poswieco-
nych badaniu kompetencji kolokacyjnej (zob. Miiller, 2011; Rossler, 2010).

W odniesieniu do opisu i definiowania pojecia kompetencja kolokacyjna
zauwazy¢ mozna stosowanie réznorodnych strategii. Cze$¢ z badaczy nie opi-
suje i nie wyjasnia jej wcale, co wynika¢ moze z zatozenia, ze pojecie to jest
powszechnie znane. Wielu z nich stosuje w swoich pracach pojecia recep-
tywna i produktywna kompetencja kolokacyjna, co pozwala wysungé¢ wniosek,
Ze ci badacze zaktadajg istnienie takich podkompetencji w ramach tejze kom-
petencji (np. Reder, 2006; Miiller, 2011). W innych pracach znalez¢é mozna opis
czynnosci jezykowych, ktdre sktadajg sie na dobrze rozwinietg kompetencje ko-
lokacyjng, czego przyktadem moze byc¢ rozprawa Birgit Henriksen (2013: 39-40).

! Brak eksplicytnego wyjasnienia pojecia kompetencji kolokacyjnej wynika¢ moze réw-
niez z faktu, iz sam termin kolokacja nie jest jednoznaczny. W literaturze przedmiotu
mozna znalez¢ réznorodne jego ujecia, ktére dadzg sie przyporzgdkowac dwém gtéw-
nym nurtom. Z jednej strony wyrdzniamy syntaktyczne, czyli szerokie ujecie kolokacji
(to charakterystyczne jest dla lingwistyki korpusowej, a pojecie kolokacji pokrywa sie
tu z pojeciem kookurencji), z drugiej zas waskie, czyli semantyczne, na co autorka niniej-
szej pracy zwracata uwage w poprzednich publikacjach (zob. np. Targonska, 2014a: 128-
130; Targonska, 2015a: 5-9). Niniejszy tekst opiera sie na semantycznym ujeciu kolokacji
(Hausmann, 1984, 2003, 2004), ktérych znaczenie wynika z catosci danego statego
zwigzku wyrazowego. Kolokacje rozumiane s3 jako zwigzki wyrazowe powstate na zasa-
dzie konwencji i normy jezykowej, w ktérych jeden element leksykalny wyptywa na zna-
czenie drugiego. Konwencja moze by¢ inna dla kazdego jezyka, a te same odpowiadajgce
sobie znaczeniowo kolokacje mogg by¢ w dwdch poréwnywanych jezykach realizo-
wane przy uzyciu odmiennych jednostek leksykalnych. Takie ujecie stosowane jest cze-
sto w nieanglojezycznej glottodydaktyce (np. Irsula Pefia, 1994; Reder, 2006; Konecny, 2010)
i okreslane réwniez jako ujecie frazeologiczne (kolokacje zaliczane s do grupy frazeolo-
gizmdw m.in. ze wzgledu na swojg statos¢, konwencjonalnosé i odtwarzalnosc).
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W odniesieniu do kolokacji badaczka uzywa poje¢ wiedza kolokacyjna i kom-
petencja kolokacyjna. Jej zdaniem kompetencja kolokacyjna wyraza sie w na-
stepujacych czynnosciach jezykowych:

— Umiejetnos$¢ dostrzegania/rozpoznania kolokacji w inpucie.
Umiejetnos$é rozpoznania znaczenia i funkcji danej kolokacji oraz umie-
jetnos¢ przyporzadkowania znaczenia i funkcji kolokacji jej formie.

—  Znajomosc restrykgii leksykalnych warunkujgcych poprawne uzycie kolokaciji.

— Umiejetno$¢ wyboru odpowiedniej kolokacji sposréd réznych mozli-

wych opgji.

— Rozwdj ptynnosci kolokacyjnej, ktéra wyraza sie w szybkim przywota-

niu potrzebnej kolokacji w produkcji jezykowe;.
Badaczka ta, co prawda, nie uzywa pojec receptywna lub produktywna kom-
petencja kolokacyjna, jednakze podkresla, ze kompetencja kolokacyjna w kaz-
dym z wymienionych wyzej aspektow powinna by¢ opanowana w stopniu re-
ceptywnym i produktywnym.

Inny opis kompetencji kolokacyjnej znajdziemy w poprzednich pracach au-
torki (Targonska, 2014b; Targoniska, Stork, 2013, 2017), w ktérych wymieniono
konkretne podkompetencje — sktadowe kompetencji kolokacyjnej, a mianowicie:
refleksyjna, receptywna i produktywna kompetencja kolokacyjna. Receptywna
kompetencja kolokacyjna obejmuje poprawne dekodowanie znaczenia danej ko-
lokacji, a wyraza sie ona w umiejetnosci wyjasnienia/opisania jej znaczenia oraz
W umiejetnosci rozpoznania (nie)poprawnych kolokatoréw (tego elementu ko-
lokacji, ktéry moze mieé znaczenie przenosne i ktérego przyporzadkowanie do
bazy kolokacyjnej wynika z konwencji danego jezyka). Produktywna kompeten-
cja kolokacyjna obejmuje poprawne stosowanie kolokacji w mowie i w pismie,
ale wyrazaé sie réwniez moze w umiejetnosci poprawiania niewtasciwie sfor-
mutowanej lub uzytej kolokacji. Swiadomos$¢ kolokacyjna, okreélana réwniez
jako refleksyjna kompetencja kolokacyjna, wyraza sie w umiejetnosci postrze-
gania i rozpoznawania nowych dla uczacego sie jezyka obcego kolokacji (recep-
cja jezykowa). Obejmuje ona réwniez swiadomos¢ istnienia statych zwigzkow
wyrazowych, ktérych nie mozna przenosi¢ stowo po stowie z jednego jezyka na
inny jezyk oraz Swiadomos¢ koniecznosci nauki kolokacji jako jednostek leksy-
kalnych. (Targonska, Stork, 2017: 228) Mozna wiec okresli¢, iz refleksyjna kom-
petencja kolokacyjna (Swiadomos¢ kolokacyjna) stanowi z jednej strony ele-
ment swiadomosci jezykowej, z drugiej zas element swiadomosci uczeniowej.

Cho¢ w modelu kompetencji komunikacyjnej? kompetencja kolokacyjna
nie zostata eksplicytnie wymieniona i nie zaszeregowano jej do zadnej z wiekszych

2 Opis zmian w réznych modelach kompetencji oraz analize tych modeli pod katem
ujecia w nich kompetenc;ji leksykalnej znajdziemy u Anny Seretny (2011: 19-46).
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kompetencji, aw literaturze przedmiotu réwniez nie przyporzadkowano jej do kom-
petencji leksykalnej?, to w niniejszej pracy przyjmuje sie, ze stanowi ona element
kompetenciji leksykalnej. Z tego wzgledu jej badanie w ramach glottodydaktyki po-
winno wpisywac sie w badania nad przyswajaniem sfownictwa obcojezycznego.

3. Miejsce elicytacji w metodologii glottodydaktycznych badan empirycznych

W badaniach empirycznych wyrézni¢ mozna trzy klasy metod, ktére obejmuja:
metode doboru préby, metode zbierania danych* oraz metode analizy danych
(Konarzewski, 2000: 15). Elicytacja, ktérg zaliczamy do metod zbierania danych,
jest pojeciem czesto stosowanym w glottodydaktyce anglojezycznej (elicitation)
i niemieckojezycznej (Elizitierung). W polskich lub polskojezycznych® publikacjach
odnoszgcych sie do ogdlnej metodologii badan (Konecki, 2000; Gibbs, 2011), me-
todologii badan edukacyjnych/oswiatowych (Konarzewski, 2000; Rubacha, 2008;
Kedzierska, Mizerak, 2013), badan glottodydaktycznych (Wilczyriska, Michoriska-
Stadnik, 2010)°, pedagogicznych (Plich, Baumann, 2010; Kubinowski, 2011), psy-
chologicznych czy tez spotecznych nalezy odnotowac brak wystepowania lub brak
uzycia tego pojecia. W pracach metodologicznych w odniesieniu do zbierania da-
nych empirycznych wymieniane sg najczesciej nastepujace metody:
— w przypadku danych ilosciowych: obserwacja ilosciowa, ankieta, me-
tody testowania;
—  w przypadku danych jakosciowych: wywiad, obserwacja jakosciowa (etno-
graficzna, obserwacja zdarzen krytycznych), przeszukiwanie zrédet wtérnych

3 Wyjatek stanowig tu prace Joanny Targoniskiej i Antje Stork (2013, 2014), w ktérych
postulowane jest ponowne i nieco odmienne zdefiniowanie kompetencji leksykalnej.
Chodzi o ujecie nie tyle komponentowe (patrzenie na pojedyncze stéwka i ich kompo-
nenty), ile podkompetencyjne.

4 W literaturze przedmiotu znajdziemy réznorodng terminologie w szczegdlnosci w od-
niesieniu do uzycia poje¢ metoda i technika. Krzysztof Konarzewski (2000) uzywa okre-
Slenia ,,metody zbierania danych”, zas Krzysztof Konecki (2000: 144) pisze o ,techni-
kach zbierania danych ilosciowych i jakosciowych”. Dariusz Kubinowski omija problem
uzycia sformutowan metoda lub technika, méwigc o ,,sposobie badania” lub ,formie
badania” (w odniesieniu np. do obserwacji).

5 Chodzi tu o publikacje ttumaczone na jezyk polski, w szczegdlnosci z jezyka angielskiego.
Fakt, iz nie wystepuje tam pojecie elicytacji moze wynikac réwniez z tego, iz pojecia elicitation
lub Elizitierung zostaty przettumaczone na jezyk polski poprzez zastosowanie stownictwa po-
tocznego, nie zas specjalistycznego. Brak dostepu do tekstéw oryginalnych nie pozwala jed-
nakze na stwierdzenie, czy takie redukcje zostaty dokonane w procesie ttumaczenia.

5 Pojecie to nie zostato zamieszczone w glosariuszu, ani nie zostato eksplicytnie wy-
mienione w rozdziale Techniki pozyskiwania danych — przeglgd (Wilczyriska, Michon-
ska-Stadnik, 2010: 157-174).
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(analiza zrédet, do ktérych zaliczy¢ mozna np. podreczniki, pamietniki, listy,

arkusze egzamindéw maturalnych, wypracowywania), wywiad (swobodny,

narracyjny: indywidualny, zbiorowy/grupowy), introspekcja.
W wymienionych powyzej metodach zbierania danych empirycznych mozna za-
stosowac rézne techniki elicytacji. Z tego powodu pojecie to taczy sie scisle z me-
todologig zbierania danych empirycznych. Jest to tym bardziej wazne, iz wymie-
nione powyzej metody gromadzenia danych empirycznych bardziej odpowia-
daja przedmiotowi badan pedagogicznych i psychologicznych, a ich zastosowa-
nie nie zawsze pozwala na uchwycenie procesu nabywania jezyka obcego.

Bernt Ahrenholz (2010: 66) w ksigzce Fachlexikon Deutsch als Fremd-
und Zweitsprache pojecie elicytacja definiuje jako podejscie stosowane w so-
cjo-, psycholingwistyce i w badaniach nad przyswajaniem jezyka, w ktérym
badani sktaniani sg do dziatan jezykowych, aktow mowy, tworzenia dtuzszych
wypowiedzi, np. odgrywania rdl, ale réwniez do odpowiedzi w badaniach an-
kietowych. Ahrenholz podkresla réwniez role elicytacji jako metody badaw-
czej umozliwiajgcej zbieranie danych empirycznych w socjologii. Godny zazna-
czenia jest fakt, ze podobnie znaczacg role odgrywa ona w glottodydaktyce.
Jednakze w odrdznieniu od danych empirycznych, ktére powstaty w sytua-
cjach zwyczajnych, czyli tych niesterowanych przez badacza, w przypadku eli-
cytacji chodzi o materiat badawczy, ktory powstat w konkretnej sytuacji stwo-
rzonej przez badacza na potrzeby konkretnego badania.

Elicytacja moze by¢ wiec okreslana jako skfanianie, ,prowokowanie” czy
tez stymulowanie badanych do okreslonych dziatan jezykowych. Dokonywadé
sie ona moze poprzez:

— przedtozenie badanym przygotowanych konkretnych zadan testowych;

— sformufowanie konkretnych polecen, pytan otwartych, skfaniajgcych
do wypowiedzenia sie i wyrazenia swojego zdania na dany temat;

— przygotowanie i prezentacje materiatu wizualnego (poczynajgc od
zdjeé, obrazkéw, historyjek obrazkowych, a konczac na tekstach czy tez
materiatach filmowych);

— przygotowanie i prezentacje materiatdéw audio i audiowizualnych.
Forma elicytacji, czyli bodzcem sktaniajgcym badanych do okreslonych dziatan
jezykowych, jest rowniez podana badanym lista stéwek lub sg zaproponowane
pojedyncze stdwka.

Réznorodne techniki stymulowania badanego pozwalajg badaczowi na
sterowanie procesem zbierania danych empirycznych, a wiec na kierowanie
badanego w tym kierunku, ktéry umozliwi badaczowi uzyskanie takiego ma-
teriatu badawczego, dzieki ktéremu mozliwe bedzie znalezienie odpowiedzi
na nurtujace go kwestie, czyli na sformutowane wczesniej pytania badawcze.
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Czasami dzieki metodzie obserwacji mozna, co prawda, uchwycié te dziatania
jezykowe badanego stanowigce przedmiot zainteresowania naukowego bada-
cza, jednakze wigzac sie to moze z jego dtugotrwatg praca, ktdra nie przyniesie
oczekiwanych efektéw. Moze on bowiem zebra¢ obszerny materiat empi-
ryczny, w ktdrym interesujgce go zagadnienie jezykowe bedzie wystepowato
bardzo sporadycznie lub przez dtugi czas wcale nie wystapi. Wykorzystanie
okreslonej formy elicytacji moze sprawié, ze badany w swoich dziataniach je-
zykowych od razu zastosuje takie formy i srodki jezykowe, ktore najbardziej
interesujg badacza. W takim przypadku obserwacja potgczona z uzyciem na-
gran audio jest bardziej efektywna.

Poniewaz elicytacja zaktada z géry sterowanie badanym, nosi ona w so-
bie znamiona eksperymentu, cho¢ wszystko to zalezy od sposobu elicytacji
i wykorzystanych do niej narzedzi. Elicytacja ma szerokie zastosowanie, bo-
wiem moze odnosié sie zarowno do produkcji jezykowej, jak i do dziatan skie-
rowanych na recepcje jezykowg. Dzieki niej mozna uzyskac dane jezyka mo-
wionego oraz pisanego, a wiec uchwyci¢ sprawnos¢ czytania, stuchania, mé-
wienia i pisania. Réznorodne techniki stymulacji badanego stuzy¢ mogg z jed-
nej strony sprawdzeniu prawdziwosci postawionej wczes$niej hipotezy, z dru-
giej za$ moga one pozwoli¢ na sformutowanie hipotezy badawczej, ktéra be-
dzie weryfikowana w trakcie dalszych badan. Elicytacja moze by¢ stosowana
zaréwno w badaniach podtuznych, jak i poprzecznych.

4. Krytyczna analiza dotychczas stosowanych metod i technik elicytacji w badaniach
nad kompetencjg kolokacyjna

Badania nad przyswajaniem stownictwa obcojezycznego mogg koncentrowac
sie i na badaniu wiedzy leksykalnej, i na prébie uchwycenia umiejetnosci korzy-
stania z tejze wiedzy zaréwno w recepcji, jak i produkcji jezykowej. W przypadku
wiedzy oraz umiejetnosci korzystania z niej odnosi¢ sie moze do ptaszczyzny ilo-
Sciowej (wielko$¢ zasobow leksykalnych), a takze jakosciowej (gtebokos¢ wiedzy
leksykalnej, czyli jako$¢ przyswojonych jednostek leksykalnych). Do tej drugiej
zaliczymy stopien znajomosci formy danego stdéwka (znajomos¢ komponentu
morfologicznego, gramatycznego, kombinatorycznego itd.) (zob. Loschmann,
1986, 1993; Nevelling, 2004). W przypadku badania kompetencji kolokacyjnej
chodzi w szczegdlnosci o uchwycenie jakosci stownictwa, czyli o badanie znajo-
mosci potgczen miedzywyrazowych (w tym przypadku kolokacyjnych), ale tez
restrykgji leksykalnych i gramatycznych charakterystycznych dla danej kolokacji
(w przypadku jezyka niemieckiego chodzi¢ moze np. o uzycie konkretnego ro-
dzajnika lub zastosowania konkretnej liczby — pojedynczej lub mnogiej).

115



Joanna Targonska

W niniejszej czesci artykutu skupimy sie na metodach i technikach sto-
sowanych w badaniu kompetencji kolokacyjnej. W pierwszym rzedzie zostang
przedstawione dotychczas stosowane techniki elicytacji w badaniach kompe-
tencji kolokacyjnej na catym swiecie. Nastepnie przyblizone bedg innowacyjne
formy elicytacji i metody badawcze idgce juz w strone badan jakosciowych.

Przygladajgc sie badaniom nad kompetencjg kolokacyjng, mozna zau-
wazyé, iz w ciggu ostatnich 40 lat dokonata sie zmiana w stosowanych meto-
dach badawczych, w formach elicytacji danych empirycznych oraz stosowa-
nych narzedziach badawczych. Przez pierwsze blisko 20 lat postugiwano sie
metoda testowania, a forma elicytacji byty konkretne zadania testowe. W po-
czatkowym okresie badan nad kompetencja kolokacyjng najczesciej stosowano
testy z zadaniami na ttumaczenie poszczegodlnych kolokacji wyrwanych z kontek-
stu, fragmentdw zdan zawierajgcych kolokacje, catych zdan lub fragmentéw tek-
stow. Godny uwagi jest fakt, iz pierwsze takie badania zostaty przeprowadzone
przez polskich naukowcdw —anglistéw, a mianowicie przez Waldemara Martona
(1977), Danute Gabrys (1990), Danute Gabrys-Biskup (1990). Zadania na ttuma-
czenie jako forme elicytacji stosowali jeszcze np. niemieccy badacze Jens Bahns
i Ulrich Sibilis (1992), Jens Bahns i Moira Eldaw (1993).

