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SEOWO WSTEPNE

Z. przyjemnoscia przekazujemy naszym Czytelnikom kolejny tematyczny nu-
mer ,,Neofilologa™ Glottodydaktyka jako nanka, wpisujacy si¢ w ciag publikacji
ktadacych nacisk na badania naukowe. Tom ten stanowi kontynuacje i rozwi-
nigcie problematyki podjetej w numerze tematycznym 32 Metody badaii 1w jez y-
koznawstwie stosowanyn.

Tom podzielony zostal na trzy czesci: Glottodydaktyka jako dziedzina akadensi-
tka, Badania jakosciowe 1 Eksperyment dydaktyczny.

Cze$¢ pierwsza otwieraja dwa artykuly, ktérych tematyka znakomicie sig
dopetnia: Maria Dakowska przybliza etapy dojrzewania glottodydaktyki jako
dziedziny akademickiej, a Weronika Wilczyniska kresli jej obszary badawcze.
Wyposazony w t¢ wiedz¢ Czytelnik ma mozliwo$¢ jej uzupetnienia dzigki roz-
wazaniom Jolanty Zajac na temat miejsca glottodydaktyki w $wietle wspotczes-
nie rozumianej epistemologii. Kolejne dwa teksty dotykaja zwiazkdw glottody-
daktyki z psychologia (Krystyna Wojtynek-Musik) i jezykoznawstwem (Dorota
Sliwa). Czes¢ te zamyka artykul Anny Marii Harbig argumentujacej potrzebe
szerszego niz dotychczas udziatu tematyki historycznej w badaniach glottody-
daktycznych.

Kolejna czg$¢ numeru poswigcona zostata stosowanym w glottodydaktyce
badaniom jako$ciowym: metodzie indywidualnych przypadkéw (Katarzyna
Karpinska-Szaj), badaniu autobiograficznemu (Dorota Werbinska), nabywania
przez studentéw umiejetnosdci problematyzacji i konceptualizaciji (Izabela Oz1-
chowska), wykorzystaniu wiedzy lingwistycznej w glottodydaktyce (Ariadna
Strugielska, Krzysztof Strzemeski, Katarzyna Kwapisz-Osadnik), metodom
glodnego myslenia i retrospekcji (Magdalena Witkowska) wreszcie badaniom
w dziataniu ( Joanna Staniczyk).

Na trzecia cze¢$¢ numeru skladaja si¢ artykuly referujace zasady i wyniki
badani eksperymentalnych w glottodydaktyce, poczawszy od zasad plano-
wania i przeprowadzania eksperymentu naukowego (Katarzyna Rokoszew-
ska), oméwienia zalet i trudnosci w prowadzeniu badania diagnostycznych
(Krystyna Mihultka), poprzez sondaz diagnostyczny (Elzbieta Danuta Lesiak
-Bielawska) az po wykorzystanie testow psychologicznych (Malgorzata Ko-
lera) oraz testéw plasujacych (Anna Seretny, Ewa Lipinska). Ciag ten zamyka
praca Krystyny Leskiej omawiajaca przyktad zastosowania kombinacji me-
tod ilosciowych i jakosciowych. Kolejne teksty skupiaja si¢ nad wykorzysta-
niem metod i narzedzi badawczych w studiach nad rozwojem jezyka obcego
u malych dzieci (Joanna Rokita-Jaskow), badaniach pedagogicznych wéréd
os6b w wieku senioralnym (Anna Jaroszewska), nauczaniu slownictwa je-
zykéw obeych (Agnieszka Mac), badaniu wypowiedzi ustnych uczniéw na
lekciji jezyka obcego (Radostaw Kucharczyk) i teoriom na temat nauczania
na odlegtos¢ (Przemystaw Wolski).



Jestem gleboko przekonana, ze Czytelnik otrzymuje kolejna wazna i niezwy-
kle wartosciows pozycje nt. metodologii badan glottodydaktycznych, a ciag
numerow 32-30, kladacy nacisk na badania naukowe, stanowi cenne i dtugo
oczekiwane uzupelnienie bibliografii polskich glottodydaktykdow.

Pragne wyrazi¢ wdzigcznosé pani prof. dr hab. Jolancie Zajac za to, ze przy-
jeta na siebie trud zrecenzowania 34 tomu Neofilologa, a pani dr Melanie Ellis za
korekte wszystkich streszczen.

Halina Widfa
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GLOTTODYDAKTYKA
JAKO DZIEDZINA AKADEMICKA






Maria Dakowska

Uniwersytet Warszawski

W POSZUKIWANIU
WIEDZY PRAKTYCZNIE
UZYTECZNE].

O DOJRZEWANIU
GLOTTODYDAKTYKI
JAKO DZIEDZINY
AKADEMICKIE]

Wystapienie na Krajowej Konferencji Polskiego Towarzystwa
Neofilologicznego Sosnowiec, US, 7-9 wrzesnia 2009

In search of knowledge which has practical application. The
development of glottodidactics as an academic discipline

My thesis in this article is that developing glottodidactics as an acade-
mic discipline is an optimal program for the field of foreign language
learning and teaching, especially considering its prospects of genera-
ting practically useful knowledge. I begin by making distinctions be-
tween ‘practice’, ‘theory’, and ‘science’ in the context of three stages
in the maturation of our field. This is to show the qualitative diffe-
rences between a) commonsense b) methodology, and ¢) an academic
discipline with the prospect of satisfying social demands for knowledge
which is useful in teaching, understood as its own application. Chances
of this full-fledged discipline generating such knowledge, however, de-
pend on its success in constituting itself as mirror image of an empirical
discipline with an empirical system as its subject matter.



Maria Dakowska

1. Wstep

O réznych dziedzinach humanistyki méwi si¢ czasami, ze sa mtodymi naukami
z dluga historia. Z cala pewnoscia mozna to odnies¢ do dydaktyki jezykow ob-
cych, zwanej w Polsce — i nie tylko — glottodydaktyka. Cho¢ nauczanie jezykéw
obcych liczy sobie ponad dwadziescia pig¢ wickéw, usystematyzowana akade-
micka refleksja o tej sferze jest jeszcze bardzo mtoda. Pomimo funkcjonowania
w niej wielu koncepcji, zapozyczen z innych dziedzin, a takze wielu tradycyj-
nych i nietradycyjnych metod nauczania, glottodydaktyka nie osiagneta jesz-
cze sukcesu dojrzatej nauki w sensie zrozumienia i pewnej dozy kontroli nad
zjawiskami/procesami wchodzacymi w zakres jej wlasnego przedmiotu badan.
Przyczyna tego stanu rzeczy tkwi, moim zdaniem, w fakcie, ze glottodydaktyka
zajmuje si¢ niezwykle zlozona materia — procesami jezykowymi, ktore nie sq
podane badaczom w tatwo dostepnej, wyodrebnionej formie, a ktére dopiero
w trakcie prowadzonych badant musimy pojeciowo wyrdznié. Oznacza to, ze
nie mozna tu unikna¢ elementu modelowania — zmplicite lab explicite — przed-
miotu badand. Sprawe komplikuje niestety fakt, ze mozliwosci okredlania tej
materii jest bardzo duzo, a kazdy aspekt — dajacy si¢ bada¢ na wiele sposobow
— zawiera w sobie atrakcyjny potencjal informacyjny. Inne, bardziej uksztaltto-
wane i §wiadome swoich celéw nauki o jezyku przywiazuja ogromna wage do
kwestii modelowania jezyka; mozna nawet méwic¢ o calej tradycji autoreflek-
sji 0 sposobie definiowania przedmiotu badan lingwistycznych (Grucza 1983).
Dziedzina uczenia si¢ 1 nauczania jezykéw obcych natomiast nie wydaje si¢
traktowaé tych spraw z nalezng im uwaga, akceptujac jednoczesnie swoj nie-
jasny status akademicki, godzac si¢ na rézne udziwnione wersje swojej tozsa-
mosci, juz to jako a) przedsigwzigcia praktycznego, b) czy tez jedynie metodyki
nauczania, ¢) sfery praktycznych zastosowan innych dziedzin, d) czy wreszcie
refleksji i obserwacji ptynacych z praktyki nauczycielskiej. Nie przywiazuje
si¢ w niej dostatecznie duzej wagi do kwestii definicyjnych ttumaczac to nad-
rzednymi celami praktycznymi. A wlasnie te fundamentalne rozstrzygniecia
dotyczace poziomu i zakresu ogélnosci przedmiotu badad warunkuja szanse
glottodydaktyki na generowanie naukowej wiedzy uzytecznej w praktycznym
nauczaniu jezykéw obcych. W §wietle calej zlozonosci zjawisk 1 procesow je-
zykowych wyraznie widad, ze im bardziej dojrzata na danym etapie rozwoju
i $wiadoma swoich celéw poznawczych jest dydaktyka jezykéw obcych, tym
wicksze sa jej szanse na dokonywanie wlasciwych autonomicznych wyboréw
i podejmowanie stosownych do jej celéw decyzji badawcezych w tym zakresie.

2. Nauczanie jezykoéw obcych jako sfera dziatalnosci praktycznej
a nauczanie jezykow obcych jako przedmiot dziedziny naukowej

Nie ulega watpliwosci, ze szczegdlnie w pierwszej fazie rozwoju refleksji na
temat nauczania jezykéw obcych najwiecej utrzymujacych si¢ wceiaz jeszcze
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fatszywych przekonan i niescistosci powstalo w wyniku utozsamiania prak-
tycznych celéw nauczania jezykéw obceych ze statusem dziedziny zajmujacej sie
ich nauczaniem, co na dlugie lata zredukowalo ja programowo wylacznie do
sfery dziatalnosci praktycznej, realizujacej cele dorazne, skupionej na skutecz-
nosci i efektywnosci. Nawet kiedy uznano wreszcie, ze dziedzina nauczania
powinna mie¢ swojq teorig, okreslano ja czesto jako teorie nietypowa, na przy-
ktad pedagogiczna, lub prakseologiczna. Nie jest moja intencja, by krytykowaé
ten wezesny, nicodzowny etap dojrzewania dyscypliny, ale z omawianego tu
stanu rzeczy wysnué konstruktywne wnioski. Méwiac o dojrzewaniu glottody-
daktyki jako nauki nalezy wi¢c zdecydowanie odrézni¢ od siebie pojecia ‘prak-
tyki’, ‘teorii’ i ‘nauki’.

Dziatalno$¢ praktyczna czlowicka w kazdej dziedzinie — w przypadku na-
uczania jezykéw obcych jest to obecnie wysoce wyspecjalizowana dziatalnosé
zawodowa — nie przesadza o wylacznie praktycznym traktowaniu dziedziny, na
jakiej si¢ opiera. Dobra ilustracja moze by¢ tu medycyna w sensie praktycznej
dziatalnosci lekarzy oraz nauki medyczne, ktére stoja u jej podstaw. Jesli dzie-
dzina nie jest trywialna, a procesy akwizycji jezykowej z pewnoscia takie nie sa,
mozna wzgledem niej uruchomié program nauki, czyli etapy i kroki badawcze
na réznych poziomach ogdlnosci. Zasadnicza jednak réznica pomiedzy nauka
a praktyka jest cel dziatania: nauka ma cele poznawcze, polegajace na tym, by
w sposob systematyczny i celowy zrozumie¢ $wiat, szczegdlnie interesujace
nas zjawiska, opisac je i wyjasnié, wykorzystujac do tego mozliwosci empirycz-
nych i teoretycznych metod badawczych, stosujac jednoczesnie kryteria pracy
naukowej. Dziatalnosé praktyczna, natomiast, kieruje si¢ celami doraznymi
oraz skutecznoscia dziatania po to, by dostosowaé warunki w jakich Zyjemy
do naszych potrzeb albo nas samych do tych warunkéw. Cho¢ granice pomie-
dzy naukowcami a praktykami sq najczesciej bardzo ptynne, bo pelnia oni obie
role jednoczesnie, praktycy sa na ogdl konsumentami wiedzy wypracowancj
przez naukowcow, wykorzystujac ja w sposob strategiczny w trakcie swojej
pracy zawodowej. Nie maja natomiast — jako praktycy — obowiazku budowania
ogblnych modeli i wyjasniajacych teorii akwizycji jezykowej, czy tez testowa-
nia wynikajacych z nich hipotez. Praktyk, ktory zamiast zajac si¢ skutecznym
nauczaniem jezyka obcego w klasie poswigcalby uwage testowaniu swoich
modeli teoretycznych uznany bylby nie za profesjonaliste, ale osobe wysoce
nieetyczna, nierozumiejacg swojej roli spolecznej. Widaé wiec wyraznie, ze
w chwili obecnej mamy do czynienia z dwiema wyspecjalizowanymi sferami
dziatania, ktére w przypadku nauczania jezykéw obceych sa sobie niezbednie
potrzebne, ale nie nalezy ich ze utozsamiac, czy tez traktowa¢ wymiennie. Naj-
lepiej okresli¢ je mozna jako system naczyn polaczonych, komunikujacych sie
ze sobg na poziomie zjawisk akwizycji jezykowej, czyli zdarzent zwiazanych
z uzyciem 1 przyswajaniem jezyka w czasie 1 przestrzeni. Praktyka odnosi si¢
do tego samego zjawiska, ktére nauka okresla jako swéj przedmiot i bada przy
pomocy dost¢pnych jej sposobdw, poszukujac tkwiacych w nich generaliéw.
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Maria Dakowska

Swiat zjawisk empirycznych jest wiec pomostem pomiedzy dwiema wyspecja-
lizowanymi — bo opartymi na odmiennych kryteriach — dziedzinami dziata-
Inosci czlowieka w naszej kulturze, nauka o przyswajaniu i nauczaniu jezykow
obcych oraz praktyka nauczania jezykéw obcych w warunkach szkolnych. To
dos$¢ oczywiste stwierdzenie weale nie jest takie oczywiste na gruncie naszej
dziedziny poniewaz pod wplywem réznych szkét w jezykoznawstwie czystym
przyjeto sie do niedawna definiowaé modele glottodydaktyczne na nieco wyz-
szym poziomie abstrakeji niz tego wymaga odwzorowanie rzeczywistych ope-
racji jezykowych dokonywanych przez ludzi, umiejscowionych w ich architek-
turze poznawczej.

Uswiadomiwszy sobie réznice miedzy traktowaniem przyswajania i naucza-
nia jezykéw obcych jako nauki i jako praktyki, dostrzec musimy, ze w ‘normal-
nej’ nauce teoria jest systemem wyjasniajacym dane zjawisko lub jego fragment,
nie jest natomiast systemem twierdzen, zaczerpnietym z dziedzin zrédlowych,
ani swego rodzaju spekulacjami czy aksjomatami, a wi¢c dowolnym teoretyzo-
waniem. Uktad, w ramach ktérego nauczanie jezykéw obceych jest sfera dziata-
nia praktycznego, nad ktérym nadbudowana jest jaka$ teoria zaimportowana
z dziedzin zrédlowych, mozna wigc co najwyzej uznaé za etap przej$ciowy
w procesie dojrzewania dyscypliny nauczania jezykéw obcych, ale w zadnym
wypadku nie za stan docelowy, zgodny z konstytucja ‘normalnej’ nauki.

3. Stadia rozwoju dziedziny uczenia si¢ i nauczania jezykoéw obcych

Ponizsza tabela przedstawia trzy etapy ewolucji dziedziny uczenia si¢ i naucza-
nia jezykéw obceych, ktére uwzgledniaja kontekst akademicki i ptynace z niego
inspiracje, szczegdlnie istotne tendencje w naukach humanistycznych, a takze
mozliwy w danym stadium rozwoju status i cele dziedziny zajmujacej si¢ inte-
resujaca nas problematyka.

Okres zdroworozsadkowy
(XIX wiek i poczatek XX wieku)

Scjentyzm — okres aplikacji
(od potowy XX wieku)

Okres emancypacji
(przetom XX wieku i XXT)

1) inspiracje filologiczne;

2) rola gramatyki normatyw-

nej jako klucza do znajomosci
jezyka;

3) wiedza jezykowa rozumiana
jako znajomos¢ regul, wiodaca
rola tekstu i thumaczenia;

4) znaczace miejsce fonetyki; ros-
nacy wplyw jezykoznawcow;

5) nieformalne obserwacje na

1) wiara w moc wiedzy naukowej,
$ciste kryteria badan naukowych
i dostosowanie problematyki
badawczej do tych zasad meto-
dologicznych;

2) odwolanie si¢ do bardziej
dojrzatych, autorytatywnych
dziedzin w celu znalezienia
naukowych podstaw nauczania

jezykéw obeych;

1) rosnacy sceptycyzm co do
mozliwosci i granic poznania
naukowego;

2) inspiracje oraz wyzwania wy-
nikajace z nauk o poznaniu;

3) postep w humanistyce oraz
naukach spotecznych;

4) autonomizacja dziedziny i la-
winowy wzrost badafi empirycz-

nych nad przyswajaniem
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temat przyswajania jezyka ojczy-
stego przez dziecko;

6) pojmowanie refleksji

o nauczaniu jezykéw obcych

w kategoriach zdroworozsadko-
wych zasad nauczania,

7) wypowiedzi na temat na-
uczania jezykéw obceych takich
specjalistow jak Jespersen, Sweet,
Palmer;

8) rozwijanie tej refleksji na
zasadzie reaktywnej, w przeci-
wienistwie do wezesniejszych,

poznanych juz koncepciji.

3) rozumienie ich aplikacji

w praktycznym nauczaniu
jezykéw obceych jako sposobu
optymalizacji nauczania jezykow
obcych;

4) poszukiwanie inspiracji w psy-
chologii i lingwistyce jako Zrédet
definicji podstawowych pojec,
ezyka’ i ‘uczenia si¢’

5) dostarczanie przez te nauki
koncepciji dla praktycznego na-
uczania na zasadzie relacji teoria/
praktyka;

6) poszukiwanie jednej sku-
tecznej i uniwersalnej metody
nauczania jezykéw; empiryczne
testowanie jej skutecznosci; ak-
centowanie elementu nauczania
kosztem elementu uczenia sig;

7) powstanie opartej na dzie-
dzinach Zrédlowych metodyki
nauczania jezykow obcych;
konstruujacej metody nauczania
na podstawie tez pochodzacych
z dziedzin Zrédlowych.

i nauczaniem jezykow prymar-
nych i nieprymarnych;

5) postepujaca pojeciowa
‘kolonizacja’ zjawisk nauczania
i przyswajania jezykow obcych;
6) postep W rozumieniu pro-
ceséw komunikacji jezykowej
ijej korelatéw mentalnych

w kontekscie indywidualnym

i spolecznym;

7) rola znaczenia w kontekscie
kultury w procesach komunika-
cyjnych; akcentowanie kon-
struktywnego charakteru tych
procesow;

8) konstytuowanie si¢ samodziel-
nej dziedziny dydaktyki jezykdw
obcych majacej cele poznawcze,
$wiadomej swojej tozsamosci

w $wiecie akademickim; usta-
lanie jej relacji z praktycznym
nauczaniem jezykéw obcych na
zasadzie: nauka/praktyka, a nie
teoria/praktyka.

Tabela 1. Stadia rozwoju nauczania jezykéw obceych od refleksji nieformalnych, przez

aplikacje po emancypacje dziedziny.

Dla dojrzewania glottodydaktyki jako nauki najistotniejsze jest, ze stadia tej

ewolucji oznaczaja:

e rosnaca Swiadomos$é ztozonego charakteru proceséw uzycia i przy-
swajania jezykdw obeych, ktére nie poddaja si¢ tatwo naszym prébom
uchwycenia ich istoty;

e konstruowanie sposob6w ich nauczania w warunkach klasowych
przede wszystkim na podstawie rozumienia ich uzycia i przyswajania,
w odréznieniu od gotowych opiséw jezyka jako systemu formalnego
zaczerpnietych z lingwistyki opisowej oraz teorii psychologicznych
dotyczacych uczenia si¢ w ogdle, a nie uczenia si¢ jezyka;

e konieczno$¢ zrozumienia ich uzycia i przyswajania na drodze pozna-
nia naukowego w ramach wzglednie autonomicznej dziedziny akade-

mickiej.
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4. Wewnetrzna organizacja glottodydaktyki jako empirycznej dzie-
dziny naukowej i jej znaczenie dla mozliwo$ci generowania wiedzy
praktycznie uzytecznej

Kolejna tabela pomoze nam usystematyzowaé wyspecjalizowane poziomy i za-
dania pracy naukowej w obrebie glottodydaktyki pojetej jako dziedzina akademi-
cka w odniesieniu do jej wlasnego 1 jej tylko whasciwego przedmiotu badan, wy-
znaczonego w §wiecie zjawisk empirycznych, czyli zdarzen w czasie i przestrzeni.
Nalezy tu skomentowac kilka kwestii:

1. Koncepcja, aby glottodydaktyke konstytuowac jako dziedzing akademicka
(czyli nauke) wynika z koniecznosci, a nie z wyboru (uzasadnienie przedstawi-
fam w innej pracy, zob. Dakowska, 2003). Gléwnym argumentem jest konsta-
tacja, ze biorac pod uwage dotychczasowy przebieg rozwoju dziedziny uczenia
si¢ 1 nauczania jezykéw obcych, szczegdlnie silny wplyw dziedzin zrédlowych
na sposoby pojmowania jezyka i jego przyswajania w jej drugim stadium, tylko
w miarg¢ autonomiczna dziedzina akademicka moze skupic si¢ na modelowaniu
swojego przedmiotu badan w mysl wlasnych priorytetéw badawczych, bez odda-
wania jego definicji bardziej dojrzalym akademicko dziedzinom.

2. Gléwna zaleta programu ‘normalnej” nauki dla glottodydaktyki jest to, ze przy
wszystkich watpliwo$ciach wzgledem mozliwosci poznawczych czlowicka jest to
program koordynacji, a nie indywidualizacji pracy poznawczej, jako ze konwencje
nauki zmierzaja do intersubicktywnosci i systematycznosci w pracy grupowej.

3. Przyznajac sobie prawo do autonomii w fazie okreslania wlasnego przed-
miotu badan glottodydaktyka celowo okresla si¢ jako nauka empiryczna, a nie
formalna, czyli taka nauka, ktéra swéj przedmiot badan sytuuje w §wiecie zja-
wisk empirycznych, czyli okresla procesy akwizycji jako dziatania ludzi w cza-
sie 1 przestrzeni. Odréznia to jej perspektywe poznawczg od nauk formalnych,
ktore skupiaja si¢ na znacznie bardziej abstrakcyjnych i uniwersalnych relacjach
pomiedzy formami jezykowymi.

4. Celem tak pojetej nauki jest w pierwszym rzedzie wyjasnianie zjawisk be-
dacych w zasiegu jej przedmiotu badan, w drugim dopiero generowanie wiedzy
praktycznie uzytecznej, tzn. dajacej si¢ zastosowa¢ do ‘melioracji’ czy kultywacji
proceséw akwizycji jezykéw obcych w warunkach szkolnych; sposoby na taka
‘melioracj¢’ czy kultywacje sa logiczng konsekwencja prawidiowosci w procesach
akwizycji jezykowej odkrywanej przez nauke o nich.

Poziom pigty — Zagadnienia metaglottodydaktyczne: tozsamo$¢ i zadania dzie-
refleksja na swoj dziny, specjalizacja jej poddziedzin, polityka badawcza, samo-
wlasny temat: ocena dokonan badawczych, szczegdlnie skutecznosci aplikacyj-

nej, relacje z dziedzinami pokrewnymi, miejsce glottodydaktyki

w humanistyce, zagadnienia epistemologiczne
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. Konstruowanie teorii wyjasniajacych zjawiska glottodydaktyczne
Poziom czwarty —

badania
teoretyczne

lub ich fragmenty, ich uzasadnianie lub odrzucanie, synteza ba-
dan empirycznych na okreslony temat, opracowywanie kryteriéw
teorii glottodydaktycznej na danym etapie rozwoju glottodydak-
tyki, poréwnywanie i ocena réznych teorii, 7., formulowanie

wnioskéw aplikacyjnych

. . Formulowanie pytan badawczych w kontekscie teorii glotto-
Poziom trzeci —

badania
empiryczne

dydaktycznej, pobieranie danych empirycznych do testowania
hipotez; interpretowanie wynikéw w §wietle teorii, przeksztal-
canie rozpoznanych prawidlowosci w sady aplikacyjne; refleksja
nad ilo$ciowymi i jako$ciowymi metodami i strategiami badan
empirycznych oraz kierunkami badan empirycznych w glottody-
daktyce, a takZe proporcjami badan czystych do stosowanych

. . Odwzorowanie istotnych dla glottodydaktyki cech interesuja-
Poziom drugi —

modelowanie
przedmiotu badan

cych ja zjawisk jako jednorodnego systemu empirycznego (a nie
sumy czesci innych modeli), czyli uktadu czynnikéw operuja-
cych w czasie i przestrzeni (modelu proceséw komunikacyjnych
w kontekscie socjokulturowym); modyfikacje tego konstruktu
mentalnego w $wietle wynikéw badan empirycznych; model

determinuje tozsamos¢é nauki i organizuje pytania badawcze

. . interface pomiedzy nauka empiryczna a rzeczywistoscia, w tym
Poziom pierwszy Lo .

) przypadku: glottodydaktyka a domena przyswajania i nauczania
—wyznaczanie

dmiotu badar jezykow obcych, refleksja na temat specyfiki, granic oraz hierar-
przedmiotu badan

chicznej struktury interesujacych ja zjawisk; model reprezentuje
te rzeczywisto$¢ w sposob selektywny i skondensowany dajac

badaczom orientacj¢ w domenie

Tabela 2. Poziomy glottodydaktyki jako nauki empirycznej wyréznione z punku
widzenia celéw badawczych (wedlug stopnia ogélnosci).

Zaleta przedstawionej powyzej tabeli jest rozwarstwienie na poziomy ope-
racji poznawczych, ktére de facto wystepuja jednoczesnie, w wielorakich inter-
akcjach 1 powigzaniach, wzajemnie si¢ przenikajac. Najwazniejszym elemen-
tem uzasadniajacym jej obecnos¢ w niniejszej dyskusji jest poziom pierwszy,
dotyczacy wyznaczania przedmiotu badan w domenie empirycznej jako mo-
delu (systemu empirycznego) odwzorowujacego zjawiska w wymiarze czasu
i przestrzeni, czyli operacje uzycia i uczenia si¢ jezyka dokonywane przez ludzi.
Wezesniejsze koncepcje wykorzystujace przeplyw wiedzy pochodzacej z in-
nych dziedzin na zasadzie géra-dét, nickiedy zwane aplikacjami, konstruowaty
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rozumienie uzycia i nauczania jezykéw drugich i obeych na podstawie whas-
nych kryteriéw relewancji, jednoczesnie eliminujac z nich uzytkownika jezyka
jako podmiot.

5. Program nauki empirycznej jako recepta na wiedz¢ praktycznie
uzyteczna:

1. W przeciwienistwie do koncepcji alternatywnych (praktycyzmu, koncepcji
interdyscyplinarnej, zastosowan jezykoznawstwa, koncepcji ‘importowania’ kry-
teriéw naukowych dla dziedziny), program ten wymusza okreslenie wlasnego
przedmiotu badad, a to on wlasnie jest Zrédlem tozsamos$ci/specyfiki/odreb-
nosci glottodydaktyki.

2. Celem glottodydaktyki jako nauki empirycznej (w przeciwiefistwie do je-
zykoznawczych nauk formalnych) jest wyjasnianie zjawisk w rzeczywistosci
empirycznej. Zjawisko nalezy rozumie¢ jako zdarzenie w czasie i przestrzeni.
Oznacza to, ze glottodydaktyka ma swoja wystarczajaco wrazliwa poznawcza
aparature pojeciows przygotowana do ‘komunikacji’ z rzeczywisto$cia empi-
ryczna, czyli zajmuje si¢ systemem empirycznym w wymiarze czasu i przestrzeni
zdefiniowanym przy pomocy stosownie szczegétowych terminéw, dotyczacych
komunikacyjnych operacji jezykowych wykonywanych przez ludzi w typowych
sytuacjach spotecznych.

3. Specyfika dydaktyki jezykéw obeych polega wige na umiejscowieniu swo-
jego modelu przedmiotu badaf na poziomie dosé¢ znacznej szczegdlowosci,
dos¢ konkretnie w stosunku do innych dziedzin badajacych jezyk, na przy-
ktad jego system czy akwizycje. W ten sposob nie jest w konflikcie, ani tez
nie konkuruje z tymi dziedzinami ujmujac procesy jezykowe dotyczace jezyka
nieprymarnego w sobie tylko wlasciwy sposéb jako specyficzna, ale jedno-
czednie naturalng i uniwersalng aktywno$¢ czlowieka, jako komunikacije je-
zykowa, warunkowana mentalnymi procesami przetwarzania informaciji, for-
mami zachowania i jej wytworami, w ktorej uzytkownicy jezyka uczestnicza
jako nadawcy — aktywizujac procesy produkeiji jezykowej — oraz odbiorcy — ak-
tywizujac procesy rozumienia dyskursu. Pojecia te odnosza si¢ do naturalnych,
specyficznie jezykowych zjawisk uzycia jezyka, w naszym przypadku uzycia
jezyka nieprymarnego

4. Tak skonstruowany model przedmiotu badan jest odwzorowaniem pod
wzgledem interesujacych nas aspektéw zjawiska przyswajania/uzycia jezyka
obcego w rzeczywistosci empirycznej. Daje to szanse uchwycenia zaleznosci
i prawidlowosci funkcjonujacych w badanym zjawisku empirycznych. Sady
aplikatywne sa odzwierciedleniem lub wykorzystaniem na drodze rozumo-
wania tych zaleznosci w celu wywolywania, wspomagania 1 najogélniej po-
jetego kultywowania proceséw akwizycji w warunkach edukacyjnych. Nie sa
to przeplywy informacji typu ,,géra-dé1” jak to miato miejsce w drugim eta-
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pie rozwoju naszej dziedziny, ale naleznosci pomiedzy elementami systemu
empirycznego. Przyklady mozna mnozy¢, ale ogranicze si¢ do trzech:

e obserwacje na temat zaangazowania ludzi w procesie komunikacji ca-
tymi swoimi osobami (czyli cialem, osobowoscia, wyobraznia, emo-
cjami, systemem poznawczym, szczegolnie wiedza i kultura) trakto-
waé nalezy jako informacje potencjalnie aplikatywne dla nauczania
w warunkach szkolnych poniewaz prowadza one do racjonalizacji
procesu dydaktycznego warunkujac charakter i zakres ¢wiczen w je-
zyku obcym, nie ograniczajacy si¢ li-tylko do form jezykowych;

e wszelkie kwestie dotyczace wykorzystania w nauczaniu jezykdw ob-
cych doniostej roli znaczenia w procesie komunikacji, na przyktad
w nauczaniu przez tre$¢ (CLIL czy Content-Based Language Tea-
ching) czy tez wplyw na optymalizacj¢ nauczania stownictwa obcoje-
zycznego wynikajacy ze znanych nam prawidlowosci funkcjonowania
pamieci, mozna uzna¢ za sady aplikacyjne, a odnos$ne badania — za
badania aplikacyjne;

e wszelkie powiazania miedzy rozwijaniem czterech sprawnosci jezy-
kowych a wiedza psycholingwistyczng dotyczaca ich charakteru i wy-
stepujacych w nich procesach nalezy traktowac jako informacje apli-
katywne w sensie — stuzace racjonalizacji ich rozwijania w warunkach
szkolnych.

6. Konkluzja

W niniejszej koncepcji aplikacje wyprowadzane sa w drodze wnioskowania
dotyczacego relacji poziomych pomiedzy elementami przedmiotu ba-
dan z uwagi na ich funkcje 1 charakterystyke. Jest to przeciwienstwem typo-
wego dla wezesniejszych ujeé przeptywoéw informacji z dziedzin zrédtowych
na zasadzie géra-dél, i innych zapozyczen, okreslanych umownie aplikacjami.
Wzglednie autonomiczna glottodydaktyka posiadaé¢ wigc musi swoj wlasny po-
ziom badafi/informacji czystych i stosowanych (Grucza 1983).
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Weronika Wilczyriska
UAM Poznaii

OBSZARY BADAWCZE
GLOTTODYDAKTYKI

Glottodidactics and its field of investigation

Glottodidactics is obviously to be seen as a rather new discipline, situ-
ated between the humanities and social sciences. This area of studies is
delineated first of all by its object and research aims. Although there is
a clear consensus about defining this object as L2 teaching/learning, it
seems much harder to agree on how to structure this area in a tenable
way. This article will argue in favor of organizing the field of glottodi-
dactics in a way that would be propitious for the discipline as a whole,
and for studies conducted within it. Further, a proposal is formulated
to arrange this field around a central axis which could, in the authot’s
view, be the process of fostering learners’ communicative competence.

1. Cele artykutu

Uzyte w tytule okreslenie obszary glottodydaktyki wydaje si¢ wygodne, bo suge-
ruje ich wielosé, a jednoczesnie przyzwala niejako na znaczna nawet aproksyma-
tywno$¢ w ich wyliczaniu czy definiowaniu. Méwiac o obszarach mozna wigc
mie¢ na mysli po prostu wielo$¢ aspektéw przedmiotu badan, a takze wielo$é
plaszczyzn czy ujeé, w jakich mozna te aspekty badaé. Wydaje si¢ to nie tylko wy-
godne, ale i stuszne, bowiem kazda nauke, a szczegdlniej nauke humanistyczna,
z samej jej natury, powinno si¢ przeciez postrzegac jako przestrzen otwarta.

W odniesieniu do dziedziny jako calo$ci postuluje si¢ z zasady jeden, spe-
cyficzny dla niej wlasnie przedmiot badan. Czy jednak juz samo to ogdlne
okreslenie przedmiotu wystarczy, by w jego ramach dokonata si¢ konsolida-
cja badan dotyczacych przeciez bardzo réznych aspektéw, i to prowadzonych
w réznych ujeciach? Niektorzy badacze o nastawieniu neopozytywistycznym
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wierza, ze dojdzie do samoistnego zespolenia i hierarchizacji poszczegélnych
zakresow badawczych. Wylonilo si¢ juz co prawda kilka szczegdlnie populat-
nych obszaréw badawczych, jednak ich ,,decentralizacja” wynika raczej z pew-
nej spontanicznosci w rozwoju glottodydaktyki, niz ze §wiadomego dazenia
do rozwijania tych czy innych zakreséw. Nie jest wigc oczywistym, czy obecny
rozwoj badan pozwoli wkrétce okresli¢ problematyke centralng dla naszej
dziedziny, a takze relacje miedzy poszczegdlnymi ,,subdyscyplinami”. Poki co,
obserwujemy raczej trudno$ci z precyzyjnym zarysowaniem tych obszaréw
w stosunku do calodci, a takze relacji miedzy nimi.

Nie idzie o to, by postulowac $ciste administrowanie rozwojem glottodydak-
tyki czy okreslad, ktére badania sa ,,stuszniejsze”. Warto natomiast zastanawiac
sig, jak taki stan rzeczy — mamy tu na mysli owe swobodnie konstytuowanie si¢
obszaréw badawczych w ramach pojemnej formuly przedmiotu glottodydak-
tyki — wplywa na rozwéj wiedzy naukowej w tej dziedzinie, a takze jak rzutuje
on na warto$¢ poznawcza poszczegdlnych ustaleft badawczych. W niniejszym
artykule postaramy si¢ zarysowac te wlasnie kwestie, a takze rozwazy¢ propo-
zycje osi scalajacej poszczegolne, juz w miare ukonstytuowane zakresy badan.
Osig takgq mogloby by¢, naszym zdaniem, ksztattowanie kompetencji komuni-
kacyjne;.

2. Ewolucja w definiowaniu obszaréw glottodydaktyki

Aktualnie wsréd specjalistéw z zakresu glottodydaktyki wydaje si¢ panowaé
do$¢ powszechna zgoda, co do tego, ze przedmiotem tej dziedziny jest naucza-
nie/uczenie si¢ jezyka obcego (dalej N/U J2). Co wigcej, poglebia si¢ tez $wia-
domo$¢, ze tak okreslany przedmiot czyni z niej nauke empiryczna, tj. taka,
ktéra modelujac swéj przedmiot stara si¢ weryfikowac swe ujecia, konfron-
tujac je z rzeczywistoscig N/U J2. Stabilizuje to status naszej dziedziny jako
wystarczajaco odrebnej od nauk osciennych i autonomicznej poznawczo. Za-
nim jednak takie widzenie glottodydaktyki upowszechnilo si¢, definiowanie
jej przedmiotu przeszlo okreslona ewolucje. Warto o tym pamigtaé, chocby
dlatego, ze pozostalo$ci wezesniejszych pogladéow spotyka si¢ jeszcze i dzisiaj,
co bedzie rzutowaé m. in. na kwesti¢ postrzegania obszaréw badawczych glot-
todydaktyki.

Otéz wydaje sig, ze u zarania krétkich dziejoéw glottodydaktyki mozna byto
moéwi¢ o tych obszarach jako o terytorium — w sensie przestrzeni (czy moze
raczej plaszezyzny) dwuwymiarowej. Obrazowo mozna by to przedstawic jako
probe wpisania wyrazenia nanczanie jez ykdw obeych w uktad wspotrzednych, kté-
rymi bylyby pedagogika (chodzi przecies o nanczanie. . .) 1 jezykoznawstwo (chodzi
przeciez o jezyk...). Tak czy inaczej, juz od lat 50. dostrzega si¢ potrzebe dzie-
dziny nauki wyspecjalizowanej w przedmiocie ,,nauczanie jezykéw obcych”.
Powolana w tym celu do zycia swoista hybryda — jez ykoznawstwo stosowane, jak
wiemy, nie sprawdzita si¢ w swej roli ,,naukowego przewodnika” dla waznej
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spolecznie, a obfitujacej w réznorakie watpliwosci i trudnosci praktyki na-
uczania jezykéw (nota bene, ta klarownie brzmiaca nazwa funkcjonuje do dzis
zwlaszcza w kontekstach oficjalnych, a pewnie dlugo jeszcze tak bedzie, bo-
wiem jest ona nadal popularna takze w krajach wszechobecnego jezyka angiel-
skiego).

Z dystansu pélwiecza lepiej rozumiemy juz, dlaczego pomyst potaczenia obu
cztonéw wyrazenia ,,nauczanie jezykéw obcych” w ramach jezykoznawstwa
stosowanego nie moégt w pelni sprawdzi¢ si¢ ani na poziomie teoretycznym,
ani tym bardziej jako naukowy parasol rozpostarty nad sfera praktycznego
nauczania J2. Najkrocej rzecz ujmujac, kuratela jezykoznawstwa stosowanego
grozila zawezeniem zakresu i §rodkéw oddzialywania praktyki dydaktycznej,
niebezpiecznego dla jej efektywnosci:

e ]2 potraktowano gléwnie jako system formalny (w duchu abstrakcyj-
nej, Saussurowskiej Jangue), co nie ulatwialo uczacym si¢ uchwycenia
spolecznej i indywidualnej zmiennos$ci zachowan komunikacyjnych;

e dydaktyzacja tak rozumianych tre$ci nauczania koncentrowala si¢ na
tworzeniu wiedzy jezykowej, z pomigciem ksztalcenia specyficznych
umiejetnosci 1 sprawnosci jako podstawy zmieniajacych si¢, podmio-
towo realizowanych dzialan komunikacyjnych.

Ot6z sama §wiadomos¢ specyfiki N/U J2 jako przedmiotu badan pojawia
si¢ w Polsce bardzo wczesnie, bo juz na przetomie lat 70. ubieglego wicku,
dzi¢ki pionierskim dokonaniom L. Zabrockiego i grona jego uczniéw. Wi-
doczng tego oznaka jest nowa nazwa dziedziny — glottodydaktyka: okresla ona
od poczatku nie tyle sfer¢ dziatan praktycznych, co wlasnie naukowa refleksje
tej sferze odpowiadajaca. W ramach nowo powolanej dyscypliny wyrdznia si¢
od poczatku badania czyste i stosowane, co jednak raczej nie wyjadnia same;
struktury przedmiotu badas.

Kolejno powstajace modele przedmiotu glottodydaktyki wskazujq na cha-
rakterystyczna ewolucje, uscislajaca przedmiot badafi — ograniczymy si¢ tu do
najbardziej znanych propozyciji:

o uklad ghttodydaktyczny (Grucza 1978) to stosunkowo prosty model
obejmujacy nauczyciela, ucznia i kanal, przy czym postuluje sig, ina-
czej niz to bylo dotychezas, badanie relacji miedzy tymi sktadowymi
w ramach ich catosciowo pojmowanego uktadu;

o gystem glottodydaktyczny (Wozniewicz 1987), w ktoérym relacja naucz yeiel
<> sezeri obudowana jest juz kilkoma ramami — obrazuja one uwarun-
kowania wynikajace z kontekstu instytucjonalno-spotecznego, w ja-
kim owa zasadnicza relacja zachodzi;

e 7 kolei model W. Pfeiffera (2001), zachowujac centralna relacje na-
ucz yeiel <> uezen, uwzglednia m. in. takze materialy glottodydaktyczne,
podkreslajac dynamike zmieniajacego si¢ kontekstu.

Jesli wigee wszystkie te propozycje jako centralne zagadnienie nowej dzie-
dziny wskazuja tzw. uklad glottodydaktyczny, to czy oznacza to, ze obszar
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postulowanych poszukiwan winien pokrywac si¢ $cidle z praktyka N J2? Od-
powiedzZ nie moze tu by¢ jednoznacznie pozytywna. Wskazuje si¢, co naturalne,
na praktyke nauczania jako Zrédlo inspiracji i obserwacji glottodydaktyki, jed-
nak nie jest to jej zrédlo jedyne. Podobnie, jakkolwiek praktyka dydaktyczna
moze wspieraé si¢ aplikacjami glottodydaktycznymi, to jednak w nich si¢ nie
wyczerpuje. Jest tak, bowiem dziedziny te, jakkolwick bardzo sobie bliskie
swym przedmiotem, réznia si¢ radykalnie swymi funkcjami: w nauce chodzi
o poznanie i rozumienie istoty zjawisk i zaleznosci, w praktyce chodzi o osia-
ganie celow N/U.

3. Czy przedmiot badan empirycznych sytuuje si¢ po stronie
empirii?

To, ze glottodydaktyka jest okreslana obecnie jako nauka empiryezna, wskazuje
jednoznacznie na range muodelowania jako odzwierciedlajacego poszczegélne
wycinki rzeczywistosci. Oczywiscie, empiria to (zaledwie) ta cze$¢ rzeczywi-
stosci N/U J2, ktora niejako otwiera si¢ na nasze poznanie. Wskaza¢ tu trzeba
na naturalne w nauce interakcje dedukeyjno-indukeyjne zachodzace miedzy
dziataniami badawczymi na réznych poziomach nauki.

Typowe dla nauki post¢gpowanie dedukcyjno-indukeyjne realizuje si¢ par
exccellence w badaniach empirycznych poprzez swoistg konfrontacje wiedzy teo-
retycznej i percepcji (obserwacji). Pamigtajmy jednak, ze zakres i tryb tej kon-
frontacji podlegaja okreslonym ograniczeniom:

e Jak juz wspomniano, nie wszystko, co wyznacza rzeczywiste procesy
N/U jest badaczowi empirycznie dostepne, co dotyczy chocby proce-
séw wewnetrznych, niewatpliwie waznych poznawczo. Dodajmy tu,
ze wlasnie ograniczenia dostepnosci bazy empirycznej s wazng (cho¢
oczywiscie nie jedyna) przestanka positkowania si¢ w modelowaniu
takze rozumowaniem dedukeyjnym.

e Definiujac problem poznawczy badacz wykorzystuje okreslone &on-
strukgje mentalne (pojecia, modele itp.). Oznacza to, ze empiria jest uka-
zywana zawsze w pewnym ujeciu, co nieuchronnie oznacza jej pewne
przetworzenie w stosunku do tego, czym jest ona w rzeczywistosci

— wigze si¢ z tym ryzyko niepelnej trafnosci empirycznej danego mo-
delu.

Dla kwestii obszaru badawczego glottodydaktyki wynika stad wniosck,
ze nie moze on by¢ traktowany jako $cisle tozsamy juz nie tylko z praktyka
dydaktyczna, ale takze nawet z rzeczywistoscia empiryczna, ktéra tej prak-
tyce odpowiada. Nalezy tu sobie jasno uzmyslowié, ze przedmiot badan lezy
w gruncie rzeczy nie w rzeczywistosci empirycznej, lecz jest formulowany na
poziomie mentalnym jako problem badawczy w takim ksztalcie, na jaki wska-
zuje aktualny stan wiedzy naukowej i aspiracje poznawcze badacza. Jesli wiec
moéwimy, ze dane badanie dotyczy np. interakeji w klasie, to w gruncie rzeczy
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wykorzystujemy pewien utarty juz skrét myslowy, bowiem odnosne dziata-
nia badacza beda koncentrowaly si¢ wokoét naswietlenia wybranego problemu
badawczego. Tak wigc konkretne interakcje w klasie beda obserwowane pod
pewnym katem, przy uzyciu okreslonych wskaznikow, ktore to wskazniki re-
prezentuja odnosne konstrukty teoretyczne. Nawet tzw. metodologia jakos-
ciowa, przyjmujaca za punkt wyjscia indukcje z danych empiryczaych, ma
przeciez ostatecznie na celu dotarcie do pewnych uogdlnien i wnioskdw budu-
jacych teorie glottodydaktyczne; tak wicc réwniez i tego typu badania de facto
wykraczajg juz poza ,,wierng fotografi¢” badanej empirii.

Podsumowujac, obszary badan glottodydaktyki sytuuja si¢ w obrebie inte-
lektualnie ujmowanego przedmiotu badan, a to, jak sa okreslane jest konse-
kwencja stanu wiedzy glottodydaktycznej i wynikajacych z tego stanu potrzeb
poznawczych. By¢ moze warto sobie jasno u$wiadomié, ze cata wiedza glot-
todydaktyczna jest pewnym ujeciem intelektualnym, mozliwie spdjnym i ra-
cjonalnym. Empiryczny charakter tej dziedziny ukierunkowuje problematyke
poznawcza na to, co istotne dla rozumienia rzeczywistosci N/U J2 1 w tym
sensie dazy do jej odwzorowania (zob. Dakowska 2008).

Tego typu ogdlne kwestie metodologiczne, jak i calosciowy obraz przed-
miotu glottodydaktyki pozostaja jednak zazwyczaj niejako w tle codzienne;
pracy badaczy. Wickszo$¢ z nas podejmuje swe projekty w wyniku konkret-
nych motywacji poznawczych, nie wykraczajac zazwyczaj poza najblizszy im
krag zagadnieri i typ ujecia. Powstaje pytanie, na ile ta rzeczywista ,,podaz” ba-
dan pokrywa ogélnie wyzej okreslony przedmiot glottodydaktyki. Odpowiedz
nie wydaje si¢ oczywista.

4. Rozktad badan w prowadzonych w obszarze glottodydaktyki

Przyjmuje si¢, ze wiedza naukowa niejako z natury rzeczy dazy do konsolidacji
w ramach danej dziedziny, a §cislej jej przedmiotu, rozumianego tu jako prob-
lematyka poznawcza temu przedmiotowi odpowiadajaca. Czy mozna zatem,
mimo wyzej oméwionych ograniczen, spodziewac si¢, ze obszary badawcze
glottodydaktyki utoza si¢ w pewna hierarchie i uporzadkuja wokoét swego cen-
trum poniekad samorzutnie, w wyniku naturalnego procesu?

Otéz, mimo wielkiej réznorodnodci prowadzonych wspdlczesnie ba-
dan, trudno byloby méwic¢ o ich polaryzacji wokél jednej, ,,najwazniejszej”
problematyki. Poszczegblne badania empiryczne koncentruja si¢ (co w pelni
uzasadnione) na najblizszym im kregu probleméw i zazwyczaj luzno (co
ponickad zrozumiale) nawiazuja do ogdélnie formulowanego przedmiotu
badan glottodydaktyki. Niemniej, rzeczywiscie wylaniaja si¢ juz pewne ob-
szary szczegdlnie popularne wsrdd badaczy, przy czym ich mapa tworzy si¢
raczej ,tematycznie”, wokél pewnych zagadnien, traktowanych silg rzeczy
jako ,,gléwne” czy przynajmniej ,;wazne” dla glottodydaktyki. W wyniku
tego, zasadniczo spontanicznego procesu wytwarza si¢ podzial na zakresy
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badawcze — traktowane nieco jak subdyscypliny czy tez specjalnosci glotto-
dydaktyki. Moga wydawac si¢ one (a spojrzenie takie jest chyba szczegdlnie
bliskiej badaczom je uprawiajacym) w sporym stopniu autonomiczne — kazda
ma bowiem swoéj przedmiot, a nickiedy nawet pewne normy metodologiczne.
Naszym zdaniem jednak, postrzeganie takie wskazuje takze, a moze nawet
gldéwnie, na niedocenianie centralnej problematyki glottodydaktyki, a prze-
cenianie autonomii poznawczej danego zakresu badawczego.

Wydaje si¢, ze obserwowana wspolczesnie w glottodydaktyce polaryzacja
problematyk badawczych jest zasadniczo efektem swoistego procesu oddol-
nego, majacego kilka Zrédel. W przypadku tak mlodej dziedzinie jak glotto-
dydaktyka raczej nie moze tu chodzi¢ o naturalny w starszych naukach proces
wyodrebniania si¢ subdyscyplin. Polaryzacja ta wydaje si¢ odpowiada¢ badz to
waznym zagadnieniom na poziomie organizacji N/U (np. ksztalcenie nauczy-
cieli czy ksztalcenie dwujezyczne), badZ to kwestiom rozpoznanym juz w teo-
rii glottodydaktyki jako w miar¢ odrebne problematyki badawcze (np. strategie
metakognitywne). Ale tez bywa ona nickiedy efektem pewnych tradycji badaw-
czych funkcjonujacych w naukach osciennych (np. ujmowanie grupy klasowej
w kategoriach dynamiki grup), o czym dale;j.

Tak czy inaczej, wracajac do interesujacej nas tu kwestii struktury obszaru
badawczego glottodydaktyki, nie sposéb jest okresli¢, na ile te wylaniajace
si¢ specjalnosci wytyczaja istotng problematyke poznawcza glottodydaktyki;
tym bardziej trudno byloby oceniaé, na ile ich roztozenie w obszarze badaw-
czym glottodydaktyki pokrywa jej zapotrzebowanie poznawcze. Pozostaje
wigc co najwyzej uporzadkowac je enumeratywnie — jako to ilustruje poniz-

szy schemat:
NOWE

/ GLOTTODYDAKTYKA \
KOMPETENCIA
UCZENIOWA
n
SZKOLNE

Ryc. 1. Glottodydaktyka i wylaniajace si¢ w jej obrebie zakresy badawcze

26



Obszary badawcze glottodydaktyki

Trudno uzna¢ tak utworzona konstelacje zagadnient czy specjalnosci za za-
dawalajaca strukture calosciowo pojmowanego przedmiotu glottodydaktyki;
podobnie trudno zadowoli¢ si¢ formula, ze cato$ciowy zakres tej dziedziny to
po prostu ,,suma” poszczegblnych zakreséw badawczych.

Czytelnik moze zapytaé: Ale dlaczego wilasciwie ma to nie by¢ nam obo-
jetne? I na ile moja konceptualizacja przedmiotu badania i samo jego empi-
ryczne przebadanie skorzysta na tym, ze precyzyjniej okresle relacje podjetego
przeze mnie problemu do problematyki centralnej glottodydaktyki?

Otéz dotykamy tu kwestii samej sensownosci wyodrebniania dyscyplin wie-
dzy. Warto przypomnied, ze ich racja bytu jest wlasnie mozliwos¢ caloscio-
wego spojrzenia na dana problematyke, czyli w naszym wypadku — N/U J2.
Nie chodzi wigc o krgpowanie wolnosci badan; chodzi natomiast o pelniejsze
i sensowniejsze okreslenie ich znaczenia w budowaniu tego cato$ciowego spoj-
rzenia, czyli krétko méwiac o ich walory wiedzotwoéreze. Zanim jednak przej-
dziemy do tej kwestii, celowe bedzie ustosunkowanie si¢ do nazbyt hastowo
pojmowanej interdyscyplinarnosci glottodydaktyki.

5. Glottodydaktyka jako nauka na skrzyzowaniu innych dyscyplin?

Bardzo czgsto slyszymy o tym, ze glottodydaktyka ma charakter interdyscypli-
narny, czy wrecz, ze jest ona interdyscyplinarna, a takie jej okreslenia niewat-
pliwie wymagaja tu chocby krétkiego wyjasnienia, jako ze kwestia ta dotyczy
bezposrednio, méwiac nieco metaforycznie, terytorialnej suwerennosci tej
dziedziny.

Otéz jak dobrze wiemy, glottodydaktyka zajmuje si¢ cafosciowo wszystkimi
aspektami N/U J2, przy czym wieloma (a moze nawet wszystkimi) z nich in-
teresuja si¢ tez inne nauki, a te szczegdlnie nam bliskie zwane s z tego tytutu
osciennymi czy pokrewnymi. Nalezy tu rozrézni¢ jasno dwa mozliwe odnie-
sienia okreSlenia nterdyscyplinarnosé:

1. Czy chodzi tu o oczywisty fakt, ze poszczegblnymi aspektami waz-
nymi dla glottodydaktyki interesujg sie takze inne dziedziny (w tym
zwlaszcza nauki spoleczne i humanistyczne)?

2. Cuzy tez idzie o to, ze glottodydaktyka chciataby czy tez powinna wia-
cza¢ w budowane przez siebie ujecia konstrukty (pojecia, modele etc.)
zaczerpnigte z innych nauk?

W pierwszym wypadku nalezatoby méwic¢ o interdyscplinarnosci predmiotn
badaii — co zreszta trafniej chyba oddaja okreSlenia bi- lub pluridyscyplinarnosé,
Mozna wigc méwié, na przyklad, o badaniach interakeji w klasie jako o za-
gadnieniu pluridyscyplinarnym, co oznacza, ze interesuje si¢ nim dydaktyka
]2, ale takze np. pedagogika czy mikrosocjologia. Inaczej rzeczy si¢ maja, gdy
glottodydaktyk najzwyczajniej wlacza w swe ujecie konstrukty powstate poza
glottodydaktyka (na przyklad pojecia czy modele lingwistyczne lub psycholo-
giczne), nie troszczac si¢ o ich odpowiednia adaptacje — jak tego wymagatoby
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prawdziwie interdyscyplinarne podejscie. Warto uczula¢ na te kwestie ponie-
waz praktyka dos¢ beztroskiego zapozyczania konstruktéw wydaje si¢ (zbyt)
czesta w badaniach glottodydaktycznych, co zdaje si¢ wynikaé czy to z niedo-
statecznej Swiadomosci badaczy, czy to z ulegania no$nemu, a przy tym mod-
nemu wspolczesnie pojeciu.

Nie ma oczywiscie najmniejszego problemu we wskazywaniu, ze ten czy éw
aspekt zainteresowan glottodydaktyki jest rdwnies przedmiotem badan innej
dziedziny (to zjawisko nagminne w humanistyce). Chwalebne sg takze wszelkie,
uzasadnione poznawczo (tj. wzbogacajace) i metodologicznie poprawne (tj. nie
wypaczajace wyjsciowej koncepcji, a przy tym spdjne z glottodydaktyka) ujecia
interdyscyplinarne. Jednak w tym miejscu pragniemy zwréci¢ uwage Czytelnika
w pierwszym rzedzie na konsekwencje regularnego powolywania si¢ na inter-
dyscyplinarno$é¢ glottodydaktyki, bez jednoczesnego docenienia faktu, ze tylko
ona pozwala uja¢ wszystkie wchodzace tu w gre zjawiska catosciowo. By dane ba-
danie moglo w ogodle wpisa¢ si¢ w obszar glottodydaktyki winno ono by¢ spéjne
wewngetrznie, tzn. formulowaé swoj przedmiot, cele i wnioski wlasnie w katego-
riach glottodydaktycznych. Jest to niejako wstepny warunek (cho¢ nie jedyny), by
podja¢ adaptacje konstruktéw pochodzacych z innych dziedzin. Trudno wigc,
nawet w wielkim uproszczeniu, traktowaé interdyscyplinarnosé jako najwazniej-
szy czy zasadniczy rys glottodydaktyki, co oczywiscie nie przeszkadza, by doce-
nia¢ mozliwosci i walory szerokiej wspolpracy interdyscyplinarnej.

Sprébujmy tu, tylko dla celéw skrétowo potraktowanego ,,dowodu nie
wprost”, zrekonstruowac graficznie obszar glottodydaktyki, rozumianej dos¢
dostownie jako nanka interdyscyplinarna:

*PSYCHOLOGIA *NAUKIO

*NEUROLOGIA WYCHOWANIU

ejtd.

*NAUKIO

JEZYKU | *NAUKI O

KOMUNIKACII KULTURZE |

SPOLECZEN-

N L STWIE

Ryc. 2. Glottodydaktyka widziana jako dziedzina zdominowana interdyscyplinarnie
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Ot6z jak to uwidacznia powyzszy, schematyczny rysunek, taka koncepcje roz-
sadza nicjako glottodydaktyke od $rodka, a jesli moze wydaje nam si¢ ona trafna,
to dlatego, ze de facto ilustruje ona interdyscyplinarno$¢ w sensie (a), tzn. rozu-
miang jako interdyscyplinarnosé przedmiotu jej badan. Nalezy wiec z duza doza
ostroznosci podchodzi¢ do okreslania glottodydaktyki jako swoistej sczence-carrefonr

— rozumianej jako dziedzina sytuujaca si¢ na przecieciu kilku innych. Takie wyob-
razenie glottodydaktyki podwazaloby jej status jako dyscypliny autonomicznej, lo-
kujac ja jednoczesnie na obtrzezach innych nauk. Efektem bylby wigc mato spojny
zlepek fragmentéw dorobku poszczegdlnych dyscyplin ,,zrédlowych”, przy czym
trudno byloby okresli¢ hierarchi¢ czy relacje wzajemne poszczegdlnych ,,zapozy-
czent” 1,,dodatkéw””. Nie trzeba chyba nikogo przekonywac, ze taki, chocby i tema-
tycznie zorganizowany zlepek, to jeszcze nie wiedza naukowa. ..

Znane sg chyba wszystkim Czytelnikom negatywne skutki i trudnosci wyni-
kajace z niefortunnego (méwiac oglednie) korzystania z interdyscplinarnosci:

e wobec zlozonosci problematyki glottodydaktyki i wysokiej specyfiki po-
szczegblnych kontekstéw edukacyjnych bardzo trudno jest dokonywaé
syntez 1 poréwnan poszczegolnych baday; trudno tez z wystarczajaca
precyzja okresli¢ ich walory poznawcze w ramach dziedziny gléwnej;

e w szczegblnosci, bezkrytyczne przenoszenie konstruktéw i/lub wy-
nikéw wypracowanych w innych dziedzinach nie daje szans na ich
efektywne wykorzystanie w glottodydaktyce, jako ze podejscie inter-
dyscyplinarne wymaga odpowiednio szerokiego spojrzenia, co im-
plikuje rozeznanie teoretyczne na poziomie dyscypliny ,wyjsciowe;j”
i,,docelowej”;

e iwreszcie, jak niestety pokazuje to praktyka, istnieje tu realne ryzyko,
ze to, co w zamierzeniu miato by¢ interdyscyplinarne, de facto okazuje
si¢ niespojne, powierzchowne, wskazujac niestety na dyletanctwo na-
ukowe takiego ,,interdyscyplinarnego” badacza.

Charakterystyczna jest znaczna obj¢tos¢ takich prac, co wynika nie tyle z ich
bogactwa poznawczego, co z dazenia do wyczerpania danego ,,tematu’” poprzez
przytoczenie w ramach plytko pojmowanej interdyscplinarnosci luzno tylko
powiazanych miedzy soba koncepciji, co sprawia wrazenie zbytecznej nadinte-
lektualizacji. Efekt bywa wiec raczej enumeratywny niz syntetyczny; nie jest to
tez dobry punkt wyjscia do badania empirycznego. Trudno tez ocenié prace
pisang w takiej, ,,mieszanej” perspektywie, nie prezentujacej teoretycznie spoj-
nego ujeciu problemu. Podsumowujac, watpliwy wydaje si¢ sens angazowania
energii badacza w tego typu przedsiewziccia. Wobec olbrzymiej podazy wszel-
kich prac, fatwo zatraci¢ w toku takiego postgpowania to, co mogloby poméc
trwale zakotwiczy¢ obrany problem badawczy i jego ujecia w glottodydaktyce.

Jesli wiec traktujemy ja jako nasza dziedzing gtéwna zobowiazuje to do for-
mulowania probleméw, celéw, wywodu czy wnioskéw badawczych w jej kate-
goriach; nie wida¢ tez w takim wypadku potrzeby podpierania si¢ autorytetem
bardziej juz rozwinigtych naukowo dyscyplin.
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6. O pozytkach i trudnosciach sytuowania badania w obszarze
glottodydaktyki

Kazde badanie jest z natury rzeczy wycinkowe i skupia si¢ na okreslonym
problemie, yymowanym zazwyczaj pod pewnym katem. Niemniej, co juz pod-
kreslono, istotne jest, by bylo ono osadzone w istniejacej wiedzy glottodydak-
tycznej i ukierunkowane na jej rozbudowe w danym zakresie (co zazwyczaj
uwidacznia si¢ we wnioskach z badania).

W tym miejscu warto jeszcze wskaza¢ na konkretne korzysci, jakie wynikaja
z mozliwie jednoznacznego usytuowania danego badania w ramach programu
poznawczego glottodydaktyki:

e badanie zyskuje warto$¢ dodang wynikajaca z jego osadzenia w ob-
szarze glottodydaktyki (wywod, interpretacja danych i wnioski moga
by¢ petniejsze i lepiej ugruntowane, a zwlaszcza spdjniejsze) — jest
to szczegdlnie istotne wobec ograniczonej dostgpnosci bazy empi-
rycznej;

e powstaje mozliwos¢ wyjscia poza problematyke danej ,,poddzie-
dziny”, odnoszac si¢ takze — chocby posrednio — do innych zakreséw
glottodydaktyki (np. badajac motywacje, mozemy pokusic¢ si¢ ewentu-
alnie o odniesienia do stylu uczenia si¢ czy postaw wobec ]2 i kultury
danego obszaru jezykowego);

e zwigkszajg si¢ szanse na stopniowe, spéjne budowanie rozumienia
zjawisk w danym zakresie poprzez dziania takie jak:

— identyfikacja istotnych zjawisk i ich hierarchizacja,

— okreslenie ich wzglednej wartosci w réznych kontekstach,

— wprowadzenie pewnych uscisled czy modyfikacji do istniejacej
juz wiedzy;

e cenna wydaje si¢ mozliwosé spdjnego kontynuowania badani na po-
ziomie aplikacyjnym i wzbogacenia ich o nowe ustalenia, formulo-
wane na podstawie obserwacji wdrozen;

e zmniejsza si¢ ryzyko bledéw wnioskowania i wprowadzania pseudo-
nowosci.

Jesli tych zalet jest tak wiele, to jak wytlumaczy¢ tak czeste trudnosci czy
wreez uniki, gdy idzie o jasne i konsekwentne osadzaniu prac w obszarze
glottodydaktyki? Ot6z jak wynika z powyzszej refleksji, przyczyna nie za-
wsze musi leze¢ w zaniedbaniu ze strony badacza, lecz wiazaé si¢ z brakiem
wystarczajaco szerokiego konsensusu co do tego, gdzie sytuuje sie centralna
problematyka glottodydaktyki. Sadzimy, Ze dopdki bedzie ona nie do$¢ wy-
raznie okreslona, badacze z natury rzeczy beda ograniczaé horyzont swoich
rozwazanl do wybranych, w gruncie rzeczy do$¢ niezaleznych wzgledem sie-
bie (jak to pokazano wyzej) ,,poddziedzin”. A te beda si¢ rozwijaé ,,niezalez-
nie”, co de facto moze oznaczaé na przyklad dryfowanie w kierunku tej czy
innej, ustabilizowanej juz dziedziny. Czy mozna w takiej sytuacji dziwi¢ si¢
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na przyklad zjawisku nagminnego przeceniania wagi badanego czynnika czy
zaleznosci?

Zaktadajac nawet najlepsza wole badacza, trudno dalej nie uznaé, ze kon-
certujac si¢ (co oczywiste) na wybranym przedmiocie, moze on mieé nie-
kiedy trudnosci w odniesieniu si¢ kwestii bardziej ogélnych lub pokrewnych.
Niektorzy badacze wspieraja si¢ wtedy banalnymi, zdroworozsadkowymi
wnioskami i refleksjami, inni zasklepiaja si¢ w swej ,,poddziedzinie”. Ob-
serwowane nierzadko ciazenie w kierunku innych dziedzin, wla$nie w imig
opacznie pojmowanej interdyscplinarnosci, moze wigc by¢ w pewnym sensie
skutkiem, a nie przyczyna znacznego ,,rozproszenia koncepcyjnego” prac
glottodydaktycznych.

Powyzsze refleksje dotyczace obszaru badan glottodydaktycznych skta-
niaja jednoznacznie do blizszego okreslenia jego struktury. Powstaje pytanie,
jak mozna by ja wyznaczy¢, nie ograniczajac jednoczesnie swobody rozwoju
bada.

By wspoméce konsolidacje rozproszonych obecnie zakreséw, na poczatek
koniecznym wydaje si¢ wyjs¢ poza skrétowe sposoby definiowana przedmiotu
badan glottodydaktyki, takie jak:

e uogdlnianie, np.: Glottodydaktyka obejmuje sz ystko to, co dotyezy N/U ]2,

o wyliczanie, np.: Przedmioten: badaii glottodydaktyki sq: nanczajacy, nanczany,
interakgje lekcyjne, polityka oswiatowa, kontekst prawny efe. (niekiedy sa to
cale dziedziny wiedzy).

Takie okreslenia dziedziny nie sa oczywiscie ,,niestuszne”, natomiast nic nie
mowig o strukturze obszaru badawczego, co nie sprzyja integracji dziedziny
mierzonej konsolidacja tworzonej wiedzy. I cho¢ zachecaja one z pewnoscia
do tego, by spojrze¢ na przedmiot glottodydaktyki catosciowo (co ogromnie
waznel), to jednak nie pozwalaja one okredli¢ miejsca poszczegdlnych obsza-
réw 1 ich relacji wzgledem siebie. Takie okreslenie byloby mozliwe tyko po-
przez nawigzanie do ogdlnej teorii glottodydaktycznej, bowiem tylko w takich
ramach mozna rozpatrywac i niejako federowaé bardziej szczegdlowe teorie
dostosowane do specyfiki poszczegdlnych kontekstéw edukacyjnych. Taki ca-
tosciowy uktad odniesien jest jak kompas, dzi¢ki ktéremu nie zagubimy wie-
dzotworczego sensu pojedynczych badas.

Wiaze si¢ z tym inny, bardzo wazny czynnik rozwoju wiedzy, jakim jest
mozliwos¢ wymiany i dyskusji naukowej miedzy specjalistami. Pojedyncze ba-
danie bedzie zawsze sila rzeczy wycinkowe, a bez owych nawiazan czy odnie-
siei w obrebie glottodydaktyki powstaje grozba izolacji pojeciowej 1 atomizacji
efektéw. Glottodydaktyka funkcjonujaca jako kilka luzno powiazanych pod-
dziedzin nie zapewni pomostéw miedzy nimi, co jest warunkiem komunikaciji.
Duze znaczenie w poszukiwaniu zblizenia moglyby mie¢ projekty zespolowe,
dlugofalowe, ktore maja nie tylko wickszy potencjal poznawczy, ale takze sa
kuznia ujec scalajacych rézne punkty widzenia i wyrazajacych je konstruktow
1 terminow.
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7. Ksztattowanie kompetencji komunikacyjnej jako gtéwna o$ ba-
dan glottodydaktyki

Skoro uzasadniliémy juz przydatnosé mozliwe precyzyjnego wpisywania swych
badan w obszar i logike poznawcza glottodydaktyki, wypada dalej pokusi¢ si¢
o propozycj¢ wewnetrznej organizacii jej obszaru. Zaktadamy tu, ze taka mapa
znakomicie utatwi w miare spéjng konceptualizacje przedmiotu poszczegdl-
nych badan, polepszajac szanse na poréwnywalnosé wynikéw i zasadna oceng
warto$ci poznawczej realizowanych prac.