Niestety, takie formy elicytacji miaty swoje stabe strony, na co zwraca
uwage Christiane Liitge (2002: 165). Zadania na ttumaczenie z jezyka prymar-
nego na jezyk obcy sktaniajg ucznidow do dziatan interferencyjnych, a nawet -
jak twierdzi Liitge — wzmacniajg interferencje, gdyz uczniowie wychodzg czesto
z zatozenia, ze strukture danego jezyka mozna element po elemencie przenies¢
do innego (tamze). Wiekszos¢ z uczacych sie jezyka obcego ttumaczy wiec dang
kolokacje nie jako catos¢, ale element po elemencie, bazujgc na jezyku wyjscio-
wym, co w przypadku wielu kolokacji okazuje sie dziataniem btednym

W latach 90. wykorzystywano inne rodzaje zadan jako forme elicytacji
badanych kolokacji, co mozna zauwazy¢ m.in. w pracach Thomasa Herbsta
(1996), ktory znajomosé kolokacji chciat uchwycié poprzez testy zamkniete lub
testy z zadaniami wielokrotnego wyboru (zob. np. Hussein, 1990; Arnaud,
Savignon, 1997; Hosseini, Akbarian, 2007; Pavici¢ Taka¢, Miscin, 2013). Pod-
kresli¢ jednak nalezy, iz zadania wielokrotnego wyboru jako forma elicytacji
réwniez majg swoje stabe punkty. Z jednej strony sktania¢ one moga badanych
do ,strzelania”, a wiec do wybierania przypadkowych punktéw z podanego
zestawu odpowiedzi, z drugiej zas (w przypadku gdy badany wczesniej juz za-
poznat sie z dang kolokacjg) zadania te badajg rozpoznanie przez badanego
wiasciwego kolokatora. Tu prawidtowy wybor nie musi oznacza¢ automatycz-
nie, ze uczen bytby w stanie zastosowac dang kolokacje poprawnie w produkgji
jezykowej, gdyz zadanie to bada rozpoznanie poprawnej kolokacji, a nie jej sa-
modzielne podanie, czyli przywotanie z leksykonu mentalnego.
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Testy z luka, w ktdrej badani musieli zazwyczaj uzupetni¢ badany kolo-
kator, byty réwniez stosowane juz od lat 90. Nie oznacza to jednak, iz w tym
czasie zaprzestano wykorzystywania elicytacji w formie zadan na ttumaczenie,
o czym swiadczy¢ mogg prace, ktére powstaty juz w XXI wieku (Hartenstein,
2003; Reder, 2006; Pavici¢ Taka¢, Miscin, 2013). Godny nadmieniania jest fakt,
ze w ostatnich 15 latach jako forme elicytacji coraz czesciej stosowano testy z kil-
koma zadaniami, co miato stuzyé uchwyceniu nie tylko umiejetnosci rozpozna-
nia wtasciwych kolokacji (receptywna kompetencja kolokacyjna), lecz takze ich
znajomosci (przywoftanie z leksykonu mentalnego — produktywna kompeten-
cja kolokacyjna). Elicytacja poprzez testy wielozadaniowe byta stosowana
przyktadowo przez Visnje Pavici¢ Takac i Eveline Mis¢in (2013) oraz Matgorzate
Martyriskg (2004). Interesujacy jest fakt, iz zdecydowang wiekszo$¢ ww. badan
przeprowadzano na uczacych sie jezyka angielskiego w réznym wieku, w réz-
nych typach szkét, z réznymi jezykami prymarnymi, w tym wsrdd polskich stu-
dentéw (najczesciej anglistyki).

Wiekszg wiedze na temat znajomosci kolokacji dajg zdania na uzupet-
nienie, czyli zadania z luka, ktore sktaniajg badanego do samodzielnego poda-
nia jednego z elementéw badanej kolokacji. Wyniki takich badan mogg juz
wskazywac na produktywng kompetencje kolokacyjng badanego. Takg role
mogaq spetniac réwniez zadania na przyporzgdkowanie, o ile liczba elementéw
(najczesciej kolokatoréw), ktére nalezy przyporzgdkowac danemu cztonowi ko-
lokacji (najczesciej bazie kolokacyjnej), jest wieksza od liczby podanych cztondw.

Pierwsze prace odnoszace sie do badania kompetencji kolokacyjnej, w kto-
rych zbierano dane z produkgji jezykowej, pojawity sie dopiero w potowie lat 90.
Cho¢ May Fan (2009) takie badania okresla (w odrdznieniu od tych opisanych
powyzej, ktére przyporzadkowuje do badan wykorzystujacych elicytacje)’ jako
badania odnoszace sie do produkcji jezykowej (production data), to w niniej-
szym artykule wyrazany jest poglad, iz w tych badaniach rowniez wykorzystuje
sie metode elicytacji. Technikg elicytacji w nich, czyli bodzcem sktaniajgcym do
okreslonych dziatan jezykowych, byty tematy esejéw podanych badanym, nato-
miast narzedziem badawczym — juz same teksty esejow. Jedne z pierwszych
tego typu badan zostaty przeprowadzone przez Amy Man-Lai Chi i in. (1994).
Godny odnotowania jest fakt, iz od roku 2000 juz wiele badan bazowato na ana-
lizie tekstéw esejow (Nesselhauf, 2003, 2005; Kuo, 2009; Phoocharoensil,
2014), przy czym w ostatnich latach coraz czesciej wykorzystywane sg zrddta

7 Taki podziat badar nad badaniem kompetenciji kolokacyjnej uzasadnia ona tym, ze w pierw-
szej grupie badan uczniowie sktaniani sg do uzycia konkretnych, wymaganych przez badacza
kolokacji. W przypadku prac pisemnych, ktérych analize przeprowadza sie w ramach tychze
badan, badani sami decydujg o tym, czy i jakie kolokacje stosujg w produkcji jezykowej.
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korpusowe. Co prawda, ich stosowanie pozwala na prowadzenie badan po-
przecznych, ale (ze wzgledu na anonimowos¢ badanych) uniemozliwia prowa-
dzenie badan podtuznych, ktére pozwalajg uchwycié rozwdj kompetencji bada-
nego w okreslonym czasie.

Problemem badawczym moze by¢ jednak fakt, iz z jednej strony w tech-
nikach elicytacji w postaci okreslonych zdan testowych badane sg poszcze-
golne konkretne kolokacje, ktérych badany akurat moze nie znaé, z drugiej zas
badanie kompetencji kolokacyjnej na podstawie prac pisemnych ma tez swoje
wady, gdyz badany moze w danym tescie (z checi unikniecia ewentualnych bte-
dow) stosowac tylko luzne zwigzki wyrazowe, nie uzywajgc zadnych kolokagiji
lub stosujgc tylko te najczesciej uzywane kolokacje (strategia uniku). Takie
dane jezykowe uniemozliwiajg badaczowi stwierdzenie, czy badany zna kolo-
kacje o nizszej frekwencyjnosci, czy potrafi je rozpoznac w tekscie, czy uczy sie
tylko pojedynczych wyrazéw, ktére zawsze ze sobg kreatywnie zestawia, czy tez
przyswaja nowe jednostki leksykalne w postaci pofgczen kolokacyjnych.

Niestety, zardwno stosowanie samych zadan testowych, jak i analiza
tekstédw pisanych nie dajg petnego obrazu kompetencji kolokacyjnej i mato
nam modwig na temat procesu jej nabywania. Stwierdzenie takiego stanu rze-
czy jest punktem wyjscia do przemyslen, jakie inne techniki elicytacji i narze-
dzia badawcze umozliwig uchwycenie kompetencji kolokacyjnej w jej trojczto-
nowosci, ze szczegdlnym uwzglednieniem swiadomosci kolokacyjnej.

5. Innowacje w badaniach kompetencji kolokacyjnej

Innowacyjno$¢ metodologiczna polega na poszukiwaniu coraz nowszych Scie-
zek dostepu do procesow kognitywnych zachodzgcych w umysle badanego.
Opisane powyzej, dotychczas stosowane techniki elicytacji skupiaty sie bar-
dziej na dotarciu do stanu, za$ nie dawaty odpowiedzi na pytanie o proces, o dzia-
tania kognitywne badanego. Niezadowolenie badaczy z dotychczas stosowa-
nych metod sktonito ich do poszukiwania nowych sposobéw badania kompe-
tencji kolokacyjnej. Nowatorstwo badan odnoszgcych sie do kompetenc;ji ko-
lokacyjnej po pierwsze wynika z faktu, iz badacze wychodzg w nich poza utarte
techniki i metody badan, ktére stosowano w pedagogice, psychologii i socjo-
logii, i wykorzystujg wtasnie rézne techniki elicytacji, czyli ,prowokowania” ba-
danych czy tez ,,sterowania” nimi. Po drugie, badania te oparte sg na triangu-
lacji metod zbierania danych (w tym technik elicytacji) i narzedzi badawczych.
Ich innowacyjnos¢ moze rowniez wynikaé z tgczenia stosowanych juz wcze-
$niej form elicytacji z nowymi ,Sciezkami dostepu” do proceséw myslowych
ucznia, w ktérych zaczeto wykorzystywac elementy badan psychologicznych.
W tej czesci artykutu w pierwszym rzedzie pokazane zostang wtasnie takie badania,
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w drugiej natomiast przedstawione nowatorskie, niekonwencjonalne metody
zbierania danych empirycznych i nieznane szerzej formy elicytacji, ktére zapro-
ponowata m.in. sama autorka.

Pierwszym znanym mi badaniem, w ktérym zastosowano metode intro-
spekcji w badaniu kompetencji kolokacyjnej, byto to przeprowadzone przez
Klausa Hartensteina (2003) na uczacych sie jezyka rosyjskiego jako obcego. Za-
stosowang przez niego forme elicytacji stanowito, co prawda, zadanie na ttu-
maczenie, ale z uzyciem stownika. Hartensteina interesowat jednak nie tylko
sam produkt w postaci przettumaczonych zdan, lecz takze przede wszystkim
proces ttumaczenia odzwierciedlajgcy Swiadomos¢ jezykowa badanych. Zasto-
sowat on narzedzie badawcze w postaci protokotu gtosnego myslenia, co umoz-
liwito mu dotarcie do procesdw myslowych ucznia, ktére wystepuja w proce-
sie ttumaczenia z wykorzystaniem stownika. Innowacyjnos¢ tego badania po-
lega na tym, iz byto to jedno z pierwszych badan, ktérego nie przeprowadzono
na uczacych sie jezyka angielskiego, zas z metodologicznego punktu widzenia
pierwsze badanie, w ktérym badacz chciat uchwyci¢ sSwiadomos¢ jezykowa, w tym
przypadku swiadomos¢ kolokacyjng badanych.

Kolejng interesujacy technike elicytacji stanowito zastosowanie tekstu
do czytania oraz nietypowej (nieco innowacyjnej dla badania kompetencji ko-
lokacyjnej) karty pracy odzwierciedlajgcej recepcje tekstu, na ktérej badani
mieli udokumentowac te stowa lub jednostki leksykalne, ktérych znaczenie
chcieli sprawdzi¢ w stowniku (zob. Litge, 2002). Zapisane stowa, jako materiat
badawczy, miaty pokaza¢, czy badani zauwazajg i wychwytujg w tekscie nie-
znane im jednostki leksykalne (w szczegdlnosci kolokacje), czy tez koncentrujg
sie jedynie na pojedynczych stéwkach. Ponadto Liitge stosowata jednoczesnie
formy elicytacji takie jak zadania na ttumaczenie, zadania do tekstu oraz me-
tode dyskusji grupowej. Réwniez Anna Reder (2011) potaczyta w jednym z sze-
regu swoich badan dotyczacych kompetencji kolokacyjnej nastepujace formy
elicytacji: test i karte pracy dokumentujgcg proces poprawy niewtasciwie
stworzonych kolokacji. Reder chciata sprawdzié, czy badani studenci potrafig
poprawic btedng kolokacje z wykorzystaniem stownikow oraz jakie strategie
ich uzycia w tym czasie stosujg. Proces korzystania ze stownika miat bowiem
znalez¢ swoje odzwierciedlenie na karcie pracy, przy czym ocena strategii szu-
kania kolokacji zostata jednoczesnie zbadana poprzez nastepujacy bezposred-
nio po tym badaniu wywiad retrospekcyjny, ktérego podstawg byto omawia-
nie wypetnionej wczesniej karty pracy.

Zastosowanie techniki elicytacji w postaci tekstéw do przettumaczenia
nie musi odnosi¢ sie jedynie do checi uchwycenia produktu w postaci przettu-
maczonego na jezyk docelowy tekstu. Takg metode zbierania materiatu empi-
rycznego mozna bowiem potgczy¢ z metodg introspekcji realizowanej w postaci
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techniki gto$nego myslenia dialogowego, co umozliwia uchwycenie zaréwno
procesu dokonywania ttumaczenia, jak i zbadanie Swiadomosci kolokacyjnej ttu-
maczgcych teksty na jezyk docelowy. Thomas Miiller (2011) wybrat te forme in-
trospekcji, gdyz jego zdaniem to wtasnie w introspekcji zastosowanej w parach
badani werbalizujg czesciej swoje procesy myslowe (w metodzie gtosnego my-
$lenia mozemy miec czesto do czynienia z monologiem wewnetrznym, gdyz ba-
dani wykonujgcy jednoczesnie jakies zadanie niejednokrotnie nie werbalizuja
swoich wszystkich proceséw myslowych, gdyz sami nie widzg takiej potrzeby lub
mogg sie wstydzié ,rozmawiania z samym sobg”). Ponadto w dyskusji zoriento-
wanej na wykonanie konkretnego zadania (myslenie dialogowe) powstaje bar-
dziej autentyczny dialog badanych, gdyz wykonujgcy zadanie negocjuja ze sobg
sposdb jego wykonania, sposdb korzystania ze stownika, negocjujg znaczenie,
a czesto tez dokonujg powtdrnej werbalizacji konkretnych mysli. Dzieki nagra-
niom z metody gtosnego myslenia dialogowego (na podstawie protokotéw gto-
$nego myslenia) mozna uchwyci¢ swiadomosé jezykowa (w tym kolokacyjna)
badanych, ktéra werbalizowana jest w czasie negocjacji form i znaczen.

Godne zauwazenia jest badanie przeprowadzone przez Jane Hulbert
(2015), w ktorym zastosowana zostata niewatpliwie innowacyjna i niekonwen-
cjonalna metoda uchwycenia swiadomosci kolokacyjnej. Badanie to mozna
umiejscowié¢ w metodzie interwencyjnej oraz ekperymentalnej. Swojg technike
elicytacji badaczka nazwata zadanie dictogloss (niem. Dictogloss-Aufgabe). Ta
forma elicytacji, sktadajaca sie z kilku krokéw, tgczy ze sobg proces recepcji tek-
stu z procesem jego reprodukcji. W pierwszym kroku badanym czytany jest tekst
o dtugosci 50—-100 jednostek leksykalnych, przy czym w trakcie pierwszego czy-
tania badani koncentrujg sie na jego tresci, a w trakcie drugiego sporzadzajg
notatki, wynotowujgc stowa lub frazy (mozliwe jest trzykrotne przeczytanie tek-
stu, co zalezy np. od jego dtugosci, poziomu jezykowego badanych itd.). Wtasnie
te notatki stanowig z jednej strony narzedzie badawcze, z drugiej zas podstawe
do reprodukgiji tekstu, ktéry badani na ich podstawie muszg odtworzy¢. Zapiski
badanych mogg pokazaé, czy ci potrafig rozpoznaé¢ w stuchanym tekscie state
zwigzki wyrazowe, a wiec czy wypisujg cate jednostki leksykalne ze szczegdlnym
uwzglednieniem kolokacji czy tylko, niestety, pojedyncze stowka.

Pierwszg technika elicytacji jest w tej metodzie zbierania danych empi-
rycznych prezentacja tekstu czytanego przez badacza/nauczyciela, zas kolejng
technika — zadanie na rekonstrukcje wystuchanego tekstu. Dla uchwycenia
procesu rekonstrukcji tekstu, ktdry nie musi by¢ odtworzony dokfadnie w tej
samej formie, w jakiej zostat zaprezentowany, lecz musi odzwierciedlaé jego
pierwotng tres¢, badaczka zastosowata rowniez metode gtosnego myslenia dia-
logowego. W trakcie odwzorowania tekstu na podstawie sporzgdzonych nota-
tek badani mogli z jednej strony wymieniac sie trescig sporzadzonych notatek,
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a drugiej — odwotywac sie do wtasnej wiedzy jezykowej i przekazywac jg partne-
rowi w parze. Protokoty gtosnego myslenia, jako narzedzie badawcze, pozwalajg
na dotarcie do Swiadomosci jezykowej (w tym swiadomosci kolokacyjnej) bada-
nych, do stosowanego przez nich metajezyka, do stawianych przez nich hipotez
jezykowych. Dzieki tej metodzie mozna uchwyci¢ proces rekonstrukcji (pisania)
tekstu, ale réwniez jego redagowania czy tez korekty z uzyciem stownika dwu-
jezycznego. Badani zostali bowiem poproszeni réwniez o werbalizacje procesu
korzystania ze stownika. Zaprezentowana tu technika elicytacji w postaci Dicto-
gloss-Aufgabe z pewnoscig moze dac petny obraz zaréwno receptywne;j i pro-
duktywnej kompetencji kolokacyjnej, jak i Swiadomosci kolokacyjne;.

Kolejng niekonwencjonalng technika elicytacji moze by¢ zastosowanie
asocjogramu (Targonska, Stork, 2017) Zadanie ucznidéw polega w niej na wypi-
saniu skojarzen, czyli konkretnych stéw, jednostek leksykalnych i wyrazen,
ktore kojarzag im sie z danym stowem kluczem (np. pienigdze, podroéz itp.). Ce-
lem takiego badania jest analiza, czy uczniowie wypisujg tylko pojedyncze
stowa czy tez kolokacje z danego zakresu tematycznego. Ta forma elicytac;ji
moze, a nawet powinna, by¢ potgczona z kolejnymi technikami elicytacji, a mia-
nowicie z wywiadem retrospekcyjnym, w czasie ktdrego nauczyciel moze dopy-
taé, czy badany wie, z jakim stowem mozna lub nalezy potgczyé w syntagmie
to wymienione przez niego, jak brzmi dana kolokacja w jezyku docelowym.
Nieco ciekawszg, nastepng forma elicytacji, stanowigcg drugi krok po sporza-
dzeniu asocjogramu, jest zadanie, w ktorym uczniowie tworzg wypowiedz
ustng na podstawie przygotowanej wczesniej mapy mysli. W tej produkgji je-
zykowej uczniéw analizie mozna poddac wystepowanie kolokacji, ktére nie zo-
staty umieszczone na asocjogramie. Inng formg elicytacji nastepujaca po wy-
konaniu asocjogramu moze by¢ zadanie na wypowiedZ pisemng, na temat
zZwigzany z asocjogramem.

6. Podsumowanie i wnioski

Z powyzej podanych innowacyjnych metod badan empirycznych oraz niekon-
wencjonalnych technik elicytacji wynika, iz badacz powinien byé kreatywnym
praktykiem, ktéry wychodzi w swoich badaniach poza stereotypowe, najczesciej
stosowane ilosSciowe metody zbierania danych (metode sondazu diagnostycz-
nego z uzyciem ankiety, wywiadu sterowanego). Czesto te, wtasnie innowacyjne,
nietypowe techniki stymulowania badanych do ,,tworzenia” materiatu empirycz-
nego majg wiekszg wartos¢ poznawcza. Badacz, stosujgcy réznorodne techniki eli-
cytacji, a wiec sterujgcy badanych w takim kierunku, w ktérym ci ,,produkujg” lub
,Wytwarzajg” dane jezykowe, bedgce przedmiotem jego zainteresowania badaw-
czego, moze szybciej zgromadzi¢ interesujgcy go materiat badawczy. Stosowanie
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wymienionych i opisanych powyzej innowacyjnych technik elicytacji pozwala ba-
daczowi nie tylko na uchwycenie stanu wiedzy i kompetencji badanych, lecz
takze na analize procesu nabywania réznorodnych kompetenciji.

Jak wynika z opisanych powyzej badan, wazne jest, zwtaszcza w przy-
padku badania kompetencji sktadajgcych sie z kilku podkompetencji, stosowa-
nie triangulacji nie tylko metod badawczych, lecz takze narzedzi badawczych,
a co sie z tym wigze, technik elicytacji. Kazdy z materiatéw badawczych uzy-
skanych poprzez odmienne techniki elicytacji pozwala spojrze¢ na badanego z in-
nej perspektywy, co daje jego petniejszy obraz. Wielka warto$¢ maja badania
nad réznymi rodzajami kompetencji prowadzone jako badania w dziataniu, kiedy
badacz, a jednoczesnie osoba nauczajaca, steruje procesem przyswajania jezyka
przez ucznia (poprzez dobdér materiatu dydaktycznego, metode prowadzenia za-
jec, techniki rozwijania sprawnosci itp.), i bada jednoczesnie dzieki réznym tech-
nikom elicytacji postepy w rozwijaniu poszczegdlnych kompetenciji.
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EKSPERYMENTALNA GLOTTODYDAKTYKA OKULOGRAFICZNA
NA PRZYKtADZIE BADAN WEASNYCH

Experimental eyetracking glottodidactics
(based on author’s research)

The aim of this paper is to present a possible technological support for
glottodidactic research. To do this the author shortly characterises eye-
tracking in relation to the humanities, especially glottodidactics. She in-
troduces and describes the idea of experimental eyetracking glottodi-
dactics on the basis of her own eyetracking research for EFL textbooks,
and presents the basic results of the research and general conclusions.

Keywords: eyetracker, glottodidactics, textbook, English language,
school student, dyslexia
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ski, uczen, dysleksja

1. Okulograf w humanistyce

Okulograf (czesto nazywany z jezyka angielskiego eyetrackerem) to, najogdlniej
rzecz ujmujac, urzadzenie rejestrujgce ruch gatek ocznych za pomocg systemu po-
miarowego podtgczonego lub zintegrowanego z komputerem, dzieki czemu okre-
$la ono kierunki linii wzroku — urzadzenie rejestruje to, gdzie pada wzrok, w jakiej
kolejnosci i na jak dtugo (Duchowski, 2007; Grucza, 2011; Holmqyvist i in., 2011).
Wspdtczesnie uzywane okulografy najczesciej s urzgdzeniami bazujgcymi na zapisie
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wideo, a sama rejestracja ruchu gatek ocznych mozliwa jest dzieki kamerom dzia-
tajagcym w podczerwieni (Holmqvistiin., 2011).

Ogromny rozwdj technologii komputerowych i mozliwosci, jakie one
dajg, znajduje swoje odzwierciedlenie w wieloletnich pracach nad udoskona-
leniem urzadzenia, ktérym jest okulograf. W rezultacie w chwili obecnej na
rynku dostepne sg trzy rézne typy okulografdw, tj. 1) okulografy stacjonarne,
w przypadku ktérych Zrédio wigzki podczerwieni i kamera usytuowane sg
przed badanym, np. na stole, 2) okulografy mobilne nagtowne, ktdre dajg ba-
danemu wiekszg swobode ruchéw i 3) okulografy mobilne nagtowne wyposa-
Zone w urzadzenie rejestrujgce pozycje i ruch gtowy.

Nalezy zauwazy¢, ze okulograf jest wykorzystywany w wielu obszarach
dziatalnosci cztowieka, takich jak np. neuronauki, socjologia, psychologia, medy-
cyna, inzynieria przemystowa, badanie czynnika ludzkiego, informatyka, marke-
ting i reklama, ergonomia i tzw. usability (np. ergonomia interfejséw programow
komputerowych, aspekty uzytkowe stron internetowych, zob. http://www.neuro
device.pl/pl/uslugi/eye-tracking, por. takze Duchowski, 2007; Opach, 2011).

Od kilku lat okulograf z powodzeniem wykorzystywany jest takze w pol-
skiej humanistyce, co jest szczegdlnie wazne w kontekscie badan z tego ob-
szaru prowadzonych juz od lat w wielu krajach Europy Zachodniej i Stanach
Zjednoczonych. W Polsce badania okulograficzne prowadzone s3 przez psycho-
logéw?, ale takze lingwistéw. W kontekscie badan lingwistycznych nalezy wspo-
mnie¢ o Wydziale Anglistyki Uniwersytetu im. Adama Mickiewicza w Poznaniu
(projekty okulograficzne w ramach lingwistyki i translatoryki), a takze o Wy-
dziale Lingwistyki Stosowanej Uniwersytetu Warszawskiego, na ktérym dziatajg
dwa laboratoria — Laboratorium Przektadu Audiowizualnego (AVT Lab), w kto-
rym prowadzone sg badania lingwistyczne i translatoryczne z wykorzystaniem
okulografu (np. badania okulograficzne nad audiodeskrypcjg), oraz Laborato-
rium Eksperymentalnej Lingwistyki Okulograficznej (LELO). Uwaga badawcza
cztonkéw LELO skupia sie na badaniach z zakresu okulograficznej lingwistyki eks-
perymentalnej, a w szczegdlnosci translatoryki eksperymentalnej, czego wy-
miernym efektem jest monografia Moniki Ptuzyczki (2015) i wczes$niejsze opra-
cowania tej autorki (np. 2011, 2012, 2013a, 2013b) czy publikacje Anny Bonek
(Kudtaj) (np. 2016; wiecej na www.lelo.uw.edu.pl) i eksperymentalnej glottody-
daktyki okulograficznej, np. Andrychowicz-Trojanowska (2016a).

1 Uniwersytet SWPS i dziatajacy w jego ramach Osrodek Badar Okulograficznych, a takze
Koto Naukowe Badan Okulograficznych; Wydziat Psychologii Uniwersytetu Warszaw-
skiego; Wydziat Nauk Spotfecznych Katolickiego Uniwersytetu Lubelskiego im. Jana Pawta
I, w ramach ktdrego w Katedrze Psychologii Eksperymentalnej dziata Laboratorium HD.
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2. Eksperymentalna glottodydaktyka okulograficzna

Eksperymentalna glottodydaktyka okulograficzna® faczy w sobie dotychczasowe
osiggniecia glottodydaktyki z nowoczesnymi mozliwosciami technologicznymi,
ktore daje okulograf. Na razie jest to podejscie eksperymentalne, poniewaz pu-
blikacje okulograficzne z obszaru szeroko pojetej lingwistyki dotyczg gtdwnie
czytania i obcigzenia kognitywnego w trakcie czytania, a takze translatoryki (ttu-
maczenie a vista, audiodeskrypcja), nie za$ kwestii glottodydaktycznych?.

Punktem wyijscia eksperymentalnej glottodydaktyki okulograficznej jest
konkretny uczen, a w konsekwencji pytanie o to, czy mozliwe jest naukowe
poznanie mozliwosci uktadu glottodydaktycznego na drodze badan okulogra-
ficznych. Dlatego tez w prowadzonych badaniach okulograficznych najwaz-
niejszy jest podrecznik do nauki jezyka angielskiego i indywidualny, autono-
miczny uczen, ktéry z tego podrecznika korzysta.

Eksperymentalna glottodydaktyka okulograficzna otwiera przed bada-
czem wiele mozliwosci, choc nie jest wolna od ograniczen, o czym wspomina-
tam w jednej z ostatnich publikacji (2018). W tym miejscu powtdrze tylko, ze
zastosowanie okulografu w badaniach glottodydaktycznych pozwala zweryfi-
kowac i/lub potwierdzi¢ danymi liczbowymi wczesniejsze badania (czesto teo-
retyczne), a takze hipotezy i przypuszczenia. Zapis ruchu gatek ocznych umoz-
liwia zebranie wiarygodnych danych liczbowych, ktére po odpowiednim opra-
cowaniu i analizie pozwalajg na wycigganie trudnych do podwazenia wnio-
skéw. Ze wzgledu na to, ze ruchy gatek ocznych odzwierciedlajg procesy po-
znawcze, eksperymentalna glottodydaktyka okulograficzna rzuca nowe Swia-
tto na mozliwosci badawcze i pozwala skupi¢ uwage badawczg na centralnym
elemencie uktadu glottodydaktycznego, ktérym jest uczen.

3. Podrecznik do nauki jezyka angielskiego

Mimo postepujgcej cyfryzacji i digitalizacji wcigz jeszcze podrecznik papierowy
jest podstawowg pomocy dydaktyczng (zaréwno dla nauczyciela, jak i dla
ucznia) w procesie nauczania i uczenia sie jezyka obcego, ale takze innych
przedmiotéw w polskiej szkole (por. np. Konieczka-Sliwiriska, 2012; de Mezer-
Brelinska, Skrzypczak, 2012; Rodzos, Wojtanowicz, 2010). W zwigzku z tym nie

2 W tym miejscu nalezy zaznaczyé, ze okreélenia glottodydaktyka okulograficzna uzyt
po raz pierwszy Sambor Grucza (por. np. Grucza, 2016).

3 Nieliczne opracowania z tego obszaru bazujgce na badaniach okulograficznych to np.
analiza przetwarzania struktur morfosyntaktycznych przez nierodzimych uzytkowni-
kow jezyka angielskiego, zob. Szupica-Pyrzanowska (2016), czy badanie platform glot-
todydaktycznych, zob. Zajgc (2015).
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mozna nie docenia¢ znaczenia wyboru wtasciwego podrecznika do nauki je-
zyka obcego — z tego punktu widzenia bardzo istotna jest umiejetnos¢ witasci-
wej selekcji dostepnych podrecznikow i wybdr tego najwiasciwszego dla kon-
kretnej grupy uczniowskie;j.

Mimo wecigz kluczowej roli podrecznika tradycyjnego obecnie wykorzysty-
wane materiaty glottodydaktyczne ewoluujg w strone nowinek technologiczno-
edukacyjnych, ktére mogg wspomagac nauczanie jezyka obcego. Ma to tez zwig-
zek z przyzwyczajeniami i nawykami wspdtczesnych nastolatkdw, od urodzenia
funkcjonujgcych w swiecie cyfrowym, swobodnie postugujgcych sie urzgdzeniami
elektronicznymi, czesto stawiajgcych je ponad tradycyjne pomoce glottodydak-
tyczne. Jeszcze kilka lat temu podstawowy zestaw materiatéw glottodydaktycz-
nych do nauki jezyka obcego w szkole ponadgimnazjalnej sktadat sie z podrecz-
nika, zeszytu ¢wiczen, srodkéw audialnych, podrecznika nauczycielskiego, za$
obecnie zeszyt ¢wiczen jest czesto zastepowany dostepnymi w Internecie interak-
tywnymi zestawami ¢wiczeniowymi, opracowywanymi przez wydawnictwa do
konkretnych podrecznikdw. Ponadto, na mocy Ustawy o systemie oswiatowym,
nauczyciel moze nie korzysta¢ z zadnego podrecznika, zastepujac go (np. opraco-
wanymi przez siebie) materiatami edukacyjnymi?, zgodnie jednak z obowigzujaca
podstawg programowa (por. Ustawa z dnia 30 maja 2014 r. o zmianie ustawy
o systemie oswiaty oraz niektdrych innych ustaw). Jednak niewielu nauczycieli de-
cyduje sie na taki krok, m.in. ze wzgledu na tradycyjne oczekiwania rodzicow. To
wtasnie rodzice czujg sie pewniej, gdy przyswajany przez ich dzieci materiat jest
opracowany w postaci podrecznika i dostepny w dowolnym momencie.

Nauczyciel ma petng dowolnos¢ wyboru podrecznika sposréd tych do-
puszczonych do uzytku szkolnego (Ustawa z dnia 26 stycznia 1982 r. Karta Na-
uczyciela, rozdz. 4, art. 12, pkt 2). Nie ulega watpliwosci, ze dobrane w odpo-
wiedni, interesujgcy dla odbiorcy, tj. ucznia, sposdb tresci podrecznikowe, do
tego przedstawione tak, aby przyciggaty uwage uzytkownika, s3 w stanie
wzmocni¢ wewnetrzng motywacje procesu dydaktycznego. Szata graficzna
podrecznikow stuzy m.in. sterowaniu uwagg uczniow. Wyrazisty i/lub kontra-
stowy charakter bodzca sprzyja przycigganiu uwagi mimowolnej, co oznacza,
ze np. elementy graficzne tekstu stuzg podkresleniu informacji, jak rowniez
kierowaniu mimowolng uwagg ucznia i zatrzymaniu jej na prezentowanym
materiale. Takie sterowanie uwagg mimowolng jest szczegdlnie istotne w przy-
padku dzieci, u ktérych nie wystepuje jeszcze uwaga dowolna, umozliwiajaca
zamierzone uczenie sie (Dakowska, 2001).

4 Zgodnie z zapisami wspomnianej Ustawy materiat edukacyjny to materiat zastepu-
jacy lub uzupetniajacy podrecznik, umozliwiajacy realizacje programu nauczania, ma-
jacy postac papierowg lub elektroniczna.
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Nauczyciel wybierajacy podrecznik dla swojej grupy uczniowskiej bazuje
na publikowanym przez Ministerstwo Edukacji Narodowej (https://podreczniki.
men.gov.pl/) spisie podrecznikéw dopuszczonych do uzytku szkolnego na kolej-
nych etapach ksztatcenia w réznych typach szkét. Zanim jednak dany podrecznik
zostanie dopuszczony do uzytku szkolnego, podlega procesowi oceny i recenzji.
WSsrdd kryteriow oceny podrecznika szkolnego, przeznaczonych dla rzeczoznaw-
cow MEN (Gasiorek i in., 2012), wymieniane sg rézne ptaszczyzny takiej oceny,
tj. ocena segmentacji tekstu, ocena komponentu informacyjnego, komponentu
zadaniowego, ocena komunikatywnosci tekstu, ocena poprawnosci jezykowej
i stosownosci stylowej, a takze ocena komponentu ikoniczno-edytorskiego. Tym,
na co czesto nie zwraca sie wystarczajgco duzo uwagi, jest forma jezykowa i gra-
ficzna podrecznikéw, a (jak wynika chociazby ze spostrzezen piszacej te stowa)
przeciez i ta ostatnia moze determinowa¢ przydatnos$¢ podrecznika w procesie
ksztatcenia i jego efektywnosé.

Pierwsze charakterystyki podrecznika do nauki jezykdw obcych formu-
towano na gruncie polskim juz ponad 40 lat temu. Przyktadowo Halina Kosla
(1977: 49) stwierdzata, ze dobry podrecznik do nauki jezyka obcego to taki,
ktory spetnia swoje funkcje dydaktyczno-wychowawcze, co zachodzi wéw-
czas, gdy staje sie on skutecznym narzedziem nie tylko dla nauczyciela, lecz
takze (a moze przede wszystkim) dla ucznia, gdy w jego strukturze uwzgled-
nione sg przestanki psycholingwistyczne, lingwistyczne i ogélnodydaktyczne.
Wspétczesne podreczniki do nauki jezyka angielskiego, ktorych w ostatnich la-
tach na polskim rynku wydawniczym jest bardzo duzo, na pierwszy rzut oka
sprawiajg wrazenie doskonatych, co w niektdrych sytuacjach moze prowadzic
do zwalniania nauczyciela z poczucia odpowiedzialnosci za prowadzony przez
siebie proces nauczania (Kusiak-Pisowacka, 2015).

Wybdr wiasciwego podrecznika bywa zadaniem dos¢ trudnym ze wzgledu
na wspomniany juz duzy wybdr podrecznikéw (szczegdlnie do nauki jezyka angiel-
skiego) na rynku, duzg atrakcyjnos¢ wizualng dostepnych podrecznikdw, wysokie
ceny podrecznikéw do nauki jezykéw obcych, ale rowniez ze wzgledu na specyfike
grupy uczniowskiej (zaangazowanie w nauke, mozliwosci percepcyjne, specjalne
potrzeby edukacyjne, zainteresowania itp.). Decydujac sie na konkretny podrecz-
nik, nauczyciel powinien zada¢ sobie m.in. pytanie, czy wybrany przez niego pod-
recznik bedzie tak samo uzyteczny dla wszystkich jego ucznidw; czy zewnetrznie
atrakcyjny faktycznie stanie sie narzedziem wspomagajacym nauke jezyka ob-
cego; czy i ewentualnie jakie cechy podrecznikowego materiatu glottodydaktycz-
nego nalezatoby zmodyfikowaé, aby proces glottodydaktyczny stat sie bardziej
efektywny. Jest to wazne, dlatego ze — zgodnie z obowigzujgcym prawem oswia-
towym — nauczyciel ma m.in. obowigzek wspierania kazdego ucznia w jego roz-
woju (Ustawa z dnia 26 stycznia 1982 r. Karta Nauczyciela, art. 6).
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4. Podrecznik i uczen w $wietle przeprowadzonych badan okulograficznych

Wieloletnie doswiadczenie pracy w liceum ogdlnoksztatcgcym i korzystanie na prze-
strzeni lat z kilku podrecznikdw do nauki jezyka angielskiego pozwolity mi zauwazyc,
ze podreczniki te, niewatpliwie bardzo atrakcyjne wizualnie, nie zawsze wspoma-
gajg proces pracy z nimi. Podejrzewatam, ze wynika to m.in. z ich struktury graficz-
nej i ze zréznicowania mozliwosci percepcyjnych uczniéw, wsrdd ktérych, oprocz
ucznidw bez obcigzen, zdarzali sie uczniowie z dysfunkcjami, do ktdrych najczesciej
nalezata dysleksja rozwojowa, ale takze osoby z problemami z koncentragjg, z ze-
spotem Aspergera itp. Wszyscy oni uczg sie w jednej grupie, korzystajg z tych sa-
mych materiatéw, ktére nawet dla mnie, doswiadczonego nauczyciela znajgcego
podrecznik, s3 czasem zbyt uatrakcyjnione graficznie i kolorystycznie, co niekiedy
utrudnia prace z podrecznikiem. W celu zweryfikowania moich spostrzezen oraz
przeniesienia ich na grunt glottodydaktyczny wykorzystatam mozliwosci, jakie dajg
eksperymentalna glottodydaktyka okulograficzna i sam okulograf.