Wychodzac od konstytutywnej dla glottodydaktyki propozycji, ze jej
przedmiotem jest tzw. uktad glottodydaktyczny (Grucza 1978), a takze
wspoblczesnego konsensusu co do definiowania przedmiotu tej dziedziny
poprzez formule N/U J2, mozna dalej zapytaé, czemu stuzy ten niewat-
pliwie funkcjonalnie zorganizowany uktad czy relacja. Otéz naszym zda-
niem mozna przyjac, ze szeroko rozumiane zabiegi N/U sa ukierunkowane
mniej lub bardziej bezposrednio na ksztaltowanie obeojez yeznych kompetencyi
komunikacyinych uczacego sie. Skoro to funkcjonalne ukierunkowane rela-
cji N/U nadaje sens mniej lub bardziej skoordynowanym dzialaniom obu
»stron” procesu glottodydaktycznego, mogloby ono takze zasadnie ukie-
runkowaé orientacj¢ poznawcza naszych badan. Kompetencja komunika-
cyjna (dalej KK) to pojecie towarzyszace nam od lat 70., jest powszechnie
uzywane, zaréwno przez badaczy, jak i praktykdw, a ponadto w ostatnim
dziesigcioleciu zostato niejako oficjalnie usankcjonowane, stajac si¢ glow-
nym odniesieniem w ESOK]J. W tym ujeciu pozwala ono na podstawowa
specyfikacje pozioméw i zakreséw KK, co jest funkcjonalne takze w defi-
niowaniu probleméw badawczych, poprzez sytuowanie ich w poszczegdl-
nych sektorach schematu:

| czyTa | | PISZE | m

U

B1-B2

Ul =

Ryc. 3. Schematyczne przedstawienie kompetenciji komunikacyjnej z rozbiciem na
sprawnosci i poziomy (wg ESOK])
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Proponujac, by rozwéj KK traktowaé jako gléwng of scalajaca nasze wysitki
poznawcze, sugerujemy, by daé pierwszenstwo wlasnie badaniom dynamicz-
nym, tj. nastawianym na uchwycenie dynamiki rozwoju KK. Mamy tu na uwa-
dze nastepujace przestanki:

to ramowe odniesienie pozwala zaréwno na badania uogélniajace, jak
i indywidualizujace — w tym wypadku mozna wykorzystaé pojecie
tzw. osobistej kompeteneji komunikacying (OKK — Wilczyniska 2002), obej-
mujac specyfike indywidualnej biografii uczeniowej, jako trudnej do
usrednienia czy ogdlnego potraktowania;
okazalo si¢ ono otwarte na rézne konstelacje czynnikéw, zaréwno
tych spoteczno-kulturowych, jak i indywidualno-biologicznych;
pozwala koncentrowaé si¢ na rozwoju sprawnosci sktadowych, nie
pomijajac ich zintegrowanego charakteru,
umozliwia badanie zjawisk transwersalnych dla tych sprawnosci, ta-
kich jak:

— styl komunikacyjny 1 uczeniowy,

— $wiadomos¢ uczeniowa i odno$ne sprawnosci,

— tozsamos¢ jezykowo-kulturowa uczacych sie,

— wrazliwos$¢ jezykowa/komunikacyjna, itd.;
1 wreszcie mozna je rowniez rozszerzy¢ na podejmowane ostatnio ba-
dania kompetencji kilkujezycznej, nie wylaczajac z niej jezyka pierw-
szego.

Konkretnie, odniesienie do ESOK]J pozwala juz badaczowi okresli¢ intere-
sujacy go poziom 1 zakres KK, przy czym nie musi on oczywiscie ograniczaé
si¢ tylko do jednego wybranego ,,sektora” schematu. By dalej ukonkretni¢ kon-
tekst badania, warto okresli¢ tez inne istotne parametry, jak to pokazano na
schemacie ponizej:

FORMA
ORGANIZ
AC.

Ryc. 4. Przykladowe mozliwosci parametryzacji sytuacji edukacyjnej
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Dziatania te pozwalaja juz wyznaczy¢ w miare precyzyjnie kontekst badania,
co istotne, zwazywszy na wysoka specyfike kontekstowa N/U J2.

W kazdym badaniu znaczenie podstawowe bedzie oczywiscie miata meryto-
ryczna konceptualizacja jego przedmiotu (por. Michoniska-Stadnik i Wilczyn-
ska 2010), pomocne beda tu wige wszelkie syntezy i opracowania teoretyczne
danej problematyki, ktére jednoczesnie pozwola usytuowac dane zagadnienie
zaréwno wzgledem kwestii ogélniejszych, jak i sasiednich. We wszystkich tych
zakresach bardzo wazna rzecza bedzie stosowanie klarownej i spdjnej termi-
nologii — nota bene palaca potrzeba wydaje si¢ opracowanie odpowiadajacego
dzisiejszym potrzebom stownika glottodydaktyki.

I nawet jesli taki program wydaje si¢ sporym wyzwaniem, wypada uzna¢
go za niezbedny, jesli chcemy ograniczy¢ obecne rozproszenie ,,poddziedzin”
i prac badawczych, czyli méwiac metaforycznie przezwyciezy¢ sytuacje, w kto-
rej pojedyncze drzewa przestaniajg las.

8. Wnioski

Niniejsza refleksja dotyczyta mozliwosci dalszego rozwijania obszaréw ba-
dan glottodydaktycznych w taki sposéb, by nie naruszajac jednosdci dyscypliny
i swobody badaf, przyczyni¢ si¢ do jej konsolidacji i nie zagubi¢ gléwnego
sensu badan.

Sadzimy, ze obszar glottodydaktyki nie jest prosta suma ukonstytuowa-
nych juz w pewnym stopniu ,,subdyscyplin”. Jesli dziedzina ta ma umoz-
liwi¢ wszystkim zainteresowanym specjalistom calo$ciowe spojrzenie na
N/U J2, potrzebne wydaja si¢ bardziej §wiadome zabiegi konsolidujace
poszczegdlne zakresy badawcze wokoél problematyki centralnej. Spéjno-
$ci budowanej wiedzy nie moga zapewni¢ wylacznie odniesienia do nauk
os$ciennych — to moze si¢ dokonywaé w odpowiednio szerokich ramach te-
orii ogdlnej. Wydaje sig, ze wysitki poznawcze podejmowane w obrebie po-
szczegolnych zakreséw i pozioméw badawczych winny si¢ koncentrowaé
na ksztaltowanin rozwoju KK, a wigc tego, co nadaje sens N/U J2. Rozumie-
nie tego procesu — przy uwzglednieniu specyfiki poszczegdlnych konteks-
téw edukacyjnych — mogloby inspirowaé i ukierunkowywaé poznawczo
konkretne badania i sterowaé w ten sposéb dynamikg tworzenia si¢ spéjne;j
wiedzy catosciowe;j.

Takie postawienie sprawy wskazuje na ogromna role zaréwno ogoélnych
teorii, jak i dziatan naukowych na wszystkich innych poziomach badawczych,
w tym oczywiscie takze badan empirycznych. Jak to podkresla M. Dakowska
(2008), wszystkie te zakresy na swoéj sposob skupiaja si¢ na odwzorowywaniu
(modelowaniu) rzeczywisto$ci N/U J2. W tym artykule chcielismy podkreslic,
jak wazne jest odnoszenie si¢ do catosci obszaru glottodydaktyki, a takze jak
istotne jest wpisywanie si¢ mniej lub bardziej bezposrednio w modelowanie
calosciowe.
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Wartos¢ takiego typu odniesient wydaje si¢ nam nie do przecenienia takze
dla poszczegdlnych, silg rzeczy wycinkowych badad empirycznych. Jednoczes-
nie taka spoéjna siatka odniesient moze zapewni¢ pomosty niezbedne w komu-
nikacji miedzy specjalistami w poszczegdlnych zakresach. Zmniejszyloby to
obserwowane obecnie zjawiska rozproszenia badan i trudnosci w nawiazaniu
merytorycznej dyskusji, tak pomiedzy dyscyplinami, jak i w perspektywie in-
terdyscplinarne;.
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GLOTTODYDAKTYKA
W UJECIU

EPISTEMOLOGICZNYM
(recenzent: Maria Dakowska)

Glottodidactics from an epistemological perspective

Epistemology is part of philosophy, and therefore uses rigid criteria
on each discipline which aims at being treated as a science. Nowadays,
glottodidactics does not have a complex as regards the other social
sciences, but should have a kind of identity which fully legitimizes its
scientific connections. This paper proposes to remind us of some of
the core elements of such a document.

Jesli glottodydaktyka jest dla jej badaczy autonomiczna dyscypling naukowa
tak jak jest nig biologia dla biologdw czy socjologia dla socjologdw, to po-
winna by¢ ona rozwazana w kategoriach epistemologicznych, ktére, cho¢ cze-
sto stawaly si¢ swoistymi petami dla nauki, to jednak zmuszaly do refleksji
meta-poznawczych pytajac o zrédla poznania, o role dos§wiadczenia w kon-
struowaniu wiedzy, o stosunek wiedzy do pewnosci, o granice poznania (Wo-
lefiski 2005:16). Nie jest to préba akademickiego ,,unaukowienia” dyscypliny
whpisanej gigboko w kontekst prakseologiczny, ale raczej préba wykazania, ze
inspiruje ona w réwnym stopniu co nauki tradycyjnie uznawane za teoretyczne
do epistemologicznych przemyslen i wnioskéw.

Punktem wyjscia stana si¢ zatem najpierw te koncepcje, z ktérymi teoria po-
znania kaze si¢ zmierzy¢ naukom o ambicjach globalnych narzucajac definicje
wiedzy i metodologie jej konstruowania zgodnie z pewnym, obowiazujacym
w danej epoce, kanonem zalozen. Na kolejnym etapie refleksji przejdziemy do
czasow wspdlczesnych, w ktorych dydaktyka i jej badacze znacznie powigk-
szyli stopiefi swojej samoswiadomosci i w sposéb o wiele bardziej wyrazisty
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artykulujq cele badan, ich przedmiot czy tez adresatéw wnioskéw badawezych.
W czesci koficowej warto podsumowac aktualne tendencje w epistemologii dy-
daktyki, do ktérych mozna zaliczy¢ teori¢ systeméw praktykowana juz z po-
wodzeniem na gruncie pedagogiki.

1. Epistemologiczne ,,]Jatarnie”

Rozwazania epistemologiczne w amatorskim ogladzie moga doprawdy napa-
wacé Igkiem, a juz na pewno wzbudzaja respekt swoim poziomem abstrakeji
zaréwno przedmiotu badan jak i sposobu jego referowania. Nic w tym zreszta
dziwnego, gdyz zanurzone sa one w mysli filozoficznej, ktdrej stanowia in-
tegralna cze$é: od Platona, Sokratesa, Arystotelesa przez Kartezjusza, Kanta,
Hegla i Nietzschego do Husserla, Poppera, Wittgensteina, Ingardena, zeby
ograniczy¢ si¢ do nazwisk wywolujacych co najmniej dreszcz emocji u ama-
tora filozofii. Wlasnie ostatni z cytowanych, Roman Ingarden byl zwolen-
nikiem catkowitej niezawistosci epistemologii od innych nauk, a nawet od
dyscypliny-matki, czyli filozofii, twierdzac, ze ,,przedmiotem badan teorii po-
znania jest zawarto$¢ naczelnej idei poznania w ogdle, badan kulminujacych
ostatecznie w ustaleniu principiéw poznania” (w: Wolenski 2000:146). W ten
sposéb dotaczyt do tych, ktérzy od czaséw Platona poszukujg epistene — wie-
dzy pewnej, w pelni uzasadnionej i ogélnej, mozliwej tylko w swiecie idei. Jej
,odpowiednikiem” w §wiecie zmiennych rzeczy jest doxa — mniemanie, opinia,
ktéra nigdy nie jest pewna, a jedynie prawdopodobna, co czyni z niej siedli-
sko bledu. Dualizm ten stanowi podwaliny calej teorii poznania. Widoczny
jest réwniez w dwodch, czesto przytaczanych metaforach epistemologii (Wo-
lefiski 2005:16): ,,Jedna to metafora budowli czyli piramidy i jej fundamentéw.
Przy takim podejsciu zadaniem filozofa jest odkrycie szczegdlnie solidnych
podstaw i wymyslenie szczegélnie solidnych metod konstrukeji — tak, aby caty
w ten sposéb posadowiony gmach wiedzy odznaczal si¢ podobna solidnoscia.
Omawiana metafora sprzyja wszelkim koncepcjom ,,danych” jako fundamentu
poznania oraz poszukiwaniom racjonalnie nicodpartych teorii wnioskowania
i potwierdzania jako narzedzi rozwoju wiedzy |[...| Druga metafora to obraz fo-
dzi czy tez jej poszycia, czego$ wigc, co nie ma fundamentéw, a site i stabilno$§é
zawdziecza zazebianiu sie czesci”.

Moze dobrze si¢ stalo, ze nasza dziedzina nie zaistniata w tamtych czasach
na rowni z np. geometria, bez znajomosci ktorej Platon nikogo nie wpusz-
czal do swojej Akademii. Dla proceséw dydaktycznych pojecie episteme jako
wiedzy pewnej niezaleznie od okolicznosci jest kompletnie nieprzystajace,
a doxa — odnosi si¢ tylko do subicktywnych opinii, co z kolei jest dla niej
krzywdzace. Najprosciej bytoby podzieli¢ opini¢ sceptykéw — nalezy w ogédle
powstrzymac si¢ od stanowczego gloszenia czegokolwick, zadne poznanie,
ani posrednie ani bezposrednie, nie jest mozliwe, tylko do czego prowadzi
taka postawa? Méwiac najkrécej do nie posiadania zadnych pogladéw, a do
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takich wnioskéw zadna nauka nie chce doprowadzi¢. Trzeba jednak przy-
znaé, ze wyzwanie rzucone przez starozytnych sceptykéw do dzisiaj intry-
guje filozoféw i epistemologdw, ktérzy staraja si¢ wykazad, ze uzasadnienie
wiedzy jest jednak mozliwe.

Niewiele wi¢cej do powiedzenia na gruncie epistemologii klasycznej miataby
glottodydaktyka w czasach juz nowozytnych, ktérych poczatki naznaczone sq
kartezjafiskim racjonalizmem. Matematyczny rodowdd racjonalistycznych tez
francuskiego filozofa jest az nadto widoczny:

,»— nigdy nie przyjmuj czegokolwick za prawde bez posiadania
oczywistych powodow;

— gdy spotkasz jaki§ problem, zawsze podziel jego badanie na tak
wiele elementdw, jak to jest mozliwe;

— zawsze zaczynaj od najprostszych elementdw, a dopiero od nich
przechodz do spraw bardziej ztozonych;

— upewnij si¢, ze znalazle$ zupelny katalog probleméw do rozwia-
zania;

— zawsze postepuj krok po kroku, a w szczegélnosci sprowadzaj
skomplikowane i nicjasne sady do prostszych elementéw, a po-
tem wracaj do punktu wyjscia, sprawdzajac poszczegdlne kroki
przez intuicje uzyskane przy rozpatrywaniu tego, co najprostsze”
(w: Wolenski 2000: 69).

Celem tej metody jest uzyskanie jasnych i wyraznych idei — darae et distinctae
tdeae, co jest wielkqg pokusa dla kazdej nauki, ale droga dojscia do nich — przez
analize, redukcje 1 intuicje — staje si¢ kompletnie nieprzystawalna do wigkszo-
$ci nauk humanistycznych, ktérych przedmioty badawcze — jak to ma miejsce
réwniez w glottodydaktyce — nie daja si¢ ,,roztozy¢” na cze¢sci pierwsze i nie
poddaja si¢ obrébee analitycznej, poniewaz dotycza skomplikowanych i syste-
mowo zjednoczonych catosci, do czego jeszcze wroce. Kartezjusz eliminuje
ponadto z czynnosci poznawczych wyobraznig, ktéra ,,nie nadaza za intelek-
tem i ostatecznie musi by¢ catkowicie wyeliminowana” (Kociuba w: De¢bowski,
Hetmarski (red) 1990:47).

Jesli zrezygnujemy z XVIl-wiecznego racjonalizmu, zawsze mozemy od-
wola¢ si¢ do empiryzmu wyktadanego w dzietach Locke’a, Hume'a czy Berke-
leya. Wszystkie idee wywodza si¢ bezposrednio lub posrednio z doswiadczenia
zmystowego, oczywiscie upraszczajac o wiele bardziej zniuansowane stanowi-
ska ich autoréw. Zwlaszcza w pracach Hume'a widaé dobrze zwrot w kierunku
nowej orientacji epistemologicznej. Problem obicktywnosci poznania jest dla
niego bezprzedmiotowy (Woletiski 2005:20), poniewaz mozemy wypowiadaé
si¢ jedynie w kwestiach psychicznych: #ibil est in intellectu, guod non prius fuerit in
sensi.

Takie rozwazania prowadza prosto w XIX wiek, a wraz z nim w idee po-
zytywistyczne, ktore naznaczyly doglebnie wszelkie badania teoriopoznawcze.
Tworca pozytywizmu, August Comte, nie pozostawia zadnej watpliwosci co
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do tego, czym jest wiedza — ma stuzy¢ celom praktycznym, ,,wiemy, by prze-
widywaé, a przewidujemy, by méc realizowaé rozmaite cele, przede wszyst-
kim zwigzane z ulepszaniem zycia spolecznego” (w: Woletiski, zbidenr: 31). Tak
skrojony program epistemologiczny nawet by pasowal do badan glottodydak-
tycznych, ale pozytywistyczny trend stawial sprawe nauki jasno — musi ona
ogranicza¢ si¢ do faktéw, nie moze dotyczy¢ zadnych zjawisk natury psychicz-
nej. Comte wyodrebnil nauki abstrakcyjne i konkretne. Do pierwszych zali-
czyl matematyke, astronomig, fizyke, chemig, biologie i socjologie, do drugich
pewne nauki szczegdlowe pochodzace od nauk abstrakcyjnych np. botanike
czy histori¢. Nie ma mowy o wilaczeniu do tego panteonu nawet psychologii,
nie moéwiac o naukach aplikatywnych, na dodatek opierajacych si¢ na faktach
mentalnych jak w przypadku glottodydaktyki.

Pozytywizm na dlugie lata narzucil niewzruszalny kanon metod badaw-
czych i przedmiotéw badanych, do dzi§ pozostajacy punktem odniesienia
dla nicktérych zwolennikéw tzw. prawdy obicktywnej w poznaniu. Nie-
mniej liczni, a moze nawet zdecydowanie liczniejsi s ci, dla ktérych model
ten przyniést niepowetowane straty, jak ma to miejsce w przypadku so-
cjologii: ,,Kult liczby, faktu, konkretu prowadzi do gromadzenia nieskon-
czonych zasobéw danych szczegétowych. Fetyszyzacja ankiet, testéw, skal
rytuatu statystycznego’ — majacych rzekomo stanowi¢ godny odpowied-
nik technik badawczych wlasciwych naukom przyrodniczym — nakazuje
dopasowywaé problematyke badan do przyjetych metod badawczych, po-
szukiwa¢ takiego przedmiotu badaf, ktéry nadawaltby si¢ do uchwycenia
za pomocy tej techniki, ktéra jest aktualnie modna. Podejscie techniko-
centryczne (w przeciwienistwie do problemocentrycznego) jest oczywiscie
postawieniem na glowie sensownego doboru zadad poznawczych” (Het-
manski (red) 2007:222).

Wieki XIX i XX przyniosly istny wysyp koncepcji teoriopoznawczych',
nie sposob si¢ do nich wszystkich odnies¢ i nie ma takiej potrzeby, poniewaz
kontekst naszych rozwazan ulegl radykalnej zmianie w stosunku do epok
poprzednich.

<

2. W poszukiwaniu wiedzy — epistemologia wspofczesnie

Epistemologia zajmuje sig, jak to juz stwierdziliémy, poznaniem i wiedza jako
takimi, ale co to wlasciwie oznacza? Aby odpowiedzie¢ na to pytanie po-
trzebne sa precyzyjne kryteria, normy i wzory wypracowywane wlasnie przez
odpowiednia teorie epistemologiczng (#bzders: 30). Klasyczna koncepcja wie-
dzy moéwi, iz jest to ,,prawdziwe, uzasadnione przekonanie” (Wolenski 2005:

' mowa jest o takich kierunkach, miedzy innymi, jak relatywizm, pragmatyzm, in-

tuicjonizm w XIX wieku oraz fenomenologia, konwencjonalizm, koherencjonizm,
redundancjonizm, deflacjonizm, minimalizm, dyskwotacjonizm w wicku XX (Wo-

lesski, 2000 1 2005).
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367). Od czaséw Platona poszukiwanie wiedzy bezwzglednie pewnej jest za-
daniem kazdego poznania, nawet jesli trzeba w tym celu dobudowaé $wiat
idei czyli czystych istot rzeczy. Tym sposobem Filozof zepchnal w niepamiec
teze swojego mistrza Sokratesa — wiem, $e nic nie wiem. Zmagania Sokratesa
z teoriag wiedzy sq dla wspolczesnych teoretykow nauki plodniejsze niz nie-
zachwiana ufno$¢ w istnienie $wiata pewnych idei, bowiem przestrzega on
przed ,,zbyt pochopnym i apodyktycznym zadekretowaniem, czym jest wie-
dza i jaka wiedza jest ‘dobra’; a jaka ‘zta’” (Mizifiska w: Debowski, Hetman-
ski (red) 1990:90). Wspdlczesny kontekst spoteczno-historyczno-kulturowy
nie jest w stanie wchlonaé¢ dawnych koncepcji w ich niezmienionej formie,
choc¢by byty najbardziej klasyczne i osadzone w tradycji. Najkrécej mozna to
ujac stowami: ,,Zmienil si¢ §wiat powinna tez zmieni¢ si¢ kazda jego teoria,
takze filozoficzna. W odniesieniu do swojego przedmiotu epistemologia po-
winna, zachowujac cz¢$ciowo wierno$é swojej tradycji, na nowo zdefiniowad,
a nade wszystko poszerzy¢ i poglebi¢ znaczenie i sens kategorii wiedzy, po-
znania, i prawdziwosci, ktore sq jej przez tradycje na state przypisane” (Het-
manski (red) 2007:35).

Nowe epistemologiczne horyzonty moga wreszcie objaé kategorie prak-
tyki, techniki, komunikacji czy nawet polityki. Dopiero w czasach wspol-
czesnych mozna bylo zrezygnowa¢ z dogmatycznie ujetego przeciwstawiania
poznania i praktyki, w ktorym ta ostatnia trywializuje, a nawet uniemozliwia
poznanie. Oznacza to rowniez rezygnacje z hegemonii samej epistemologii
w ferowaniu ostatecznych wyrokéw co jest, a co nie jest wiedza. W takiej
konfiguracji pojeciowej glottodydaktyka ma pelne mozliwosci kontrybucji
réwniez w dziedzinach meta-poznawczych. Innymi slowy wspodlczesnie
»podmiotem poznania nie jest juz ‘czysty’, bierny podmiot wyidealizowanych
percepcyjno-intelektualnych aktéw, lecz ‘pelnokrwisty’ aktor i agent kon-
kretnych i réznorodnych proceséw poznawczych. Przedmiotem poznania
za$, czyli wiedza, jest konglomerat réznych typéw doswiadczeni takiego pod-
miotu” (zbidenr: 39).

Najnowszg kategoria epistemiczna staje si¢ niepewnos¢ (ibiden: 44) dykto-
wana nowymi gatunkowo dzialaniami w procesach poznawczych jak watpie-
nie, rozwigzywanie probleméw, podejmowanie decyzji w sytuacjach wiedzy
niepelnej. Niepewnosc jest wspolczednie na stale wpisana w wickszo$¢ dyscy-
plin naukowych, co wynika z lawinowego przyrostu informacji generowanego
przez technologiczne mozliwosci eksplorowania rzeczywistosci 1 komuniko-
wania. Oznacza to zupelnie nowsg problematyke badawcza dla samej episte-
mologii, okredlanej jako ,,epistemologia niepewnosci poznawczej” (ibidenr: 45),
ktora zajmuje si¢ kategoriami takimi jak niezupelnosé, nierozstrzygalnosé, nie-
obliczalnosé. Te kwestie pozostawiamy filozofom-epistemologom, jednoczes-
nie mozemy stwierdzi¢, ze punkt dojscia rozwazan epistemologicznych jest za-
sadniczo punktem wyjscia badan wielu nauk spotecznych i humanistycznych,
w tym réowniez glottodydaktyki.
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3. Istota prac naukowych

Zamiast wigc roztrzasac stanowiska sit nauk przyrodniczych w stosunku do hu-
manistycznych, dedukcyjnych do empirycznych, nomotetycznych do idiogra-
ficznych, lepiej zastanowi¢ si¢ na czym polega specyfika nauki, jakie kryteria
sa jej przypisane przez wspoélnote naukowcow, czemu sluza teorie naukowe
i jak w ramach poszczegdlnych nauk szczegdtowych je konstruowad, tak, aby
spetnialy swoéj nadrzedny cel: poznanie §wiata i cztowicka w jego wielorakich
konfiguracjach indywidualnych i spotecznych.

Termin ‘nauka’ odnosi si¢ zaréwno do dziatalno$ci uczonych jak i do intelek-
tualnego produktu takiej dzialalnosci (Duraj-Nowakowa i Gnitecki (red) 1997).
Nauka dazy do ,,uzyskania wyjasnien systematycznych, a réwnoczesnie podle-
gajacych kontroli na podstawie danych” (@biden: 45). Dziatalno$¢ naukowa moze
polega¢ nie tylko na odkrywaniu nowych teorii, ale takze ma usystematyzowaniu
przedmiotu i nadaniu mu formy naukowej, a takze na ,;wprzegnieciu do wspot-
pracy osiagnic¢ z innych dziedzin wiedzy” (ibidens: 51). Dla mtodych dyscyplin
naukowych, do ktérych zalicza si¢ glottodydaktyka, jest to kwestia o kapital-
nym znaczeniu nadajaca im zupelnie odrebny status. Okazuje si¢ bowiem, Ze to
wlasnie owe nauki miedzydyscyplinarne staja si¢ ,,jednym z najpotezniejszych
i najbardziej twérczych elementéw wspolczesnej nauki” (ibiders). Do niedawna
jeszcze byta to ich stabo$¢, owa swoista niedookreslonosé naukowa spychajaca je
na margines zainteresowan ,,prawdziwych’ dyscyplin homogenicznych w przed-
miocie i sposobach badan. Wspoélczesnie ta sama niedookreslono$c jest ich naj-
wigkszym atutem, niezbywalna cecha konstytutywna, ktdra przyczynia si¢ do
lepszego realizowania potrzeb wspoélczesnej nauki i jej badaczy.

Nie starzeja si¢ w tym kontekscie niektore rozwazania Karla R. Poppera,
edy twierdzi, iz ,,nauka wychodzi zawsze od probleméw. [...] to wlasnie prob-
lemy uswiadamiaja nam, ze kierujemy si¢ jakas teoria, zmuszaja nas do ucze-
nia si¢, do wzbogacania wiedzy, do cksperymentowania i obserwaciji” (1999
[1963]: 375). Bez watpienia nauka szuka prawdy, ale jest to pojecie, z ktérym
na gruncie filozoficznym usituja zmierzy¢ si¢ najtezsze umysty od ponad 2500
lat, nie mozna wigc si¢ nim postugiwaé w kategoriach ,,zdroworozsadkowych”,
warto przypomnieé, ze nauka szuka ,,prawdy interesujacej” (Fbidem). W rymo-
wance dla ,,epistemologicznych przedszkolakdéw” niemiecki humorysta i poeta
W. Busch stwierdzil: ,,Twice two equals four: tis true, but too empty, amd
too trite. What I look for is a clue to some matters not so light” (ibidens: 387)°.
K. Popper z pozycji falsyfikacjonistéw. do ktérych si¢ zaliczal zdecydowanie
wolal $§miate domysly i hipotezy, nawet jesli mialy si¢ one w koficowym roz-
rachunku okaza¢ falszywe od ciagu truizmoéw, wprawdzie prawdziwych, ale
nie wnoszacych niczego ciekawego ani nowego w omawiane kwestie. Wpro-
wadzil w tym celu koncepcje przyblizenia do prawdy czy tez podobienstwa do

? ,dwa i dwa wynosi cztety, malo o czym to poucza, do spraw nieco powazniejszych
szukam klucza” (thum. S Amsterdamski w: Popper, 1999 [1963]: 387).
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prawdy, polegajaca na ,,poréwnywaniu teorii ze wzgledu na ich podobiefstwo
do prawdy” (tbidens: 395) co pozwala unikna¢ dazenia do prawdy obicktywnej,
odwiecznego problemu filozofii 1 epistemologii.

4. Glottodydaktyka jako nauka

Jak juz wspomniatam wczes$niej mtode dyscypliny naukowe, powstajace w wy-
niku fuzji réznych perspektyw ogladania rzeczywistosci, nie sq skazane na
wieczne uprawomocnianie swojego istnienia i swoich tez odwotujac si¢ do po-
zytywistycznych metod nauk przyrodniczych. Musza jednak spetniaé pewne
uniwersalne standardy takie jak: posiada¢ swoj dobrze okreslony przedmiot
badan, mie¢ opracowane specyficzne dla siebie (nawet jesli zaczerpnigte z in-
nych dyscyplin) metody badawcze i posiadac sobie wlasciwy cel (D¢bowski
w: Hetmanski (red) 2007:126). Ponadto od kazdej wypowiedzi naukowej ocze-
kuje sig, aby: ,,(1) ich tre§¢ byta naukowo doniosta, (2) by byly formutowane
z nalezyta $cistoscia, (3) by wyrazaly postawe racjonalna, (4) by nie zdradzaty
ignorancji autora (byly kompetentne)” (zbidens: 127). Przesledzmy zatem cechy
konstytutywne glottodydaktyki z tego punktu widzenia.

4.1. Przedmiot badan glottodydaktycznych

Punktem odniesienia bedzie dla mnie dydaktyka jezyka francuskiego jako ob-
cego, jako wlasciwe mi pole badawcze. W jego zakres wchodzg trzy pola te-
matyczne: elaboracji (odnoszacy si¢ do szeroko rozumianej wiedzy), akwizy-
cji (zwigzany z osobg ucznia) oraz interwencji (zwiazanej z osoba nauczyciela)
(Halté 1992 w: Marquillo-Larruy (red) 2001:126). Wlasciwym przedmiotem ba-
dani dydaktycznych jest zawsze laczne postrzeganie catego uktadu w specyficz-
nym dla niego kontekscie, nawet jesli poszczegdlne pola moga by¢ pojedynczo
cksplorowane dla konkretnych celéw, jednak dopiero calosciowe traktowanie
owego tréjkata i jego przestrzeni stanowi o odrebnosci badan dydaktycznych
w stosunku do badan psychologicznych czy np. pedagogicznych. Utrata z pola
widzenia tej wzajemnej korespondencji pol wplywa na ostabienie dydaktycznego
umocowania prowadzonych rozwazan wpisujac je czasem w dziedziny psycho-
pedagogiczne, czasem pedeutologiczne lub s#ricte jezykoznawceze. W modelowe;
od strony dydaktycznej refleksji np. na temat rozwijania kompetencji ogdlnych
ucznia oprécz omdwienia typdw takich kompetenciji, ich punktéw odniesienia
w rzeczywistosci, potencjalnych trudnosci, przeszkéd czy odwrotnie aspektéw
ulatwiajacych uczniowi ich przyswajanie czy tez sposoboéw oceniania przyrostu
danej kompetencji ogélnej powinny si¢ znalez¢ takze wskazéwki co do doboru
tresci zaleznie od kontekstu nauczania, a takze tych dziatan nauczyciela, ktore
najefektywniej wpisuja si¢c w realizacje zalozonych celow.

Coraz cz¢sciej pojawiajg si¢ takze glosy méwiace o kompleksowosci dydaktyk
wyrazajacej si¢ w trzech poziomach badan dydaktycznych (Simon w: ibidenr: 252);
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1) poziom teoretyczny dydaktyki jako dyscypliny naukowej wytwarza-
jacej nowa wiedze¢ w dziedzinie nauczania/uczenia si¢ np. jezykdw;

2) poziom akademicki dydaktyki jako dyscypliny uniwersyteckiej pro-
wadzacej do uzyskania dyploméw licencjata i magistra;

3) poziom ,;szkoleniowy” dydaktyki jako dyscypliny majacej swéj udziat
w szkoleniach zawodowych.

W oczach innych badaczy pozioméw tych jest przynajmniej dwukrotnie
wiccej (por. Dufays w: biden: 313). obok juz wymienionych dodaje si¢ jeszcze
poziom praktyki szkolnej, poziom wyboréw instytucjonalnych i poziom zapo-
trzebowania spolecznego.

Na wszystkich tych poziomach przedmiot badan zmienia swoja orientacje
przechodzac przez rézne fazy abstrakeji, konkretu czy tez aplikatywnych i pre-
skryptywnych .

4.2. Metody badawcze w glottodydaktyce

Metodologia glottodydaktyki staje si¢ coraz bardziej zréznicowana, a po-
trzeba istnienia réznych sposobéw badawczych w odniesieniu do skompli-
kowanej rzeczywistosci proceséw dydaktycznych nie podlega zasadniczym
obiekcjom. Badania ilo§ciowe ustepujq miejsca bardziej adekwatnym, choé
W ujeciu pozytywistycznym maniej wiarygodnym, badaniom jakosciowym,
ktére wioda prym w humanistycznych obszarach. Pozwolilo to na inna
orientacj¢ samych badan: ,,Jesli w empirycznym badaniach ilo$ciowych,
badacze dazac przede wszystkim do wyjasnienia postawionego problemu,
koncentruja uwage na wyselekcjonowanych cechach sytuacji edukacyjne;j,
a nauczyciele sa traktowani przez nich jako obiekty badan, to w badaniach
jakosSciowych, badacze stawiajac przed soba zadanie zrozumienia, odczy-
tywania, poszukiwania znaczenia, sensu badanej rzeczywistosci, staraja
si¢ zachowaé¢ wymodg otwartosci doswiadczenia, dokonania wgladu w do-
$wiadczenia zawodowe nauczycieli, co jednoczes$nie oznacza catkowite
odejscie od pojmowania nauczycieli jako uczestnikéw badan w sposéb me-
chaniczny” (Michalak 2007:157).

W szerokim stopniu glottodydaktyka korzysta z technik obserwacyjnych,
badan sondazowych, analiz dokumentéw, wywiadéw i eksperymentéw. Jej
udzialem stajg si¢ tez badania prowadzone na korpusach wypowiedzi, ana-
liza konwersacyjna czy szerzej etnometodologia. Postulowane sa takze bada-
nia w dzialaniu oraz na podstawie protokotéw zadan. Te ostatnie sa wypel-
niane przez uczestnikéw starannie zaplanowanego zadania dydaktycznego,
co pozwala na uzyskanie informacji na temat sposob6w realizacji zadania,
zastosowanych strategii czy ujawnionych reprezentacji mentalnych. Cyto-
wane przyklady technik badawczych nie wyczerpuja oczywiscie metodolo-
gicznych mozliwosci 1 z pewnoscia nie zabraknie o wiele obszerniejszych
wypowiedzi na ten temat.
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4.3. Cele badan glottodydaktycznych

,»Nie ma problematyki wazniejszej dla dydaktyki niz problematyka nabywania
i funkcjonowania wiedzy” twierdzi T. Tomaszewski (1984 w: Duraj-Nowa-
kowa, Gnitecki (red) 1997:101), a tym samym nadrzednym celem dydaktyki
jest zatem wyposazenie jej odbiorcéw w wiedze, ktéra ,,pozwala czlowickowi
regulowaé jego wzajemne stosunki z otaczajacym $wiatem, jak rowniez racjo-
nalnie kierowaé wlasnym rozwojem, zyciem i dziataniem” (ibidem). Efektem
pracy naukowej dydaktykéw ma by¢ takie zorientowanie praktyki edukacyjnej,
aby przyczyniala si¢ ona do demokratyzacji szkoly, niwelowata nieréwnosci
spoleczne czy majatkowe (Goigoux w: Marquillo-Larruy (red.) 2001:125).

Wspodlczesne koncepcje tworzenia wiedzy jednoglos$nie opowiadajq si¢ za jej
utylitarnym wykorzystaniem i to nie tylko w dyscyplinach o tradycyjnie prak-
seologicznym nastawieniu, ale nawet w obrebie samej epistemologii (Hetman-
ski (red) 2007:67).

5. Paradygmat systemowy i jego epistemologiczne przestanie dla
glottodydaktyki

Odwotanie si¢ do paradygmatu systemowego jest w tym momencie jedynie
przykladem pewnych rozwigzan modelowych, ktérych warto$¢ na grun-
cie glottodydaktyki nie zostala jeszcze sprawdzona, choé¢ funkcjonuje on juz
w pi$miennictwie pedagogicznym (por. Duraj-Nowakowa 1990, 1993, Zaczyn-
ski 1988). Zalozenia systemologii wydaja si¢ korespondowaé z zalozeniami
naszej dyscypliny, bowiem nawoluja one do lacznego traktowania skladni-
kéw §wiata i czlowieka, do ich integracji (Duraj-Nowakowa 1997:112). Zbyt
wysokie wyspecjalizowanie dyscyplin naukowych, ich zamykanie si¢ w coraz
wezszych granicach przedmiotowych, obojetnosé czy wrecz odrzucanie tego
wszystkiego, co jest ,,poza” $cistag dziedzing badan skutkuje ,,punktowym”
jedynie ogladem rzeczywistosci, a wigc nickompletnym i malo inspirujacym.
Nurt systemowy akcentuje: ,,(1) dazenie do integracji nauki i przezwyci¢zania
barier miedzy dyscyplinami poznania, (2) postulat cato§ciowego traktowania
badanych obicktéw jako systemdw otwartych, (3) poszukiwanie mozliwie na-
jogolniejszego 1 w najwickszym stopniu sformalizowanego jezyka opisu ma-
jacego zastosowanie do mozliwie licznych klas obiektéw oraz wykorzystanie
zachodzacych miedzy nimi analogii, podobienstw, (4) potraktowanie ogélne;
teorii systemow jako teoretycznej wiedzy podstawowej” (ibidem).

Paradygmat systemowy odpowiada wigc zalozeniom, jakie przyjetam dla
specyfiki badan dydaktycznych, podkredlajacych wage integracji trzech wspdl-
istniejacych plaszczyzn badawczych zanurzonych w specyficznym kontekscie,
jego istota jest takze poznawanie relacji miedzy elementami procesu w tym przy-
padku dydaktycznego, ktéry staje si¢ systemem. Nadrzednym celem staje si¢ sca-
lenie czesci wiedzy o badanych obiektach do integralnej catosci (ibidens: 118).
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Podejscie systemowe to tylko przyktad modelu epistemologicznego, z kto-
rego glottodydaktyka moze sprébowaé skorzystaé, choc jej dwa ostatnie zato-
zenia nie odpowiadaja w pelni niektérym kryteriom epistemologicznym, ktére
uznalam za interesujace. Po pierwsze kwestia sformalizowanego jezyka opisu
stanowi w moim rozumieniu ograniczenie badafi dydaktycznych. Trudno
mi wyobrazi¢ sobie owe zlozone relacje psychiczne, spoleczne i komunika-
cyjne, w ktére wchodza wszyscy uczestnicy procesu dydaktycznego zreduko-
wane do ciaggu symboli, wzordéw czy schematéw guasi matematycznych skoro
mowa o formalizacji, byloby to whrew ztozonej naturze faktéw dydaktycznych,
o ktéra tak nasza dyscyplina zabiega w swoich badaniach. Po drugie potrakto-
wanie teorii systeméw jako teoretycznej wiedzy podstawowej odwotuje si¢ do
fundamentalistycznego rozumienia kwestii poznania, owej metafory piramidy,
ktéra musi wznosi¢ si¢ na trwalych fundamentach. Tymczasem glottodydak-
tyce odpowiada bardziej metafora todzi, ktérej réwnowaga zalezy nie od pod-
stawy, ale od wzajemnych zwigzkéw miedzy jej licznymi elementami.

Jeszcze inna kwestia jest niebezpieczenistwo zaakceptowania wylacznie jed-
nego paradygmatu naukowego, gdy uprzednio po raz kolejny stwierdzilismy,
ze nauki humanistyczne nie moga by¢ ograniczone jakas jedna wizja swoich
prac badawczych, ale powinny mie¢ swobode wyboru owego paradygmatu za-
leznie od przedmiotu i celu badan. Ostatecznie, warto by¢ moze nawet w spo-
séb wybidrezy korzystac z istniejacych juz w innych dziedzinach mozliwosci
teoriopoznawczych, ktére mogg by¢ inspirujace do dalszych badan.

6. Podsumowanie

Klasyczna epistemologia panowata niepodzielnie nad wszelkimi drogami do
poznania definiujac jednoczesnie samo poznanie, sposoby jego zdobywania,
pojecie prawdy, warunki uprawomocnienia teorii naukowych. Stanowiac jedna
z podstawowych dziedzin filozofii narzucala ramy zaréwno tre$ciowe jak i for-
malne rodzacym si¢ dyscyplinom naukowym. W sztywnym gorsecie jej norma-
tywnych przekonan dobrze odnajdywaly si¢ — do czasu — nauki matematyczne
i przyrodnicze, si¢gajace zreszta swym rodowodem filozofii. Pamigtajmy przy
tym, ze kazda epoka narzuca inny paradygmat epistemologiczny nie tylko ze
wzgledu na rzeczywisty postep w tej dziedzinie, ale tez z powoddw o wicle
bardziej prozaicznych, zeby nie powiedzie¢ ideologicznych. Apologetyzowanie
rozumu nie pozostawia watpliwosci co do antyteologicznych nastrojéw tej czy
innej epoki spychajacej na margines prawdy objawione, a nie rozumowo uzasad-
nione. W tym kontekscie glottodydaktyka nie ma najmniejszych szans na zaist-
nienie jako autonomiczna dyscyplina naukowa, zbyt blisko zwiazana z praxis, bez
zwigzkéw filozoficznych, bez specyficznej metodologii najlepiej wzorowanej na
naukach przyrodniczych, nie ma niczego cennego do zaoferowania nauce przed
okresem nowozytnym, ktéra zapatrzona jest w wyidealizowane teorie poznania
prowadzace do kolejnych anty-teorii.
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Wspolczesnie rozumiana epistemologia zostata zmuszona przez dynamicz-

nie rozwijajace si¢ mlode nauki interdyscyplinarne do zmiany paradygmatu:
W swym gléwnym, konstytutywnym dla siebie zadaniu powiedzenia, czym jest
wiedza i poznanie, epistemologia musi by¢ otwarta na to, co dzieje si¢ poza
nia. Powinna przede wszystkim rozeznawac si¢ w tym, co dzieje si¢ w zyciu
1 praktyce, a nie tylko w sferze czystej teorii czy wlasnej historii” (Hetmanski
(red) 2007:8).

W tym nowym konteks$cie rozwazan epistemologicznych glottodydaktyka
ma szans¢ zaja¢ nalezne jej miejsce obok takich nauk jak socjo- i psycho-
lingwistyka czy pedagogika. Potrafi bowiem okresli¢ swo6j wlasny przed-
miot badan, wlasciwa mu metodologi¢ i cele, a jej autonomia nie jest juz
zagrozona §lepym podporzadkowaniem si¢ teoriom psychologicznym czy
jezykoznawczym. Zyskata bowiem samos$wiadomos$é, nadang przez badaczy,
ktérzy nie ukrywaja juz swojej orientacji badawczej pod etykietkami jezyko-
znawstwa stosowanego czy teorii edukacji. Tym samym moze podjaé kwestie
podstawowe dla teorii poznania: czym jest wiedza, prawda, gdzie sa zrédia
poznania, jaka jest rola do$wiadczenia w poznaniu, itp? Inspiracja badan
dydaktycznych jest kompleksowa rzeczywistosé¢ calego procesu dydaktycz-
nego, ktérg trzeba teraz umie¢ dostrzec i opisaé. Zwlaszcza obecnie widaé
pierwsze rezultaty tak pojetych prac naukowych z zakresu glottodydaktyki:
koncepcje ksztatcenia wielojezycznego i wielokulturowego, podejscie przez
kompetencje, rola strategii, dydaktyka projektu, dydaktyka oceniania i samo-
oceniania, kwestie autonomii uczenia si¢ sa tylko najczesciej cytowanymi
przyktadami z zakresu badan glottodydaktycznych, ktére staja si¢ wreszcie

»prawomocne” zgodnie z wlasnymi kryteriami dyscypliny.

Mimo ogromnego postepu wszystkich nauk, warto pamieta¢ o watpliwosci
Sokratesa: ,,Ot6z to jest wlasnie to, czego nie wiem i z czym sobie rady da¢ nie
moge: czym wiasciwie jest wiedza?” (Mizifiska w: Debowski i Hetmanski (red)
1990:90).

Sadze, ze im dluzej nie udzielimy na to pytanie odpowiedzi tym lepiej dla
wiedzy.
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Uniwersytet Slqski

TYPOLOGIA PSYCHOLO-
GICZNA CARLA
GUSTAWA JUNGA

A GLOTTODYDAKTYKA

Carl Gustav Jung’s psychological typology
and glottodidactics

According to C.G. Jung, people, including teachers and students, can
be divided into four personality types, depending on the dominating
psychological function. These functions are thinking, feeling, sensation and
intuition which can be further subdivided into zntroverts and extraverts.
The awareness of this psychological diversity may spare teachers and
their students a great number of disappointments and misunderstan-
dings and may also help them to create their own style of learning and
working on the second language.

1. Typologia osobowosci w ujeciu Junga

Zgodnie z typologig Catla Gustava Junga istnieja cztery funkcje determinujace
osobowo$¢ cztowieka, czyli takze kazdego nauczyciela 1 ucznia. Za funkcje psy-
chologiczna Jung uznaje taka forme aktywnosci psychicznej i taki wyraz sily
witalnej (libido), ,,ktéra w réznych okoliczno$ciach pozostaje niezmienna” (Jung
1993:344)'. Do dwoéch funkcji racjonalnych szwajcarski psycholog zalicza mzyslenie
1 nezucia, natomiast za irracjonalne uznaje percepeje 1 intuicie (Jung 1993:344). My-
Slenie polega na tworzeniu pojeciowych zwiazkéw miedzy mentalnymi obrazami
zgodnie z regutami logiki (Jung 1993:368). Uczucia informujg o doznawaniu okre-
slonych bodZcow wedlug powszechnego podziatu na wrazenia przyjemne albo
przykre. Zaréwno myslenie, jak i uczucia maja charakter racjonalny, poniewaz

! Tlumaczenie fragmentéw Junga z jezyka wloskiego K. W.-M.
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warunkuje je moment refleksji (Jung 1993:371). Percepeja i intuicja naleza z kolei
do funkgji irracjonalnych, gdyz opieraja si¢ jedynie na postrzeganiu zjawisk bez
uwzgledniania zasad logiki, a nawet nieraz wbrew nim. Percepgja u§wiadamia, ,,ze
co$ istnieje”, natomiast ztuiga stanowi ,,przeczucie” 1 ,,ujawnienie nie§wiado-
mych zwiazkéw miedzy tym, co zewnetrzne, a tym, co ukryte”, czego ustali¢ sig
nie da przy pomocy samego rozsadku (Jung 1993:363).

Zdaniem Junga wszystkie cztery funkcje maja swdj istotny udziat w orientacji
1 poruszaniu si¢ po $wiecie: #yslenie umozliwia poznawanie i osadzanie zjawisk,
uezucia sygnalizuja, w jaki sposéb reaguje na nie organizm i w jakim stopniu
sa one dla niego pozytywne lub negatywne, percepcja wyraza kontakt z kon-
kretna rzeczywistoscia za posrednictwem pieciu zmystéw (wzroku, stuchu, do-
tyku, smaku i zapachu), za$ intuicja pozwala odgadywac istote rzeczy i wnikaé
w ukryte warstwy prawdy.

Jungowska koncepcja typdw ludzkich zawiera dwie wazne réznice w stosunku
do tradycyjnego nurtu psychologii. Pierwsza z tych réznic polega na uznaniu
uezné za funkcje racjonalna i réwnorzedng wobec myslenia, chociaz nieraz antago-
nistyczna w stosunku do proceséw intelektualnych, za$ wrazenia i spostrzezenia
zmystowe traktowane zostaja jako komplementarne wobec nzuicyjnego ogladu infor-
magcji. Zdaniem Junga u poszczegolnych oséb dominuje jedna z tych funkcji, dla-
tego reaguja one na swiat w sposob sobie whasciwy, ale nigdy uniwersalny. Wynika
stad prosty wniosek, ze wszelkie programy i systemy unifikujace zachowania ludzi
sa nieuprawnione i skazane na niepowodzenie albo na wysokie ryzyko bledu. Od-
nosi si¢ to takze do edukacji, ktéra stosuje takie same normy ewaluacyjne wobec
wszystkich uczniéw uznanych za normalnych. Tylko osrodki specjalistyczne i klasy
specjalne lub zintegrowane maja wiasne taryfikatory postepéw szkolnych.

Zgodnie z funkcja dominujaca, zidentyfikowana przez Junga, ludzie dzielg si¢
odpowiednio na cztery rodzaje osobowosci: myslicieli, nezuciowedw, percepcjonistow
1 intuigjonistow (Pascal 1998:22).

Typ Funlfcia' Funkcje ' Funkcja
dominujaca pomocnicze podrzedna
MYSLICIEL Myslenie Intuicja, zmysty Uczucia
UCZUCIOWIEC Uczucia Intuicja, zmysty Myslenie
PERCEPCJONISTA | Postrzeganie Myslenie, uczucia Intuicja
INTUICJONISTA | Intuicja Myslenie, uczucia Zmysly

Tabela 1. Typy osobowosciowe wg Junga

Z tabeli jasno wynika, ze mysliczele sa mistrzami w dziedzinie rozumowania,
ale za ceng¢ emocji i sentymentéw, w przeciwienstwie do wezuciowedw, ktorzy re-
aguja na wszystko najpierw emocjonalnie i empatycznie, zagluszajac rozsadek
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1 refleksje. Percepjonisci pozostaja realistami, ktdrzy ufaja gléwnie temu, co po-
strzegaja bezposrednio i z czym wchodza w namacalny kontakt, odmawiajac
wszakze znaczenia intuicji. Natomiast insuicjonisci gardza zmystami jako prosta-
ckimi i instynktowymi, za to lubuja si¢ w sygnalach plynacych z tzw. ,,sz6stego
zmystu”, czyli przeczuciach, tajemnicy 1 znakach.

Centralna pozycja jednej z funkcji psychologicznych nie oznacza jednoczesnie
zaniku trzech pozostalych, a tylko ich zdecydowanie mniejszy wplyw na zacho-
wania i decyzje jednostki oraz na pozostawanie gféwnie w stanie pod$wiado-
mym, stabo rozpoznawanym lub ignorowanym przez zainteresowanych. Rézne
uktady miedzy funkcjami orientujacymi odpowiadaja za ksztaltowanie si¢ psy-
chicznych typéw funkcjonalnych i silnie wplywaja na zwiazki miedzyludzkie.
Przeciwiefistwa bowiem bardzo czesto przyciagaja si¢ w poszukiwaniu osobowej
peini i komplementarnosci, by réwnie tatwo wchodzi¢ w konflikty i napigcia.
Stad tez wynika wiele niecheci i nieporozumieni nie tylko w skali jednostki, ale
w obrebie rodzin i grup spolecznych, takze szkolnych. Strach, wrogos¢ i brak
tolerancji jednych typéw ludzkich wobec innych wynikaja gléwnie z niewiedzy
o mechanizmach ludzkiej psychiki i jej odrebnosci u poszczegolnych jednostek.
Na poziomie szkoly problem staje si¢ dojmujacy, gdy nauczyciel typu mysiciela
pomniejsza osiagniecia uczniéw z innej kategorii osobowosciowej, na przyktad,
ucznciowedw, poniewaz drazni go nadmierna egzaltacja podczas wypowiedzi czy
wybuchy emocji w ¢wiczeniach interaktywnych.

W sytuacjach spotecznych dodatkowy klopot sprawia ponadto jeszcze jeden
podzial ludzi, wprowadzony przez Junga, szeroko spopularyzowany, a spowo-
dowany odmiennoscia ruchu energii zyciowej, ktéry przejawia si¢ w kazdym
z wyrdznionych typéw osobowych. Chodzi o dwie postawy w relacji ze $wiatem
i spofecznym otoczeniem:

o ckstrawersje, czyli tendencje do kierowania energii w strong obiektéw ze-
wnetrznych, gltéwnie na otoczenie, ludzi, zdarzenia, rzeczy, zjawiska
(Jung 1993:264—294);

o introwersje, czyli tendencje do kierowania energii w glab siebie, na prze-
zycia wewnetrzne 1 swoje idee, na mentalny wysitek indywidualny
1 twérezy, na wlasne projekty i doswiadczenia (Jung, 1993: 294—319).

Zarodwno mysliciele, nczuciowey, percepejonisci oraz intuicjonises moga mie¢ nature
ekstrawertyczng lub introwertyczna, tworzac w sumie osiem typow psychologicz-
nych w klasyfikacji Junga (Pascal 1998:20—43). Z grubsza rzecz ujmujac, ekstra-
wertyey, niezaleznie od ich funkcji dominujacej, potrzebuja dziatan zewnetrznych,
aktywnosci publicznej, towarzystwa innych oséb i dynamicznych okolicznosci,
by rozkwita¢. Natomiast infrowertyey kazdego rodzaju preferuja samotnosé, dy-
stans do $wiata, wewnetrzny wglad i samodzielne zadania realizowane na swoj
osobisty sposob, poza cudza ingerencja. 1 znowu polaczenie tych odmienno-
$ci, ktore na poczatku bywa fascynujace i obiecujace, z czasem moze zamieni¢
si¢ w pole walki dwéch odmiennych typéw osobowosciowych. W swiecie X X1
wieku, nastawionym na ekstrawersje 1 publiczne targowisko zalet 1 wad, wycofani
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introwertycy potrzebuja nieraz kilku minut skupienia, a nawet schronienia, by mie¢
petng zdolnos¢ koncentracji i mozliwosci reagowania na wyzwania. Estrawertycy
nie maja tego problemu, przeciwnie, moda na ich sposéb bycia utatwia im spek-
takularne kariery i zajecie czolowych miejsc w wigkszosci dziedzin Zycia. Ich
los komplikuje si¢ jedynie wtedy, gdy sa zmuszeni do odwrotu, marginalizacji,
samotnosci czy braku publicznosci w chwili wykonywania zyciowych zadan.

Typologia Jungowska zainspirowala rzesze psychologéw oraz socjologow
i'w miarg przyrostu wiedzy na ten temat rozbudowala si¢ o dodatkowe lub inaczej
definiowane typy ludzkie. Kazdy z nich zostal jednak okreslony w oparciu lub
w odniesieniu do Jungowskich tez. Danah Zohar i Ian Marshall w swoich bada-
niach nad znteligencja duchowq podazaja za Johnem L. Hollandem (1997) i zgodnie
z jego propozycja wyodrebniaja sze$¢ modeli ludzkich: #yp konwencjonalny, spoteczny,
badawezy, artystyczny, realistyezny, przedsi¢biorezy (Zohar 1 Marshall 2001:178—182).
W socjonice, czyli w nauce o relacjach spolecznych, wyrdznia si¢ az szesnascie
typéw osobowosciowych: wynalazea, analityk, krytyk, przedsigbiorca, psycholog, huma-
nista, liryk, mentor, legionista, inspektor, mistrs, dyrektor, polityk, priechowywacz, posrednik,
entnz jasta®. Z. drugiej strony Howard Gardner, rozwazajac ideg inteligencji wielo-
rakiej 1 wiclowymiarowej, wyraza watpliwosci co do zbyt uproszczonej typologii
psychologicznej (Gardner 1993). W niniejszym artykule nie chodzi jednak o opis
nowych uje¢ schematéw osobowosciowych ani o udzial w psychologicznej dys-
kusji o zasadnosci propozycji Junga w poréwnaniu z wynikami nowszych badan.
Wazne jest natomiast podkreslenie réznorodnosci typologicznej w kazdej grupie
w czym szwajcarski naukowiec okazal sie pionierem.

Z Jungowskich badan nad specyfika psychologiczng poszczegdlnych grup
ludzkich wynikaja konkluzje istotne dla edukacji.

Sytuacja uczniéw

Sytuacja nauczycieli

1. Jednolita ewaluacja wynikéw naucza-
nia moze by¢ tylko wzgledna, poniewaz
abstrahuje od typologicznych réznic
uczgeych sig i nie powinna decydowac
o ich faktycznej samoocenie.

2. Wprowadzanie autonomizacji, perso-

nalizacji i indywidualizacji

1. Propozycje metodyczne nigdy nie
moga mie¢ wartosci uniwersalnej, row-
nie przydatnej dla wszystkich uczacych,
bo nie uwzgledniaja ich typologicznych
odmiennosci.

2. Warto wypracowac wlasny eklektyczny
styl nauczania, ktory pozostawalby

* Socjonika jako nowa dziedzina wiedzy spolecznej prezentuje szczegblowo swoja ty-
pologie na stronach internetowych: http://www.socioniko.net/pl/1.1.types/index-type.
html DW 05.09.2009.

Informacje tam podane pochodza z artykutu: W. Gulenko, Diagnostyka socjoniczna:
metoda wywiadu, 1999. Ttum. T. Leonid. 2006. Portrety K. Pitatowa. 1996—2001. Ko-
mentarze (zaznaczone kursywa): D. Lytow, 2000.
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w przyswajaniu wszelkiej wiedzy (takze | w harmonii z osobowoscia i predyspo-
jezykéw obceych). zycjami spolecznymi uczacych.

Tabela 2. Wnioski wynikle z typologii osobowosciowej Junga

2. Psychofizyczna specyfika nauczycieli i uczniéw

Tymczasem rozwiazania proceduralne przyjete w szkolnictwie nie zajmujg si¢
specyfika psychofizyczna ani nauczycieli, ani ich podopiecznych, dlatego oka-
zuja si¢ dalekie od catosciowego ogladu cztowieka. Kazdy nauczyciel i uczei to
wszakze zawsze jaki$ typ osobowosciowy i jaki§ rodzaj postawy energetyczne;
wobec rzeczywistosci, ktére naturalnie ujawnia w towarzystwie przelozonych,
podopiecznych i kolegéw. Znajomosé psychologicznych odmiennosci moze
zaoszczedzi¢ uczestnikom proceséw edukacyjnych niepotrzebnych rozczaro-
wan i antagonizméw. Nie da si¢ bowiem by¢ kim$ innym niz tego zada wlasna
natura i nie godzi si¢ oskarza¢ kogos o zta wole, gdy nie potrafi dostosowac
si¢ do apriorycznych wzorcéw zupelnie sobie obcych, a przez to niemozli-
wych do realizacji. Trudno tez kontrolowa¢ spontaniczne sympatie i antypatie
wybuchajace w spotkaniach z innymi osobami w klasie i w szkole. Postawy
ochronne zdajg egzamin tylko na krétka mete, ale nigdy przez wiele godzin
lekcyjnych, przez cale miesiace czy lata wspolnej nauki. Introwertyk uczuciowiec
nie zmieni si¢ w gmzystowego ekstrawertyka, mimo naciskéw nauczyciela lub ocze-
kiwan kolezanek. Te dwa psychiczne §wiaty nie wynikaja przeciez ze zlej woli,
lecz ze specyfiki psychofizycznej jednostek i okazuja si¢ niewymienialne.

W zyciu codziennym réznorodno$é osobowosci ma wysoka warto$é twor-
cza, bo tworzy bogactwo kazdej grupy ludzkiej i stanowi lekcje zrozumienia,
tolerancji, dzielenia si¢ i otwarto$ci. Stad taka popularno$¢ metody ,,burzy
moézgow” wykorzystywanej do rozwiazywania réznego rodzaju zadan oraz
propagowanie synergii jako rezultatu wspoéldziatania. Natura powoluje do
istnienia 50% ckstrawertykéw 1 50% introwertykdw, zatem obie tendencje
stanowia niezbedng site motoryczna w procesie ewolucji ludzkosci. Fakt, ze
w dzisiejszej cywilizacji europejskiej i amerykanskiej ekstrawersja $wigci triumfy,
a introwersje traktuje si¢ nieraz jako deficyt czy wade rozwojowa, jest rezultatem
bezsensownego kultu dla stylu zycia mieszkancéw USA, weale nie jedynego
stusznego czy specjalnie udanego, lecz wytworzonego przez pafistwo naj-
sprawniejsze gospodarczo, a tym samym chetnie nasladowane 1 podziwiane.
Zaden nauczyciel i zaden uczeri nie ma jednak powodu do zahamowan czy
komplekséw tylko dlatego, ze nie przystaje do modnych modeli zachowan.
Dla jego lepszego samopoczucia warto by bylo, by maksymalnie wzmacniat
te cechy swojej psychiki, ktére daja mu najwicksze poczucie tozsamosci i war-
tosci, niezaleznie od trendéw medialnych czy presji srodowiskowej, ale nie
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lekcewazyt przy okazji swoich cech ukrytych, mniej odczuwanych, chociaz
réwnie warto§ciowych.

Poza wyjasnieniem typologii ludzkiej i upomnieniem si¢ o prawo do od-
miennosci psychicznej poszczegolnych osob, teoria Junga u§wiadamia pracow-
nikom os$wiaty granice ich podejscia do zasad nauczania i inspiruje do nowego
spojrzenia na metodyke pracy w szkole. Okazuje si¢ przeciez, ze zaréwno na-
uczyciele, jak i uczniowie podlegajac prawom typologii psychologicznej, wy-
kazuja indywidualne preferencje przedmiotowe, zajeciowe i metodologiczne.
Dysponuja tez rozmaitymi rodzajami inteligencji: racjonalnej, emocjonalnej,
i duchowej, jesli przyjaé stanowisko Zohar i Marshalla (2001), albo dodatkowo:
muzycznej, przestrzennej, sportowej, werbalnej, personalnej, jesli uznac racje
Gardnera (1993). W kazdym wypadku i nauczyciele i uczniowie maja swoiscie
zorganizowane struktury mézgu i nie daja si¢ uszeregowaé w sposéb prosty
i jednoznaczny.

Oczywiscie, nauczyciele jako profesjonaliSci sq zobowiazani zna¢ pelny ze-
staw strategii, technik i dziatan dydaktycznych pomocnych w nauczaniu danego
przedmiotu, ale powinni zachowa¢ jednocze$nie prawo do wyboru osobistego
stylu pracy, adekwatnego do ich specyfiki osobowosciowej. Uczniom takze po-
winien przystugiwaé przywilej bardziej osobistego uczestnictwa w formach i za-
jeciach szkolnych zgodnego z ich okreslonym typem psychologicznym.

Dla unaocznienia konkretnej sytuacji lekcyjnej postuzmy sie typowym przy-
ktadem zadania glottodydaktycznego, ktére polega na przyswojeniu i utrwa-
leniu nowego materiatu leksykalnego. Przy uwzglednieniu réznic osobowos-
ciowych ten sam zbiér stéwek i struktur moze by¢ przepracowany na kilka
sposobow:

I) ¢éwiczenia na uzupelnianie zdan przy pomocy podanego stow-
nictwa lub udzielenie odpowiedzi na pytania z uzyciem no-
wego materiatu chetnie wykona uczen typu mysliciela;

II) znalezienie odpowiednich form obrazowych lub rzeczowych do
nowych poje¢ sprawi przyjemnos$¢ uczniowi typu #eguciowea;
III) w ulozeniu konkretnej scenki lub dialogu z zastosowaniem wy-
branych stowek i wyrazen wykaze si¢ uczen typu percepejonisty;
IV) do zbudowania sieci skojarzen dla poszczegdlnych stéwek
i wyrazen lub do pogrupowania ich na zbiory ochoczo zabie-
rze si¢ uczen ntuicjonista.

Oznacza to, ze ten sam material jezykowy mozna przepracowaé na cztery
rozmaite metody, z ktérych kazda jest warto$ciowa, chociaz jej efektywnosé za-
lezy od typu uczniéw, ktérzy ja realizuja. Oczywiscie, nie wszystkie zagadnie-
nia daja si¢ rozwiaza¢ w réwnie latwy sposob. Wiele kwestii obcojezycznych
wymaga dziatan wspélnych dla calej klasy i wielu ¢wiczefi automatyzujacych.
Opracowywanie testéw tez si¢ komplikuje, gdy nauczyciel chee w nich uwzgled-
ni¢ odmiennosci typologiczne swoich podopiecznych. Niemniej, coraz bardziej
powszechne podejscie autonomizujace, indywidualizujace 1 personalizacyjne
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w glottodydaktyce umozliwia, a wrecz zacheca i sankcjonuje metodologiczne
rozwiazania alternatywne (Sliwerski 1992). Ten sam temat moze przeciez przyjac
forme dialogu, kolazu, sktadanki komiksowej czy krétkiego opowiadania au-
torstwa uczniow trowertyeznych lub mie¢ ksztalt symulacji sytuacyjnej, scenki,
skeczu, prezentacji multimedialnej, gry czy zabawy przygotowanych przez ucz-
ni6w ekstrawertyeznych. Obie grupy wychowankéw odczuja w ten sposob funkcjo-
nalnos§¢ wiasnych cech specyficznych w miejsce wymogu réwnania do modelu
»supet-ucznia”, bedacego dziwaczng mieszanka wlasnosci, ktore w rzeczywisto-
$ci nigdy razem nie wystepuja lub wrecez si¢ wykluczaja. Nauczyciel otrzyma
mozliwos¢ ewaluacji poszczegdlnych 0sob za ich udzial w realizacji zadania i za
skuteczne opanowanie danej partii materialu, bez narzucania im i sobie tylko
jednego systemu sposobdw i technik rozwigzania.

Uczniowie doskonale wiedza i czuja, w czym sa sprawni, a nieraz komu-
nikuja to wprost, przyznajac, ze ,wola pisa¢” niz ,,méwi¢” czy odwrotnie, ze
,»wstydza si¢ wystepowaé przed cala klasg” albo, ze przeciwnie ,,bardzo lubig
popisywac si¢ publicznie”. Te bezposrednie informacje uczniéw o sobie oraz
sondaze typologiczne, przeprowadzone, na przyklad, podczas lekeji wycho-
wawczej czy na jednej z lekeji biologii® warto wzia¢ pod uwage podczas plano-
wania zaje¢. Pozwalaja one zbudowaé odpowiednio bogaty obraz uczniéw oraz
unikna¢ schematycznego przydziatu zadan i ocen. Nalezy tez zawsze taczyc¢
wyniki z zadan pisemnych z poziomem odpowiedzi ustnych, bo dopiero ze-
stawienie obu tych form sprawnosci daje calosciowy wynik osiagniec ucznia.
Zreszta, zasada ta jest dzi§ powszechnie respektowana w §wiatowym szkolni-
ctwie, co godzi si¢ podkresli¢ jako dowdd zrozumienia dydaktykow dla specy-
fiki osobowosciowej podopiecznych. Coraz cz¢sciej w edukacii bywa tez brana
pod uwage neuropsychologiczna wiedza o dynamice proceséw poznawczych,
ktora przeklada si¢ na réwnowazenie wynikdéw w nauce uczniéw o dominacji

prawej albo lewej potkuli (Sliwerski 1992:198—201).

Jesli chodzi o sytuacje psychologiczna nauczycieli, jest ona bardziej ztozona
i, wbhrew pozorom, trudniejsza zaréwno indywidualnie, jak i spolecznie. Na
ogbl uwaza sig, ze wybitni nauczyciele to osoby o cechach ekstrawertycznych
i o dominancie uczuciowej, ewentualnie myslowej. Rzeczywiscie, tacy mistrzo-
wie przekazuja material barwnie, teatralnie 1 sugestywnie; ciesza si¢ z central-
nej pozycji w grupie i nie maja ktopotéw z dyscyplina; duzo wiedza i lubig im-
ponowac¢ erudycja. Czesto wywoluja tez podziw wychowankéw, co korzystnie
wplywa na motywacje mlodziezy do nauki oraz na dobry klimat roboczy pod-
czas lekcji. Z dos$wiadczenia wiadomo, ze tego typu jednostki nie wystepuja

? Przyklad ankiety osobowosciowe]j znajduje si¢ u Zohar D. i Marshalla 1., (2001:
221-2206), a takze na stronie internetowej opracowanej przez Beate Basinska z Uni-
wersytetu Gdanskiego: Czlowiek, praca, kariera. Rola predyspoz yeji indywidnalnych a sukces
w pracy zawodowej, http://www.pg.gda.pl/~bbas/Ib1%200sobowosc.htm, DW 05.09.2009
oraz w ofercie socjonikéw: http://www.socioniko.net/pl/1.1.types/index-type.html
DW 05.09.20009.
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zbyt czgsto w zawodzie nauczyciela, bo ich sita przebicia i talenty umozliwiaja
im awans takze na innych, by¢ moze bardziej dochodowych czy prestizowych
stanowiskach. Jesli mimo wszystko pozostaja w szkole, to zazwyczaj osiagaja
bardzo dobre rezultaty i spelniaja si¢ doskonale w dydaktycznej profesji. Inne
typy psychologiczne percepejonisti czy intuicjonistdw, zwhaszcza w wydaniu 7n-
trowertycznym, majq, startowa pozycje znacznie gorsza od ekstrawertycznych ueu-
ciowedw, ale przeciez mogg takze uzyskiwaé dobre rezultaty dydaktyczne, jesli
wykorzystajg nalezycie swoje mocne strony. I tak, introwertyczny nauczyciel
o wysokim intelekcie moze zdziata¢ wiele dobrego dzigki pasji poznawczej,
blyskotliwo$ci myslenia i opanowaniu wiedzy, percepejonista polegajacy na swym
pragmatyzmie moze umiejetnie prowadzi¢ uczniéw przez praktyczne 1 do-
$wiadczalne aspekty nauki, natomiast osoba o czulej intuicji ma szans¢ na
szkolne sukcesy, jesli odwota si¢ do tego, co kryje si¢ pod zewnetrzng postawa,
mtodych adeptéw wiedzy i zestroi swoje przygotowanie dydaktyczne z odczu-
ciami na temat wychowankéw. Wtedy tez wybdr metod 1 strategii okaze si¢
naturalny i efektywny, bo dokonany w zgodzie z wlasna osobowoscia. Taki
cklektyzm metodyczny ma obecnie wielu zwolennikéw wsréd specjalistow
przedmiotu, poniewaz zazwyczaj wyzwala bardziej inwencyjne i indywidualne
sposoby nauczania.