Badania, do ktérych odnosze sie w niniejszym opracowaniu, zostaty prze-
prowadzone przeze mnie w styczniu i kwietniu 2015 roku w jednym z warszaw-
skich liceéw ogdlnoksztatcgcych. Metodologia tych badan, charakterystyka pro-
bantdw itp. zostaty przeze mnie opisane i przedstawione we wczesniejszych pu-
blikacjach (Andrychowicz-Trojanowska, 2015a, 2015b, 2016a, 2016b, 2016c,
2016d), dlatego tez w tym miejscu przedstawie tylko podstawowe informacje do-
tyczace samych badan i ich wynikéw, a nastepnie sformutuje ogdlne konkluzje.

Obydwa badania zostaty przeprowadzone na grupie uczniéw warszaw-
skiego liceum ogdlnoksztatcego, reprezentujgcych wszystkie trzy poziomy na-
uczania, tj. kl. I, I'i lll, oraz poziom znajomosci jezyka angielskiego od Pre-In-
termediate, przez Intermediate, do Upper-Intermediate. Obydwa badania zo-
staty wykonane na tym samym sprzecie, tj. stacjonarnym okulografie SMI RED
500, zastosowatam jednak rézng czestotliwosc probkowania, tj. liczbe pomia-
réw potozenia wzroku (wyrazong w hercach) na sekunde (w badaniu stycznio-
wym — 60 Hz, w kwietniowym — 250 Hz). W badaniu ze stycznia 2015 roku,
ktore odbyto sie w Laboratorium Eksperymentalnej Lingwistyki Okulograficz-
nej (LELO), wziety udziat 23 osoby, w tym 10 ze zdiagnozowang dysleksj3. Tyle
tez przeprowadzitam, a nastepnie przeanalizowatam ankiet towarzyszacych
temu badaniu. Faktyczna liczba zapiséw z okulografu, ktdre spetniaty kryte-
ria dopuszczenia do dalszej analizy, byta jednak mniejsza i wyniosta 17 (w tej
pomniejszonej grupie byto 6 0osdb ze zdiagnozowang dysleksjg)5. W badaniu

5 W moim pierwszym artykule dotyczacym tego badania (Andrychowicz-Trojanowska,
2015a) podatam liczbe 21 badanych, ktérych zapisy nagran poddatam analizie. W kolejnym
artykule (Andrychowicz-Trojanowska, 2015b), ktory dotyczy tego samego badania, podatam
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z kwietnia 2015 roku, przeprowadzonym w szkole, do ktérej uczeszczali badani
uczniowie, wzieto udziat 28 oséb (w tym 10 ze zdiagnozowang dysleksj3) i tyle
ankiet zostato poddanych dalszej analizie. Jednak po analizie danych z okulo-
grafu podjetam decyzje o odrzuceniu 7 zapiséw, co zmniejszyto catkowitg ich
liczbe, poddang dalszej analizie, do 21 (w grupie tej znalazto sie 8 oséb ze zdia-
gnozowang dysleksjg). Nalezy nadmienié, ze 17 uczniéw (w tym 8 z dysleksja)
brato udziat w badaniu styczniowym.

Szczegdtowy opis powyzszego, wizualizacja materiatdw, roznice i podo-
bieAstwa pomiedzy materiatami, jak réwniez ogdlne wyniki badan zostaty
przedstawione we wczesniejszym artykule (Andrychowicz-Trojanowska,
2016a). W tym miejscu zauwaze jedynie, ze w obydwu badaniach uczniowie
pracowali zaréwno z materiatem czarno-biatym (rysunki 1 i 3), imitujgcym ze-
szyt ¢wiczen (sekcja Reading), jak i materiatem kolorowym (rysunki 2 i 4), imi-
tujgcym podrecznik (sekcja Reading) i wyswietlanym w drugiej kolejnosci, tj.
zaraz po zakonczeniu pracy z materiatem czarno-biatym. Materiaty te miaty
podobng objetos¢ i podobny poziom trudnosci. Czas realizacji zadan byt nieli-
mitowany. Po zakonczeniu badania probanci wypetniali papierowg ankiete,
ktora w badaniu kwietniowym zostata poszerzona o jedno pytanie.
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Rysunek 1: Materiat czarno-biaty w badaniu ze stycznia 2015.

liczbe 17 badanych, ktdrych nagrania zostaty przeanalizowane. Powodem tej rozbieznosci
jest analiza danych pod katem innych parametréw, ktorych rodzaj doprowadzit do podjecia
decyzji o odrzuceniu kolejnych 4 zapisdw. Decyzja ta nie zmienia w zasadniczy sposob wy-
nikéw zaprezentowanych w pierwszym artykule.
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Rysunek 3: Materiat czarno-biaty w badaniu z kwietnia 2015.
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Rysunek 4: Materiat kolorowy w badaniu z kwietnia 2015.

Ze wzgledu na wiasne wieloletnie doswiadczenie pracy z podrecznikami do
nauki jezyka angielskiego zatozytam, ze ukfad graficzny i szata graficzna podrecz-
nika podstawowego oraz podrecznika ¢wiczeniowego majg wazne znaczenie dla
uwagi wzrokowej ucznidw pracujgcych z takim podrecznikiem. Chciatam zatem
sprawdzié, w jaki sposéb badani uczniowie pracujg z przyktadowym materiatem
podrecznikowym, a przede wszystkim zbadaé, ktére fragmenty tego materiatu
skupiajg ich najwiekszg uwage wzrokowa, oraz czy wystepujg réznice miedzy
uczniami bez dysleks;ji i uczniami ze zdiagnozowang dysleksjg (Andrychowicz-Tro-
janowska, 2015b). Powodem, dla ktérego skupitam sie na tych dwdch grupach
uczniéw, byto to, ze w zréznicowanym zespole uczniowskim coraz wiekszg liczbe
stanowig osoby ze zdiagnozowang dysleksja.

Wykorzystana przeze mnie nieinwazyjna metoda badania ruchéw gatek
ocznych pozwala na zebranie duzej ilosci danych na temat przebiegu procesow
poznawczych, tak percepcyjnych, pamieciowych, jak i wyobrazeniowych. Duzg
zaletg tych danych jest ich obiektywny charakter. Istota ludzka zwraca swojg
uwage wzrokowq na istotne z informacyjnego punktu widzenia fragmenty ob-
serwowanych obiektow, a zatem ruchy gatek ocznych stajg sie odzwierciedle-
niem aktywnych, celowo ukierunkowanych czynnosci, ktore sg sterowane pro-
cesami wyzszego rzedu. Oznacza to, ze wyniki badan okulograficznych sg Zré-
dtem cennych informacji na temat jakosci przebiegu wszelkich proceséw poznaw-
czych, ktére zachodzg podczas spostrzegania wzrokowego (Borkowska i Francuz,
2013: 46, por. np. Gompel i in., 2007; Soluch i Tarnowski, 2013).
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Efektem powyzszego byto wieloaspektowe przeanalizowanie danych za-
rejestrowanych w obu badaniach. | tak, od poczatku w polu mojego zaintere-
sowania znalezli sie przede wszystkim uczniowie bez dysleksji i z dysleksjg (An-
drychowicz-Trojanowska, 2015a, 2015b) i wystepujace miedzy nimi réznice w
rozktadzie uwagi wzrokowej w trakcie pracy z podrecznikiem do nauki jezyka
angielskiego. W toku analizy otrzymanych wynikéw wprowadzitam dwa poje-
cia, tj. obszar zadania i obszar pracy (Andrychowicz-Trojanowska, 2016a,
2016b), przemianowane przeze mnie pézniej na AOI® z obszaru pracy i AOI spoza
obszaru pracy, odpowiednio, innymi stowy obszary zainteresowania zwigzane
i niezwigzane z wykonywanymi poleceniami (Andrychowicz-Trojanowska,
2016c). Obszary z pierwszej grupy (tj. z obszaru zadania, przemianowane na-
stepnie na AO! z obszaru pracy) to takie, na ktére wzrok badanego powinien
pasé przynajmniej raz, aby mégt on rozwigzaé zadanie (czyli przede wszystkim
numer zadania, polecenie, tre$é i ewentualne pytania do tego zadania), nato-
miast obszary z drugiej grupy (tj. z obszaru pracy, przemianowane nastepnie
na AOI spoza obszaru pracy) to te, na ktére wzrok nie musi wcale pasé, poniewaz
nie jest to konieczne do rozwigzania zadania (innymi sfowy sg to wszystkie te frag-
menty materiatdw, ktére nie majg zwigzku z wykonywanym zadaniem).

Na tym poziomie analizy dane okulograficzne wyraznie pokazujg, ze ele-
menty spoza obszaru pracy, ale rozmieszczone w jego bezposrednim sgsiedz-
twie (np. blisko czytanego tekstu), odciggajg wzrok uczniow. Im dalej od ob-
szaru pracy lezg takie elementy, tym mniej skupien wzroku odnotowuje sie na
nich, a tym samym w mniejszym stopniu odciggajg one wzrok i uwage ucznidw.
Wyodrebnione elementy, w tym elementy graficzne, (AOI) z obszaru pracy zo-
staty w badaniach odwiedzone wzrokiem, zgodnie z oczekiwaniami, przez
wszystkich badanych (cho¢ spostrzezenie to nie miato zastosowania w przy-
padku polecenia do jednego z wykonywanych zadan, poniewaz uczniowie byli
w stanie domysli¢ sie jego tresci na podstawie struktury samego zadania — zob.
nizej). Ponadto dla czesci badanych (z przewagg osdb z dysleksjg) istotne oka-
zaly sie elementy graficzne rozmieszczone na marginesie gérnym strony. Na-
lezy réwniez odnotowad, ze w badaniu styczniowym w przewazajgcej czesci
wydzielonych obszaréw zainteresowania (zaréwno tych z obszaru pracy, jak
i spoza niego) w obydwu materiatach udziat procentowy uczniéw z dysleksjg byt
wiekszy niz uczniow bez dysleksji. Uczniowie z dysleksjg poswiecili wiecej uwagi

6 AOI (ang. Area of Interest), czyli obszar zainteresowania, tj. taki fragment prezento-
wanego materiatu badawczego, ktérym badacz jest szczegdlnie zainteresowany (na-
lezy zauwazy¢, ze oprogramowanie okulografu pozwala badaczowi na dowolne okre-
Slanie tych obszardw, a takze generowanie danych dla bardzo konkretnych obszaréw
na roznych etapach badania oraz dla réznych grup probantéw).
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wzrokowej poszczegdlnym fragmentom tekstow. Poza tym w nieco wiekszym
stopniu skupiali swéj wzrok na elementach graficznych spoza obszaru pracy.
W szczegdlnosci byly to elementy graficzne bezposrednio graniczace z obsza-
rem pracy. Co wiecej, elementy graficzne materiatu czarno-biatego w mniej-
szym stopniu odciggaty uwage uczniéw (zaréwno tych bez dysleks;ji, jak i z dys-
leksjg), podczas gdy elementy materiatu kolorowego nie sprzyjaty koncentracji
ucznidow na wykonywanym zadaniu.

Drugim istotnym elementem poddanym sprawdzeniu byto rozmieszczenie
zdje¢ w materiatach podrecznikowych. W prezentowanych materiatach czes¢
zdje¢, tak jak w prawdziwym podreczniku, byta zwigzana z czytanym przez bada-
nych tekstem (ilustrowata wybrane jego fragmenty), ale niektdre z zamieszczo-
nych zdje¢ byly elementami kolejnych, niezwigzanych z tym wykonywanym, za-
dan. Zgodnie z oczekiwaniami, zdjecia w tekscie umieszczone w Srodku akapitu
(w $rodku zdania) skupity na sobie wiecej uwagi wzrokowe;j niz zdjecia umiesz-
czone po lewej badz prawej jego stronie. Ponadto zdjecia niezwigzane z wykony-
wanym zadaniem (AOI spoza obszaru pracy), ale umieszczone w bliskiej odlegtosci
obszaru pracy, odciggaty uwage wzrokowa uczniéw (por. poprzedni akapit).

Kolejnym aspektem uwidocznionym przez okulograf, réwniez zaobser-
wowanym w trakcie przeprowadzania badania, byto zachowanie wzrokowe
ucznidw. Po pierwsze, okazato sie, ze czes¢ z nich przystepowata do realizacji
zadania bez zapoznania sie z jego poleceniem. Dziato sie tak m.in. dlatego, ze
znana forma zadania (np. zadania typu prawda/fatsz, ktérym towarzyszy cha-
rakterystyczna tabelka; zadania jednokrotnego wyboru sposréd podanych
mozliwosci, ktérych struktura jest rozpoznawalna) zachecata do wyciggania
whioskow co do tresci polecenia i tym samym pomijania tego polecenia. Po dru-
gie, zdarza sie, ze uczniowie nie rozumiejg polecenia, jednak nie proszg o wyttu-
maczenie czy pomoc w jego zrozumieniu. Po trzecie, uczniowie majg rézne spo-
soby wykonywania polecen, czesto odbiegajgce od zaktadanych przez badacza
(wiecej na ten temat: Andrychowicz-Trojanowska, 2016c). Po czwarte, niety-
powa numeracja ¢wiczen wprowadza niektérych uczniéw w btad (chodzi o sy-
tuacje, w ktdrej na tej samej stronie / na tych samych stronach znajdujg sie
¢wiczenia nalezgce do réznych podrozdziatéw tematycznych, ale ponumero-
wane zostaty tak samo, np. ¢wiczenie 2 s. 31 w sekcji Reading i ¢wiczenie 2 s. 32
w sekcji Grammar) - uczniowie ci rozpoczynali prace z niewtasciwym polece-
niem. Niektérzy z nich orientowali sie w tym po uptywie dtuzszego czasu, ale
byli i tacy, ktorym po dtuzszej chwili musiano zwrdci¢ na to uwage. Po piate,
niektorzy uczniowie nie mogli oprzec sie pokusie udzielania odpowiedzi na py-
tania na podstawie ich wiedzy ogdlnej, niewynikajgcej z czytanego tekstu.

Ponadto w toku analizy zebranych danych udato sie wyodrebni¢ dodat-
kowag grupe, tj. ucznidw po kursach szybkiego czytania, ktdrzy znali i stosowali
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zasady i techniki szybkiego czytania. Zarejestrowane wyniki tych ucznidéw (dwie
osoby, jedna bez dysleksji i jedna ze stwierdzong dysleksjg) pokazuja, ze sposdb
ich pracy rézni sie od sposobu pracy pozostatych ucznidow. Uczniowie szybko czy-
tajgcy charakteryzujg sie wiekszg sprawnoscig w pracy z materiatem podreczniko-
wym, potrafig oni, w odréznieniu od ogdtu przebadanych, skutecznie pracowacé
z tekstem, co przejawia sie w sposobie realizacji postawionego przed nimi zadania
(przeczytanie polecenia, przeczytanie tekstu, sukcesywne udzielanie odpowie-
dzi). Ich praca z materiatem jest metodyczna, a tekst jest czytany ze zrozumieniem
(potwierdzajg to udzielone przez nich odpowiedzi, ktérych poprawnos¢ wyniosta
odpowiednio 85% i 90%). Co wiecej, uczniowie ci nie poswiecajg uwagi wzroko-
wej elementom nieistotnym z punktu widzenia realizowanego zadania (powyzsze
dotyczy uczniéw dos¢ dobrze znajgcych jezyk angielski, co na pewno wptywa na
sprawnosc i efektywnosc ich pracy). Poréwnanie wynikdéw tych dwojga ucznidéw
z wynikami ich kolegdw, jak réwniez rozmowy z catg grupg badanych prowadza
do wniosku o braku umiejetnosci pracy z tekstem, ktdrg charakteryzuje sie wiek-
sz0$¢ przebadanych uczniéw szkoty ponadgimnazjalnej. Nalezy pamieta¢, ze ucz-
niowie ci majg za sobg przynajmniej 9 lat nauki w szkole (6 lat szkoty podstawowej
oraz 3 lata gimnazjum), co Swiadczy o tym, ze na zadnym etapie swojej edukac;ji
nie zostali wiasciwie przygotowani do tego zadania (niektdrzy z nich dos¢ zgodnie
stwierdzali, ze mieli elementy kursu szybkiego czytania na wczesniejszych etapach
edukacji, jednak, jak podkreslali, nikt z nich nie jest w stanie stosowac ich w prak-
tyce, poniewaz umiejetnosé ta nie byta pdzniej ¢wiczona, zob. wiecej na ten te-
mat: Andrychowicz-Trojanowska, 2016d). Obserwacje te prowadzg do wniosku
o uzasadnionej potrzebie potozenia wiekszego nacisku na poznawanie, a nastep-
nie egzekwowanie $wiadomego i metodycznego sposobu pracy z tekstem na lek-
cjach w szkole, co w konsekwencji moze zwiekszy¢ efektywnos¢ pracy ucznia z ma-
teriatem podrecznikowym oraz stymulowac rozktad jego uwagi wzrokowe;j.

Oprécz danych okulograficznych, catkowicie niezaleznych od badanego
(badani nie znali celu badania), istotnym zrédtem informacji byty odpowiedzi
udzielone po badaniu w papierowej ankiecie (co ciekawe, wyniki z okulografu
w niektérych przypadkach nie pokrywajg sie z udzielonymi odpowiedziami).

Zgodnie z danymi ankietowymi, preferowanym sposobem wyrdzniania
stow / fragmentow w tekscie jest wyttuszczenie (pogrubienie) (100% uczest-
nikéw badania podato takg odpowiedz), w dalszej kolejnosci podkreslenie
(33,3% badanych), wyrdznienie innym ttem (28,5%), kursywa (23,8%), ktora
nie wystepowata w badaniach.