Nie sposéb pominaé tu jeszcze innej pomocy, skadinad bardzo poleca-
nej w nowoczesnej dydaktyce zorientowanej na autonomizacj¢ uczacych sie,
a mianowicie zaangazowanie uczniéw do realizacji tych zadan i ¢éwiczen,
w ktérych sam nauczyciel nie czuje si¢ swobodnie. Grupa ekstrawertycznych
wychowankéw z powodzeniem moze przygotowaé scenki, prezentacje, gry,
piosenki czy konkursy, jesli nie lubi tego robi¢ prowadzacy. Korzysci beda
obopdlne: uczniowie lepiej i doktadniej przyswoja sobie okreslony material,
a uczacy zostanie odcigzony ze stosowania technik niemitych dla siebie.

Nauczyciel, ktéry odwaza si¢ by¢ soba, nie musi wigc uzywac tych spo-
sobow nauczania, w ktérych czuje si¢ sztucznie lub ktére go pesza. Mto-
dziez akceptujaca osobowo$¢ nauczyciela, obdarza go zwykle zaufaniem
takze w dziedzinie metodyki pracy oraz chetnie wyrecza w formach dla
niego klopotliwych. Wystarczy, by jego dydaktyczne rozwiazania byly
przemyslane, urozmaicone, zorientowane na uczniéow 1 przynosily pozy-
tywne wyniki, a nikt nie bedzie oczekiwal od uczacego szczegdlnej chary-
zmy. W opinii wielu wychowankéw powtarza si¢ jeden, ale bardzo znaczacy
powdd uznania lub lekcewazenia kadry edukacyjnej: chodzi o powazny
i odpowiedzialny stosunek do zawodu i podopiecznych. Uczniowie wyba-
czajg swoim mentorom rézne specyficzne cechy charakterologiczne: nie-
$mialo$¢, sentymentalizm, dziwactwa, fobie, obsesje, konserwatyzm czy
ckstrawagancje, o ile nie przeszkadzaja im w rozumnym nauczaniu i spra-
wiedliwym egzekwowaniu wiedzy. Nieraz stabostki czy $miesznostki na-
uczycieli przyczyniaja si¢ do nadania im zabawnych przezwisk, utrzymuja-
cych si¢ latami, dzieki ktérym tworzy sie koloryt szkoly i zywo$¢ szkolnych
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wspomnienl. Ci sami uczniowie staja si¢ jednak bezlito$ni i bezwzgledni,
kiedy czujq si¢ oszukiwani i ponizani przez nauczycieli petnych nonszalan-
cji, pychy, prézniactwa, bezmys$lnosci, lenistwa, pogardy i tym podobnych
postaw negatywnych. Nauczyciela pozbawionego poczucia odpowiedzial-
nosci za skutki swej pracy nie tlumaczy zadna psychologia, podobnie jak
zadna teoria nie usprawiedliwia nieprzygotowania do pracy, arogancji i za-
stoju zawodowego.

3. Uwagi koncowe

Cel nauczania wszelkich przedmiotéw, réwniez jezykéw obceych, pozostaje
zawsze ten sam, ale w zadnym wypadku nie moze oznaczaé unifikacji §rod-
kéw do niego prowadzacych, bo ich zadaniem jest taka organizacja zajeé
szkolnych, by uruchamialy w miar¢ calosciowy potencjal ucznidow (nie tylko
jego fragmenty) oraz podnosily skuteczno$¢ pracy nauczycieli. Trudno nie
powolac si¢ w tym momencie na stanowisko prawdziwej specjalistki od au-
tonomizacji w glottodydaktyce, Weroniki Wilczyniskiej, ktéra z naciskiem
pisze: ,,Nauczy¢ jezyka obcego to sprawié, by uczacy si¢ odkryl swéj wlasny
styl komunikacyjny w tym jezyku obcym, na miar¢ swej osobowosci, statusu
iaspiracji” (Wilczyniska 1999:19). Im mniejszy jest dysonans miedzy materia-
fem do nauczenia a pozytywng nan reakcja psychiczna uczniéw, tym lepsze
sq rezultaty pracy, tym wicksza wi¢z miedzy przedmiotem poznania (w tym
wypadku jezykiem obcym), a jego podmiotem (czyli uczniem przyswajaja-
cym ow jezyk).

Czesta wrogo$¢ uczniéw do szkoly wynika nie tyle z ich pogardy dla wie-
dzy, ile z poczucia wyobcowania w proponowanej formule dydaktycznej i z ni-
skiego poziomu wykorzystania wlasnych mozliwosci. Kiedy mtoda osoba nie
odczuwa zwigzku miedzy zdobywang wiedza a przyrostem wilasnej mocy psy-
chicznej nie moze czuc si¢ przekonana do sensownosci i wartosci nauki. Prze-
ciez sukcesy w pracy intelektualnej weale nie przesadzaja o jakosci zycia co-
dziennego ani nawet profesjonalnego. Daniel Goleman udowadnia to dobitnie
w swoich badaniach na temat inteligencji emocjonalnej: ,,W najlepszym razie
iloraz inteligencji okresla okolo 20% czynnikdw, ktére decyduja o sukeesie, co
oznacza, ze 80% zalezy od innych zmiennych” (Goleman 1997:66). Te inne
zmienne warunkuje w znacznym stopniu struktura psychoorganiczna osoby,
ale takze jej zdrowie, wyglad, pochodzenie, sytuacja spoleczna i rodzinna oraz
tzw. okolicznoscilosowe (Salovey 1 Sluyter 1999). Tak czy inaczej, okres szkolny
wspomaga znalezienie wlasnego miejsca w $wiecie, jesli daje uczniom szanse
do rozpoznania ich tozsamosci, mocnych i stabych cech ich natury, poczucia
godnosci, zdolnosci zycia wéréd innych oraz umiejetnosci samoobserwacji. Je-
dynie takie prowadzenie mlodych ludzi stwarza przestanki wyzwalajace w nich
to, co najwazniejsze na kazdym etapie istnienia, a co od czaséw Sokratesa na-
zywa si¢ samoswiadonosciq.
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GLOTTODYDAKTYKA
I JEZYKOZNAWSTWO:
RAZEM CZY OSOBNO?

Glottodidactics and linguistics: together or apart?

The article concerns the relation between linguistics and glottodi-
dactics. In the first part, we present a synthesis of problems found
when these two disciplines confront each other. The reply to the que-
stion about the identity of linguistics is the concept of a sign as a clu-
ster of relations (cognitive, pragmatic, communicative, etc.) developed
by Krapiec in the sense proposed by Aristotle and St. Thomas Aqui-
nas. Key also is the concept of a subjective and predicative structure
as a tool to describe the conceptual structure. The cluster of relations
mentioned before undergoes syntactic transformations in the text. This
proposition considers both cognitive and communicative functions of
a language and takes a positive stance on the experiences of foreign
language didactics.

Znany jezykoznawca, L. Bloomfield, twoérca amerykanskiej szkoty strukturali-
stycznej, w 1925 roku wypowiedzial stowa wyrazajace troske o dobra forma-
cj¢ jezykoznawcza glottodydaktykéw: ,W naszych szkolach ucza ludzie, ktérzy
poczawszy od profesoréw uniwersyteckich, a na zwyktych nauczycielach skon-
czywszy, nie maja pojecia o jezykoznawstwie. .. nie wiedza, co to jest jezyk, a jed-
nak ucza go 1 w konsekwencji marnujg cale lata w zyciu dziecka, osiagajac nikle
wyniki”. WypowiedZ ta przeszta juz do historii, bowiem na przestrzeni niemalze
stu lat powstato wiele opracowar na ten temat. Jednak nadal pozostaje aktualna
troska o dobry teori¢ jezyka i dobre metody nauczania go, o czym $wiadcza, syn-
tetyczne opracowania zwigzkéw glottodydaktyki z jezykoznawstwem (F. Grucza
1976, M. Dakowska 1996, J.Florczak i M. Gajos 2008).
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Aby odpowiedzie¢ sobie na zadane w tytule pytanie, zostanie przedstawiony
zarys refleksji nad zwigzkiem glottodydaktyki i jezykoznawstwa, a nastepnie
okreslone zrodlo tozsamosci dyscypliny jezykoznawczej, jakim jest znak jezy-
kowy, w koncepcji metafizyki realistycznej.

1. Glottodydaktyka a jezykoznawstwo

W Polsce pierwsze publikacje z problematyki glottodydaktyki i1 jezykoznaw-
stwa pojawily si¢ juz w latach sze$cdziesiatych (M. Schlauch, A. Reszkiewicz
1961, L. Zabrocki 19606), a szerzej rozwijano ten temat w latach siedemdzie-
siatych. . Grucza (1974, za 2007:95) wyraznie zaznaczyl: ,,Glottodydaktyka
nie moze zrezygnowa¢ z ustug lingwistyki ani w plaszczyznie dzialania prak-
tycznego, ani naukowego. Lingwistyka stanowi bowiem dla glottodydaktyki
gléwne zrédlo informacji o dwu najwazniejszych elementach przedmiotu jej
dziatania, a mianowicie o jezyku i jego funkcjonowaniu oraz o tekstach je-
zykowych i ich funkcjonowaniu komunikacyjnym”. Analizujac znaczenie ter-
minu glottodydaktyka autor wyjasnia, ze dziedzina ta zawiera w sobie elementy
dydaktyki i lingwistyki, bedac nauka stosowang sensu s#ricte. Jest to dyscyplina
integrujaca lingwistyke stosowana, dydaktyke ogdlna, socjologie, cybernetyke
itp. Ma ona charakter interdyscyplinarny. Scisly zwiazek pomiedzy jezyko-
znawstwem a nauczaniem jezyka okredlit M. Sharwood-Smith (1972), ktéry
podkreslit potrzebe tworzenia gramatyk szkolnych oraz opracowania metod
1 technik nauczania.

Zwyklo si¢ przyjmowaé, ze zadaniem jezykoznawstwa teoretycznego jest
opracowywanie modeli opisu jezyka, ktére nastepnie weryfikowane sq przez
dydaktykéw, majacych na uwadze struktury poznawcze uczacego sig, procesy
pamigciowe i wolicjonalne itd.

Na studiach filologicznych studenci zapoznaja si¢ z gléwnymi nurtami te-
oretycznymi jezykoznawstwa oraz ze spojnym opisem jezyka i1 jego realiza-
cja w dyskursie. Sama dyscyplina jezykoznawstwo stata si¢ dyscypling bardzo
rozbudowana, o charakterze interdyscyplinarnym, integrujaca wiedze filozo-
ficzna, psychologiczna, neurologiczna, socjologiczna, informatyczna, ktore
same rozwijaja si¢ bardzo dynamicznie. Stad jezykoznawcy podejmuja si¢ syn-
tetycznego opracowania gramatyk uniwersyteckich dla poszczegdlnych jezy-
kéw — przyktadowo dla jezyka francuskiego, (L. Melis ez a/. 1997, Ch. Touratier
1998, J. Couttillon 2001), czy proponowania modelu nauczania gramatyki opi-
sowej dla studentéw filologii romasiskiej (D. Sliwa 2006, G. Vetulani 2006).

Na poziomie szkolnictwa $redniego i podstawowego opracowywane sa gra-
matyki szkolne, znane dydaktykom jak i uczacym si¢. Jednakze bardzo wazna
jest krytyczna ocena podstaw teoretycznych danej gramatyki i ¢wiczenl, doko-
nana przez glottodydaktykéw. Przyktadem takim jest praca W. Martona (1969),
ktéry poddaje krytyce metody audiolingwalne wdrazajace ¢wiczenia w $wietle
teorii transformacji, a nastgpnie omawia sytuacje zagrozen dla wiasciwego
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nauczania jezyka obcego, ,;wspominajac zaréwno entuzjastyczna akceptacje
niektérych typow ¢wiczen wdrazajacych przez metodykow wyciagajacych zbyt
pochopne wnioski w teorii transformacyjnej, jak i krytyczne uwagi ze strony
psychologéw, a raczej ze strony naukowcow usitujacych dokonaé syntezy zale-
cen jezykoznawstwa stosowanego i psychologii uczenia si¢” (1969:69). Innym
przykladem, z ostatnich wystapien, jest praca E. Sick-Piskozub i A. Strugiel-
skiej, ktore w prezentacji Metafora jako technika badaweza w glottodydaktyce na kon-
ferencji w Sosnowcu zweryfikowaly pewien nurt jezykoznawstwa kognityw-
nego, a szczegdlnie model metafory pojeciowej Lakoffa, przyjetej jako model
aprioryczny i zaproponowaly podejscie indukcyjne, czyli zwrot do prawdzi-
wych danych jezykowych. Bardziej syntetyczna praca nad kierunkami i me-
todami badani w nauczaniu gramatyki jezyka obcego podejmuje S. Carnelas-
Trevis (2009) i M. Pawlak (2009). Sposréd praktyki nauczania gramatyki na
uwage zastuguje doswiadczenie dydaktyczne A. Turuli (2000), ktéra wychodzi
naprzeciw dydaktykom pragnacym przyblizy¢ uczniom gramatyke w sposéb
ciekawy i przystepny.

2. Tozsamo$¢ jezykoznawstwa a znak jezykowy w koncepcji meta-
fizyki realistycznej

Glottodydaktyka jest wiec nauka interdyscyplinarna. Jezykoznawstwo jest
takze w pewnej mierze dyscypling interdyscyplinarng czerpiaca od wickéw
wiedze od filozofii, psychologii, socjologii, a obecnie takze informatyki czy
neurologii itd. Dla W. Wilczynskiej (w wystapieniu na PTN 2009) interdyscy-
plinarno$¢ jest miejscem, w ktérym dochodzi do konfrontacji i wymiany wie-
dzy z danej dyscypliny — nie poprzez bezkrytyczne przejmowanie catosci teorii
i metod, lecz poprzez przeformulowanie osiagnie¢ jednej dyscypliny tak, by
zastosowac je w drugiej dyscyplinie i wzajemnie si¢ ubogaca¢. W tym kontek-
$cie wzajemnie przeplatajacych si¢ réznych dyscyplin, ogromnego znaczenia
nabiera pytanie o tozsamo$¢ poszczegdlnej dyscypliny okreslonej na podstawie
wiedzy z innych dyscyplin.

W przypadku jezykoznawstwa, tozsamo$¢ jego dyscypliny okresla znak je-
zykowy. W licznych teoriach i publikacjach spotykamy rézne koncepcje znaku
jezykowego, lecz taczy je odniesienie do podstawy filozoficznej, jaka jest meta-
fizyka Arystotelesa. Stwierdzi¢ mozna, ze w wielu nurtach teoretycznych jezy-
koznawstwa redukowano znak jezykowy do samych tylko operacji na formach
(np. dystrybucjonalizm) badZ na pojeciach (niektére nurty jezykoznawstwa
kognitywnego) i opisywano znaczenie znaku izolowanego od uwarunkowan
kontekstowych. Proponowana tutaj metoda opisu znaku jezykowego, opie-
rajaca si¢ na metafizyce realnej, zaklada dynamiczna koncepcje komunikacii
jezykowej migdzy ludZzmi, w ktérej pierwotnym jest przedpojeciowe doswiad-
czenie 1 poznanie rzeczywistosci, a nastepnie komunikowanie poznanej rze-
czywistoscl za pomoca znaku jezykowego (por. A. Krapiec 1995).
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7 najnowszych tlumaczend dziel Arystotelesa z jezyka oryginalnego,
omawianych przez A. Maryniarczyka (2009), dowiadujemy si¢, ze w latach
osiemdziesiatych XX wieku' blednie tlumaczono przedmiot metafizyki:
w tlumaczeniu na jezyk angielski jest to termin by#4 a w tlumaczeniu na
jezyk polski jest to pojecie ‘byt’. Otéz ,,Arystoteles mdwi wyraznie, ze
metafizyka ma si¢ zajmowaé bytem”, wyjasnia A. Maryniarczyk (2009:
670), ktéry precyzuje za Tomaszem z Akwinu®, Ze byt to jest ,,cos, co ma
okreslong tres¢ i proporcjonalne do niej istnienie”; ze przedmiotem wias-
ciwym poznania metafizycznego jest konkret, ,ujety nie w gatunku (jak
to bylo u Arystotelesa), ale w jego wewnetrznych relacjach” dotyczacych
wewnetrznych zlozen, ,,ktére sa konieczne, niezmienne i transcendentalne
(lub kategorialne). Tak wyodrebniony przedmiot jest niezmienny, konieczny
i powszechny, a zarazem nie jest oderwany od jednostkowego konkretu”
(A. Maryniarczyk 2009:669). Ilustracja tak rozumianego bytu moze by¢ np.
glowa czlowieka, ktora jest czescia jego ciata, a ktéra sklada si¢ z mézgu,
oczu, nosa i jamy ustnej pozostajacych ze soba w relacjach koniecznych,
niezmiennych i powszechnych.

Refleksja nad jezykiem w nurcie metafizyki realistycznej rozwijana byla
przez Tomasza z Akwinu, E. Gilsona, A. Krapca i A. Maryniarczyka. W tym
nurcie dotykamy natury stowa ludzkiego, ktérym jest znak jezykowy wystepu-
jacy w dyskursie (méwionym lub pisanym), a wigc narzedzia komunikowania
pewnych tresci przez podmiot méwiacy. Juz Arystoteles® poszukiwal w anato-
mii ciata ludzkiego organu, ktérego wlasciwa funkeja byloby stowo, a Gilson*
za nim i za Sapirem stwierdza, ze nie jest to jezyk (ktory jest organem smaku),
ani struny glosowe (ktore sg organem glosek), lecz organem tym jest intelekt,
wladza duszy ludzkiej, i jego funkcja jest stowo.

Omawiajac model rozumienia sfowa opracowany w XIII wicku przez To-
masza z Akwinu®, ktéry poréwnuje go do wytworczosdci rzemieslnika-artysty,
A. Krapiec (1995:45—48) zestawia je w nastepujacy sposob:

1) werbum cordis (stowo ,,serca”), czyli ,to, co jest przedmiotem intelek-
tualnej kontemplacji” (§w. Tomasz), to, co stanowi ,,zamierzenie-cel”
realizowane w stowie przez ,ujecie poznawcze bytu”. Jest to czysta

' Chodzi o wydania: 1) Aristotle, The Metaphysies with an English translation by
H. Tredennick, Havard Univerity Press London, Cambridge 1980, s. 147; 2) Arys-
toteles, Metafiz yka, thum. K. Lesniak, Warszawa 1983, 1003 a , s.71, cytowane za
A.Maryniarczyk, 2009 —676..

2 Sw. Tomasz z Akwinu, De veritate. O prawdzie, q.1, a. 1 resp., cytowane za A. Mary-
niarczyk, 2009 —0669.

* De anima, 11, 8, omawiany przez A. Krapiec, 1995—25.

* Sapir E. Langnage, New York, A Hetvest Book, 1949, cytowany przez filozofa E.
Gilsona (1961), Linguistique etphilosophie. Essais sur les constantes philosophiques du langage,
Paris, Vrin.

> Quaestiones disputate de veritate (q. 4, a. 1,¢).
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kontemplacja w oderwaniu od relacji komunikowania sie, pognanie na
plaszez yinie duchowey,

2)  werbum interius (,;,wewnetrzne stowo”) odpowiada fazie poczetej my-
$li—wzoru. Jest to ,,sens” aktu poznawczego ustanowiony przez uj-
mowanie danego aspektu rzeczy i przyporzadkowany komunikaci,
a wigc znakowi stownemu. Jest to sens posiadajacy ,,obraz”, ,,mo-
del”, ,,wz6r” slowa;

3)  wverbum exterius, czyli sam produkt w modelu rzemieslnika-artysty, sto-
wo-znak uzywane w procesie komunikowania sie.

Przypomniana tu jest koncepcja calo$ciowego ujmowania znaku jezyko-
wego, ktéry ,,bedac w sposob istotny i nierozdzielny spleciony z my$la wraz
z nig tworzy u czlowieka swoistg calosé, bedaca wlasnie zbitka relacji podmio-
towo-przedmiotowych, czyli zwiazanych z poznaniem rzeczy i komunikowa-
niem si¢” (A. Krapiec 1995:35). Poziom verbum: interius i poziom verbum exterins
znane sg jako tres¢ i forma znaku jezykowego, jednak kontynuatorzy koncep-
cji Tomasza z Akwinu podkreslaja nierozerwalnosé tych pozioméw, tacznie
z poziomem verbum cordis. A. Krapiec (1995:21) okresla poziom verbum interius
terminami: grak ¢z ysto formalny, 3nak presgroc ysty, Inak naturalny. Znak ten jest
clementem wewnetrznego poznania (bedacego poznaniem pojeciowym) i jest
$cifle zwiazany z aktem poznania bytu. Z drugiej strony jest on nierozerwalnie
zlaczony z poziomem verbum exterins, okreslany terminami: guak nargedny (czyli
bedacy narzedziem wyrazania mysli), grak nieprzegrocz ysty, nak umowny.

3. Funkcje jezyka w perspektywie poznawczej i komunikacyjnej

W tej koncepcji znaku jezykowego odnajdujemy nierozerwalne ze sobg funk-
cje jezyka: semantyczng (przedmiot poznania), syntaktyczng (,,znakowanie”
bytu w jego relacjach wewnetrznych i zewnetrznych) i pragmatyczna (,,za-
mierzenie-cel” lub przyczyna-skutek uzycia znaku). Realizuja si¢ one w przy-
pisywaniu nazwy (znaku) danemu bytowi jak i w orzekaniu o danym jego
aspekcie. A. Maryniarczyk (2009:675) wyjasnia, ze podstawa dla nadawania
nazwy i orzekania jest struktura bytu, w ktorej wystepuja réznorodne re-
lacje i zwiazki relacji. Owa struktura ,wymusza” gramatyke podmiotowo-
orzeczeniowa, ktéra werbalizuje pierwotny akt poznania bytu przez intelekt,
afirmowany przez sad. Autor stwierdza, ze tylko w zdaniu podmiotowo-
orzeczeniowym mozemy zakomunikowaé cato$¢ ujecia bytu. Wylicza cztery
reguly funkcjonowania jezyka podmiotowo-orzeczeniowego, ktére mozna
przeformutowad w nastepujacy sposob:
1) struktura jezyka podmiotowo-orzeczeniowego ugruntowana jest
w bycie sktadajacym si¢ z istoty i z istnienia;
2) reguly semantyki jezyka ugruntowane sa w wewnetrznych relacjach,
ktére stanowia przedmiot wlasciwy uje¢ poznawczych;
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3) reguly syntaksy (czyli takie, ktére zawieraja tacznik zdaniowy jest
w operacjach sktadania i rozkladania nazw) okreslaja taczenie pod-
miotu z orzeczeniem i sg determinowane koniecznym przyporzadko-
waniem elementow do istnienia;

4) reguly syntaktyki jezykowej sa ugruntowane w teorii aktu i moznosci
oraz teorii transcendentaliéw (czyli tego, co byt ,wypromieniowuje
z siebie” intelektowi przez analogie), w zwiazku z czym, kazdy akt
orzekania uwyraznia jakis nowy element, aspekt czy caly byt, co z ko-
lei $cisle taczy si¢ z pragmatyka jezykowa.

Celem tej pragmatyki bedzie ,,naprowadzanie na rozumiejace widzenie
afirmowanego elementu lub rzeczy”. Polega ono na tym, ze ,wskazujac jeden
czton relacji (wewnatrzbytowej lub miedzybytowej) |...] dosiggamy poznawczo
drugi czlon owej relacji, ktéry intelekt ujmuje jako rozdzielony. Tak buduje
si¢ zrozumienie, czyli ujecie w calosé tego, co rozdzielone” (A. Maryniarczyk
2009:675).

Jednostka wyjsciowsq nie jest wigc wyizolowany znak jezykowy. Skoro
podstawowy jednostka komunikacyjna jest zdanie, to znak — pojmowany
jako zbitka relacji zwigzanych z poznaniem rzeczy i komunikowaniem sig

— bedzie zawsze potaczony z drugim znakiem. A wigc tworzy zdanie. Bada-
nia psycholingwistéw potwierdzajg fakt, ze w ujeciu komunikacyjnym, kazdy
obickt percypowany jest jako swoiste wydarzenie, czyli uczestniczace w ja-
kiej$ akeji.

Wystarczy przetestowaé nawet na zdaloby si¢ samodzielnie wystepujacym
rzeczowniku glowa, ktérego forma wyrazowa od razu budzi skojarzenia zda-
niowe, bedace owymi strukturami podmiotowo-orzeczeniowymi (predyka-
cjami). Pierwsza grupa predykacji, jaka moze si¢ pojawi¢ dotyczy relacji desyg-
nowanego obiektu z innym: Glowa jest cgesciq ciala (cxlowieka lub wierzecia). Ta
relacja zewngetrzna glowy wyjasnia, dlaczego w codziennych wypowiedziach
pojawia si¢ ten rzeczownik najczesciej razem z dopelnieniem (glowa naucg yciela,
glowa sowy) badz przymiotnikiem dzierzawczym (jego glowa, jej glowa, moja glowa).
Jako obiekt posiada on swe cechy dotyczace formy, np. wata glowa, okrqgta glowa,
szeroka, itp. Druga grupa predykacji dotyczy relacji wewnetrznych: Czlowiek
ma Srednio 100000 wlosow na glowie. W jego glowie pojawita si¢ mysl. itd. Zostal tutaj
zasygnalizowany caly szereg probleméw gramatycznych (przymiotniki z rze-
czownikiem, czasownik) i semantycznych (metonimia, metafora), a takze fra-
zeologicznych (Rusg glowq).

Pozostaje wi¢c kontynuowanie opisu jezyka w tych podstawach teoretycz-
nych znaku, wskazujac dla glottodydaktyki zadanie nie tylko opracowywania
i nauczania gramatyki, ale przede wszystkim sktadni, morfologii i semantyki
ugruntowanych na wewnetrznych i zewnetrznych relacjach struktury istnieja-
cego realnie bytu, zwigzanych takze z podmiotem méwigcym w danym kon-
tekscie (sytuacji) badz dyskursie (tekscie).
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4.1 co dalej?

Zarysowana koncepcja znaku jezykowego i predykaciji (struktury) podmioto-
wo-orzeczeniowej, oparta na metafizyce realistycznej w nurcie neotomizmu,
jest konkretna propozycja jezykoznawstwa stawiajacego sobie za cel opis je-
zyka jako narzedzie poznawania, rozumienia i komunikowania obiektywnie
istniejacej rzeczywistodci. Jest to wiec propozycja rozwijania nurtu jezyko-
znawstwa kognitywnego realistycznego, wskazujaca holistycznie pojmowany
znak jezykowy jako wielowymiarows strukture w calym jego uwarunkowaniu
i kontekscie komunikacyjnym, dotyczaca nie tylko pojedynczego wyrazu, ale
takze — poprzez charakter relacyjny znaku jezykowego i polaczenia kolejnych
predykacji — dyskursu (w wersji méwionej i pisanej (tekstu). Tak pojmowane je-
zykoznawstwo zbiega si¢ z celami glottodydaktyki, okreslonymi przez M. Da-
kowska (w wystapieniu na tej samej Konferencji), ktora wskazuje na znaczenie
jako podstawowgq kategori¢ dydaktyczna. A wigc odpowiadajac na zadane w ty-
tule pytanie, ,,Glottodydaktyka i jezykoznawstwo: razem czy osobnor” wnio-
skowa¢ mozna, ze jednak razem — w tym co stuzy zrozumieniu jezyka i po-
znawanej przez niego rzeczywistosci empirycznej (jezykoznawstwo jako opis
struktur jezykowych nierozerwalnie ze soba ztaczonych) i w tym jak nalezy ja
przekazywaé (co glottodydaktyka jako nauka stawia sobie za gléwny cel).
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O KONIECZNOSCI
BADAN NAD HISTORIA
NAUCZANIA JEZYKOW
OBCYCH

On the necessity of research into the history of teaching
foreign languages

Glottodidactic research is focused on the needs to educate teachers of
foreign languages, who perform their job “here and now”. As a result
there is little attention paid to the history of teaching foreign langua-
ges. In the present article there are arguments for the necessity of a wi-
der introduction of the subject of history into the scope of interest of
glottodidactics. An effort is made to show that it is only after further
consideration of the didactic tradition that there can be a fuller under-
standing of the current discussions and developmental tendencies in
foreign language instruction. These arguments are preceded by a cha-
racterization of the current state of research.

1. Wprowadzenie

Glottodydaktyka powstata w latach 60. ubiegtego stulecia w wyniku dazen do
modernizacji procesu nauczania jezykéw obcych. Dlatego tez od poczatku
cechowalo ja nastawienie na terazniejszos¢ i przysztosé. Od glottodydaktyki
oczekuje si¢ raczej nowych koncepcji i nakreslenia kierunkéw rozwoju niz ba-
dan nad tradycja nauczania jezykéw obceych (por. Appel 20006). To przeko-
nanie wydaje si¢ wprawdzie zasadne, jednak mozna wykazaé, ze historyczny
oglad pozwala na wyciagniecie wnioskéw, ktorych inaczej nie sposéb uzyskaé
i ktére dla wykonywanego dzisiaj zawodu nauczyciela, jesli nawet posrednio,
s uzyteczne (Hillen 2000). W artykule zostaly przedstawione argumenty
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przemawiajace za potrzeba szerszego niz dotychczas udziatu tematyki histo-
rycznej w badaniach glottodydaktycznych, zwlaszcza studiéw nad przeszloscia
nauczania jezykdw obeych w Polsce. Starano si¢ przy tym pokazaé, ze refleksja
nad tradycja dydaktyki pomaga dostrzec ,trwalo$¢ i zmiang” (Hillen) w my-
sleniu o nauczaniu, co pozwala na pelniejsze rozumienie aktualnych dyskusji
glottodydaktycznych, i Ze moze pobudzaé¢ do poszukiwania nowych rozwia-
zafd. Wywod zostal poprzedzony charakterystyka stanu badaq.

2. Stan badan

Publikacje na temat historii nauczania jezykéw obcych w Polsce nie stanowia
pokaznej grupy. Najmniej liczne sq monografie!. Nalezy tutaj przede wszyst-
kim rozprawa Ciesli (1974) Dzieje nanki jez ykdw obeych w zarysie, ktora przy ob-
szernym uwzglednieniu tla politycznego, gospodarczego i kulturalnego przed-
stawia formy organizacyjne, stosowane metody i materiaty dydaktyczne na
przestrzeni od $redniowiecza po rok 1939. Natomiast Iwan (1972, 1975) skupia
si¢ wylacznie na dwudziestoleciu migdzywojennym opisujac proces powsta-
wania systemu nauczania jezykéw obcych w odrodzonej po zaborach Polsce.
Tematem jej prac sa koncepcje organizacyjno-programowe, gtowne kierunki
polityki os$wiatej, rola srodowiska nauczycielskiego, cele nauczania jezykéw
nowozytnych oraz zalozenia zreformowanej metody bezposredniej. Zblizone
ramy czasowe maja badania Gierlak (2003), ktéra zajmuje si¢ latami 30., jed-
nak przedmiotem analizy jest takze okres okupacji. Monografia dotyczy poli-
tycznego aspektu historii nauczania jezyka niemieckiego w okresie 1933—45,
a zwlaszcza obrazu Niemiec w polskich podrecznikach oraz prasie, roli au-
toréw podrecznikéw jako ,,posrednikéw kulturowych”, przebiegu wymiany
mtlodziezy za lata 1933 —1939 oraz nauczania niemieckiego w okupowanej Pol-
sce w kontekscie polityki nazistowskiej.

Historia dydaktyki jezykéw obcych reprezentowana jest réwniez w for-
mie artykuléw zamieszczanych na tamach czasopism glottodydaktycznych,
w materialach pokonferencyjnych lub wydawnictwach zbiorowych. Wéréd
autoroéw pojawiajq sie ponownie nazwiska Ciesli, Iwan 1 Gierlak, ktérzy pozo-
staja w kregu tematéw oméwionych w zwiazku z ich monografiami. Jednak
zainteresowanie historia mozna odnotowa¢ takze u innych badaczy. Analizy
zawarto$ci programéw w okresie 1918—1979 dokonuja Dobrowolska (1985)

' W stanie badand nie ujeto prac poswieconych historii nauczania jezyka polskiego
jako obcego oraz jezykéw klasycznych. Nalezy jednak wspomnie¢ o monografii Le-
wandowskiego (1985), ktora m.in. daje wglad w organizacje, programy i materialy na-
uczania jezyka polskiego jako obcego w Polsce od pierwszych lat powojennych po
1982. Na uwage i osobne omoéwienie zastuguja takze publikacje badaczy zwigzanych
z osrodkami ,, Arbeitsstelle fiir die Geschichte DaF” (Bamberg) oraz ,,Geschichte des
Fremdsprachenunterrichts und der Fremdsprachenlehre” (Augsburg)., ktére dotycza
historycznej roli jezykéw narodowych jako jezykéw obeych w Europie.
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w odniesieniu do jezykéw zachodnioeuropejskich i Kwiatkowski (1985) — do
jezyka rosyjskiego. Barcikowska (1998) bada upolitycznienie programoéw
i podrecznikdw do jezyka niemieckiego w przedziale czasowym 1937 —1966.
Podobny temat podejmuje Wisniewska (2002), ktéra omawia programy i ma-
terialy do naukiangielskiego zalata 1945 —48. Z kolei Konopka/Harbig (2002)
$ledza przeobrazenia funkcji nauczania jezykéw obeych w polskim systemie
oswiaty w XX. wicku. Dorobek powojennej metodyki jezyka angielskiego (do
roku 1980) podsumowuje Rusiecki (1994, przedruk 2000), ktéry zwraca przy
tym uwagge na blisko$¢ pogladéw polskich badaczy z teoria i praktyka naucza-
niaw USA, Wielkiej Brytaniiiinnych krajach zachodnich. Grucza (1995,2001)
oraz Papior (1996) szkicuja na przestrzeni stuleci historie kontaktéw polsko-
-niemieckich w konteks$cie uczenia si¢ i nauczania niemieckiego od poczat-
kow po wspolczesnosé, pokazujac pozycje niemieckiego w Polsce, jej wplyw
na skale nauczania tego jezyka oraz na ksztalcenie nauczycieli. Natomiast Ju-
rek (2007a 1 2007b) daje szkic historii nauczania jezykéw obcych od $rednio-
wiecza po wejscie Polski do Unii Europejskiej, przy czym autorke interesuja
zwlaszcza zmiany w spojrzeniu dydaktyki na kwesti¢ niepowodzen w nauce.
Wspomnie¢ nalezy takze o tekstach pisanych z okazji rocznic typu 25-lecie
czy 30-lecie PRL. Dotycza one gléwnie jezyka rosyjskiego i chociaz maja
niewatpliwe propagandowy charakter, to jednak przynosza faktografie roz-
woju metodyki tego przedmiotu, tworzona od podstaw, jesli przypomnimy,
ze jezyk rosyjski przed wojna nie nalezal do kanonu szkolnych przedmio-
tow. Inaczej jest w wypadku jezykéw zachodnioeuropejskich, gdzie artykuty
podsumowujace stan nauczania jezykéw obcych w PRL (Prejbisz 1969, 1974,
1979; Niezgoda 1984) maja za staly punkt odniesienia sytuacj¢ z czasow
11 Rzeczypospolite;j.

Welad w histori¢ dydaktyki jezykéw obcych daja takze wstepy czy komen-
tarze do wyboru artykutéw dokumentujacych rozwdj polskiej mysli glottody-
daktycznej oraz podreczniki do metodyki jezykéw obeych i prace stanowiace
przeglad metod. W roku 1962 ukazal si¢ pod redakeja Prejbisza przedruk re-
prezentatywnych tekstow z Ksiggi Pamiatkowej I Zjazdu Neofilologdw (1929)
i z Neofilologa okresu migdzywojennego. We wstepie przyblizono przyczyny
zwolania zjazdu, jego przebieg i wplyw na 6wczesng dyskusje glottodydak-
tyczng oraz zreferowano tematyke ,,Neofilologa”, co w rezultacie sklada si¢
na obraz stanu dydaktyki jezykéw obcych dwudziestolecia. Podobny cha-
rakter posiada pozniejszy o 45 lat wybor tekstéw z czasopisma ,,Jezyki Obce
w Szkole” za okres 1957—2007 dokonany przez Komorowska (2007). Spod
jej pidra pochodzi takze komentarz, ktéry stanowi w zasadzie pierwszy ob-
szerniejszy opis rozwoju metodyki nauczania jezykéw obceych w okresie po-
wojennym. Historia czasopisma zostata podzielona na pie¢ okreséw, z ktérych
kazdy otrzymal oméwienie uwarunkowan spotecznych i edukacyjnych oraz
wyrézniajacych go pradéw metodycznych. Na uwage zastuguje réwniez wy-
bér artykutéw polskich glottodydaktykéw z lat 1945—75 wydany przez Grucze
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(1979). Wprowadzenie jego autorstwa stawia m.in. pytanie o przedmiot i za-
kres historii glottodydaktyki oraz naswietla warunki powstania tej dyscypliny
w Polsce. Kontynuacje i znaczace poszerzenie wspomnianej tematyki znalez¢
mozna w tomie ,,Lingwistyka stosowana. Historia — zadania — osiggniccia”
(2007) zawierajacym teksty Gruczy z lat 1970—-2000.

W wypadku podrecznikéw do metodyki czestym zabiegiem jest przedsta-
wienie prac ktéregos z czotowych polskich dydaktykéw miedzywojnia. Nikiel
(1964) przytacza poglady Jakébcea, ktérego uwaza za twérce metody bezpo-
sredniej na gruncie polskim. Przeglad szkét w metodyce nauczania jezykdw
obcych Roniewicza (1982) przynosi wyczerpujace oméwienie dorobku Ippol-
dta jako reprezentatywnego dla dydaktyki okresu migdzywojennego. Z kolei
Rogale (1975) interesuje zwiazek pomiedzy teoriami lingwistyki stosowanej
lat 60. i wezesnych 70. a metodyka uprawiana w migdzywojniu. Stara si¢ on
wykazaé, ze wybitni polscy dydaktycy, gléwnie Ippoldt i Czerny, byli prekur-
sorami powojennej glottodydaktyki. Poréwnania okresu przedwojennego i po-
wojennego dokonuja Sowinska/Placzkowska (1973) wskazujac przy tym na
objawy regresu w metodyce w pierwszym dziesigcioleciu po 2. wojnie $wiato-
wej 1 na ozywienie w latach 60., ktére doprowadzilo do ukonstytuowania si¢
dydaktyki jezykdéw obeych jako samodzielnej dyscypliny. O nauczaniu jezyka
niemieckiego w PRL pisza Koczy/Grocholski (1980), ktérzy koncentruja si¢ na
przedstawieniu polskich osrodkéw glottodydaktycznych lat siedemdziesiatych.
Natomiast wezesniejszy okres potraktowany zostat bardzo lakonicznie.

Na zakoficzenie przegladu stanu badani wypada jeszcze odnotowaé prace
historykéw 1 pedagogéw, ktérzy piszac o historii oswiaty w Polsce podej-
mowali réwniez tematy dotyczace nauczania jezykéw obcych. Mauersberg
(1974) podaje najwazniejsze fakty dotyczace polityki jezykowej wladz za okres
1944—-1948. Kosinski (2000) analizuje m.in. zmiany zachodzace w progra-
mach, podrecznikach i sposobie prowadzenia lekceji w szkotach podstawowych
i $rednich lat 1945—1956, w tym takze jezykéw obcych. Cenne jest zwlaszcza
odtworzenie tematyki zaje¢ na podstawie zapiséw w dziennikach klasowych.
Podobne watki zawiera praca Wojdon (2001). W grupie programéw i podrecz-
nikéw dla szkét podstawowych obowiazujacych w PRL autorka uwzglednia
materiaty do nauki jezyka obcego i bada je pod katem przekazu tresci propa-
gandowych.

Przeglad stanu badan wykazal, ze historia nauczania jezykdéw obceych do-
czekala si¢ tylko niewielu samoistnych opracowan teoretycznych. Stwierdzenie
Gruczy sprzed 30 lat, ze ,,historia rozwoju mysli glottodydaktycznej w Polsce
nie zostala jak dotad opracowana” (1979: 12) nie stracito takze dzisiaj na swojej
aktualnosci.? Nikle zainteresowanie historig ma kilka przyczyn. Jednym z po-
wodéw jest uwiklanie o§wiaty, a ksztalcenia humanistycznego w szczegolnosci,
w polityke. Jaskrawy przyktad stanowi okres 1945—1956, kiedy to nie mozna
bylo pisa¢ obicktywnie o szkolnictwie, a wigc i o dydaktyce jezykdéw obeych,

2 Por. takze Grucza 2007.
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wezesniejszych epok. Natomiast kryzys, jaki nastapit po roku 1980, nie sprzy-
jal nauce w ogdle, zas zmiany ustrojowe zapoczatkowane w 1989, skierowaly
cala uwage i wysilek na przebudowe systemu nauczania jezykéw obeych. Poza
tym w stosunku do szkoty okresu PRL — jak pisze Grucza (1996:12) — ,,zacz¢to
intensywnie lansowac (...) poglad, jakoby wszystkie rozwigzania wymyslone
czy wprowadzone przed 1989 t. byly ,,z natury” zte, wszystkie jej wezesniejsze
dokonania skazone swoistym grzechem pierworodnym, stad nalezy ja teraz
gruntownie zmieni¢ — najlepiej na wzér i podobienistwo szkét ,,na zachodzie”.
Obok wymienionych uwarunkowan politycznych nalezy takze wskaza¢ na
czynnik czasu: dopiero wraz z jego uplywem dorobek terazniejszosci odda-
jemy przesztosci (por. Hillen 2000). Im krétszy dystans, tym mniejsza sklon-
no$¢, aby traktowac dany okres jako histori¢. Dokonania glottodydaktyki z lat
70. stanowia z perspektywy roku 2009 o jej tradycji, natomiast dla uczestnikéw
dyskusji tamtego czasu byly wyrazem wspotczesnosci.

Wspomniane przyczyny mialy z pewnoscig wplyw na skromny stan badan,
gtéwnego jednak powodu nalezy szukaé w samej glottodydaktyce 1 w jej sto-
sunku do przesztosci.

3. Zasadnos$¢ uwzglednienia historii nauczania jezykéw obcych
w badaniach glottodydaktycznych

W pracach dotyczacych historii glottodydaktyki podkresla si¢ zawsze fakt, ze
jest to dziedzina mloda, oparta na naukowych podstawach?. Zwlaszcza w latach
70. wida¢ byto chec odcigcia si¢ od tradycyjnej dydaktyki i metodyki, o czym
$wiadczy nastgpujaca wypowiedz: ,,polska glottodydaktyka jesli nawet calko-
wicie nie odrzuca dorobku przeszlych pokolen, to przynajmniej wykazuje dla
niego bardzo niewielkie zainteresowanie” (Ronowicz 1982:5). Przytoczony autor
wskazuje na niechetne cytowanie lub wrecz bledne interpretowanie pogladéw
nawet bezposrednich prekursoréw ,,podejécia naukowego” w glottodydaktyce.
Obecnie wydaje sig, ze stosunek do przeszlosci ulegl na tyle zmianie, ze np. mie-
dzywojenie zostalo uznane za ,,czas, w ktérym w ogole zaczyna si¢ konstytuo-
wac polska metodyka nauczania jezykéw obcych, w ktérej powstaja pierwsze za-
czatki pdzniejszej polskiej glottodydaktyki” (Grucza 2007:270). Ta tendencja jest
uzasadniona, gdyz zaniechanie badan nad okresami nauczania jezykéw obeych
pozbawionych naukowej refleksji skutkowatoby albo powstaniem luk w naszej
wiedzy o przesztosci, albo oddaniem tego obszaru historykom czy pedagogom.
Nie jest to jedyny powdd, dla ktérego warto postulowaé szersze uwzglednie-
nie tradycji nauczania jezykéw obcych w badaniach glottodydaktycznych. Hiil-
len (2000) twierdzi, ze w historii dydaktyki daja si¢ zaobserwowaé pewne stale,
ktérych znajomos$é moze spetnia¢ dwie funkeje: przyczyniac si¢ do ksztaltowa-
nia §wiadomosci, ze nauczanie musi sobie radzi¢ z manewrowaniem pomiedzy
przeciwienistwami, ktérych w ostatecznym rozrachunku nie sposéb pogodzic,

? Np. Grucza 1979, Pfeiffer 2001.
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oraz zapobiega¢ zbyt pobieznym sadom na temat postepu, co bierze si¢ stad,
ze nader czgsto w dydaktyce ulega si¢ ztudzeniu, ze nowe pojecie odstania
nowe zjawiska, i ze prowadzi do ostatecznego rozwiazania problemdw uczenia
si¢ jezyka. Za przyklad moze stuzyé¢ rola gramatyki w nauce jezyka obcego.
Hillen (2000) dowodzi, ze to, co jest dzisiaj okre§lane mianem ,,gramatyki
funkcjonalnej”, bylo znane takze nauczycielom jezykdéw obceych w przesztosci,
a rozwigzania, ktére proponowali, sa poréwnywalne z obecnymi: albo zda-
wano si¢ na nauke regul gramatycznych i starano si¢ potem poprzez ¢wiczenia
przezwycigzy¢ dystans pomiedzy abstrakcia (reguly) a konkretna wypowiedzia,
albo zarzucano gramatyke ufajac, ze odpowiednie sprawnosci zostana opa-
nowane przez nasladowanie autentycznego jezyka. Wspomniany badacz stoi
na stanowisku, ze echa tych postaw mozna znalez¢é we wspolczesnych poje-
ciach takich jak nauczanie dedukeyjne i indukeyjne, jak uczenie si¢ kognitywne
i behawioralne, jak hipoteza inputu, teoria monitora czy wiedza deklaratywna
i procedualna. Hillen (2000) nie neguje znaczenia dzisiejszych osiggnieé, ani
nie zacheca do powtdrzenia rozwigzan przeszlosci, jest jednak za tym, aby
znajdowaé odpowiedzi na pytania wspoélczesnosci majac §wiadomosé pogla-
doéw i doswiadczen poprzednikéw.

Na rol¢ badan nad historia dydaktyki jezykéw obeych w dokumentowaniu
naukowego postepu zwraca uwage takze Appel (2004). Przypomina, ze wy-
kazanie postepu jest szczegdlnie wazne w wypadku nauk humanistycznych,
ktérym zarzuca sig, ze zbyt tatwo ulegaja modom lub tez powtarzaja cyklicznie
okreslone koncepcje i idee. W wypadku prawdziwosci tych zarzutéw trudno
byloby méwic¢ o rzeczywistym rozwoju dydaktyki jezykdéw obeych. Aby méc
wykazaé postep, konieczne sa badania nad historia nauczania, poniewaz dyscy-
plina, ktéra nie zna wilasnej przeszlosci ,,is largely likely to ape progress by rei-
nenting what it has forgotten” (Hymes 1 Fought 1981:5; cyt. za Appel 2004:8)*.

Kolejnym powodem, dla ktérego nalezy uprawia¢ badania nad tradycja na-
uczania jezykdw obcych jest potrzeba oceny na nowo tych pogladéw czy kie-
runkéw, ktére w historii dyscypliny nie zajmuja naleznego im miejsca. Appel
(2004) motywuje to nastepujaco: opis historii i historyczny komentarz stano-
wig zawsze cze$¢ aktualnych dyskusji i wewnetrznych sporéw, wobec czego
historiografia jest przewaznie dzielem protagonistéw i antagonistow danej
debaty i stuzy do zdefiniowania tego, co w okreslonym przedziale czasowym
ma uchodzi¢ za przedmiot zainteresowania dyscypliny. Dlatego historia pisana
jest zwykle pod pewnym katem, przy czym zwlaszcza innowacje traktowane
sa prawie zawsze na zasadzie opozycji pomiedzy ,,tradycyjny”/,,nowoczesny”
lub ,,konserwatywny”’/,,postepowy”, co sprawia, ze terazniejszo$¢ zostaje oglo-
szona jako punkt kulminacyjny historii. Stad tez Appel — wychodzac z od-
miennego zalozenia — formutuje jako cel naukowego opisu historii dydaktyki

* Appel powoluje si¢ przy tym na histori¢ amerykanskiego strukturalizmu autorstwa
Hymesa i Foughta (1981) i opowiada si¢ za uznaniem tej pracy za rodzaj modelu dla
pisania historiografii dydaktyki jezykéw obcych.
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jezykéw obcych postulat rozumienia danego kierunku i epoki w ich wlasnym
systemie wspolrzednych. Takie pojmowanie przesztosci chroni ja przed falszy-
wymi interpretacjami wspolczesnosci, co jak Appel podkresla weale nie musi
i8¢ w parze z afirmacja tradyciji.

Uzyteczno$¢ badan nad historig nauczania jezykéw obceych zasadza si¢ réw-
niez na podwazeniu utartych przekonan i argumentéw poprzez zestawienie,
analiz¢ 1 udostgpnienie doktadnych danych i faktéw. Wiedza ta jest przydatna
zwlaszcza w dyskusjach nad wciaz powracajaca kwestia liczby nauczanych jezy-
kéw obcych, kolejnoscia ich wprowadzania oraz przydziatu godzin (Finkensta-
edt, 1980). Jesli przyjrzymy si¢ nauczaniu jezykdw obeych w polskim systemie
oswiaty od roku 1918 po 2009, to da si¢ zauwazy¢ dominacje¢ jednego jezyka,
do czego przyczynialy si¢ albo w ogéle brak w ofercie edukacyjnej drugiego
badz trzeciego jezyka albo tez — w wypadku ich uwzglednienia — niemozno§é
zapewnienia odpowiednich warunkéw ramowych. W miedzywojniu starano
si¢ podtrzymywac tradycje nauczania jezyka francuskiego oraz forsowano je-
zyk angielski. Jednak juz w roku 1934 wskazywano na postgpujacy proces wy-
pierania jezyka francuskiego przez jezyk niemiecki oraz na regres w nauczaniu
jezyka angielskiego zamiast jego rozwoju (Prejbisz 1962). Okres po II. wojnie
do 1989 cechuje powszechnos$é nauczania tylko jezyka rosyjskiego, natomiast
bardzo maly obecnie udzial studentéw kierunkdw niefilologicznych w lekto-
ratach jezyka francuskiego czy niemieckiego nie wynika tylko z przekonania
uczgcych si¢ o roli angielskiego jako Zingua franca wspolczesnego Swiata. Wyniki
badan dotyczacych preferencii jezykowych kandydatéw na studia mozna oddaé
najlepiej odda¢ cytujac wypowiedz jednej z ankietowanych oséb: ,wybratam
lektorat jezyka angielskiego, bo angielski to jedyny jezyk, ktéry umiem™. Po-
réwnanie stanu nauczania drugiego jezyka w przeszlosci i obecnie wykazuje,
ze uczy si¢ go dzisiaj najwicksza liczba mlodziezy niz kiedykolwiek wezesniej,
jednak w bardzo matym wymiarze godzin.

Studia nad historia nauczania jezykéw obeych ukazuja poprzez analizy pro-
graméw, wymogdw egzaminacyjnych oraz podrecznikéw problem kanonu
tresci nauczania, co jednoczes$nie pociaga za sobg pytanie o tresci ksztalce-
nia nauczycieli (Finkenstaedt 1980). Pozwalaja takze na pokazanie dtugotrwa-
tego sporu o relacje pomiedzy celami utylitarnymi a ksztalcacymi, ktérego
echa pobrzmiewaja w dyskusji na temat podejscia interkulturowego. Autorzy
pierwszego polskiego programu po odzyskaniu niepodleglosci uznali, Ze na-
uka jezykéw obcych nie wnosi istotnych wartosci do podstawy wychowaw-
czej, 1 ze realizuje przede wszystkim cel praktyczny®. Dopiero w programie
z 1934 nastapil zwrot w interpretacji uzasadnienia przedmiotu ,,jezyk obcy”™

> Obszerniej na ten temat: Harbig 2007.

¢ Przytoczone stwierdzenie postuzyto za oficjalny argument — bo powodéw bylo
wiele — na rzecz rezygnacji zaraz po pierwszej wojnie swiatowej z nauczania kilku
jezykéw, tak jak to byto praktykowane w wigkszosci szkdl $rednich pod zaborami
(Prejbisz 1962).
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z wylacznie uzytkowego na ksztalcaco-wychowawczy. Hierarchia ta utrzymata
si¢ przez bardzo dtugi okres czasu. Jeszcze z poczatkiem lat 60. Prejbisz (1962)
zauwazal, ze dydaktyka jezykéw obceych pozostaje weiaz pod wplywem kie-
runku kulturopoznawczego w wersji wypracowanej w okresie 1934—39. O ile
z uptywem czasu spor zostal na tyle zazegnany, ze zgodzono si¢ na prymat je-
zyka jako koniecznego celu nadrzednego, to wydaje sig, ze za sprawg podejscia
interkulturowego problem miejsca literatury i kulturoznawstwa w nauczaniu
jezykéw obcych na nowo powrécil. Zauwazy¢ nalezy, ze w wigkszo$¢ prac
poswieconych miejscu 1 roli interkulturowos$ci w polskich szkolach wskazuje
si¢ na brak zainteresowania, zrozumienia czy czasu ze strony nauczycieli dla
tego zagadnienia. Wing przypisuje si¢ najcze¢sciej neofilologiom za brak od-
powiedniego programu ksztalcenia. Jednak w dyskusjach pomija si¢ fakt, ze
w polskich szkolach sytuacje komunikacji interkulturowej naleza do rzadko-
$ci: uczniowie tworzg pod wzgledem jezyka i kultury prawie homogeniczna
grupe, nauczycielami sa tylko sporadycznie native-speakersy, do wyjatkow zali-
czy¢ mozna wymiany klas. Réwniez komunikacja poprzez nowe media (e-mail,
chat) lub wykorzystanie tekstow literackich jako namiastki interkulturowego
dialogu praktykowane sa nadzwyczaj rzadko. Wyjscie z tej sytuacji rysuje si¢
w kontekscie wydtuzenia okresu szkolnego kursu jezykowego. W ostatniej czy
przedostatniej klasie liceum, po 10 czy 11 latach nauki jezyka, mozna by zapro-
ponowaé program, ktéry obejmowalby elementy kulturoznawstwa, literatury,
tematy pos$wigccone mentalnosci poszczegélnych narodéw Europy — jesli wy-
bra¢ tylko Uni¢ Europejska za punkt odniesienia — i/lub regionéw odleglych
pod wzgledem kulturowym. Dopiero stworzenie i realizacja takiej koncepcji
dawalyby szanse¢ na ksztalcenie umiejetnosci komunikacji interkulturowej ro-
zumianej jako ogdlna zdolnosé do porozumiewania si¢’.

Historia nauczania jezykéw obcych zwiazana jest z wielojezycznoscia
w Europie i wchodzi tym samym w sklad europejskiej tradycji kultury i hi-
storii spolecznej. O ile dzisiaj czynione sa wysitki na rzecz propagowania idei
wielojezycznosci, to wyniki studiéw historycznych moglyby prawdopodobnie
wesprzed te starania. I tak np. rozpowszechnione przekonanie, ze do XVIIL
wieku poslugiwano si¢ tacing jako /Zngna franca, a nastgpnie francuskim, nie
oddaje calej prawdy o rzeczywistej wielosci stosunkéw jezykowych (Schréder,
1992)8. Wnioski ptynace z badani pomagaja w przezwyci¢zeniu sklonnosci do
zawezania spojrzenia do jednego jezyka, jednego modelu uczenia si¢ i naucza-
nia czy tez do jednego typu szkoly jako punktu odniesienia (Finkenstaedt 1980).

Tradycja nauczania jezykéw obcych jest takze wazna czeScia historii
szkolnictwa. W tym kontekscie warto przytoczyé przemyslenia pedagogdw

7 Idea ta zostala zapozyczona od autoréw niemieckich: Hillen (1997 i 2005) w opatciu
o Iser (1969) i Weinrich (1969). Dane bibliograficzne w Hillen (2005).

¥ Schroder (1992) wskazuje tez na to, ze materialy dydaktyczne sa waznymi doku-
mentami kultury dnia codziennego — zbiory rozmoéwek, listow i tekstow prozator-
skich umozliwiaja wglad w powszednie formy i reguly zachowania.
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zajmujacych si¢ dziejami o$wiaty. Mannzmann (1983) stwierdza, ze w sto-
sunku do nauczycieli historia dostarcza legitymaciji przedmiotu, ktory repre-
zentuja, pozwala na okreslenie jego profilu w opozycji do innych przedmiotéw,
stanowi zrédlo informacji o etapach jego rozwoju, statusie (dlaczego jeden
wydaje si¢ wazniejszy niz inny), o przeobrazeniach dotyczacych tresci ksztal-
cenia, o ocenie przedstawicieli przedmiotu i jego spolecznym oddziatywaniu.
Poza nauczycielami historia przedmiotéw powinna interesowaé politykéw zaj-
mujacych si¢ szkolnictwem oraz przedstawicieli administracji oswiaty, gdyz
odzwierciedla wplywy, stosunki wladzy oraz opcje $wiatopogladowe bedace
wynikiem politycznych i ekonomicznych dyskusji, decyzji i przemian. Z kolei
rodzice czy tez szerzej wszyscy zainteresowani moga probowaé wykorzystaé
wnioski plynace z historii powstania i rozwoju przedmiotu dla antycypacji
przysztosci: czego powinien uczy¢ si¢ na przyklad gimnazjalista, aby odnalez¢
si¢ na rynku pracy za 20 lat? Znajomos¢ historii moze petnié funkcje pomoc-
nicze w podejmowaniu takich decyzji.

Na zakoniczenie nalezy przypomnieé, ze znaczenie badan nad historig na-
uczania jezykéw obcych wynika ze znaczenia znajomosci historii w ogéle. Hej-
nicka-Bezwinska (1996:9) stwierdza, ze ,,na zrozumieniu uwarunkowan (zré-
del, przyczyn) naszej terazniejszosci — w duzej mierze bedacej dziedzictwem
przesztosci — polega praktyczna warto$¢ wszelkiej historii (...)”. Wiedza i do-
$wiadczenia plynace z przesztosci powinny by¢ wykorzystane do rozwiazy-
wania zadad w terazniejszosci i przyszlosci, nawet jesli wszystko, co si¢ wy-
darzylo, jest z perspektywy historycznej jednorazowe i niepowtarzalne (Sauer
1981). Inne postepowanie oznacza utrate dorobku wezesniejszych pokolen.
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Katarzyna Karpiriska-Szaj
UAM Poznaii

DIALOG W METODZIE
INDYWIDUALNYCH
PRZYPADKOW

Dialogue in individual case study methodology

An individual case study is a research procedure and at the same time
a practical approach which makes it possible to apply a variety of data
gathering instruments. One such instrument is dialogue, which is de-
scribed in this article as a tool meant for the diagnosis and treatment
of difficulties in foreign language learning as experienced by students
with special educational needs who have disturbed development in
their native language.

Nalezaca do metod biograficznych, metoda indywidualnych przypadkéw (tzw. stu-
dium przypadku) ma na celu z jednej strony zbieranie danych odnosnie analizowa-
nej, pojedynczej i wyjatkowej w swojej specyfice sytuacii uczenia si¢ (cele badawcze
shuzace opisowi lub/i diagnozowaniu danego zjawiska) a z drugiej strony, przesle-
dzenie przebiegu i skutecznosci proponowanych dziatan dydaktycznych (np. w ce-
lach terapeutycznych, remediacyjnych) w okreslonej sytuacji edukacyjnej. Metoda
indywidualnych przypadkéw jest wige zardwno postgpowaniem badawczym jak
1 podejsciem praktycznym, w ktérym mozliwe jest zastosowanie réznych instru-
mentéw zbierania danych. Jednym z takich instrumentéw jest dialog, ktory w arty-
kule zostanie opisany jako narzedzie stuzace diagnozowaniu i remediacji trudnosci
w sytuacji nauki jezyka obcego przez uczniéw o specjalnych potrzebach eduka-
cyjnych zwiazanych z zaburzonym rozwojem jezyka ojczystego. Aby zilustrowacé
warto$¢ terapeutyczng tego narzedzia, przedstawie najpierw korzysci i ewentualne
niedostatki metody indywidualnych przypadkéw w nauczaniu jezyka obcego, a na-
stepnie postaram si¢ wykazaé przydatnos¢ dialogu w rozwijaniu kompetencji po-
znawczej ucznia ksztattujacej si¢ dzigki nabywanej sprawnosci jezykowej.
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1. Perspektywa badawcza i dydaktyczno-terapeutyczna metody in-
dywidualnych przypadkéow

W pedagogice metode indywidualnych przypadkéw stosuje si¢ zazwyczaj w sy-
tuacji wyjatkowej, nietypowej, specyficznej w swej naturze. Oznacza to, ze ba-
daniami za pomoca tej metody obejmuje si¢ gléwnie osoby, ktére w konkretnej
sytuacji uczenia si¢ prezentuja zaburzony, nicharmonijny rozwdj lub przeciw-
nie, nadzwyczajnie szybki, skokowy, wybitny postep. Studium przypadku nie
powinno zatem obejmowac sytuacji czestych, opisanych i syntetycznie ujetych
jako norma poznawcza (wyjatkiem jest dobor przykladow ilustrujacych funk-
cjonowanie sytuacji rutynowych lub modelowych). Celem badawczym metody
indywidualnych przypadkéw jest przede wszystkim adekwatne postawienie
diagnozy nietypowego zachowania (np. trudnosci w uczeniu si¢) oraz ukazanie
ewentualnych przyczyn owego zachowania i mozliwosci poznawczych badane;
osoby.

Metoda indywidualnych przypadkéw opisywania jest w metodologii badan
pedagogicznych jako metoda niesamodzielna. Jest ona ,,jedynie osobliwym
podejsciem czy postgpowaniem badawczym, wykorzystujacym inne metody
i techniki badafn. Mozna powiedzied, ze nie jest ona zadna konkretna metoda
czy technikg gromadzenia danych” (Lobocki 2009:305). Owa niesamodziel-
no$¢ wynika z duzej dozy subicktywizmu zawartej w uzyskanych informacjach,
wynikajacych z braku ustalonych wzorcéw (takich, jak standaryzowana ankieta
czy sondaz), a takze nickiedy, z trudnosci pozyskania odpowiednich danych
(brak nawigzania odpowiedniego kontaktu z osoba badana, nieumiejetne pro-
wadzenie wywiadu, stronniczos$¢ i tendencyjnos$¢ w doborze technik i ich za-
stosowaniu, nadinterpretacja danych itd.). Jednak studium przypadku zyskato
duza popularno$é jako metoda o wartosciach dydaktyczno-terapeutycznych,
tj. nie koniecznie poddajaca si¢ rygorom metodologicznym (zwigzanych z traf-
noscia irzetelnodcia obranych kryteriéw pomiaru), ale spelniajaca si¢ doskonale
jako narzedzie usprawniajace dzialania terapeutyczne w rewalidacji lub/i reme-
diacji trudnosci w uczeniu si¢. W takiej sytuacji pelni ona funkeje ilustrujaca
przyjeta perspektywe prowadzonych dziatan dydaktycznych/terapeutycznych.
Studium przypadku moze tez stanowié wazna cz¢$¢ badania w dzialaniu, gdyz
zaklada otwarto$¢ terapeuty/nauczyciela odnosnie koncepcji i sposobéw na-
uczania.

Na gruncie glottodydaktyki, metoda indywidualnych przypadkéw stoso-
wania jest gtéwnie w celach diagnozy i egzemplifikacji sposobéw rozwijania
kompetencji komunikacyjnej w powiazaniu z kompetencja uczenia sie. Stu-
dium przypadku moze dotyczy¢ sytuacji niestandardowych, ale takze moze
by¢ stosowane w celu wylonienia cech wlasciwych danej sytuaciji uczenia si¢
lub/i sytuacji komunikacyjnej. Ten rodzaj pozyskiwania danych jest stosowany
przede wszystkim w badaniach nad strategiami uczenia si¢ (zob. podsumo-
wanie badaf na ten temat w Pawlak 2009). Stosowane narzedzia majg czesto
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forme narracji, np. protokoly glosnego myslenia, polegajace na werbalizo-
waniu i opisywaniu operacji mentalnych w trakcie wykonywanego zadania
(w celu poznania stosowanych strategii), ale takze narzedzia dialogowe, inter-
akeyjne. Zakres tych ostatnich wykracza juz poza identyfikacje strategii i do-
tyczy udzialu §wiadomosci, zmiany postaw, modyfikacji stosowania strategii,
itp. Pozyskany model funkcjonowania jednostki nie musi bowiem $wiadczy¢
o modelu nabywania danych kompetencji (zob. Gaté 2000). W perspektywie
dziatan dydaktycznych istotne jest zatem polaczenie narzedzi monologowych
z dialogowymi, gdyz mozliwosci oddziatywania dydaktycznego zwigkszaja si¢
zdecydowanie, jesli nie poprzestaje si¢ na diagnozie (identyfikacji sposobéw
uczenia si¢) a uwypukla si¢ wymiar remediacyjny, zmierzajacy do modyfikacji/
ubogacania sposobéw uczenia sig.

W dydaktyce jezykowej metoda indywidualnych przypadkéw jest ewiden-
tnie przydatna w sytuacji a priori nietypowej, jaka jest nauczanie jezyka ob-
cego ucznidow z deficytami rozwojowymi czy z trudnosciami w uczeniu si¢
implikujacymi niedobory jezyka ojczystego. Pozadanym narzedziem jest tu
zdecydowanie dialog, gdyz w wickszosci przypadkéw priorytet maja cele re-
walidacyjne, usprawniajace funkcjonowanie ucznia z zaburzona kompetencja
jezykowa. W nastepnej czesci przedstawiam mozliwosci zastosowania dialogu
w pracy indywidualnej z ,,nietypowym” uczniem.

2. Dialog dydaktyczny — r6Zne ujecia

We wszystkich swoich zastosowaniach w sytuacji uczenia si¢ obserwowanych
w metodzie indywidualnych przypadkéw, dialog dydaktyczny ma na celu wy-
tonienie 1 uswiadomienie uczniowi jemu wlasciwego funkcjonowania poznaw-
czego w rozwijaniu okres§lonych kompetencji. Dzieje si¢ to za pomoca mediacji
osoby towarzyszacej: nauczyciela, terapeuty lub rodzica. Nauczyciel/terapeuta
zapewnia uczniowi, za pomoca kierowanej rozmowy, odpowiedni wglad
w stosowane dotad sposoby uczenia si¢ (a takze w nawet w sam akt poznawczy,
o czym bedzie mowa w dalszej czesci artykutu) oraz ich indywidualne mody-
fikacje czy ubogacanie. Przyjmujac rézne formy w zaleznosci od osadzenia
w wybranej koncepcji nauczania/uczenia sig, dialog moze by¢ nakierowany
na uchwycenie zwiazkéw logicznych w formulowaniu mysli/rozwiazywaniu
probleméw (np. wywiad krytyezny wywodzacy si¢ z tradycji piagetowskiej, por.
Perraudeau 1998), moze tez zmierzaé¢ do wyjasniania sposobow uczenia si¢
(por. wywiad wyjasniajacy Vermersch 1994, 1999), czy wreszcie moze docieraé do
indywidualnych §rodkéw poznawczych wyrazonych w specyficznej formie wy-
wolania w umysle w celu uczenia si¢ (dialog dydaktyczny wedtug metodologii Kie-
rowania umystem Antoina de La Garanderie 1984, 2000). Przytoczone trzy przy-
ktady uje¢ interakcji uczen — nauczyciel/terapeuta nie wyczerpuja oczywiscie
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wielo$ci proponowanych mozliwych modeli metody dialogowej. Dialog jest
stosowany takze w ksztaltowaniu myslenia abstrakcyjnego w konstruowaniu
poje¢ poprzez negocjowanie znaczen w grupie-klasie w podejsciu Britt-Mari
Barth (1993), jest rowniez znany w pedagogice rognicowej Philippa Meirieu (2003,
2004)'. Dydaktyczna warto$¢ dialogu/interakcji uczei — nauczyciel w budo-
waniu wiedzy uwypuklona jest w tradycji pedagogiki polskiej przez Urszule
Ostrowska (2000) a takze w znaczacych programach edukacyjnych zasadzaja-
cych si¢ na promowaniu narracji w konstruowaniu wiedzy®. Ze wszystkich tych
tendencji mozna wyloni¢ dwie zasadnicze, wywodzace si¢ ze zrddel kognity-
wizmu i konstruktywizmu (perspektywa badan psychologicznych, ujmujacych
akt poznawczy jako zespot operacji umystowych potrzebnych do wykonania
danego zadania) oraz ujecie fenomenologiczne (tradycja badan filozoficznych
ujmujaca teori¢ poznania bez wstepnych zalozen, zmierzajaca do interpreta-
cji aktu poznawczego takim, jaki jawi si¢ w swej naturze badanej jednostce).
Aby uzasadni¢ wybor odpowiedniej formy dialogu mozliwej do zastosowania
w sytuacji nauczania jezyka obcego uczniéw z niedoborami jezyka ojczystego,
postaram si¢ dokona¢ syntetycznego podsumowania obu tych uje¢ uwypukla-
jac zakres mechanizméw poznawczych mozliwych do uchwycenia na drodze
kierowanej samoobserwacji.

2.1. Podejscie konstruktywistyczne

W dialogu zwraca si¢ uwage na elementy (symptomy) $wiadczace o gotowo-
$ci do wykonania zadania w zaleznosci od etapu rozwojowego ucznia. Cha-
rakter proceséw konstruowania wiedzy mozliwy jest do oszacowania dzigki
osiagnigtym celom, efektom dziatania cztowieka (powodzenie lub porazka
w wykonywanym zadaniu). Dialog ma na celu identyfikacje przyczyn sukcesu
lub porazki odnosnie nastegpujacych po sobie czynnoéci w sytuacji zadaniowej.
Sama specyfika aktu poznawczego pozostaje niemozliwa do u$wiadomienia
(a tym bardziej do zwerbalizowania), gdyz $§wiadomosci dostepny jest wylacz-
nie ewentualny przebieg nast¢pujacych po sobie proceséw mentalnych.
Zdecydowanym utatwieniem w prébie uswiadamiania sposobéw konstru-
owania wiedzy jest negocjowanie znaczefi poprzez przygladanie si¢ zasadno-
$ci sposobu myslenia partnera dialogu. Taka interpretacja znaczenia dialogu
w rozwijaniu uczenia si¢ umozliwia docenienie po pierwsze, interakeyjnej na-
tury budowania wiedzy/kompetencji, a po drugie, nadaje nowa warto$¢ proce-
sowi uczenia si¢ osadzajac go nie tylko w sytuacji ,,tu i teraz” (w konkretnym

! Dydaktyka réznic indywidualnych na gruncie polskim zostala zapoczatkowana
przez Tadeusza Lewowickiego (1977).