Wsrdad elementéw sktadowych wyswietlanych materiatéw, ktdre prze-
szkadzaty badanym, wymieniano ich kolorystyke, zdjecia w tekscie, dtugos¢ tek-
stéw (zbyt dtugie), czcionke, umiejscowienie pytan i umiejscowienie tekstu, trud-
nosci z odnalezieniem stéw w tekscie (uwaga ta odnosi sie do badania z kwietnia
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2015 roku, w ktérym niektoére stowa byty pogrubione — warto przypomnieé, ze
to witasnie pogrubienie uczniowie wskazali jako najlepszy sposdb wyrdzniania
graficznego), zbyt duzo niepotrzebnych elementéw, numery linijek tekstu (w ba-
daniu z kwietnia 2015 roku w tekstach, z ktérymi pracowali uczniowie, co pigta
linijka byta numerowana).

Istotng kwestig byt kolor tfa tekstu w materiatach, z ktérymi zmierzyli sie
badani. Zdaniem ponad pofowy z nich czarno-biata tonacja wspomagata prace
z materiatem (w styczniu, biate tto i czarna czcionka — 50%; w kwietniu, szare tto
i czarna czcionka - 63,6%’). Ze wzgledu na fakt, ze kolorystyka materiatéw ma zna-
czenie dla os6b z dysleksja, warto zwrdci¢ uwage na bardziej szczegdtowe dane:
biaty kolor tta zostat oceniony jako przeszkadzajgcy przez 13,6% wszystkich bada-
nych, w tym 22,2% dyslektykow i 7,6% uczniéw bez dysleksji, podczas gdy szare
tto przeszkadzato zaledwie 9% ogdtu, w tym 11,1% dyslektykéw i 7,6% ucznidw
bez dysleksji. W przypadku materiatu kolorowego natomiast granatowy kolor tta
tekstu (biata czcionka) przeszkadzat az 68% ogétu, w tym az 77,7% ucznidw z dys-
leksjg i 61,5% ucznidw bez dysleksji, natomiast kremowo-zétte tto (czarna
czcionka) przeszkadzat 45,4% ogdtu, w tym 44,4% dyslektykéw i 46,1% ucznidw
bez dysleksji. Co wiecej, uktad graficzny materiatu czarno-biatego ze stycznia byt
przejrzysty dla 60% wszystkich badanych, w tym 50% ucznidw z dysleksjg i 69%
tych bez dysleksji, a w kwietniu zostat oceniony jako przejrzysty przez 75% wszyst-
kich badanych, w tym 60% ucznidw z dysleksjg i 83% bez dysleksji. Materiat kolo-
rowy natomiast zostat oceniony w styczniu jako przejrzysty przez 39% wszystkich
badanych, w tym 30% dyslektykdw i 46% ucznidéw bez dysleksji, a w kwietniu —
przez 50% badanych, w tym 40% dyslektykdw i 55% uczniéw bez dysleksji (zob.
wiecej na temat wynikéw ankiet w Andrychowicz-Trojanowska, 2016a).

Powyzsze deklaracje ankietowe wskazujg na to, ze materiaty czarno-
biate, pozbawione kolorowych elementéw zdecydowanie bardziej wspoma-
gaty prace z tekstem i wykonywanie polecen. Niestety jednak, ze wzgledu na
koniecznos¢ dostosowania podrecznikdow do wymagan klientéw, tonacja taka
nie ma szans konkurowac z atrakcyjnymi wizualnie opracowaniami, ktére od
razu przyciggajg uwage potencjalnego nabywcy.

5. Konkluzje
Grupa uczniéw ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi jest coraz wieksza,

co jest wynikiem wiekszej Swiadomosci wystepowania tego typu problemow
wsrod dzieci i mtodziezy szkolnej, jak rowniez wiekszej otwartosci na nie szkét.

7 W tym miejscu przypomne, ze materiaty w badaniu styczniowym i kwietniowym nie
byty identyczne.
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Jednak mimo to wydaje sie, ze potrzeby edukacyjne takich uczniéw sg zaspo-
kajane przede wszystkim na poziomie organizacji pracy szkoty, ale w niewy-
starczajgcym stopniu na poziomie preparacji materiatéw (glotto)dydaktycz-
nych, z ktérymi uczniowie ci pracuja.

Powyisze dotyczy réwniez ucznidw nieprzejawiajacych specyficznych
trudnosci w nauce. Osoby takie, podobnie jak ich koledzy i kolezanki z dyslek-
sja, korzystajg z podrecznikéw, w ktdrych bardzo duzy nacisk poftozony jest na
wizualng, edytorskg atrakcyjno$é materiatdéw. Wyniki przeprowadzonej ankiety
pokazujg jednak, ze tego typu podejscie jest btedem, poniewaz uktad materia-
téw glottodydaktycznych i towarzyszacych im komponentéw ma wptyw na roz-
ktad uwagi wzrokowej i percepcje ucznia, zaréwno tego bez dysleks;ji, jak i z dys-
leksjg. Dowodzg tego nie tylko wyniki ankietowe, lecz takze przede wszystkim
zapisy przeprowadzonego badania okulograficznego, pokazujace, ze majg zna-
czenie kwestie takie jak rozmieszczenie konkretnych elementéw materiatu w od-
powiednich, przemyslanych miejscach. Istotne z punktu widzenia procesu
glottodydaktycznego i jego efektywnosci sg rowniez czynniki typu: kolor tfa
tekstu, ksztatt i kolor zastosowanej czcionki, sposéb wyrdzniania fragmentéw
tekstu, takich jak zdania, stowa, ukfad graficzny (elementy graficzne, ich roz-
mieszczenie itp.) oraz niejako wynikajgcy z nich sposdb realizacji poleceri i pracy
z materiatem. Wydaje sie, ze w obecnie przygotowywanych podrecznikach
aspekty te nieczesto sg brane pod uwage.

W zwigzku z powyzszym konieczne wydaje sie zwrdcenie wiekszej uwagi
na osobe uczgcego sie, ktory jest odbiorcy finalnym podrecznika, aby w jak
najlepszy sposéb wspomac jego prace z danym podrecznikiem. Nalezatoby
najpierw, przy pomocy dostepnych narzedzi, takich jak cho¢by okulograf, po-
zna¢ mozliwosci percepcyjne ucznia, jak réwniez jego zachowania wzrokowe
i dopiero wtedy dostosowaé do nich uktad proponowanych materiatéw, tak
aby wspomac réwniez ucznidéw ze zdiagnozowang dysleksjg, dla ktérych pro-
ponowane dotychczas ukfady graficzne podrecznikéw nie sg rozwigzaniami op-
tymalnymi. To wiasnie jest przedmiotem badan prowadzonych w ramach eks-
perymentalnej glottodydaktyki okulograficzne;.
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INTUICJA W UCZENIU SIE JEZYKOW OBCYCH

Intuition in foreign language learning

The aim of this article is to present what the intuition is that occurs dur-
ing communicative practice and gives us the immediate answer to dif-
ferent doubts and the immediate understanding of language structures
without conscious reasoning and loading of the cognitive system.

In the first part, we analyze different concepts of language intuition pre-
sented in lingusitic and foreign language acquisition. In the second part,
a comparative analysis of automatic, controlled and intuitive processes
is provided. We show that the distinction between operations that are
automatic and those that are under control is a simplification and re-
duces the issue of foreign language acquisition. In the same part, we
also argue for the use of intuition and suggest some indications favora-
ble to implementation of this mental disposition.

Keywords: language intuition, mental disposition, automatic and con-
trolled language operations, intuitive language operation, the fluency

Stowa kluczowe: intuicja jezykowa, dyspozycja mentalna, zachowania automa-
tyczne vs zachowania kontrolowane, zachowania intuicyjne, biegtos¢ w jezyku

1. Wprowadzenie

Literatura glottodydaktyczna wskazujgc na gtéwny cel nauki jezyka obcego, wy-
mienia przede wszystkim uzyskanie biegtosci jezykowe] i komunikacyjnej (ang.
fluency), czyli najogdlniej mowigc, umiejetnosci sprawnego rozumienia i budo-
wania réznego typu komunikatow jezykowych. Omawiajgc natomiast funkcje
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poznawcze lezgce u podstaw nabywania umiejetnosci sprawnego rozumienia
i wyrazania znaczen, wymienia pamie¢, w tym gtéwnie pamie¢ werbalng,
uwage, czasem takze inteligencje. Rzadziej natomiast pojawia sie refleksja nad
zaleznos$ciami pomiedzy réznymi funkcjami poznawczymi, jak réwniez reflek-
sja nad tym, ktdra funkcja poznawcza bierze gtéwny udziat w ksztatceniu bie-
gtosci jezykowej. Europejski system opisu ksztatcenia jezykowego (2003, dalej:
ESOKIJ) przy opisie poszczegdlnych poziomow biegtosci jezykowej wskazuje, ze
osoba posiadajgca poziom biegtosci C ,,potrafi wyraza¢ swoje mysli ptynnie,
spontanicznie i precyzyjnie, subtelnie réznicujgc odcienie znaczeniowe nawet
w bardziej ztozonych wypowiedziach” (ESOKJ, 2003: 33). Mowa zatem o wy-
sokiej operacyjnosci, wiedzy w dziataniu, ptynnosci, spontanicznych decyzjach
jezykowych, cho¢ takze o dziataniach szybkich, lecz mniej rutynowych, takich
jak wskazane przez ESOKJ subtelne rdéznicowanie znaczen, do ktérych mozna
z pewnoscig doda¢ twdrcze zachowania jezykowe pojawiajgce sie nagle pod-
czas uzycia jezyka czy tez negocjowanie znaczen w interakgji.

Dydaktyka jezykowa czerpigca z podejscia poznawczego mowi o proce-
sach automatycznych i kontrolowanych (np. Levelt, 1978; Favreau, Segalowitz,
1983; McLeod, McLaughlin, 1986; Dakowska, 2007; Wilczyriska, 2014). Dydak-
tycy odwotujg sie do dychotomii, zaproponowanej w latach 70. XX wieku przez
Richarda Shiffrina i Waltera Schneidera (1977), a ktdrg od tego czasu zajmuje
sie réwniez amerykanski psycholog i noblista Daniel Kahneman (2011), przedsta-
wiajgc dwa sposoby myslenia, ukazane metaforycznie jako system szybki i wolny.
Procesy wolne i kontrolowane wigzg sie z pracg uwagi i Swiadomosci, a w zwigzku
z tym z wysitkiem i przecigzeniem kognitywnym, co w rezultacie spowalnia ko-
munikacje w J2. Procesy automatyczne zas przebiegajg na peryferiach albo
poza kontrolg uwagi i Swiadomosci, zapewniajgc dziatania jezykowe szybkie i nie-
przecigzajace systemu poznawczego.

Czy jednak uzyskanie biegtosci jezykowej i komunikacyjnej jest gtdwnie
kwestig uruchomienia procesdw automatycznych, wyuczenia i wprawy, ktére spo-
wodowaty utrwalenie w pamieci trwatej gotowych wzoréw zdaniowych i schema-
tow interpretacyjnych oraz interakcyjnych? Czy sprawnos¢ operacyjna w je-
zyku to wynik tylko lub przede wszystkim rutyny jezykowej? Mozna by przy-
puszcza¢, ze nie lub przynajmniej nie do konca. Kazdy jezyk naturalny poza for-
mami regularnymi w swoich podsystemach (fonologicznym, morfologicznym,
syntaktycznym i leksykalnym) oraz np. frazemami przywotywanymi bezreflek-
syjnie w okreslonych sytuacjach cechuje sie wtasciwg sobie otwartoscia, teksto-
twdrczoscig, zwang takze czasem produktywnoscig. Kazdy jezyk naturalny cha-
rakteryzuje réwniez polisemia znakéw, implikujgca twoércze przesuniecia zna-
czen. W kazdym jezyku naturalnym obecne sg idiomy, wyrazenia frazeologiczne,
odstepstwa od regut, czyli tzw. formy nieregularne, ktére nie podlegajg gotowym
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wzorcom jezykowym. Wyrdznienie intuicji jezykowej jako dyspozycji mental-
nej umozliwiajgcej rozwikfa¢ pojawiajgce sie trudnosci jezykowe lub tez zdol-
nej podejmowac decyzje jezykowe w sposdb szybki, spontaniczny, ktéry nie
obcigza systemu poznawczego, uwazac nalezy za konieczne i wcigz niedosta-
tecznie wyeksponowane na gruncie dydaktyki jezykowej. Utozsamianie intui-
cji jezykowej z procesami nieSwiadomymi, nieracjonalnymi i mysleniem auto-
matycznym za$ — za fatszywe uproszczenie. Pomimo szeregu podobienistw po-
miedzy dziataniem intuicyjnym a nieSwiadomym czy automatycznym istniejg
zasadnicze réznice, natomiast pomiedzy dziataniami intuicyjnymi a swiado-
mymi — co moze zakrawac¢ na paradoks — podobienstwa.

W pierwszej czesci artykutu zostang przedstawione definicje pojecia in-
tuicji jezykowej obecne na gruncie jezykoznawstwa oraz dydaktyki jezykowej.
Na podstawie przeprowadzonej analizy i wytonionych cech konstytutywnych
intuicji jezykowej zaproponowane bedzie zestawienie ukazujace rdznice po-
miedzy dziataniami intuicyjnymi, automatycznymi oraz kontrolowanymi, czyli
Swiadomymi, co powinno przyczynié sie do lepszego uchwycenia specyfiki in-
tuicji jezykowej oraz wskazac na jej role w procesie uczenia sie jezyka oraz ko-
munikowania. W koricowej czesci pracy uwaga skupiona bedzie na sposobie,
w jaki dziafa intuicja jezykowa, tj. co sprzyja jej aktywnosci.

2. Czym jest intuicja jezykowa? Rézne ujecia zagadnienia

Przeglad réznych ujed intuicji jezykowej warto rozpocza¢ od definicji obecne;j
w Encyklopedii jezykoznawstwa ogdlnego (Polanski, 2003), ktdra z perspek-
tywy niniejszych rozwazan stanowi opracowanie najbardziej ogdlne i w pew-
nym sensie takze poglagdowe. Ogdlny charakter opracowania oznacza, ze od-
nosi sie ono do jezyka w ogdle, tzn. nie uwzglednia specyfiki, jaka istnieje po-
miedzy jego akwizycjg oraz uzyciem w przypadku jezyka pierwszego (J1), je-
zyka drugiego (J2) lub kolejnego. Pomimo jednak braku takiego rozréznienia, ce-
chy przypisane intuicji, jak réwniez to za pomocgy jakiej kategorii nadrzednej,
czyli jakiego rodzaju najblizszego (tac. res proxima), zostata ona zdefiniowana na
gruncie jezykoznawstwa ogdlnego, wydajg sie istotne dla proponowanych roz-
wazan glottodydaktycznych i stanowi¢ mogg ogdlne tto dla analiz bardziej szcze-
gotowych. W Encyklopedii definiuje sie zatem intuicje jezykowga nastepujgco:

znajomos¢ jezyka charakteryzujgca kazdego sposrod jego uzytkownikéw i po-
zwalajgca mu wydawac opinie o takich aspektach wypowiedzen, jak ich po-
prawnos¢ (gramatycznosc) i niepoprawnos¢ (niegramatycznosc), sensownosé i non-
sensownos¢, synonimicznosc i parafrazowalnosc (Polanski, 2003: 261).
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W proponowanym ujeciu intuicja jezykowa rozumiana jest jako wiedza, ktorej
przedmiotem jest jezyk, a scislej wypowiedzi w tym jezyku. Wiedza ta ma cha-
rakter powszechny, poniewaz cechuje kazdego uzytkownika jezyka oraz petni
funkcje oceniajaca, gdyz pozwala orzeka¢ na temat zbudowanych juz wypowie-
dzen w kategoriach poprawnosci gramatycznej, sensownosci logicznej, a takze
w zakresie synonimicznosci oraz wszelkich przeksztatcen okreslanych jako pa-
rafrazowanie. Kazimierz Polanski ogranicza jednak intuicje do dziatan recep-
tywnych i samego orzekania o zbudowanych juz wypowiedzeniach, pomijajac
fakt, ze wypowiadajac sie, rowniez korzystamy z podpowiedzi intuicji, czyli ze
intuicja odnosi sie do dziatan nie tylko receptywnych, lecz takze produktyw-
nych. Nie wiadomo tez, czy ocenianie wypowiedzen dotyczy wytgcznie wypo-
wiedzen innych uzytkownikdw jezyka, czy takze wtasnych oraz jakie ewentu-
alne korzysci mogg wynika¢ z takiego oceniania (np. $wiadome i racjonalne
analizowanie i przetwarzanie danych jezykowych, uswiadomienie sobie ukry-
tych w pamieci struktur zdaniowych oraz regut morfosyntaktycznych dla
zwiekszenia poprawnosci i dbatosci jezykowej).

Stownik dydaktyki jezyka francuskiego pod redakcjg Jeana-Pierre’a
Cuga (2003) pod hastem ,,intuicja” zamieszcza nastepujgce wyjasnienie:

sposob rozumienia przebiegajacy globalnie i bez koniecznosci przeprowadza-
nia analizy racjonalnej. Jest to natychmiastowe uchwycenie tego, co narzuca
sie umystowi i co trudno jest wyjasnié lub czym trudno jest podzielic sie. Uczacy
sie jezyka moze w sposdb catkowicie uzasadniony opierac sie na swojej intuicji
w rozwijaniu witasnej kompetenc;ji, podobnie jak jezykoznawca, ktéry ucieka sie
do intuicji bez przerwy w celu okreslenia stopnia poprawnosci gramatycznej
wypowiedzi jezykowych. Jednym z zadan nauczyciela jest wspieranie rozwoju
intuicji nabywanego jezyka u uczacego sie (Cuqg, 2003: 141) (ttum. W. Piegzik).

W opracowaniu z zakresu dydaktyki jezyka francuskiego intuicja jezykowa najbliz-
sza jest desygnatowi dyspozycji mentalnej, ktdra pozwala osobie uczgcej sie objgc
w sposob nagty i globalny dane zjawisko jezykowe. Intuicja jako dyspozycja men-
talna posiada jednak dos¢ specyficzny status, poniewaz dostarcza osobie odpo-
wiedz na pojawiajgcy sie problem jezykowy, lecz nie daje mozliwosci wyjasnienia,
dlaczego proponowana odpowiedz jest poprawna, ani tez nie daje mozliwosci
przekazania drugiej osobie tej wiedzy. Przytoczona definicja ukazuje praktyczny
charakter intuicji jezykowej, ktora dziata szybko i sprawnie, tj. bez koniecznosci
wykonywania czasochtonnych oraz energochtonnych analiz racjonalnych, jak réw-
niez jej charakter powszechny, o ktérym pisze Polanski, a ktéry w ujeciu Cuqga
(2003) poszerzony zostaje do uzycia jezyka obcego i kazdego uzytkownika jezyka,
niezaleznie od stopnia jego jezykowego zaawansowania. W ujeciu francuskiego
dydaktyka intuicja stanowi element wspierajgcy rozwdéj kompetenciji jezykowej,
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ktéry powinien by¢ przedmiotem troski nauczajgcego. Mozna wiec przypuszczad,
Ze praca nad rozwijaniem intuicji jezykowej pozwoli na rozwdj strategii metako-
gnitywnych dynamizujgcych proces uczenia sie i nauczania.