* Na przyklad w podejsciu edukacyjnym proponowanym jako eksperyment w Autot-
skiej Szkole Podstawowej ,Zalk” w Olsztynie, nauczyciele promuja konstruowanie
wiedzy poprzez autonarracje, ktore prowokowane sa podczas dialogu z nauczycielem
(zob. Klus-Stanska 2002).
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przypadku rozwiazywania zadania), lecz umozliwiajac transfer wiedzy i spraw-
nosci na inne sytuacje. Oprocz uznania znaczenia wiedzy deklaratywnej i pro-
cesualnej, akcent stawia si¢ na dzialania warunkujace uczenie sig, co z kolei
uzasadnia dynamiczna natur¢ transferu wiedzy i sprawnosci. Transfer wie-
dzy 1 sprawnosci powinien by¢ bowiem wpisany w sama sytuacj¢ uczenia si¢
(tzn. w jej zalozenia, cele uczenia sig), gdyz nieskuteczne jest przyswajanie okre-
slonej wiedzy/sprawnosci, a dopiero w dalszej kolejnosci ¢wiczenie transferu
(zob. Tardif 1999; por. takze dyskusje nad celowoscia nauczania strategicznego
1 treningu potencjatu intelektualnego w Lévesque 2000).

2.2. Podejscie fenomenologiczne

Perspektywa fenomenologiczna dialogu dydaktycznego nie pozostaje w opo-
zycji do koncepcji konstruktywistycznej. Przeciwnie, pozostaje z nia zbiezna
w zakresie zasadnosci odwolywania si¢ do tej formy interakeji w uczeniu si¢
(celem uczenia sig jest przede wszystkim metapoznanie) i dynamiki konstruo-
wania wiedzy (zwlaszcza odnosnie natury i warunkéw transferu wiedzy/umie-
jetnosci). Jej filozoficzne korzenie umozliwiaja jednak przyjecie szerszej per-
spektywy dla uswiadamiania sobie proceséw poznawczych. Fenomenologiczne
ujecie dialogu uzasadnia warto§¢ dialogu jako instrumentu umozliwiajacego
nawigzanie swoistej relacji mi¢dzy podmiotem (Ja) a partnerem (1y — w prze-
ciwieistwie do To — postrzeganego obicktu) (zob. Buber 1992). W dialogu
uznaje si¢ podmiotowo$¢ partneréw, co wiaze si¢ z zasadami jego prowadze-
nia: otwartosci, partnerstwa, zaangazowania, rownosci i rzeczowosci (Stachle-
wicz 2003). Zasadno$¢ i ,,ideologiczne” podloze odwolywania si¢ do dialogu
w ksztaltowaniu postaw jednostki nie jest jednak jedyna zaleta omawianego
tutaj ujecia dialogu’. W kontekscie uczenia si¢, fenomenologiczna interpretacja
dialogu polega na uznaniu introspekcji jako narzedzia samopoznania. Za po-
moca introspekcji mozna dotrze¢ do samego aktu poznawczego, gdyz wg zwo-
lennikéw tego podejscia, akt poznawczy na podobiefstwo aktu fizycznego ma
wlasciwa danej jednostce forme (stowna/dzwickowa lub wewnetrzny obraz)
i tre$¢ (wzrokowq — wywolane obrazy, stuchowq — uwewnetrznione dzwigki,
werbalng — przetworzona na wlasne stowa 1 ruchowq — odczuwana jako ruch
lub imitowana ruchem) (La Garanderie 1984 i 2000, zob. takze Gaté 2000)*.
Warunkiem uczenia si¢ jest Swiadome wywolanie w umysle (fr. évocation mentale,

’ Fenomenologiczne ujecie dialogu jako narzedzia umozliwiajacego rozwdj nauczy-
ciela jezyka obcego — uczestnika badania w dziataniu przedstawia Danuta Wisniewska
(2009). Autorka wykazuje przydatnos¢ dialogu jako przestrzeni poznawczej umoz-
liwiajacej rozwdj osobowy i zawodowy nauczyciela poprzez refleksje i ewentualng
zmiang postaw.

*W pedagogice ujecie fenomenologiczne aktu poznawczego stosowane w metodologii
Kierowanie umystem jest znane przede wszystkim na gruncie francuskojezycznym i pro-
pagowanie przez Mi¢dzynarodowy Instytut Kierowania Umystem (Iustitut International
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La Garanderie 1984) i kierowanie reprezentacjami mentalnymi w konkretnym
celu (celem tym s dzialania poznawcze potrzebne do skutecznego uczenia sie:
uwaga, zapamictywanie, rozumienie, refleksja i wyobraznia tworcza). W ak-
cie poznania jednostka buduje wi¢c znaczenie na podstawie uwewnetrznienia
postrzeganej informacji (wywotania w umysle), a nie zmystowego odbioru rze-
czywistosci.

Dialog dydaktyczny ma na celu umozliwienie ,,odkrycia”, ze poznanie moze
by¢ uchwytne i §wiadomie kierowane poprzez nadanie mu odpowiedniego
(wlasciwego danej osobie) ukierunkowania (fr. projet de sens). Stad kluczowym
pojeciem jest antycypowanie znaczen (fr. anticipatopn de sens) i ukierunkowanie
na wywolanie w umysle (dopiero w dalszej kolejnosci na wykonanie zadania).
O efektywnosci uczenia si¢ decyduje wigc wewnetrzna struktura mentalna,
ktéra uczen antycypuje by nada¢ w umysle znaczenie postrzeganym obiektom.
W perspektywie badawczej, odwolanie si¢ do introspekeji aktu poznawczego
promowane w ujeciu fenomenologicznym, z jednej strony uszczupla obiekty-
wizm danych (warto$¢ uchwyconej empirii pozostaje w duzej mierze w sferze
domystu), ale z drugiej jednak strony, daje uczniowi narzedzie samopozna-
nia na poziomie tworzenia podstaw uczenia si¢, gdyz umozliwia kontrole nad
wlasnym funkcjonowaniem poznawczym.

3. Dialog dydaktyczny w nauczaniu j¢zykéw obcych uczniow
z niedoborami jezyka ojczystego

Oprécz zauwazalnych w komunikacji niedoboréw kompetencji jezykowej
u ucznidéw z deficytami rozwoju jezyka ojczystego (np. agramatyzmy, prob-
lemy ze zrozumieniem, bledna wymowa), bardzo istotnym i trudnym do rewa-
lidacji jest zaburzony rozwéj kompetencji kognitywnej wynikajacy z réznych
deficytéw percepcyjnych lub/i rozwojowych (implikuje to zahamowany lub
nicharmonijny rozwdj funkcji reprezentatywnej jezyka). Aby dziecko mogto
funkcjonowaé w spotecznosci jezykowej, powinno naby¢ §wiadomos¢ istnie-
nia zwiazkéw miedzy znakami jezykowymi a klasami obicktow i standw rze-
czy pozajezykowych, do ktérych owe znaki si¢ odnosza (konwencje referencii)
oraz zaleznosci migdzy znaczeniami jednostek jezykowych (konwencje seman-
tyczne). Niedobory kompetencji kognitywnej moga by¢ przyczyna probleméw
zwiazanych z konceptualizacja 1 kategoryzowaniem rzeczywistosci pozajezy-
kowej (sa to na przyklad, bledy podlegajace na rozszerzeniu lub zawezeniu
znaczenia danego pojecia, tworzenie powigzan logicznych zbudowanych na
cechach uznanych przez rodzimych uzytkownikéw jezyka za drugorzedne,
problemy z kategoryzowaniem stosunkéw przestrzennych i chronologii wyda-
rzefi, rozumienie metafor itp.) (zob. Karpifska-Szaj 2008 i 2009). W sytuacji
niezakléconego rozwoju kompetencii jezykowej dziecko prébuje ustali¢ relacje

de Gestion Mentale, zob. www.iigm.org) oraz przez belgijskie stowarzyszenie logopedow
i nauczycieli Initiative et Formation (zob. www.ifbelgique.be).
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miedzy zjawiskami wykorzystujac zdobyte w innych dziedzinach doswiadcze-
nie (w procesie akwizycji jezyka przeplataja si¢ zatem dzialania spostrzeze-
niowe, dojrzalo§¢ poznawcza i wiedza jezykowa). Jak zauwaza Helena Boro-
wiec (2007: 108—110), ze wzgledu na dopiero ksztaltujace si¢ doswiadczenie,
dziecko tworzy relacje niepoprawnie, kojarzac przypadkowe cechy przedmio-
tow, ustalajac falszywe analogie. Konwencje semantyczne i konwencje refe-
rencji sa jednak nieustannie ubogacane i modyfikowane gltéwnie na podstawie
stalej interakcji z doroslymi. Dzieci z zaburzonga kompetencija poznawcza nie
maja mozliwosci takiej nieustannej modyfikacji zwiazkéw logicznych gdyz
swobodny dostep do mnogosci kontekstéw wystepowania pojec jest znacznie
utrudniony. Wtasciwie dopiero blizsze poznanie dziecka (przebywanie z nim)
umozliwia zidentyfikowanie tych trudnosci (zawsze indywidualnych, mimo
mozliwych do okreslenia ogélnych tendencji zaburzen funkcji reprezentatyw-
nej jezyka)’. Sklania to do wyboru metodologii indywidualnych przypadkéw
w pracy z uczniem z niedoborami jezyka ojczystego oraz do wyboru formy
dialogu dydaktycznego (w rewalidacji jezyka i mowy na gruncie jezyka ojczy-
stego, ale takze na lekcji jezyka obcego), odpowiednio nakierowanego na takie
aspekty funkcjonowania w jezyku, by umozliwi¢ uczniowi dotarcie do jemu
swoistej natury poznania i pokazaé mozliwosci ich rozwijania lub modyfikacji
(tworzenia zwiazkéw miedzy zjawiskiem a reprezentacja jezykowa). W efekcie
dialog dydaktyczny znajduje swoje zastosowanie gléwnie w terapiach logope-
dycznych nakierowanych na rozwdj poznawczy w uzyciu jezyka ojczystego®.

W kontekscie nauczania jezyka obcego dzieci z niedoborami jezyka ojczy-
stego, dialog dydaktyczny moze w znaczny sposéb przystuzy¢ si¢ do budo-
wania osobistej kompetenciji komunikacyjnej i ubogacania funkcji poznawcze;.
Dzieje si¢ to z nastegpujacych powodow:

’ Znaczenia przypisywane stowom u dzieci i dorostych réznig si¢ ze wzgledu na po-
ziom do$wiadczen, rozwdj poznawczy i stopied opanowania jezyka. Dzieci i dorosli
mimo uzywania tych samych stéw, mysla o przedmiocie, stanie rzeczy lub zjawisku
catkiem inaczej (Wygotski 1989:158). Tak, jak w przypadku dzieci w normie rozwo-
jowej mozna okresli¢ etapy i ogélne tendencje ksztaltowania si¢ konwencji seman-
tycznych i referencji az do osiagniccia kulturowo wspélnych reprezentacji jezyka
w umysle (zob. podsumowanie badan tego typu w Borowiec 2007), tak w przypadku
konkretnych zaburzen (gluchota, dysfazja, dysleksja rozwojowa i in.), mozna okresli¢
»typowe” trudnosci z przyswajaniem kategorii referencyjnych i semantycznych. Roz-
pietos¢ i wyjatkowos$¢ tego typu problemdw jest jednak bardzo szeroka i réznorodna,
co tym bardziej sktania do indywidualnego traktowania rewalidacji jezyka i mowy
w celu rozwijania reprezentatywnej funkeji jezyka.
¢ W ujeciu prezentowanym przez metodologie Kierowania umysten, dialog dydaktyczny
jest przedmiotem zastosowania na gruncie nauczania jezyka francuskiego jako ojczy-
stego (zob. przyklady zastosowania dialogu dydaktycznego w 18. numerze Feuille d’IT
(czerwiec 2009, zob. bibliografia) w calosci poswicconemu praktyce dialogu w celu
rozwijania kompetencji poznawczej uczniéw z deficytami jezyka i mowy).
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e poprzez dialog dydaktyczny uczenn moze nauczy¢ si¢ rozpoznawaé
relacje semantyczne (a przynajmniej nakierowywaé uwage na cechy
semantyczne, ktére do tej pory ignorowal) — w nauce jezyka obcego
(zwlaszcza w przypadku jezyka analitycznego, jak jezyk angielski lub
jezyk francuski), zwiazki semantyczne sa czesto latwiej rozpozna-
walne (przejrzystos¢ niektérych cech jezyka obcego sprzyja koncep-
tualizacji/modyfikacji w ksztaltowaniu poje¢ w trakcie nabywania
jezyka ojczystego);

e specyfika nauczania/uczenia si¢ jezyka obcego czesto sklania do
uswiadomienia sobie niedoboréw jezykowych w jezyku ojczystym,
jest tez okazja do zapoznania si¢ z mozliwosciami kompensowania
trudno$ci komunikacyjnych jak i poszerzenia wachlarza technik ucze-
nia si¢ jezyka — w tym zakresie dialog dydaktyczny moze by¢ nakiero-
wany na uzycie strategii kompensacyjnych;

e transfer wiedzy/sprawnosci nabywanych w trakcie nauki jezyka ob-
cego oraz transfer strategii uczenia jezyka obcego na sytuacje przy-
swajania (rchabilitacji) jezyka narodowego moze zostaé wywolany
lub/i wzmocniony poprzez dialog dydaktyczny, w ktérym prowokuje
si¢ antycypowanie potencjalnych uzy¢ w obu jezykach'.

4. Podsumowanie

,»By¢ moze tym, co w istotny sposéb odréznia oba bieguny inteligencii [wybitne
uzdolnienia i niepelnosprawnos¢ intelektualna — KKS]| jest metapoznanie —
szczegdlnie dobrze funkcjonujace u zdolnych, a niezbyt skutecznie u niepet-
nosprawnych. Gdyby tak bylo, mozna by podjaé préby zastosowania wiedzy
o metapoznawczych aspektach umystu w celu opracowania skutecznych tech-
nik stymulacji 1 nauczania sprawnosci intelektualnych” (Brown 1978, Moses
i Baird 1999, Nelson 1999 w Necka 2003:191). Cho¢ opinia ma forme hipo-
tezy, wydaje si¢, ze dzigki pracy z uczniem opartej na zastosowaniu dialogu
dydaktycznego czynnosci metapoznawcze staja si¢ dla niepelnosprawnego
ucznia blizsze, a przynajmniej bardziej ,,uchwytne”. Proponowane podejscie
dydaktyczne z uzyciem dialogu w przedstawionych tu przypadkach zasadza
si¢ bowiem na ukierunkowanej samoobserwacji przebiegu uczenia si¢ jezykow.

Istotna cecha dialogu dydaktycznego w opisywanej tu perspektywie jest
fakt, ze nie poprzestaje si¢ na diagnozie trudnosci w stosunku do osigganych

7 Konkretne przyktady zastosowania dialogu dydaktycznego prowadzonego z ucz-
niami z niedoborami jezyka ojczystego w kontekscie nauczania jezyka obcego, mozna
znalez¢ na stronach miedzynarodowych projektow Comenius ,,La gestion mentale — une
pédagogie des moyens d'apprendre”: www.conaisens.org, realizowanego w latach 2005—-2007
oraz realizowanego obecnie projektu ,,Lire, une recherche active de sens”: www.signeset-
sens.eu, poswieconego doskonaleniu umiejetnosci czytania ze zrozumieniem w celu
rozwijania kompetencji jezykowo-komunikacyjnych.
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przez ucznia rezultatow, lecz odnosi si¢ je do przebiegu proceséw mentalnych
w konstruowaniu pojec. Bledy uzycia sq w tej optyce tylko powierzchniowe,
niestanowiace o sukcesie w przyswajaniu pojec (a juz tym bardziej o poziomie
inteligencji ucznia). Istotne jest wyksztalcenie umiejetnosci budowania zwiaz-
kéw logicznych, nawet jesli nie prowadza one od razu do sukcesu komunika-
cyjnego. Przyjmuje si¢ bowiem, ze w sytuacji potrzeby zwrdcenia szczegdlnej
uwagi na doskonalenie umiejetnosci poznawczych, tworzenia pojeé, istotna
jest swiadomos¢ indywidualnych cech poznawczych sprzyjajacych tworzeniu
reprezentacji przyswajanych tresci i rozwijaniu okreslonych kompetencji. Dia-
log dydaktyczny umozliwia dokonywanie transferu srodkéw poznawczych,
a wigc zdolnosci do uchwycenia zaleznosci logicznych (budowania tych zalez-
nosci) w danym jezyku i ich przenoszenia na analogiczne w sytuacje w jezyku
pilerwszym.
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Dorota Werbiriska
Abkadenia Pomorska 1w Sinpsku

»MOJA PODROZ

Z JEZYKIEM OBCYM” —
NARRACYJNE BADANIE
AUTOBIOGRAFICZNE

‘My journey with a foreign language’ — a narrative
autobiographical study

The aim of this article is to show some possibilities of using autobio-
graphical narratives in the learning and teaching languages. The first
part, focused on theoretical aspects of autobiographical research, po-
ints to its functions, problems for the researcher and possible content
to be examined. The second part describes an example of the author’s
autobiographical narrative research study conducted among the stu-
dents of philological (English philology) and non-philological (elemen-
tary education with English and management) fields of study, whose
task was to write an autobiography entitled “My journey with a foreign
language”.

1. Wprowadzenie

Celem artykutu jest ukazanie mozliwosci wykorzystania idei narracji jako dzie-
dziny zainteresowan i oddziatywan glottodydaktycznych, a zwlaszcza metody
opowiedzianej historii zycia (ffe story) — narracji autobiograficznej. Referat
obejmuje dwie zasadnicze czeci. W pierwszej z nich zaprezentowane sg teo-
retyczne podstawy autobiograficznego badania narracyjnego uwzgledniajace
funkcje omawianej formy, zalety i trudnosci z podejmowania takiego typu ba-
dania, jak réwniez tresci autonarracii. Cz¢$¢ druga odwoluje si¢ do autorskiego
badania autonarracyjnego przeprowadzonego wérdd studentéw kierunkow fi-
lologicznych (filologia angielska) i niefilologicznych (zarzadzanie, pedagogika
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wezesnoszkolna z jezykiem angielskim), ktérych zadaniem bylo napisanie swo-
jej autobiografii w oparciu o temat: Moja podrdz 3 jez ykiens obeym.

2. Zatozenia teoretyczne narracji autobiograficznej

2.1. Definicja

Jedna z najwazniejszych przemian wspdlezesnej humanistyki jest ,,erupcja za-
interesowania narracja” (Burzyniska 2008:21), ktéra z narzedzia teoretyczno-
-literackiego poszerzyla swoje pole pojeciowe i stala si¢ kategorig z zakresu
filozofii, antropologii, psychologii, socjologii, pedagogiki, jezykoznawstwa.
Poczatkowo oznaczata ,wypowiedZz monologows prezentujacych ciag zda-
rzef uszeregowanych w porzadku czasowym, rozwijajacych si¢ w czasie,
powiazanych z postaciami i ich §rodowiskiem (bidens: 22), a pod wplywem
uniwersalizacji przybrata ogdlniejsza definicje ,,reprezentacii (ogdlnie rozu-
mianego przedstawienia §wiata) ... zawsze wyposazonego w aspekt komu-
nikacyjny, ... sposob rozumienia §wiata, wyrazajacy takze czasowos$¢ bycia”
(tbidem) O narracjach autobiograficznych (autonarracji) méwimy wtedy, gdy
dotycza one wlasnej osoby, gdy ,,tworzacy narracje podmiot jest pierwszo-
planowym bohaterem” (Trzebiniski 2001:36). Autonarracje z reguly dotycza
podmiotu i jego relacji z innymi partnerami, zwigzanych tym samym wat-
kiem narracyjnym. Trzebinski (7b/d.) dodaje, ze faktami wystepujacymi w au-
tonarracji sq nasze zachowania, dazenia, sukcesy i porazki; nasze zycie jest
odbierane jako historia, w ktérej co§ przezylismy, czulismy, robilismy, a roz-
wijajac narracj¢ probujemy tlumaczy¢ nasze zachowanie, zadaé dla niego
akceptacji czy wyjasni¢ pewne dziatania. Zatem autonarracja to narracja opi-
sujaca podmiot ja tworzacy, kierowany pewnymi intencjami, ktéry napotyka
na trudnosci w realizacji swojego celu i je pokonuje badz nie. Podazajac tym
tropem, autonarraciq glottodydaktyczng bedziemy nazywaé opis sposobu i samo-
rozumienia procesu uczenia si¢ jezyka obcego sporzadzony przez uczacego
sie, ktory napotyka na komplikacje w realizacji tej intencji i ktory je przezwy-
cigza lub nie, konstruujac przy tym swoja tozsamosc'.

Do lat 90. XX wicku badania autobiograficzne rzadko pojawialy si¢ w li-
teraturze glottodydaktycznej. Wiedz¢ postrzegano jako wynik proceséw sfor-
malizowanych, hipotetyczno-dedukeyjnych, niezalezny od uczestnikéw ba-
dania, badaczy czy kontekstu, (za wyjatkiem skapej uwagi poswigcanej trzem
zmiennym, ktérymi byly: kontekst jezyka drugiego lub obcego, poziom za-
awansowania jezykowego uczestnikéw oraz ich jezyk ojczysty). W tamtych

"' W literaturze przedmiotu pojawiaja si¢ takze inne terminy okreslajace autonarracje
(badanie narracyjne, narracyjne studium zycia, historia zycia, biografia, autoetnogra-
fia, doswiadczenie osobiste, autobiografia), ktore wystepuja tutaj zamiennie z autonar-
racja. Cecha laczaca wszystkie terminy sa informacje o wlasnych przezyciach dotycza-
cych wybranego tematu podawane w pierwszej osobie.
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badaniach, jak podaje Curran (2008:78) brakowato glosu uczacych sig, ich
dos$wiadczen, wartosci i przekonan uwzglednianych w tekstach dotyczacych
akwizycji jezyka, procedurach metodologicznych, procesach badawczych.
Zamiast tego, w nauce dominowal paradygmat poznawczy, zwany takze
logiczno-naukowym, ktéry ,,swojaq niemal idealna postaé¢ przyjmuje w mate-
matyce, opartej na kategoryzacji, konceptualizacji i $cistosci procedur (Klus-
Stadiska 2002:191). Z czasem badania jako$ciowe o narracyjnym ukierunko-
waniu zaczely dominowaé nad ilo$ciowymi, a silne narracyjne glosy ucznia
reprezentowane w dzi§ czg¢sto cytowanych studiach nad Alberto (Schumann
1978), dziennikami Bailey (1983), czy historia Wes’a (Schmidt 1983) i, p6z-
niejsza, Karola (Teutsch-Dwyer 2001) znalazly potwierdzenie w propozycji
modelu tozsamosci Norton (1995:12), ktéra integruje ucznia danego jezyka
z kontekstem uczenia si¢ tego jezyka.

Biorac powyzsze pod uwage, termin ,badanie autobiograficzne” wydaje
si¢ najbardziej adekwatny w odniesieniu do badafi najnowszych, prébujacych
zebra¢ 1 przeanalizowad historie uczenia si¢ z perspektywy uczacych sie, wy-
korzystujac metody i kategorie poznawcze rozwijane w naukach spolecznych.
W tym sensie cechy badania narracyjnego kwalifikuja go do grupy badas ja-
kosciowych, typowych dla badan o cztowieku. W przeciwienstwie do wezes-
niejszych prac przyjmujacych autobiografi¢ za metod¢ badawcza (dzienniki
introspekeyjne i studia przypadkéw z konca lat 70.), obecne zainteresowanie
uczacym si¢ przesuwa punkt cigzkosci z ,,abstrakcyjnego, uniwersalnego kon-
struktu w kierunku rzeczywistych ucznidéw i ich do$wiadczent w uczeniu si¢
zaleznych od czasu i kontekstu” (Benson 2005:18), a nawet z uwzglednieniem
polifonicznodci tego samego ucznia, jego réznych tozsamosci, czy obszarow
przemilczanych.

2.2. Zalety autonarracji

Zalety autonarracji mozna rozpatrywaé pod wzgledem najwazniejszych funk-
cji, jakie ona pelni, do ktérych naleza: funkcja interpretacyjno — poznawcza,
funkcja regulacyjno — motywujaca, funkcja interpersonalno — komunikacyjna,
funkcja porzadkujaco — terapeutyczna.

2.2.1. Funkcja interpretacyjno-poznawcza

Tworzenie autonarraciji jest $cidle zwiazane z potrzebg rozumienia zdarzen i na-
dawaniem sensu naszym doswiadczeniom. Tworzac autonarracje wybieramy
istotne dla nas wydarzenia zyciowe (zwlaszcza te nicoczekiwane), dostrzegamy
ich cel, prébujemy znalezé zwiazek pomiedzy nimi, wyjasni¢ zmiany lub ich
brak (np. dlaczego nie robimy postepdw w nauce jezyka) i zinterpretowad je
w pewng calosé. Funkeja interpretacyjno-poznawcza spelnia nasza potrzebe
nadawania zyciu sensu. Co wigcej, odkryty dzigki autonarracji sens wlasnego
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losu moze wplywaé pozytywnie na ,,poczucie kontroli poznawczej nad otocze-
niem i zyciem, pozwala bowiem lepiej rozumie¢ mechanizm i porzadek zda-
rzefi oraz wlasne w nich miejsce” (Taylor 1983, w Trzebinski 2001:59).

2.2.2. Funkcja regulacyjno-motywujaca

Narracyjna interpretacja wlasnego losu moze rowniez wprowadzaé zmiany
w postgpowaniu czlowicka. Oznacza to, ze autonarracja jako sensowna inter-
pretacja naszych spraw pozostaje pod wplywem proceséw motywacyjnych,
na ktére zwrotnie oddziatuje. Oles (2008:38) uwaza, ze miedzy autonarracja
a motywacja zachodzi rodzaj sprz¢zenia zwrotnego — motywacje ukierunko-
wujg autonarracje, za$ osoba kreujac swoja histori¢ dotyczaca biegu zachodza-
cych zdarzen, tworzy okreslona motywacje, gdyz nadaje kierunek dziataniom
i wprowadza mechanizmy samoregulacyjne. Co cickawe, procesy motywa-
cyjne kierujace postepowaniem jednostki moga dotyczyé kwestii czysto po-
znawczych dotyczacych lepszego rozumienia wlasnej osoby w danej sytuacji
(np. zrozumienie jakim jest si¢ typem ucznia lub co chcee si¢ osiagnad), jak réw-
niez wplywaé na tresé¢ realnych emocji budujacych doswiadczenie jednostki
w danej sytuacji (np. rzeczywiste odczuwanie zlosci, ze tak niewiele zrobito si¢
w kwestii nauki jezyka ,,popychajacej” do dziatania). Mozna zatem powiedzied,
ze regulacyjno - motywujaca funkcja autonarraciji polega na koncentrowaniu
mys$li, uczué i zachowan danej osoby wokdt wytyczonych przez nia celéw.
W konsekwencji moze to doprowadzi¢ do realizacji planéw, ,konstruowania
scenariuszy osobistych historii” (Trzebifski 2001:47), ktére powinny by¢ bar-
dziej odporne na sytuacyjne zaktocenia, konfliktowe motywy czy zewnetrzne
przeszkody. Tym samym, koncepcja autonarracji proponuje ,,nowe spojrzenie
na zjawiska motywacji, podejmowania decyzji czy osobistej kontroli dziatania,
spojrzenie, ktére uwzglednia ich dynamiczny, zmienny... charakter” (Kofta
i Dolinski 2000, w Trzebinski 2001:79).

2.2.3. Funkcja interpersonalno-komunikacyjna

Nie mozemy zapominad, ze tre$¢ i forma autonarracji nie jest tylko wyrazem
intencji autora, ale zalezy od jej realnego lub wyobrazonego odbiorcy. Niekiedy,
w celu wzbudzenia szacunku, wspétczucia itp. lub zwrécenia na siebie uwagi
autor narracji manipuluje trescia, aby np. zastuzy¢ na opini¢ umotywowanego
ucznia, ktéry miat zawsze pecha do uczacych go nauczycieli. Dzielac swoje do-
$wiadczenia z innymi czesto pragnie otrzymac informacije zwrotna. Tak wigc,
zawsze budowana jest wi¢Z i umacniany indywidualny kontakt z odbiorca.

Ale czytanie/stuchanie autonarracii to nie tylko dzielenie z innymi do§wiad-
czen osobistych w sensie jednostkowym. Funkeja interpersonalno-komunika-
cyjna narracji oznacza takze, ze przezycia jednostek nosza znaczenia typowe
dla danej grupy, generacji, srodowiska. W tym sensie autonarracje staja si¢
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przekazaniem istotnego do$wiadczenia o naturze kolektywnej, tworzg uni-
wersalng histori¢, komunikujg informacje na temat zjawisk funkcjonujacych
w danej kulturze.

2.2.4. Funkcja porzadkujaco-terapeutyczna

Porzadkowanie doswiadczen dotyczacych pewnego biegu naszych zdarzeni po-
rzadkuje zycie emocjonalne jednostki (Tokarska 2001:243). Calosciowe przed-
stawienie jakiego$ aspektu naszej biografii wywotuje efekt ,,domykania figury”,
opisywany w psychologii gestalt sposéb na zredukowanie emocjonalnego napiecia
(thidem: 244). Przedstawiajac, na przyklad, negatywne przezycia zwiazane z ucze-
niem si¢ jezyka obcego, ujmujemy je w szerszym kontekscie, co z kolei prowadzi
do dostrzezenia nowych znaczen, poszerzenia perspektywy ogladu i przeformu-
towania probleméw. Takie zdystansowanie si¢ od wlasnych do$wiadczent moze
nastawia¢ na dziatania i jednoczesnie zwigkszy¢ liczbe potencjalnych rozwiazan.
Ogladajac problem z innej perspektywy, narrator staje si¢ konsultantem dla sa-
mego siebie, generuje u siebie poczucie sprawstwa i leczy si¢ z problemu?.

Wszystkie powyzsze funkeje autonarracji maja przemozny wplyw na tworze-
nie narracyjnej tozsamosci jednostki. Kreujac swoje historie jednostka bowiem
uzasadnia wlasne zachowanie 1 wlasne emocje, reinterpretuje swoja przeszlosé,
projektuje przyszto$é, konfrontuje swoje postgpowanie z dzialaniami innych.
Wszystkie te formy myslenia umozliwiajq lepsze zrozumienie siebie jako ,,pod-
miot zmieniajacy si¢ i podmiot w zmieniajacych si¢ sytuacjach” (Trzebiniski
2001:37). Oznacza to, ze tozsamo$¢ jednostki nie wynika z raz na zawsze przy-
naleznych jej cech, ale moze zmienia¢ si¢, pod wplywem nowych zdarzen. Jed-
nym slowem, kreowanie autonarracji wplywa na trafniejsze pojmowanie przez
jednostke jej celéw, planéw i kontekstu ich realizacji, a wiedza o wlasnej osobie
jako o aktywnym podmiocie moze sta¢ si¢ wazna przestanka dziatania.

2.3. Trudnosci badawcze

Wsréd trudnosci, na jakie napotyka badacz autonarracji pojawia si¢ zwykle
zarzut o redukcjonizm i trudnosci natury metodologiczne;.

2.3.1. Redukcjonizm

Pomimo duzej popularnosci kategorii narracji w dyskursie humanistycznym,
niektérzy badacze (por. Burzynska 2008:30) zauwazaja, ze nie wszystko da
si¢ opowiedzied, a sprowadzenie pewnego doswiadczenia czy nawet zycia do

> Mowa tu o tzw. mechanizmie uplynnienia narracji polegajacym na ,,przeorganizo-
waniu systemu pamigci w taki sposob, aby tresci dostepne jedynie w formie procedu-
ralnej ,,'uplynnic’, czyli zamieni¢ w $wiadoma narracj¢” (Tokarska 2001: 235) i w ten
sposob wyeliminowad nieprzyjemne tresci.
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narracji powoduje nadmierne uogdlnienia i uproszczenia. Nie da si¢ bowiem
oddaé w pelni przezywanych emocji, zmystowosci i z tego wzgledu, jak podaje
Burzynska (ibidem), narracja moze uchodzi¢ za swego rodzaju ,,pogrzebanie
cielesnosci (nawet angielskie stowo plot [fabula, watek| oznacza takze ,,grob”,
»miejsce ostatniego spoczynku”). Nalezy jednak zaznaczyé, ze glosy zarzuca-
jace redukcjonizm sa odosobnione, za$ kariera narracji w dalszym ciagu trwa.

2.3.2. Efekt eksperymentatora

Pomimo waznej funkcji komunikacyjnej autonarracji budujacej cenny dialog
pomiedzy badaczem i badanym, istnieje tzw. efekt eksperymentatora powo-
dujacy przemilczanie pewnych tresci i/lub eksponowanie innych majacych
na celu lepszy odbiér badanego. Nie mozna mie¢ ztudzen, ze istnieje neu-
tralno$¢ badacza, gdyz uczestnikom badania nigdy nie jest wszystko jedno,
kim jest osoba prowadzaca badanie, nawet jesli nie zdajq sobie z tego sprawy
(Brzezinski i Siuta 1991). Kazde badanie jest spotkaniem konkretnych oséb:
badacza i badanych, i ,,bez wzgledu na wszelkie pozytywistyczne zabiegi ob-
liczone na obicktywizacje, w badaniu takim jest zawsze obecny niewymierny
‘czynnik ludzki” (Stemplewska-Zakowicz 2008:78). Efekt eksperymenta-
tora dotyczy takze osoby badacza. Cho¢ jest on $wiadomy tego, ze ludzie
maja sktonno$¢ do faworyzowania, ulegania stereotypom i postugiwania si¢
uprzedzeniami, nie istnieje taki obiektywizm, ktéry by go od tego uwalnial.
Dlatego nalezy zadbac o szczego6ly kontaktu z osoba badang na kazdym
ctapie badania, a wrazliwo$¢ badacza i §wiadomos¢é wiasnych ograniczen
jest prawdopodobnie najbardziej charakterystyczna cecha nowych podejsé
w dziedzinie metod jakosciowych (ibiden: 81).