Samir Bajri¢ (2005) — francuskojezyczny jezykoznawca — definiuje intuicje jezy-
kowq jako:

mentalng zdolnos¢ uzytkownika jezyka do uchwycenia struktur jezykowych, ktéra
poprzedza wyjasnienia analityczne. W obrebie tego ogdlnego pojecia da sie wyrdz-
ni¢ trzy podkategorie: intuicje wypowiedzeniowa, heurystyczng i analogiczna.
Intuicja wypowiedzeniowa jest niejawng wiedzg jezykowa odnoszacg sie do mniej
lub bardziej sSwiadomych konstrukcji jezykowych. Przez wiekszo$¢ czasu mamy wra-
zenie, ze nasza my$l jest mato kierowana oraz ze méwimy jakby w wyniku inercji
mentalnej. Jezyk ,, obliguje” nas do powiedzenia tego zamiast czegos innego.
Intuicja heurystyczna to implicytne uchwycenie gramatyki, sposéb przyswaja-
nia regut jezyka bez ich weryfikowania. Bardzo czesto mamy wewnetrzne prze-
konanie, ze dane zdanie jest gramatycznie poprawne lub przeciwnie — ze jego
poprawnos¢ gramatyczna jest dyskusyjna, nie mogac powiedzieé¢ dlaczego tak
jest. ,Intuicyjnie” dostrzegamy, ze dana struktura sktadniowa i stosownosc jej
uzycia odpowiadajg specyfice jezyka.

Intuicja analogiczna stanowi kompetencje wtasciwg jezykoznawcom i naby-
wana jest wraz z czasem i do$wiadczeniem. Pozwala ona znalez¢ w olbrzymiej
licznie przyktaddw szczegdlnie interesujgce uzycia mogace stuzyc analizie jezy-
kowej. W przeciwienstwie do ,,zwyktego” uzytkownika jezyka, jezykoznawca
potrafi identyfikowac, klasyfikowaé elementy jezyka, co w konsekwencji po-
zwala mu na rozpoznanie istotnego kryterium odnoszgcego sie do danej formy
(Bajri¢, 2005: 16) (ttum. W. Piegzik).

W cytowanej powyzej definicji Bajri¢ faczy intuicje ze zdolnosciag mentalng,
cho¢ takze wiedzg jezykowa. Intuicja pozwala uzytkownikowi jezyka uchwycié
struktury jezyka bez ich eksplicytnych wyjasnien. Jest zatem takg wtasciwoscia
umystu, ktéra wychwytujgc zasady jezyka, wspiera rownoczesnie ich stosowa-
nie w praktyce dyskursywnej oraz jest pomocna podczas orzekania o popraw-
nosci zbudowanych juz wypowiedzi. Bajri¢ wskazuje zatem, ze intuicja jezy-
kowa odpowiedzialna jest za dziatania produktywne i receptywne. Podczas
podejmowanych dziatan produktywnych pozwala ona uzytkownikowi jezyka
na skupienie sie na tresci, sprawiajac, ze uzywane formy sg jakby niewidoczne
lub transparentne. Uzyte okreslenie ,,inercja”, czyli ,,bezwtad”, oznacza, ze pod-
czas produkcji jezykowej formy same sie narzucajg i osoba pozostaje jakby bez
kontroli nad nimi. Jezyk lub szerzej kompetencja jezykowa, nad ktérg czuwa intu-
icja, dziata szybko i w sposdb mato uchwytny. Natomiast podczas dziatan recep-
tywnych pozwala ona na orzekanie o zbudowanych wypowiedzeniach, odnoszenie
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sie do posiadanej juz wiedzy, z ktdérej osoba nie do korica zdaje sobie sprawe,
gdyz wczesniej jej nie weryfikowata. Intuicja jezykowa petni wiec funkcje wie-
dzotwdrczg oraz oceniajgcy. Badacz wskazuje ponadto, ze intuicja jest stop-
niowalna, poniewaz charakteryzuje osobe o niskiej kompetencji jezykowej
oraz osobe, ktdrej kompetencja jest wysoka oraz ktdra zajmuje sie jezykiem
profesjonalnie. Tej ostatniej przypisuje zresztg odrebng wiedze i umiejetnosci,
ktore nazywa intuicjg analogiczna.

Analiza powyzszych definicji pozwala stwierdzié¢, ze pomimo wskaza-
nych réznic w okresleniu kategorii bardziej ogdlnej/okresleniu rodzaju najbliz-
szego dla intuicji jezykowej, jak réwniez postrzeganiu jej funkcji, istniejg ele-
menty wspdlne dla wszystkich ujec. Po pierwsze, dziata ona szybko i bez wysitku,
co stanowi wsparcie i fundament ptynnosci jezykowej. Po drugie, w kazdym
omawianym ujeciu intuicja jezykowa jawi sie jako bardzo osobiste i subiektywne
doznanie, ktdére przypomina poziom odczué/doznan, ktéry mozna okreslic¢ jako
,,czuje”, ,mam wrazenie” w przeciwienstwie do poziomu, ktéry wyrazi¢ mozna
za pomocg czasownika ,,wiem”, ,,jestem $wiadomy/swiadoma”, co z pewnosciag
wplywa na trudnosci w badaniu i poznaniu intuicji. Po trzecie, intuicja jest dys-
pozycja lub tez niejawng wiedzg jezykowa, ktéra charakteryzuje kazdego uzyt-
kownika jezyka i ktéra rozwija sie wraz z jego doswiadczeniem jezykowym. Jest
wiec ona immanentng witasciwoscig umystu uzytkownika jezyka oraz stanowi
rodzaj naturalnego uposazenia intelektualnego z tg rdznicy, ze jej stopien roz-
woju jest rozny u réznych osdb-uzytkownikow jezyka.

W kolejnej czesci pracy przeanalizowana zostanie specyfika jezykowych
zachowan intuicyjnych w konfrontacji z zachowaniami automatycznymi oraz
kontrolowanymi. Proponowana analiza odnosi sie do powszechnej w psycho-
logii dychotomii poznania Swiadomego oraz nieswiadomego.

3. Zachowania intuicyjne a zachowania automatyczne i kontrolowane

Opis i zestawienie zachowan automatycznych i kontrolowanych odnalez¢
mozna w licznych opracowaniach z zakresu psychologii poznania (por. np. Ma-
ruszewski, 2001: 106). Jest to jednak podziat zdecydowanie nieostry i majacy
charakter redukcjonistyczny, poniewaz w zachowaniach swiadomych da sie
zaobserwowac elementy wymykajace sie spod kontroli, natomiast w dziata-
niach automatycznych widoczne sg elementy Swiadome, takie jak np. $wiado-
mie wywotany stres zwigzany z obecnoscig innych oséb, ktérych zadaniem jest
ocenianie jako$ci wypowiedzi, co z pewnoscig nie sprzyja biegtosci wykonywa-
nej czynnosci. Intuicyjne zachowania jezykowe — stanowigce przedmiot niniej-
szych rozwazan i bedace efektem dziatania intuicji — nie wpisujg sie takze w pro-
ponowang w psychologii dychotomie. Pomimo podobienistw i réznic posiadajg
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one odrebng specyfike oraz stuzg odrebnym celom. W tabeli 1 proponuje sie uje-
cie poszerzone: obok znanej powszechnie dychotomii, obejmujgcej zachowania
automatyczne i kontrolowane, zostajg umieszczone takze zachowania intuicyjne.

Zachowania automatyczne

Zachowania intuicyjne

Zachowania kontrolowane

1) sg szybkie

2) s bezwysitkowe, tj. przebiegaja
bez odczuwanego wysitku po-
zZnawczego

3) s nieswiadome, tj. przebiegaja
bez udziatu $wiadomosci i zo-
gniskowanej uwagi; uswiado-
mienie ich przebiegu lub ele-
mentéw konstytuujacych spo-
walnia, a czasem nawet zaburza
uzycie

4) s oparte na wyrazistych wzor-
cach jezykowych

5) obejmujg proste procesy po-
znawcze, np. imitacja, repetycja
wyuczonych wzorcéw jezyko-
wych

6) przebiegajg rownolegle: daja
mozliwos¢ jednoczesnego dzia-
fania na poziomie formy i tresci

7) s niepodatne na wprowadza-
nie zmian, modyfikacji do za-
chowan jezykowych (obejmuja
zachowania sztywne, mato ela-
styczne)

8) sg nabywane wraz z czasem

1) sg szybkie

2) sg bezwysitkowe, tj. przebiegaja
bez odczuwanego wysitku po-
zZnawczego

3) s nieswiadome, tj. przebiegaja
bez udziatu $wiadomosci i zo-
gniskowanej uwagi; uswiado-
mienie danych z intuicji prowa-
dzi do ujawnienia wiedzy i moze
by¢ asumptem do refleksji oraz
rozwoju $wiadomosci metaje-
zykowej

4) sg oparte na wyrazistych wzor-
cach jezykowych oraz kreuja
nowe uzycia

5) obejmuja proste i ztozone pro-
cesy poznawcze: imitacja, repe-
tycja, lecz takze twdrcza synteza

6) przebiegaja rownolegle i global-
nie: mozliwos¢ nagtego uchwy-
cenia formy i tresci

7) wprowadzanie zmian nie jest
konieczne, gdyz zachowania in-
tuicyjne dziataja na zasadzie
heurystyk

8) sa nabywane wraz z czasem
oraz punktowo

1) sa wolne

2) przebiegajg z odczuwanym wy-
sitkiem poznawczym

3) sg swiadome, tj. przebiegaja
przy udziale wolitywnej Swia-
domosci i zogniskowanej uwa-
dze

4) sg oparte na wyrazistych lub
mato wyrazistych wzorcach je-
zykowych

5) obejmujg proste i ztozone pro-
cesy poznawcze: imitacja, ana-
liza, synteza

6) przebiegajg sekwencyjnie: utrud-
niona jest mozliwos¢ jednocze-
snego dziatania na poziomie
formy i tresci

7) sq podatne na wprowadzanie
zmian, modyfikacje zachowan
jezykowych (zachowania ela-
styczne, podatne na modyfika-
cje)

8) s3 nabywane wraz z czasem
oraz punktowo

Tabela 1: Zestawienie zachowan automatycznych, intuicyjnych oraz kontrolowanych
(Zrédto: opracowanie wiasne).

Jak wynika z zestawienia w tabeli 1, zachowania intuicyjne majg wiele cech
zbieznych z czynnosciami automatycznymi (co z pewnoscig lezy u podstaw wielu
uproszczen i prowadzi do ich mylnego utozsamiania), lecz jednoczesnie takze
posiadajg wiele cech réznych. Oba typy czynnosci sg szybkie, bezwysitkowe oraz
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przebiegajg poza Swiadomoscig i uwagg lub na ich peryferiach. Warto jednak
zauwazyé, ze czynnosci automatyczne, aby méc przebiegac szybko i sprawnie,
réwniez bez obcigzania systemu poznawczego, wymagajg uprzednich wielo-
krotnych i najczesciej wiernych powtdrzen, a wiec dziatar produktywnych po-
dejmowanych przez osobe. Ich fatwos¢ i szybkos¢ wynika zatem z odbytej
przez osobe praktyki opartej na powtdrzeniach. Czynnosci intuicyjne nato-
miast swojg szybko$¢ zawdzieczajg ,,inteligentnemu odgadywaniu”, ktére na-
rzuca sie umystowi uzytkownika jezyka w wyniku uchwyconej przezen reguty.
W tym wypadku uzytkownik jezyka bez Swiadomosci uzytej formy wyraza tres¢ lub
tez rozumie sens wypowiedzi. Inteligentne odgadywanie nie jest, rzecz jasna,
odgadywaniem przypadkowym, na tzw. chybit trafit, lecz opiera sie na rozpozna-
nych nieswiadomie strukturach morfosyntaktycznych czy tez grupach wyrazo-
wych, na ktdére uzytkownik jezyka byt wyeksponowany, a wiec na podstawie nie
wykonanych przez niego powtérzen, ale powtdérzen, ktdre rozpoznat podczasich
uzywania przez innych uzytkownikéw. Tak wiec szybkos¢ jest cechg wspding,
mimo to jej geneza znacznie sie rézni. W pierwszym wypadku jest to liczba po-
wtérzen, w drugim czestotliwosc i liczba ekspozycji na dang forme jezyka.

Oba typy czynnosci nie obcigzajg uwagi oraz $wiadomosci, lecz tu takze
zachodzi istotna réznica. W przypadku dziatarn automatycznych ich uswiado-
mienie wptywa na spowolnienie i utrudnienie komunikacji, czasem nawet na
koniecznos¢ rozpoczecia wypowiedzi od poczatku. W przypadku dziatan intu-
icyjnych ujawnienie w polu swiadomosci ,podpowiedzi intuicji” oznacza, iz
wiedza posiadajgca do tej pory forme niejawng (ang. tacit knowlege) staje sie
wiedzg jawng i mogaca dzieki temu podlegac transformacjom oraz refleksjom.
Stad sie ona takze moze asumptem do rozwoju Swiadomosci metajezykowe;.
Nierzadko bowiem osoba jest zaskoczona tym, co podsuneta jej intuicja i za-
czyna analizowac owa podpowiedz, majac petng swiadomosé zaréwno uzyska-
nej odpowiedzi, jak i procesu weryfikacji tej podpowiedzi.

Czynnosci automatyczne i kontrolowane oparte sg na typowosci lub wy-
razistosci tak w zakresie tworzenia i rozpoznawania struktur zdaniowych, jak i roz-
poznawania oraz generowania sensu. Inaczej méwigc, mowa tu o dostepnosci
réznych kategorii jezykowych dla dziatarn automatycznych i intuicyjnych. Kate-
gorie typowe i regularne sg bardziej dostepne, tj. majg wiekszg moc i przejrzy-
stos$¢ dla przetwarzania, ktére przebiega poza swiadomoscig lub na jej obrze-
zach, niz kategorie mniej typowe i mniej wyraziste, czyli w praktyce bardziej
ztozone i rzadziej uzywane w dyskursie codziennym (por. Lewandowska-Tomasz-
czyk, 2010: 45-46). Zachowania intuicyjne jednak — w przeciwienstwie do dzia-
tan zautomatyzowanych — mogg takze mie¢ dostep do kategorii mniej wyrazi-
stych i mniej uwydatnionych. Mowa tu o jezykowych zachowaniach intuicyjnych
kreujacych nowe uzycia, zachowaniach wychodzgcych poza poznane kategorie
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jezykowe, a ujawniajacych sie podczas produkcji jezykowej. W literaturze méwi
sie o intuicji twodrczej, czyli dyspozycji mentalnej opartej na dywergencg;ji, nieza-
leznosci od pola, wysokiej wrazliwosci i otwartosci (zob. np. Necka, 2001; Nosal,
2007; Blachowska-Szmigiel, 2008). Osoby takie potrafig, dysponujgc olbrzymia
iloscig danych z minionych doswiadczen, niezwykle szybko dokonywaé na nich
wszelkiego typu operacji, przetwarzac je i integrowac, tworzgc nowe i czesto
zdumiewajace sitg oryginalnosci i trafnosci kolokacje. Do grupy tej nalezg przede
wszystkim poeci, pisarze, dziennikarze i jezykoznawcy. W tym sensie intuicja
dziafajaca na poziomie typowych egzemplarzy jest cecha kazdego uzytkownika
jezyka i nabywana jest wraz z jezykiem drogg mniej lub bardziej sSwiadomych
obserwacji i uzyé. Intuicja dziatajgca na poziomie nietypowych egzempla-
rzy/uzy¢ stanowi dyspozycje mentalng wtasciwg bardziej doswiadczonym uzyt-
kownikom jezyka. W zwigzku z tym dziatania intuicyjne i automatyczne oparte
na wyrazistych kategoriach wigzg sie z procesami poznawczymi nizszego rzedu,
a wiec imitacjg i repetycja. Dziafania intuicyjne kreujgce nowe uzycia dotycza
operacji bardziej ztozonych, a wiec np. twdrczej syntezy.

Innym elementem wspdlnym dla omawianych obu grup czynnosci jest
mozliwosé rownolegtego przetwarzania formy i tresci. Przy czym zndw podczas
dziatan automatycznych jednoczesne sprawowanie kontroli nad formg i trescig
wynika z wielokrotnych powtdrzen/uzyé formy. W przypadku dziatan intuicyj-
nych jednoczesne czuwanie nad formg i trescig wynika z globalnosci myslenia,
ktore wychwytuje forme podczas odczytywania sensu lub generuje forme
podczas wyrazania znaczenia.

Do istotnych rdéznic rozpoznanych podczas analizy poréwnawczej oma-
wianych czynnosci nalezy ich rézna podatnos¢ na zmiany lub wszelkie modyfi-
kacje — cecha, ktdrg okreslamy jako gietkosé (ang. flexibility). Czynnosci auto-
matyczne sg sztywne i wprowadzanie zmian jest bardzo trudne lub czasem
nawet niemozliwe. Proba witgczenia elementéw nowych konczy sie najczesciej
przerwaniem ptynnosci wypowiedzi i odczuwanymi zaburzeniami w zakresie
jakosci. Czynnosci intuicyjne natomiast z powodu sposobu, w jaki dziatajg,
oparty gtéwnie na heurystykach, czyli skrétach myslowych ujawniajgcych sie
podczas rozwigzywania problemow i podejmowania decyzji, stanowig dziata-
nia cechujace sie wielkg otwartoscia, gietkoscia, lecz takze w zwigzku z tym z ma-
tym stopniem uchwytnosci, a co za tym idzie — sterowalnosci w oczekiwanym
przez osobe kierunku.

Warto réwniez zauwazyc, ze o ile ksztatcenie jezykowych zachowan au-
tomatycznych wymaga czasu i doswiadczenia, o tyle rozwijanie zachowan in-
tuicyjnych w jezyku, obok niezbednego doswiadczenia w jezyku, przebiega
punktowo. W tym sensie zachowania intuicyjne przypominajg zachowania
Swiadome, ktore mogg byc rozwijane w trakcie jednorazowych zadan, podczas
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ktdérych osoba w sposéb niemal punktowy zdaje sobie sprawe z danego zjawi-
ska jezykowego lub komunikacyjnego. Oznacza to, ze np. jednorazowy udziat
w wykonaniu zadania w grupie przy zaangazowanej $wiadomosci oraz uwadze
ma wptyw na spostrzezenie, w jaki sposdb inni wyrazajg swoja niezgode i ne-
gocjujg tres¢. Owo zauwazenie oznacza zrozumienie, ktére jest swoistego ro-
dzaju odkryciem mogacym stuzyé praktyce. Podobnie rzecz ma sie z uswiado-
mieniem sobie danych z intuicji. Ich obecnos¢ w polu Swiadomosci oraz uwagi,
majgca charakter jednorazowy i punktowy, moze staé¢ sie momentem, w kté-
rym osoba nagle zaczyna sobie zdawac sprawe, rozumieé, dlaczego taka struk-
tura, a nie inna jest poprawna.

Z podanego wyzej zestawienia wynika¢ rowniez moze, iz intuicja jezy-
kowa, generujac okreslone zachowania jezykowe, z pewnoscig nie jest toz-
sama z automatyzacjg wiedzy jezykowej, lecz raczej sytuuje sie ona na konti-
nuum zachowan nie$wiadomych i Swiadomych oraz dzieki swojej wiasciwosci
opartej na kreowaniu nowych uzy¢ wychodzi poza nig. Jej kierunek dziatania
okreslany metaforycznie jako dot—gdra sprawia, ze zaskakiwani jestesmy wyni-
kami pracy intuicji oraz ze jest prawdopodobne, iz stanowi¢ ona moze w zwigzku
z tym wyzszg forme inteligencji bedaca w stanie stawic czota réznego typu za-
daniom jezykowym: od uzycia oraz rozumienia prostych i typowych form jezy-
kowych do budowania i rozumienia form ztozonych, nowych i oryginalnych.
Dziatajac szybko i pokonujgc myslenie analityczne i sekwencyjne, moze ona
petni¢ wazng funkcje w rozwijaniu kompetencji jezykowej, a zwtaszcza ptyn-
nosci budowania i rozumienia wypowiedzen jezykowych. Pod tym tez wzgle-
dem intuicja jezykowa stanowi¢ moze nowy trop w badaniach glottodydak-
tycznych. Trop ten moze wydawac sie tym bardziej cenny, iz ,,glottodydaktyka
nie uporata sie do tej pory z problemem nabywania ptynnosci (fluency) w po-
stugiwaniu sie jezykiem obcym” (Nizegorodcew, 2007: 57). Wcigz najbardziej
ewidentne zdaje sie coraz lepsze zautomatyzowanie wiedzy jezykowe;j.

W kolejnej czesci pracy wskazane zostang czynniki mogace wspierac
dziatanie intuicji jezykowej odpowiedzialnej zaréwno za zachowania szybkie,
jak i kreatywne. Perspektywa odniesienia bedg prace psychologiczne.

4. Kiedy dziata intuicja jezykowa? Czynniki wspierajace intuicje

O ile osoba/uzytkownik jezyka potrafi w miare satysfakcjonujgco kierowaé
swoim mysleniem analitycznym, tj. wywotaé zachowania, nad ktérymi sprawuje
kontrole poznawcza (np. poszukiwaé¢ w tekstach rdznych uzyé czasu zaprze-
sztego i wycigga¢ wnioski z uzyskanych danych), o tyle, jak mozna byto zauwazy¢
z wczesniejszych analiz, nie jest w stanie wywota¢ na swoje zyczenie aktywno-
$ci intuicji. Intuicja umyka dziataniu wolitywnemu i kontroli. Jej aktywnos¢ jest
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o wiele bardziej mimowolna, bezwiedna i przebiegajgca poza obszarem poznaw-
czej uwagi. Kahneman (2011) w pracy na temat myslenia szybkiego i wolnego
wskazuje jednak, ze dziatanie intuicji i twdrcze myslenie mozna w pewien spo-
sob stymulowac, poniewaz intuicja oraz zdolnosci kreatywne stanowig dyspo-
zycje, ktére rozwijajg sie przez cate zycie cztowieka. Kategorig zaproponowang
w tym zakresie przez Kahnemana jest tatwos$¢ poznawcza (ang. cognitive
ease). tatwosé poznawcza stanowi subiektywny stan umystu, na ktéry sktadajg
sie nastepujace elementy: doswiadczenia powtarzajgce sie, przejrzysta szata
graficzna, utorowana idea i dobry nastréj (Kahneman, 2011: 83). Powtarzajgce
sie doswiadczenia sprawiajg, ze umyst odnajduje i wychwytuje powtarzajgce
sie zasady, reguty, ciggi wyrazowe (ang. lexical chunks), taczy stowa i desygnaty.
Czyni to jednak poza polem swiadomosci, co oznacza, ze osoba nie ma kontroli
nad przebiegiem tego procesu i, co sie z tym wigze, takze nie ma wiedzy o tym,
co wie. Przykfad najbardziej ewidentny stanowi czteroletnie dziecko, ktdre sto-
suje zasady jezyka, lecz zupetnie nic o nich nie wie, lub osoba dorosta, ktdra na-
byta jezyk, obcujac z réznymi uzytkownikami jezyka w kraju, w ktérym méwi sie
tym jezykiem. Powtarzajgce sie doswiadczenia, tj. obcowanie z tymi samymi da-
nymi jezykowymi (najlepiej aby byty wyeksponowane graficznie lub bardzo wy-
raznie wymawiane takze z towarzyszgcymi im gestami), sprawiajg, ze umyst
poza ich przetwarzaniem nabiera rdwniez poczucia bezpieczeristwa. Zdaniem
Kahnemana (tamze: 85) czytajgc stowo ogladane juz wczesniej (nawet w jezyku
catkowicie nieznanym), osoba doswiadcza wiekszej fatwosci poznawczej, a ta-
twos¢ wyzwala przyjemne poczucie znajomosci. Twierdzenie to poswiadcza
znana w psychologii teoria zwana efektem czystej ekspozycji (ang. mere expo-
sure effect) autorstwa Roberta Zajonca, w mysl| ktdrej powtarzajgcy sie arbi-
tralny bodziec wywotuje wyttumienie poczatkowego leku zwigzanego z niezna-
nym, w efekcie czego zaczyna rodzi¢ sie sympatia poznawcza. Efekt czystej eks-
pozycji jest niezalezny od swiadomosci i zachodzi réwniez wtedy, kiedy poka-
zywane obrazy czy stowa ukazywane s3 tak szybko, ze osoby nie sg w stanie
zorientowac sie, iz co$ widziaty. Jednak, jak sie okazuje, ich szybkie myslenie
reaguje na nie, czego dowodem jest odczuwana fatwosé ich zapamietania oraz
np. zmiany w napieciu ciata zwigzane z przetwarzaniem przeduwagowym (por.
takze Maruszewski, 2011). Odczuwana Swiadomie lub nieswiadomie znajo-
mos$¢ danych hamuje lek, stres, niepokdj, wyzwala tatwowiernos¢, brak czuj-
nosci, podejrzliwosci, a w efekcie aktywnos¢ intuicji i kreatywnego myslenia.
Toruje to droge do kreatywnego uzycia jezyka. Z badan Kahnemana (2011) wy-
nika, ze istnieje istotna korelacja pomiedzy cytowanymi przyczynami fatwosci
poznawczej a jej skutkami, czyli uczuciem znajomosci, prawdziwosci, przyjem-
nosci i fatwosci. Kiedy osoba pozostaje w stanie tatwosci poznawczej, ma takze
prawdopodobnie dobry nastrdj, wierzy w to, co styszy, i ufa wiasnej intuicji.
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Jest zatem prawdopodobne, ze intuicja wymaga wyrazistych i licznych bodzcéw
jezykowych pojawiajgcych sie w atmosferze braku stresu i napiecia, powtarzal-
nosci tych bodzcéw i okazji do swobodnych i nieobcigzonych ciggla korektg uzyc.

Kategoria tatwosci poznawczej odniesiona do nauczania/uczenia sie J2
przypomina po raz kolejny o roli czestego i systematycznego kontaktu z naby-
wanym jezykiem (wzmozona ekspozycja na jezyk), wyzwalania pozytywnych
odczuc¢ zwigzanych z poczuciem bezpieczenstwa i ufnosci we wtasne mozliwo-
$ci, jak rowniez wzbogacania danych jezykowych polegajgcego na wprowadza-
niu modyfikacji typograficznych (pogrubienia, kursywa, uzycie innego koloru) oraz
modyfikacji wokalnych (por. hipoteza wzbogacenia danych jezykowych Sharwo-
oda-Smidta, 1991, ang. input enhancement). Rzecz jasna, propozycje te nie roz-
wigzujg ostatecznie problemu zarzgdzania intuicjg w taki sposéb, w jaki potrafimy
zarzadza¢ wtasng uwagg czy Swiadomoscig, ani tez nie proponujg konkretnych
rozwigzan w naszym polu badawczym. Ich sita wynika jednak z faktu, ze nie
wszystkimi procesami poznawczymi mozna dowolnie sterowaci sprawowaé nad
nimi catkowitg kontrole oraz ze nie sposdb oddziela¢ doswiadczanych odczuc
(ufnos¢, bezpieczenstwo, tatwowiernosc) od dyspozycji mentalnych odpowie-
dzialnych za przetwarzanie danych docierajgcych do umystu.

5. Wnioski koncowe

Koncepcja intuicji jezykowej jako dyspozycji mentalnej, ktéra pozwala uzyt-
kownikowi jezyka uchwycié struktury jezyka bez ich analitycznych wyjasnien,
a takze generowac szybko i sprawnie stosowne zachowania jezykowe oraz oce-
nia¢ wyprodukowane wypowiedzi, wydaje sie wnosi¢ do ztozonego procesu
akwizycji jezyka obcego nowe i mato wyeksplorowane aspekty. Klasyczny po-
dziat na zachowania automatyczne i kontrolowane, obecny w psychologii oraz
zaadaptowany do dydaktyki jezykowej, uznac nalezy za uproszczenie, ktore nie
wyjasnia satysfakcjonujgco procesu uczenia sie jezyka ani nabywania w nim
sprawnoscil. Nie da sie sprowadzi¢ wszystkich ludzkich zachowan jezykowych
do behawioralnych automatyzmdw, mogacych przypominaé instynkt ani tez
tylko do zracjonalizowanych zachowan opartych na logice: przyczyna—skutek.
Jezykowe zachowania intuicyjne pomimo szeregu podobienistw do zachowan
automatycznych oparte sg na innych mechanizmach oraz majg rézng geneze,

1 psychologia bardzo czesto opiera sie na przeciwieristwach. Genotyp czy fenotyp? Kultura
czy natura? Wychowanie czy dziedziczenie? Swiadomosé czy nieswiadomoéé? Rozum czy
uczucia? Z pewnoscig wskazane alternatywy to uproszczenia, ktore, jak zauwaza Wiestaw
tukaszewski, psycholog osobowosci, stanowig putapki intelektualne, ktdre psychologowie
zastawiajg na siebie samych i nagminnie w nie wpadajg (por. tukaszewski, 2017).
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a w zwigzku z tym cechujg sie wtasng specyfikg. Utozsamianie obu grup za-
chowan uznaé nalezy za niezgodne z prawdg i redukcjonistyczne. Podobnie
jest z okredlaniem zachowan intuicyjnych jako nieracjonalnych: pomijanie
analitycznej sekwencji linearnej w dochodzeniu do wniosku dowodzi raczej
nadzwyczajnej zdolnosci intuicji niz jej nieracjonalnosci. W tym tez zakresie
intuicja stanowi¢ moze zdolnos$¢ czy dyspozycje mentalng, ktérg proponuje sie
nazywac jako metaracjonalng (Strozewski, 1994), czyli takg, ktéra dochodzi do
whnioskéw, wychodzgc poza tradycyjne mechanizmy myslenia linearnego, do-
starczajgc tresci zgodnych z rozumem.

O ile wskazanie na intuicje i jej role w procesie akwizycji jezyka jest
wcigz rzadkie, a owa mata popularnosé wynikaé moze z trudnosci empirycz-
nych w uchwyceniu intuicji, o tyle obecnosc¢ i rola omawianej dyspozycji men-
talnej w naukach kognitywnych, naukach o poznaniu, filozofii nauki czy tez
szeroko pojetej epistemologii sg bardzo mocno ugruntowane. Wedtug Aliny
Motyckiej intuicje docenili praktycznie wszyscy wybitni mysliciele ,,od Platona
do Husserla” (Motycka, 2005: 352), a przyznali sie do niej liczni uczeni i tworcy
kultur (np. Einstein, Tesla). Czestaw Nosal zauwaza, ze ,,Obecnie nie do utrzy-
mania jest stanowisko marginalizujace role intuicji w ogdlnej strukturze dyspo-
zycji mentalnych lub sprowadzajace jg do zdolnosci specjalnej” (Nosal, 2008:
441). Zasygnalizowane tendencje do waskiego postrzegania intuicji w opozyc;ji
do swiadomosci czy inteligencji sg mato obiecujgce i nawigzujg raczej do ujeé
badajacych zdolnosci ,,zamkniete w sobie”, podobnie jak tendencje do wyja-
$niania akwizycji jezyka i uzyskiwania ptynnosci wypowiedzi w tym jezyku na
podstawie czynnosci automatycznych i Swiadomych, pamieci roboczej czy inte-
ligencji werbalnej. Zwrdcenie uwagi na intuicje uzna¢ nalezy za wazny trop, za$
jej komplementarno$¢ z inteligencjg, pamiecia i Swiadomoscig za niezbedny ele-
ment badawczy w uchwyceniu zagadkowosci i petni intuicji. Jest jeszcze w tej
kwestii wiele do zbadania.
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Abstract

The article presents the language coursebook entitled England and the
English by Wiadystaw Kospoth-Pawtowski, published in Poland in 1930.
Written a long time before the emergence and development of Content
and Language Integrated Learning, the book may be perceived as original,
innovative and ahead of its times in terms of the methodology applied.
Several references to subsequent educational theories are made to em-
phasize the originality and the unique, modern nature of the book.

Keywords: CLIL, innovation, FLT materials

Stowa kluczowe: CLIL, innowacja, materiaty do nauczania jezyka obcego

It was September 1989. A group of 15-year-old people entered their first Eng-
lish class. Before YouTube, Netflix, Facebook or even the Internet itself, English
classes were their opportunity to learn the language that could one day help
them go abroad and talk to people from other countries. Their student books
were like windows allowing them to see tidbits of the Western world. They
sat down and opened their windows only to find out homogenous texts about
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the Wilsons — an ordinary, humdrum British family. The initial excitement dis-
sipated with every black and white page they turned.

The abovementioned anecdote may seem to be a figment of one’s imag-
ination, but in fact it is the shared memory of the authors of this article. When
we began our language education in secondary school, there was a rather lim-
ited choice of language coursebooks aimed at students of that age. All the
grammar and vocabulary practice was impersonal, repetitive and clearly re-
flected the behavioural views and tendencies prevailing in education at that
time. Despite the fact that towards the end of the previous century there ap-
peared a wider selection of language textbooks, a vast majority of those followed
the same methodology, providing prompts that were meant to elicit a specific
response. Such an approach did not offer much in terms of student interest and
involvement, nor did it provide opportunities for personalizing language input,
which seems to be the cornerstone of any modern foreign language teaching
methodology. Needless to say, any affective factor was missing from those lan-
guage materials, as students were not meant to interact with the content on an
emotional-cognitive basis, but respond to the given stimulus.

1. Emergence and development of CLIL— Content and Language Integrated Learning

In this kind of methodological milieu, it seemed far from surprising that change
was necessary, and a large number of teachers welcomed the introduction of
CLIL, which can be understood as using a foreign language to teach other sub-
jects, such as science, geography or history. It may be postulated that such an
approach had existed long before it was formally introduced into mainstream
FLT, as humankind had long used language as a means to communicate between
cultures. Nevertheless, the person to be credited for defining CLIL is David
Marsh of University of Jyvaskyld, Finland, who described it in the following man-
ner: “CLIL refers to situations where subjects, or parts of subjects, are taught
through a foreign language with dual-focused aims, namely the learning of con-
tent and the simultaneous learning of a foreign language (2002: 2).”

It has to be emphasized that CLIL has evolved to be an umbrella term
describing situations where the language taught serves as a means of com-
munication and not as an end in itself. From the learner’s perspective, what
they are studying is therefore a specific blend of culture and language, and
the primary aim is to find out about the world using a foreign language. In
addition, it has to be remembered that in many modern methodologies the
cultural content does not always have to be related to the countries where
the learned language is originally used. Therefore, a student learning English
may have to deal with texts that do not refer to the Anglo-Saxon world and
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may be exposed to texts about life in Latin America, for instance. One of the
strongest arguments for incorporating CLIL in the classroom is the feedback
effect that it creates with the language taught: by becoming interested in the
topic of the lesson, the student realizes that they need appropriate and suffi-
cient linguistic resources to understand and express ideas about it.
Since its emergence in the mid 1990s, CLIL has become part of a num-

ber of mainstream FLT curricula, such as:

— Foreign Languages as a Medium of Education

— English Across the Curriculum

— Bilingual Integration of Languages and Disciplines

— Teaching Content Through English

— Teaching English Through Content

In addition, CLIL has found its way into most modern language course-
books available, and it might be hypothesized that a large number of teachers
employ it in their daily practice even though they may not always be fully
aware of the fact. Bearing in mind the tedious and mundane nature of lan-
guage materials based on behaviourist principles, CLIL appears to have
brought a substantial development into methodologies that stress the con-
structivist beliefs about content relevance, making meaning and constructing
one’s own world by relating the new material to one’s own experience.

2. England and the English — basic information

Nevertheless, as we have already stated, CLIL has been present in foreign lan-
guage teaching for years, albeit without being named CLIL. We would like to
present the book titled England and the English, published in 1930 and writ-
ten by Wtadystaw Kospoth-Pawtowski, who based his didactic approach on
introducing the student to the British culture and literature. Learning the syn-
tax and lexis was an important, yet not the focal, point in the curriculum. It
can be clearly observed in the table of contents comprised of 87 reading
pieces which serve as the basis for further discussion incorporating compari-
son of Polish and English culture and literature and language study. To stress
the fact that the language book was culture- and literature-oriented, we
would like to point out that only 23 of these texts are accompanied by further
grammar analysis and explanation. The course book was published with sec-
ondary school students in mind, i.e. young people aged between 14-19. Ad-
ditionally, the students were expected to be at a certain level of English lan-
guage proficiency rather than novices to language education.
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3. Wtadystaw Kospoth-Pawtowski — a biographical note

According to Mirostawa Podhajecka, Wtadystaw Kospoth-Pawtowski was born in
1894 in Poland to a family of Polish landowners and traders. It is believed that his
ancestors can be traced back to nobility of Saxonian origins — the Kospoths, and
Wiadystaw was the only member of his family to use this name. He began his
academic education at the Faculty of Philology at the University of Berlin but his
studies were interrupted by World War |, in which he fought as a Prussian citizen.

After the war his family assumed Polish nationality and Kospoth-Pawtowski
continued his career in military partaking in combat against the Red Army in 1920.
Although it cannot be supported by conclusive evidence, it is probable that he
decided to continue his academic development in Berlin and Poitiers in 1922. In
1926, he commenced working as a teacher of languages in Vilnus and in 1930 he
issued England and the English. Apart from being a teacher, Kospoth-Pawtowski
was also avehement adherent of Basic! English, which resulted in his involvement
in the production of the Basic English-Polish Dictionary in 1933.

In 1939 he was arrested by the NKVD and remained imprisoned until
1941 when Germans invaded Russia and managed to take control of Vilnus.
Unfortunately, the Red Army regained the power and control over the city in
1944, which led to another apprehension of Kospoth-Pawtowski in 1945. He
was charged with espionage and sentenced to 5 years in a labour camp. He did
not serve the sentence as he was put on trial again. Tragically, he died in a prison
in Moscow on 26 February in 1946 (Podhajecka, 2016: 371-374).

Having provided somewhat scant historical background for Kospoth-
Pawtowski’s educational endeavours, in the subsequent parts of our article
we would like to provide examples of CLIL and reference to the students’
world, deep processing of the language to be learnt from the texts included
in the book (See: Gallo, Meadow, Johnson, 2008), and elements of inductive
or slightly proleptic language instruction.

4. Examples of CLIL and reference to the students’ world

The following exercise clearly focuses on exploiting the potential provided by
a text describing the geographical features of the United Kingdom. Not only
are the students taught facts about England, but they are also required to apply
and, simultaneously, consolidate their knowledge while comparing England to

1 Basic is an acronym for British American Scientific International and Commercial.
Basic English was a language created and developed by Charles Kay Ogden in cooper-
ation with Ivon Armstrong Richards (Podhajecka, 2016: 374-376).

162



Nihil Novi — Content and Language Integrated Learning in England and the English...

Poland (point b). The exercise also supplies the students with an opportunity to re-
vise and remember the newly-acquired structures in their own text about Poland
(point a). Additionally, points d-e are exercises in independent critical thinking.

Exercise. a) Give a similar comparative description of Poland’s geographical sit-
uation, and draw a map to illustrate your answer. Then describe, with the aid
of your atlas, the outlines of West — and East-Borderland, Little Poland (so-
called Galicia) Upper Silesia, Pomerania and the other parts of Poland. Don’t
forget Poland’s famous 60-mile corridor which leads to the free City of Danzig
at the mouth of the Vistula. Point out their peculiar character and mention the
neighbouring frontier countries as Germany, Prussia, Lithuania, Latvia, Soviet
Russia, Romania, and Bohemia (Tschekoslovakia).
b) In what lies the striking difference between England and Poland? (Island and
continent. Hence Poland a continental power whereas England a naval one).
¢) What is the chief employment of the Polish people?
d) Is Poland also a sea-faring nation? Where are Poland’s seaport towns situ-
ated? (Baltic-Sea).
e) Do you know why the names of so many English towns end with “mouth”,
like Plymouth, Yarmouth, Falmouth etc?

(Kospoth-Pawtowski, 1930: 8)

Another specimen of practice allowing students to incorporate new
knowledge into what they already are aware of is the exercise below, in which
students are instructed to write a comparative essay and prompted to form
a comprehensive assessment of the similarities and divergences between the
life of a British student attending a boarding school and one from Poland. Ob-
viously, apart from having an opportunity to employ the lexis and grammar
structures from the original text, students need to conduct a cross-cultural
analysis of the situation and present the results thereof.

Composition (for homework). Compare the life of a public-school boy in Eng-
land to the life of a Polish boarder. Has a Polish boy a private bed-room? Where
does he eat? sleep? work? May he go out alone? What are his working hours?
What about his play-time? What are the punishments in Polish schools. What
do you think of corporal punishment?

(Kospoth-Pawtowski, 1930: 62)

5. Examples of exercises utilising deep processing of the language
In the exercise below, students are expected to work with the target vocabu-

lary in numerous manners which are aimed at anchoring it as a result of in-
volving their brains in deep processing. In parts 1 and 2, the lexis is found in
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context and the students’ attention is drawn to it. Then, in part 4 lexical items
to do with memory are associated with ones to do with purchasing. Finally, the
poem is to be re-written as prose and that is supposed to be proceeded by
translation into students’ native language. Both of these activities allow the stu-
dent to process the target lexis again, each time in a different linguistic setting.

Exercise. 1. Write out the line which suggests that Adelaide was a forgetful girl.

2. Choose all the words which describe Memory.

3. What words or phrases suggest movement?

4. Write out words which show that Memory cannot be bought.

5. Write out a line which suggests difficulty.

6. Give a prose version of this poem, then translate it into Polish.
(Kospoth-Pawtowski, 1930: 60)

Similarly, in the successive exercises students are instructed to process
the information from the reading text and continue with their own language
production founded on the linguistic input from the text. Additionally, Kospoth-
Pawtowski provides students with yet another opportunity for rooting their
knowledge in the world they know and are familiar with.

Summary (Revision)
1. From the precedent extracts and poems write your own story of “Country Life”.
2. Write a comparison between country life and town life (in summer and in
winter). State which you prefer and why.

(Kospoth-Pawtowski, 1930: 98)

Finally, the ensuing series of exercises encourage deep processing of
the text at its finest as the author of the book provides students with an ex-
tensive variety of divergent approaches to working with one text. First, stu-
dents are taught understanding the meaning of lexical items from the context.
Then, they analyse word formation rules for several rather complex vocabu-
lary items. This, in turn, is followed by practice in punctuation and a discussion
of points which students perceive as doubtful. After that, students are re-
quired to mediate between first and third person narration, become involved
in register transfer, employ reported speech, study the utilisation of conjunc-
tions and desynthesise complex sentences, which is aimed at prompting stu-
dents’ analysis of how to generate the aforementioned.

Exercise. 1. Read the whole passage silently and study the meanings of the
words unknown to you.
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2. Analyse the formation of these words: degenerate, admire, recollect, ami-

cably, judiciously, responsibility, exit, conversation, ennobling, conferred.

3. Paragraph 1:

a) Write it from dictation (the teacher giving the full-stops only).

b) Punctuate it, and then test the accuracy of your punctuation by reading the

passage aloud. Discuss doubtful “stops” with your teacher.

4. Paragraph 2:

a) Write this paragraph in the first person. Observe carefully the proper se-

guence of tenses.

b) There are four sentences here. Re-write the third in as simple language as

you can.

5. Paragraph 3:

a) Write the first sentence in indirect or reported speech, introducing the re-

port with the words “he said that”...

b) Re-write the whole paragraph in “simple” sentences. How many are there?

c) You will observe that the original paragraph consists of four sentences. Study

them and note the conjunctions. Now try and arrange your “simple” sentences

in (b) so as to form all four sentences. Compare your four with the original four.
(Kospoth-Pawtowski, 1930:106)

6. Examples of prolepsis/inductive teaching

Apart from the exercise aimed at an analysis of English word formation that
has already been demonstrated in the paragraph above, we would also like to
supply one more activity from England and the English, which is evidence to
the claim of the book’s innovative nature. In the practical exercise below, stu-
dents are guided with questions in their examination of specimens of the em-
ployment of adverbs of manner, possessive pronouns and adjectives, and
their utilisation. This approach, regarded as norm in today’s didactics of a for-
eign language, was rather unorthodox at that time and remained as such for
numerous years in which deductive instruction and the grammar translation
method prevailed. Notwithstanding the above, we need to stress that prolep-
sis and inductive teaching did not dominate Kospoth-Pawtowski’s approach to
language education and should be perceived as foreshadowing the methodo-
logical tendencies of modern times.

Practical exercise. How do you form adverbs of manner? — Give several exam-
ples. — What are the possessive pronouns in English? What are the possessive
adjectives? How do they agree? In what cases do you use them? Draw your
examples from the preceding reading pieces.

(Kospoth-Pawtowski, 1930: 94)
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To recapitulate, the above samples are but a few examples of the quite
unconventional and undeniably pioneering approach to teaching English. Abun-
dant activities that can be encountered in England and the English could be taken
from the coursebook and transferred to any modern CLIL-oriented student book.

7. England and the English within the framework of subsequent educational theories

Largely forgotten for a substantial period of time, Kospoth-Pawtowski’s
coursebook seems to have shared the fate of a great pedagogical innovator of
the time — Lev Vygotski, whose writings were rediscovered in the 1950s and
popularized in the 1960s. Interestingly, one can observe certain similarities
between the methodology of the book and Vygotski’s framework.

With regard to its methodology, Kospoth-Pawtowski’s coursebook ap-
pears to be in keeping with Vygotski’s mediated activity framework. As edu-
cation consists of mediating meaning between the teacher and the student,
one has to bear in mind two possible implications: first, one has to understand
the social role of learning, which precedes the individual role of the process.
As expressed by Vygotski, every function in the child’s cultural development
appears twice: first, on a social level, and later on the individual level; first,
between people (interpsychological) and the inside the child (intrapsycholog-
ical) (1978: 57). Second, one has to consider the role of the teacher as the
mediator of meaning or content, the purpose of the process being to guide
the learner to a new level of understanding or knowledge.

The object of mediation should be placed within an area that Vlygotski called
the zone of proximal development (ZPD), which he defined in the following way:

[...] the distance between the actual developmental level as determined by in-
dependent problem solving and the level of potential development as deter-
mined through problem solving under adult guidance or in collaboration with
more capable peers (1978: 86).

To put it differently, the ZPD stands for a level which is outside the learner’s
present level of competence, but may be achieved with appropriate mediation.

Furthermore, it cannot be denied that England and the English presents
the learner with substantial cognitive challenge, not only in terms of studying
a new language, but also acquiring a vast amount of knowledge about culture-
related issues. By encouraging the learner to relate the new content to what is
already familiar to them, the coursebook seems to be in line with the Piagetian
concept of equilibration, that is balancing what is known and what is being ex-
perienced and engaging the mind in constant interaction with the environment
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(Williams, Burden, 1997). In addition, the teacher does not simply transmit
new knowledge to the student, but encourages them to construct their new
knowledge in an inductive manner.

The methodology applied in Kospoth-Pawfowski’s book appears to have
preceded Reuven Feuerstein’s idea of Mediated Learning Experience (MLE), by
which the person possessing certain knowledge makes it accessible to the learner
through comprehensible and meaningful presentation. Feuerstein believed that
the concept of the human mediator in education was indispensable as mere ex-
posure to stimulus might be pleasurable, but it would not always guarantee that
learning would occur (2010). It has to be admitted that in Feuerstein’s view the
terms teacher and mediator were not always interchangeable; however, he
stressed the unique potential that teachers had with regard to becoming media-
tors and creating opportunities for MLE. In addition, it might be postulated that
Kospoth-Pawtowski seems to have anticipated the rules for developing intercul-
tural communicative competence, as outlined by Michael Byram (1997).

In outlining teacher roles, Elzbieta Zawadzka (2004) lists the notion of
the teacher as the cultural mediator, arguing that each language has its own
way of perceiving the world and is a result of the nation’s unique history and
traditions. She goes on to say that learning a language reaches beyond famil-
iarising oneself with a set of characters and formal structures and has to in-
corporate the education of values connected with this language.

A major movement towards the inclusion of culture-related topics be-
gan in 1980s, together with the socio-political changes happening in Europe,
increasing social mobility, international tourism, student exchanges and com-
mercial enterprises. It turned out that intercultural communication has an un-
disputed influence on one’s personality, which is in keeping with the goals of
humanistic educational theories. It is generally accepted that:

— intercultural communication is a process benefiting both sides, as they
gain new experiences and new values;

— diversity enriches communication, and the greater the distance be-
tween the two cultures, the more they have to offer each other;

— there exists a feedback relationship between intercultural communi-
cation and the acceptance of one’s own culture. Dissimilarity broad-
ens one’s horizons and adds to a sense of fascination, which results in
exchanges and contacts that enable communication;

— intercultural communication fulfils a number of cognitive and emotional
needs and creates opportunities for discovery, risk-taking and creativity.
There is a positive correlation between the frequency and intensity of
intercultural contacts and the acceptance of one’s own culture;
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— positive experiences connected with intercultural contacts may weaken
or eliminate the influence of those elements of one’s native culture
that hinder understanding;

— intercultural contacts provide the ground not only for the stimulating
function of diversity in terms of intellectual and emotional expression,
but also for a dialogue between cultural paradigms, allowing one to
search for meaning in life and appropriate models for life.

8. Conclusion

CLIL has recently occupied an increasingly prominent position in various teach-
ing curricula in many countries. The very concept of using language not as the
final goal, but rather as a means to teach content appears to be a methodolog-
ically sound idea. In contrast with the behaviourist-based materials of the end
of the 20" century, modern coursebooks containing elements CLIL look both
more modern and more engaging. However, as the example of England and the
English shows, what we tend to call modern and innovative is very often based
on already tried and tested solutions which, for various circumstances, did not
manage to gain popularity the first time they were introduced. For this reason,
it might be a more balanced approach to perceive educational innovation not
as concepts or solutions that are always characterised by absolute novelty, but
rather as introduction of previously unnamed or undiscovered ideas into main-
stream methodology, which is the case with the coursebook in question.

BIBLIOGRAPHY

Byram M. (1997), Teaching and Assessing Intercultural Communicative Com-
petence. Clevedon: Multilingual Matters Ltd.

Feuerstein R., Feuerstein R., Falik L.H. (2010), Beyond Smarter: Mediated Learning
and the Brain’s Capacity for Change. New York: Teachers College Press.

Gallo D.A., Meadow N.G., Johnson E.L. (2008), Deep Levels of Processing Elicit
a Distinctiveness Heuristic: Evidence from the Criterial Recollection Task
(In) “Journal of Memory and Language”, No 58, p. 1095-1111.

Kospoth-Pawtowski W. (1930), England and the English. Wilno: Ksiegarnia
Swietego Wojciecha w Poznaniu.

Marsh D. (2002), LIL/EMILE — The European Dimension: Actions, trends and
foresight potential. Strasbourg: European Commission.

Podhajecka M. (2016), A history of Polish-English / English-Polish bilingual lexi-
cography (1788—1947). Opole: Wydawnictwo Uniwersytetu Opolskiego.

168



Nihil Novi — Content and Language Integrated Learning in England and the English...

Vygotsky L. (1978), Mind in society: The development of higher psychological
processes. Cambridge, MA: Harvard University Press.

Williams M., Burden R.L. (1997), Psychology for Language Teachers — A social
constructivist approach. Cambridge: Cambridge University Press.
Zawadzka E. (2004), Nauczyciele jezykow obcych w dobie przemian. Krakéw:

Oficyna Wydawnicza Impuls.

169






TABLE OF CONTENTS
INTRODUCTION: Mariola Jaworska, Magdalena Makowska

ARTICLES

Katarzyna Karpinska-Szaj, Bernadeta Wojciechowska —
Reformulation as a research instrument in language acquisition
and language education studies

Maciej Smuk — Beliefs as a hindrance to innovative thinking
Magdalena Pieklarz-Thien—Innovation towards practical usage
application? Contribution to a discourse between language
teaching and linguistics

Joanna Zawodniak i Mariusz Kruk — The impact of Second
Life on changes in levels of L2 motivation, language anxiety
and boredom among students of English philology
Jarostaw Krajka — From virtual worlds to social media —
on innovative uses of online e-learning platforms in foreign
language education

Joanna Targonska — Methodological innovations — applying
innovative methods of elicitation in the research on collocational
competence

Agnieszka Andrychowicz-Trojanowska — Experimental
eyetracking glottodidactics (based on author’s research)
Wioletta Piegzik — Intuition in foreign language learning
Czestaw Kinski, Jacek tagun — Nihil Novi — Content and
Language Integrated Learning in England and the English
by Wtadystaw Kospoth-Pawfowski

11
29

45

65

87

109

127

143

159



DEKLARACIJA CZLONKOWSKA

Niniejszym prosze o przyjecie mnie w poczet cztonkéw

POLSKIEGO TOWARZYSTWA NEOFILOLOGICZNEGO

NAZWISKO e st e ettt e s st e e st eeesbraeeennee
(221 OO P P UPU PP PR RPUPPPPPPPRORRPRY
tytut, StOPIEN NAUKOWY ettt sttt e et e st e e s sanee e
adres do KOreSPONAENC)i  eiiiiiei e e e e e e e e e e et ar e e e e e e ennnaaees
miejsce zatrudniENia
JEZYK NAUCZANY e e e a e e e e e e ara e e e e e eenarraaees
rok wstgpienia do PTIN ottt ettt e e sttt e s st e e e s bbeeesbbeeesannes
TElEfON et
E-MAIl e s

Jestem nauczycielem, doktorantem, studentem*

Oswiadczam, ze:

e znany mi jest Statut PTN i akceptuje jego postanowienia
(zob. http://www.poltowneo.org),

e  zobowiazuje sie do corocznego uiszczania sktadki cztonkowskiej,

e wyrazam zgode/nie wyrazam zgody* na umieszczenie mojego nazwiska na stronie
www PTN w Internecie,

e wyrazam zgode/nie wyrazam zgody* na umieszczenie mojego nazwiska i adresu in-
ternetowego na stronie www PTN w Internecie.

* niepotrzebne skresli¢

data/podpis

Sktadka cztonkowska za rok 2018 wynosi 40 zt dla doktorantéw i studentéw,
60 zt dla pozostatych cztonkdw.

Konto PTN: BZWBK o/Turek 36 1090 1229 0000 0001 1331 9397
Wypetniong deklaracje wraz z dowodem wptaty prosimy przestaé na adres siedziby PTN
(deklaracje cztonkowska mozna wypetnié na stronie www).

Polskie Towarzystwo Neofilologiczne Zarzad Gtéwny
Collegium Novum UAM
al. Niepodlegtosci 4, pokdj 014
61-874 Poznan
adres internetowy: http://www.poltowneo.org



	‎C:\Users\Piotr BAJAK\Desktop\KSIAZKI\neofilolog 50(1)\Neofilolog 50(1).docx‎
	DEKLARACJA CZŁONKOWSKA