2.3.3. Pozyskiwanie materiatu

Pozyskiwanie materialu autonarracyjnego moze takze nastreczaé trudnosci.
Zwykle teksty autobiograficzne uzyskuje si¢ na dwa sposoby: tekstu méwio-
nego (transkrypcja wysluchanych historii) oraz tekstu pisanego (np. pamiet-
niki pisane na konkurs, prace zaliczeniows). Rézne wersje wywiadu autobio-
graficznego sa popularng metoda badawcza, a jej warto$¢ polega na tym, ze
narrator moze poglebi¢ swoja opowiesé, a badacz znalezé w niej cos wigcej niz
konwencjonalne znaczenia (Zurko 2008:109). Niemniej, nalezy pamietaé, ze
kazde badanie typu wywiad odbywa si¢ w konkretnym miejscu i sytuacji i jest
tworzone na biezaco, pod wplywem réznych okolicznosci rzutujacych na jego
przebieg.

Autobiograficzne teksty pisane moga, z kolei, nie spetni¢ oczekiwan bada-
cza, czy to pod wzgledem tresci, czy konstrukcji autonarraciji. Na oba czynniki
bowiem wplywaja odmienne dominujace style przywigzania badanych. Pod
wzgledem tresci, niektérzy badani reprezentuja styl przywigzania unikajacy,
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co oznacza, ze unikaja méwienia o sobie i swoich relacjach z innymi ludZmi
w sposob otwarty. Z drugiej strony, istniejg osoby, ktdre wprost ,,zalewaja” ba-
daczy ,,0sobistymi” tematami, opowiadanymi z duza otwartoscia. Problemem
badacza jest dokonanie poréwnani obu typdw tresciowych wypowiedzi i okre-
$lenie, ktére zachowania jezykowe wskazuja na unikanie pewnych tematow,
a ktére nie. Te same wady posiada konstrukcja autonarraciji. Niektére osoby
maja tendencje do opowiadania o réznych aspektach swojego zycia w kate-
goriach czynnosci, typu ,,zapisalem si¢, poszedlem, skofczylem”, w przeci-
wienistwie do innych, ktérzy uwzgledniaja w swoich opowiesciach refleksje,
wewnetrzne przezycia, emocje czy zamierzenia. Poréwnanie obu typéw wypo-
wiedzi pod wzgledem formy czesto wymaga podjecia trudnych i arbitralnych
decyzji badacza.

2.4. Metody pracy z materiatem autobiograficznym

Pozyskawszy material badawczy w formie tekstow narracyjnych, mozemy
pracowaé na nim na réznych poziomach. Mozna bada¢ tekst z wykorzysta-
niem metod lingwistyki formalnej ub skupi¢ nasza uwage na podejmowanych
w narracjach watkach, prawdopodobnie cieszacych si¢ wigkszym zaintereso-
waniem wsréd nauczycieli praktykéw.

Rozpatrujac poszczegdlne autonarracje pod wzgledem formalnym mozemy
na poziomie tekstu zwracaé¢ uwage na jego strukture, spéjnosé, dtugosé, wy-
stepujace gatunki literackie, liczbe wystepujacych w tekécie watkow, epizoddw,
liczbe zdan (wypowiedzenl) narratora dotyczacych tematu (tego, o czym si¢
mowi) 1 rematu (tego, co méwi si¢ o temacie z doprecyzowaniem stosunku
autora poprzez spéjniki, partykuly, niektére przystéwki, np. ,,chyba”, ,,na
pewno” czy operatory modalne). Jastrzebska i Dryll (2008) proponuja przepro-
wadzenie analizy frekwencyjnej okreslonych wyrazéw, ktére moga wskazywac
na zwigkszone zainteresowanie pewnymi tresciami lub zglebiaé¢ zabarwienie
emocjonalne wypowiedzi, sprawdzajac jak czgsto pojawiajg si¢ stowa z okre-
slonej kategorii, np. ztos¢, ek, rado$é, smutek. W badaniach Weintrauba za-
burzenia legkowe wiaza si¢ z czestym uzyciem zaimka ,,ja”, negacji (partykuly
»nie”, zaimki ,,nikt”, ,,zaden”) i wyrazen przyczynowosci, tzw. explainers (np.
»poniewaz”, ,dlatego” itd.), za$ tendencje depresyjne z czgstym stosowaniem
zaimka ,,ja”, przy jednoczesnym braku zaimkéw w innych niz pierwszej osobie.
Z kolei, rosnace uzycie stéw opisujacych procesy dochodzenia do rozumie-
nia czy przeformutowania poprzednich zdarzen uwaza si¢ za poprawe zdro-
wia, co udowodniono w kilku niezaleznych badaniach. Podobnie czasowniki
opisujace ,,stany realne” — obiektywne, metrykalne stany i cechy przedmiotu,
jak ,,mieszkam”, ,,skoficzylam technikum”, ,,mam dobrg prace” sugeruja w ja-
kim stopniu jednostka opisuje siebie przez obicktywne sprawdzalne stany, zas
czasowniki ,,mentalne” opisujace uczucia, jak ,batam si¢”, ,,chce”, ,lubi¢”,
»zdecydowatam” zakladaja duzy stopien refleksyjnosci osoby opisujacej, ktéra
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opisuje siebie poprzez pryzmat przezywanych stanéw wewnetrznych, potrzeb
czy zainteresowan.

Za ciekawa technike pracy na poziomie zdan moze uchodzi¢ analiza pdl
semantycznych pozwalajaca na odkrycie znaczenia stowa-klucza i relacji wia-
zacych to stowo z innymi elementami tekstu. (2bidens: 135). W tym celu bada
si¢ asocjacje — pozytywne skojarzenia z danym stowem, opozycje — elementy
w tekscie przeciwstawne temu stowu, atrybuty — wyrazenia opisujace cechy
badanego stowa czy ekwiwalenty — elementy tekstu, ktére maja takie same
asocjacje, opozycje i atrybuty, jak wybrane stowo. W efekcie budujemy swoista
mape danego stowa.

Badanie tekstow narracyjnych pod wzgledem tresci/watkéw tematycznych
réwniez dostarcza interesujacych mozliwosci badawczych. Im bardziej istotne
tresci, tym wigcej tekstu poswigca si¢ im lub zostaja one catkowicie pominigte.
Dryll (2001:123) twierdzi, ze za diagnostyczny moze uchodzi¢ uktad ,,gwiaz-
dzisty”, w ktérym omawiajac rézne watki swojego zycia, narrator konsekwen-
tnie powraca do jednego z nich albo zasygnalizowawszy go ,,ucicka” w inne
zagadnienia.

Cennym wkladem badad empirycznych jest wyodre¢bnienie typéw narra-
cji zwiazanych z trescig podejmowanych watkéw tematycznych: proaktyw-
nych ss. defensywnych oraz allocentrycznych »s. ipsocentrycznych. Pierwsze
z nich dotycza sposobu rozpoczynania si¢ osobistych historii. W narracjach
proaktywnych ciag zdarzen zaczyna si¢ od przedstawienia intencji podmiotu,
przeksztalcenia intencji w plan dziatania i pojawienia si¢ zakldcen na skutek
dziatan realizujacych plan. Celem narracji jest rozwiazanie komplikacji 1 zrea-
lizowanie celu. ,,Zawsze chcialam si¢ nauczy¢ jezyka angielskiego” moze slu-
zy¢ za wstep do narracji proaktywnej. Natomiast narracja defensywna cha-
rakteryzuje si¢ tym, ze zdarzenia zaczynaja si¢ w momencie zaklécen w zyciu
podmiotu. Narrator broni stanu rzeczy przed komplikacja i uruchamia swoje
dziatania. Przyklad rozpoczecia narracji defensywnej méglby brzmieé naste-
pujaco: ,,Nigdy nie bylem dobry z jezykéw obeych”. Uzyskany materiat moze
pomoce okresli¢ jak autorzy autonarracji oceniajq swoje zycie. Z perspektywy
narracji proaktywnej, uczenie si¢ jezyka obcego jest postrzegane jako ciag in-
tencjonalnych zdarzent podmiotu, za$ z pozycji defensywnej jako ciag zdarzen
obracajacych si¢ wokoét klopotéw 1 walki z nimi.

Drugi podzial konstruowanych narracji pod wzgledem tresci dotyczy tego,
kto pelni role gléwnego bohatera w tekscie, czyli kto jest centralng postacia
czy osig konstrukeyjna wypowiedzi. Z badan wynika (Trzebifiski 2001:61),
ze wbrew oczekiwaniom nie zawsze jest to sam podmiot, ale czesto partner
podmiotu, jego rodzina lub inna osoba znaczaca. Gdy gléwne watki autonar-
racji oscyluja wokél innej osoby niz sam podmiot, mamy do czynienia z au-
tonarracja allocentryczna. Gdy gléwnym obiektem jest sama jednostka, auto-
naracja jest ipsocentryczna. Z badan wynika, ze allocentryzm zwiazany jest
z niskim poczuciem podmiotowosci w wyborze wlasnych dziatan, brakiem
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uwzgledniania wlasnych warto$ci w wyborach i decyzjach i, paradoksalnie,
z wiekszym poczuciem osamotnienia w interakcjach spotecznych.

Tak wicc, badanie narracji autobiograficznych zawierajacych opisy nauki
jezyka obcego to doskonata mozliwosé zglebiania informacji na temat réz-
nic indywidualnych uczniéw. Dzi¢ki narracjom o do$wiadczeniach uczenia si¢
mozemy dowiedzie¢ si¢ czy i jak bardzo uczniowie réznig si¢ miedzy soba,
zwlaszcza przy uwzglednieniu kontekstéw psychologicznych i spolecznych
w dtuzszym okresie, co znajduje wyraz w historiach autobiograficznych. Ben-
son (2007:20) dodaje, ze informacje o osobach, ktérych do$wiadczenia z nauka
jezyka obcego pociagaja za sobgq przekraczanie pewnych granic — geograficz-
nych, psychologicznych, spolecznych, kulturowych — i konstruowanie nowych
tozsamosci w jezyku obcym sa szczegélnie dobrze pozyskiwane w badaniu au-
tobiograficznym.

3. Przyktadowe badanie autonarracyjne
3.1. Przedmiot i cel badania

Analizujac wspolczesne zainteresowanie jezykiem angielskim oraz wyniki ba-
dan w zakresie uczenia si¢ jezykow widad, jak bardzo osiagnigcie sukcesu w je-
zyku obcym zalezy od uwarunkowan biograficznych uczacych si¢. Konstatacja
ta byla inspiracja do podjecia przeze mnie duzego badania empirycznego, ma-
jacego na celu wyrdznienie okreslonych modeli biografii jezykowych ucznidw.
Uznatam, Zze uzyskanie materiatu w postaci autobiografii podporzadkowanych
gléwnemu tematowi, jakim jest uczenie si¢ jezyka obcego moze dostarczyé
badaczowi wielu prawdziwych informaciji o czlowieku i, w przeciwiefistwie
do rozpowszechnionych badan ilo§ciowych, ukazaé wewnetrzny kontekst ba-
danego zagadnienia, umozliwiajacy pelniejsza interpretacje 1 ,,poznanie rozu-
miejace” (Tabor 2008:51). Poza tym, autobiografia na $cisle okreslony temat
uwzglednia nie tylko obecna sytuacje jezykows uczestnikéw badania, ale row-
niez ich wezesniejsze doswiadczenia uczenia si¢ jezyka obcego oraz, co czesto
ma miejsce, symulowane plany na przysztosé.

Do udzialu w badaniu poprositam znanych mi studentéw — 0séb w r6z-
nym wicku (studenci stacjonarni i niestacjonarni), studiujacych na réznych
kierunkach studiéw i reprezentujacych rézny poziom zaawansowania jezyka
angielskiego. W efekcie otrzymatam material badawczy w postaci autobiogra-
fii od studentéw filologii angielskiej reprezentujacych zaawansowany poziom
znajomosci jezyka (81 oséb ze studidw licencjackich, 87 oséb uzupelniajacych
wyksztalcenie na studiach magisterskich), pedagogiki wczesnoszkolnej z jezy-
kiem angielskim o poziomie §redniozaawansowanym (43 osoby ze studiéw
dziennych i 47 oséb studiujacych zaocznie) i zarzadzania prezentujacych pod-
stawowq, znajomos$¢ angielskiego (48 0séb studiujacych zaocznie). Wszyscy ba-
dani otrzymali nastepujace zadanie: ,,Moja podrd 3 jez ykiem obeym” — opisz swojq
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historie uczenia si¢_jez yRow obeych. Dostrzegajac w wigkszosci przypadkéw zdzi-
wienie 1 niepewnos¢ wérdd badanych, zazwyczaj konstruowalam polecenie po-
nownie, tym razem z wykorzystaniem metafory zaczerpnietej z propozycji To-
karskiej (2001:249): Wyobraz sobie, e piszesz ksiagke na temat wlasnej bistorit ucgenia
sig Jez ykow obeych. Jaki bytby jej tytut? Co znalazloby sig w poszezegdlnych rozdziatach?
Metafora uczenia si¢ jezyka jako ksiazki, okazywala si¢ na tyle trafna, ze zwy-
kle nie musiatam dtuzej ttumaczy¢ polecenia. Nie cheialam réwniez niczego
sugerowac badz strukturyzowac ich narracji, liczac na to, ze nieskrepowane
wypowiedzi zacheca badanych do poszukiwania wlasnych form ekspresji i po-
dzielenia si¢ dos§wiadczeniami w bardziej autentyczny sposéb. Realizacja zada-
nia nie byla ograniczona liczba stéw, za$ czas wykonania w réznych grupach
badanych wynosil od 2 do 3 miesigcy. Moim za$ zadaniem byta préba wydo-
bycia z otrzymanych narracji gléwnych watkéw, waznych dla respondentéw
systemow znaczen, faktow i tematéw, jak rowniez okredlenie relacji pomie-
dzy nimi. Po dotarciu i zglebieniu tresci znaczacych, mogtam bowiem uzyska¢
wglad w teorie personalne uczacych sig, ustali¢ $ciezki ich rozwoju jezykowego,
a tym samym okresli¢, jak bardzo uwarunkowania biograficzne wplywaja
w ich przypadku na sukces lub niepowodzenie w nauce jezyka angielskiego.

3.2. Analiza danych

Analiza uzyskanych danych jako$ciowych wymagata specyficznej procedury
metodologicznej. Ze wzgledu na to, ze zrédlem danych byta swobodna wy-
powiedz respondentéw na zadany temat, uznatam, Zze analiza materiatu pod
wzgledem tresci uwzgledniajaca najwazniejsze elementy znaczen okaze si¢
najwlasciwsza. Podobnie jak Tabor (2008) w jej badaniu dotyczacym rozwoju
zawodowego nauczycieli, skorzystatam z techniki kodowania. Wedlug Ko-
narzewskiego (2000), kodowanie polega na zastepowaniu fragmentdw tekstu
oznaczeniami reprezentujacymi kategorie tekstu, wyprowadzanymi albo z sa-
mego tekstu, albo przygotowanymi przez badacza wezesniej. Opierajac si¢ na
literaturze przedmiotu, opracowatam zestaw prawdopodobnych koddw (tzw.
»szkieletu”) — oznaczen, ktére mogly odpowiadaé gléwnym watkom auto-
biografii jezykowych (wérdd nich byly takie kody jak ,,szkota podstawowa”,
»szkola §rednia”, ,,studia”, ,,wplyw osob znaczacych”, ,lekcje dodatkowe”,
,»ched uczenia sig jezyka”, ,,marzenia o pracy nauczyciela”, ,,presja pracodawcy”,
wwyjazd zagraniczny”). Niemniej, pod wplywem pracy z materialem badaw-
czym, a zwlaszcza kilkakrotnym czytaniu wszystkich narracji, zmienialam
i uzupelniatam swoje pierwotne kategorie o dodatkowe szczegblowe ozna-
czenia. We wszystkich pracach staralam si¢ stosowaé te same oznaczenia, aby
trafniej poréwnac poszczegolne biografie.

W celu okreslenia modeli biografii jezykowych uznatam, inspirowana przez
Tabor (2008), ze naturalnym etapem analizy materialu bedzie utworzenie
siatek biograficznych, czyli rodzaju tabel, w ktérych zostatyby uwzglednione
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wezesniejsze oznaczenia kodowe. Siatki, zwane tez matrycami, wzorami lub
atrybutami moga by¢ uporzadkowane ze wzgledu na przypadki, czas, role,
pojecia, skutki (por. zbidenr: 55). Siatki w moim badaniu sa uporzadkowane
chronologicznie (jako wertykalny ciag zdarzen dotyczacych uczenia si¢ jezyka
angielskiego) 1 pojeciowo (jako horyzontalny zbiér czynnikéw wplywajacych
na sukces/niepowodzenie respondenta w uczeniu si¢ jezyka angielskiego). Oba

etapy analizy uzyskanych narracji (kodowanie i stworzenie siatek biograficz-
nych) umozliwiaja skonstruowanie okreslonych modeli biografii jezykowych.

3.3. Wyniki i wnioski

W ponizszych tabelach 1-6 zaprezentowatam po dwie przykladowe siatki bio-
graficzne (chronologiczna i pojeciowa) oséb dla kazdej z trzech badanych grup:
studentéw filologii angielskiej, pedagogiki wezesnoszkolnej z jezykiem angiel-
skim, zarzadzania. Cho¢ w materiale badawczym zgromadzitam autonarracje
studentéw stacjonarnych i niestacjonarnych, w celu wyeliminowania zmienne;
ilepszego poréwnania, w omawianym tu badaniu wybratam tylko informacje
o studentach niestacjonarnych. Osoby zostaly wybrane do tabel losowo (trzy-
nasta autobiografia z kazdej grupy utozona w porzadku alfabetycznym wedtug
nazwisk autoréw) i z pewnoscig formutowanie wigzacych wnioskéw o kazde;
z grup na tej podstawie byloby ryzykowne, gdyz wymagaloby precyzyjnego
przeanalizowania wszystkich autobiografii oséb bioracych udzial w badaniu.
Celem tego artykutu jest ukazanie pomystu na przyktadowe badania z wyko-
rzystaniem autonarracji i, przy okazji, zwrdocenie uwagi na zjawisko rozwoju
jezykowego uczacych si¢. Dlatego na podstawie uzyskanych siatek biograficz-
nych mozna wysnu¢ tylko kilka wstepnych hipotez dotyczacych modeli bio-
grafii jezykowych respondentéw, a dalsze, bardziej wnikliwe i oparte o caly
zgromadzony material empiryczny badania moga dostarczy¢ wiarygodniej-
szych wnioskow’.

Pobiezna analiza zaprezentowanych w tabelach siatek biograficznych upo-
waznia do wysnucia poczatkowych wnioskéw natury ogdlnej. W efekcie kon-
statacj¢ mozna sprowadzi¢ do sformulowania trzech charakterystyk kazdej
z opisywanych grup, ktére moga postuzy¢ za hipotezy wstepne do dalszych
badan, dotyczacych wyrdznionych tu trzech kierunkdw rozwoju jezykowego
(zaangazowania, odroczenia i wycofania).

1. Model zuangagowania. Studenci filologii angielskiej przejawiaja zainte-
resowania jezykowe od najmlodszych lat. Juz w szkole podstawowej
korzystaja z lekeji dodatkowych, a w szkole sredniej czesto przyste-
puja do egzamindéw certyfikatowych. Uczenie si¢ jezyka sprawia im
prawdziwa przyjemnosé. Sg przekonani o swoich umiejetnosciach je-
zykowych 1 zazwyczaj swoja przyszlosé wiazq z jezykiem angielskim,
nawet gdy wczesniej ukoniczyli inne studia.

? Pelny opis badania w przygotowaniu.
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2. Model odroczenia. Pomimo wyboru studiéw uprawniajacych do naucza-
nia dzieci w klasach 1-3, studenci pedagogiki weczesnoszkolnej nie-
pewnie czuja si¢ w roli przyszlych nauczycieli jezyka angielskiego. Sa
bardzo umotywowani do nauki jezyka, przy czym zdaja sobie sprawe
z wlasnych niedoskonalosci jezykowych, spowodowanych zbyt krotka
lub zbyt powierzchowna nauka. Regulacje prawna, pozwalajaca nauczy-
cielowi nauczania zintegrowanego uczy¢ swoich podopiecznych jezyka,
traktuja z duza ostroznoscia, powaga i odpowiedzialno$cia — odraczaja
decyzje o nauczaniu jezyka do czasu, gdy beda czué si¢ w nim pew-
nie. Cho¢ znakomita wigkszo$¢ lubita jezyk angielski w czasie swojej
nauki szkolnej, nie byl to dla nich nigdy przedmiot najwazniejszy, co
ma miejsce w przypadku studentéw filologii. W poréwnaniu z innymi
narracjami, w ich biografiach jest wiccej teorii personalnych na temat
istoty nauczania, np. refleksja o negatywnym wplywie czestej rotacji
nauczycieli, waznosci przekazéw moralnych udzielanych przez nauczy-
cieli, czy prymatu dobra dziecka.

3. Model wyeofania. Studenci kierunku zarzadzania po raz pierwszy ze-
tkneli si¢ z ,,powazng” nauka jezyka angielskiego na studiach. W po-
przednich etapach nauczania, nie darzyli uczenia si¢ jezykéw obceych
specjalng sympatiq. Cze$¢ z nich kojarzy uczenie si¢ jezyka obcego
z uczuciem lgku, cho¢ dostrzega praktyczne korzysci, jakie znajomo$é
angielskiego przynosi (komunikowanie si¢ podczas wyjazdéw zagra-
nicznych, zrozumienie instrukcji programéw komputerowych itp.).
Twierdza, ze w przysztodci, jezeli nadarzy si¢ ku temu okazja, chca
kontynuowa¢ nauke angielskiego, ale czgsto jest to tylko poziom de-
klaratywny*.

4. Podsumowanie

Rozwoj jezykowy czlowieka nie moze odbywaé si¢ bez zwigzkéw z jego zy-
ciem codziennym, uwarunkowaniami rodzinnymi, edukacja, praca. Dlatego,
aby w pelni zinterpretowac histori¢ rozwoju jezykowego danej osoby, nalezy
wzia¢ pod uwagg jej rézne przejawy zycia. Autobiografia, jako metoda badaw-
cza, jest w stanie pomoc okreslic, jak Scisly jest zwigzek pomiedzy osobistymi
przezyciami ucznia a jego rozwojem jezykowym, uczynic¢ jego wlasny rozwoj
bardziej spdjnym i zintegrowanym, a nawet umozliwi¢ mu kierowanie swoja
biografia (Tabor 2008:167).

Niemniej, nalezy pamigtaé, ze metody analizy tekstéw narracyjnych czesto
pozostaja dyskusyjne i nie udzielaja odpowiedzi na wiele pytan. Omawianie

* Po zakoriczenie kursu lektoratowego, ci sami studenci mieli mozliwo$¢ uczestnicze-
nia w dodatkowych 30 godzinach zaje¢ z jezyka angielskiego za symboliczna optata (5
zt za godzing zegarowa, 12-osobowe grupy). Nikt si¢ nie zglosil, a pytani anonimowo
dlaczego, skarzyli si¢ na brak czasu i trudno$¢ zadania.
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tekstu na poziomie wickszym niz zdanie jest w lingwistyce ciggle czyms no-
wym, za§ badania nad tresciami autonarracji z perspektywy zachowan jed-
nostki sa wciaz na etapie poczatkowym (Stemplewska-Zakowicz 2008:76).
Co wigcej, badania jako$ciowe, do ktérych nalezy badanie autonarracyjne,
sq nieustannie traktowane z dystansem i zarzuca si¢ im brak wiarygodnosci
rezultatow.

Préba zminimalizowania tych zarzutéw moglyby by¢ dalsze poszukiwania
badawcze. Wzory relacji wywiedzione z autobiografii uczacych si¢ moglyby zo-
sta¢ zweryfikowane poprzez zastosowanie badan ilo$ciowych. Poszukiwanie
relacji pomiedzy uwarunkowaniami biograficznymi a rozwojem jezyka obcego
wéréd innych grup wiekowych czy zawodowych mogloby réwniez rzuci¢ nowe
$wiatlo na lepsze zrozumienie tego zjawiska. Jednym stowem, autonarracja
oferuje wglad w nowe wymiary réznic indywidualnych uczacych si¢ jezykow
obcych i, chocby z tego wzgledu, zastuguje na nasza uwage.
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Zatacznik:

Przykladowe kody

Rozwoj jezykowy

Przezycia i do§wiadczenia

Szkota podstawowa

Lekcje prywatne z j. an-
gielskiego

* Filmy w j. angielskim nada-
wane w telewizji satelitarne;j,

* Zainteresowanie angielskim
starszej siostry Krzysztofa, co
przeniosto si¢ na niego.

Szkota srednia

Nauka j. angielskiego
w najlepszym liceum
w miescie

* Zdanie egzaminu FC (B),

* Rozpatrywanie filologii angiel-
skiej jako przedmiotu studiow
dziennych (ostateczny wybor
prawa).

Studia prawnicze

Lektorat przez 2 lata na
studiach prawniczych

* Nieustajace zainteresowanie
jezykiem angielskim.

Studia anglistyczne

Pomyslne zdanie eg-
zaminéw wstepnych,
studiowanie przez rok na
studiach stacjonarnych

i przeniesienie si¢ (z po-
wodu podjecia zatrudnie-
nia w kancelarii prawnej)
na studia niestacjonarne.

* Zrédlo nieocenionej wiedzy
lingwistycznej

* Przekonanie o nowych mozli-
wosciach zawodowych,

* Chec zwiazania przyszlosci
z jezykiem angielskim.

Tabela 1: Przyktad siatki uporzadkowanej chronologicznie na podstawie biografii
27-letniego Krzysztofa, studenta filologii angielskiej

Przykladowe Rozwdj jezykowy | WypowiedZ respondentki
kody
Programy Ulica Sezamkowa, |,,Podejrzewam, Ze jako pigcioletnia dziew-

telewizyjne
i komputerowe
dla dzieci dla

dzieci.

Program ,,Muzzy
Comes Back”,

Programy kom-

czynka umialam okoto 200-300 wyrazéw
i zwrotow po angielsku, chociaz nie wiem,
czy wymawialam je poprawnie. Jezyk an-

puterowe uczace
pojedynczych stow

gielski w zeréwce byl dla mnie zbyt prosty
i nudzitam si¢ na zajeciach”
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Osoba znaczaca

Metody pracy na-
uczyciela j. angiel-
skiego

,,Jedna z najbardziej niesamowitych prac
domowych bylo wyjscie do kina na
film z serii ,,Southpark: Bigger, Longer
and Uncut”. Rozmawialismy wéwczas
o slangu i nie spos6b byto unikna¢ tematu
wulgaryzmoéw w j. angielskim. Pan Maciek
polecil nam péjscie do kina na ten film.
Nastepnie na zajeciach wspdlnie wybie-
rali$my eufemizmy dla kolejnych zebra-
nych przez nas angielskich przeklenstw.
Dzigki temu pan Maciek zyskiwal uznanie
jako ktos, kto jest blisko mtodych ludzi,
szanuje nasze zainteresowania i potrafi je
wykorzystac tak, aby nas nauczy¢ jezyka
angielskiego™.

Uwarunkowa-
nia osobiste

Ciaza w klasie ma-
turalnej

,,Dyrektorka, poinformowana o mojej
sytuacji (termin porodu przypadal w eg-
zamin maturalny) poprosita mnie, abym
sprébowata przystapi¢ do olimpiady
z jezyka polskiego i egzaminu FCE po to,
aby uzyskac zwolnienie z pisemnych egza-
minéw maturalnych. Wzi¢tam sobie to do
serca i w grudniu, w czwartym miesiacu
ciazy, egzamin zdatam.

Studia angli-
styczne

Tlumaczenia prak-
tyczne

,,Zajecia uswiadomily mi, ze dokonywanie
przektadéw literatury jest tym, czym chee
si¢ w zyciu zajmowa¢. Gdy tlumaczylam
pierwszy zadany tekst, poczutam niesa-
mowita przyjemnos¢, uczucie, jakbym
dawata $wiatu co§ nowego i waznego.

I wtedy zrozumiatam, Ze tlumaczenie
ksiazek, zwlaszcza literatury popularnej,
to jest to, co chce robi¢ w zyciu i co jest
moim powolaniem”.

Postrzeganie
roli nauczyciela

Praca Iektora j.
angielskiego

,,.Bedac jednoczesnie nauczycielem 1 stu-
dentka zauwazylam, Ze osoba ktora uczy
innych, a w tym samym czasie sama si¢
dalej uczy, ma w sobie nie tylko bardziej ak-
tualna wiedze, ale i wigksza pokore czy zro-
zumienie dla réznych sytuacji i mozliwosci
poznawczych swoich wychowankéw”

Tabela 2: Przyklad siatki uporzadkowanej pojeciowo na podstawie biografii 25-let-

niej Anny, studentki filologii angielskiej
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Przykladowe Rozwéj jezykowy | Przezycia i doswiadczenia
kody
Szkola podsta- | Dodatkowe lekcje  |* Pamicta, ze nauczycielka pisala bardzo
wowa z j. angielskiego charakterystycznie literg ,,17,
(3—4 klasa),
Jezyk rosyjski * Brak wspomnien,
(klasa 5)
Jezyk angielski * Piosenki i rymowanki, do dzi§ pamicta

w szkole (6—8 klasa)

,Lemon tree”.

Szkola Srednia

J. angielski

J. rosyjski

* Zmiana nauczyciela co pol roku, za
kazdym razem rozpoczynanie zaje¢ od
Present Simple,

* Ta sama nauczycielka przez caly okres
nauki,

* Wybor jezyka rosyjskiego na maturze.

Studia pedago-

giczne

Pedagogika wczes-
noszkolna z jezy-
kiem angielskim

* Niepewno$¢, czy poprzestanie na na-
uczaniu zintegrowanym, czy zdobedzie
wystarczajaco umiejetnosci 1 odwagi, aby

uczy¢ angielskiego dzieci

Tabela 3: Przyktad siatki uporzadkowanej chronologicznie na podstawie biografii
22-letniej Kamili, studentki pedagogiki wezesnoszkolnej z jezykiem angielskim

Przyktadowe Rozwdj jezykowy | WypowiedZ respondentki

kody

Zacickawienie | Osoba znaczaca ,,Pani, ktéra uczyla mnie angielskiego

j. angielskim w przedszkolu byta mila i sympatyczna

Osoba znaczaca

osoba, lubigca dzieci. Dzi§ moge §miato
powiedzied, ze miala wysokie kompe-
tencje. Potrafila zaciekawic i zachgci¢ do
nauki wszystkie dzieci. Dobrze si¢ stato,
ze na poczatku mojej przygody z jezykiem
obcym, a byl to j. angielski, mam takie
najlepsze wspomnienia”.

,»W liceum nauczycielem j. angielskiego byl
ksiadz. Przyznam, Ze bardzo ciekawie po-
trafil opowiadac taczac z tym nauke, wiele
takich rzeczy pozostalo w pamigci do dzi-
siaj, na przyklad: wlasnoreczne wykonanie
napisu i przyklejenie na drzwi do swojego
pokoju: ,,My room is my castle”. Moze nie
wynioslam z tych zaje¢ duzej umiejetnosci
we wladaniu angielskim, ale wiele madrosci

zyciowych, do ktorych czesto siggam”.
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Przygoda
z j. niemieckim

Zdolno$¢ ukryta

LW wieku 5.1 6. lat spedzitam cale Tetnie
wakacje z rodzina w Niemczech (lacz-
nie 4 miesiace). Dla mnie niemiecki jest
taka zdolnoscia ukryta, ktérej nigdy nie
pozwolilam si¢ rozwinaé, poniewaz nie
lubie tego jezyka. Mam wewnetrzny opor
do tego jezyka i nic na to nie poradze.
Wickszo$¢ mojej rodziny zna niemiecki
bardzo dobrze. Syn méj chodzi do drugiej
klasy szkoly podstawowej z rozszerzonym
j. niemieckim i kiedy stysz¢ jak si¢ uczy,
wiele slow wydaje mi si¢ znajomych”.

Plany na przy-
szlos¢

Pragnienie podjecia
dalszego rozwoju
jezyka, aby nauczac
dzieci

,.W tej chwili nie podjetabym si¢ jeszcze
nauczania j. angielskiego u dzieci, poniewaz
wiem, Ze to nie jest jeszcze ten moment.
Jestem osoba zbyt ambitna i jest jeszcze
duzo pracy przede mna, czasu pomiedzy
zajeciami na nauke jest bardzo malo, ale
mimo to nie mam wyboru. Nauczy¢ si¢
w taki sposob, aby nauczajac nie skrzyw-

dzi¢ dzieci, bo ich dobro jest najwazniejsze”.

Tabela 4: Przyklad siatki uporzadkowanej pojeciowo na podstawie biografii 29-let-
niej Magdy, studentki pedagogiki wczesnoszkolnej z jezykiem angielskim

jako przedmiot
obowiazkowy

Przyktadowe Rozwéj jezykowy | Przezycia i doswiadczenia

kody

Szkola podsta- | J. rosyjski nauczany [* Przynalezno§¢ do Towarzystwa Przyjazni
wowa w szkole od 4 klasy | Polsko-Radzieckiej,

* Korespondencja z kolegami z ZSRR

Szkota srednia

J. niemiecki na-
uczany jako przed-
miot obowiazkowy

* Nudne uczenie si¢ stéwek i wykonywanie
licznych ¢wiczen gramatycznych.

Praca zawodowa

Zapisanie si¢ na
potroczny kurs j.
angielskiego

* Poznanie podstawowych zwrotow.

Studia w szkole
zarzadzania

Lektorat j. angiel-
skiego trwajacy 2,5

* Umiej¢tnos¢ zapytania o drogg, zrobienia
zakupow czy zaméwienia positku pod-

roku (120 godzin)

czas wyjazdu wakacyinego w Turcji

Tabela 5: Przyklad siatki uporzadkowanej chronologicznie na podstawie biografii
35-letniego Mariusza, studenta zarzadzania
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i podsystemy

Przykladowe Rozwdj jezy- Wypowiedz respondentki
kody kowy
Problemy Sprawnosci ,,Najwickszym problemem jaki mam przy

nauce tego jezyka jest réznica pomiedzy pi-
sownia a wymowa. fatwiej jest mi nauczy¢
si¢ pisowni stéwek niz ich wymowy. Mam
problemy ze zrozumieniem ,,méwionego”
angielskiego. Moje ,,uszy” czgsto nie potra-
fia wychwyci¢ réznic pomiedzy wypowiada-
nymi stowami”.

Mile wrazenia

Satysfakcja

,,Najwicksza moja satysfakcja z nauki tego
jezykar Bylo kilka, ale ta pierwsza wy-
darzyla si¢ na koniec drugiego semestru.
Poswiecitam bardzo duzo czasu na nauke,
nawet przy grillu brat przepytywal mnie
z angielskiego, poprawial bledy jezykowe.
Na drugi dzien zaliczytam angielski i dosta-
tam czworke na semestr. Kto$ by powie-
dzial tylko czworke, z czego tu si¢ cieszyc.
A ja bylam naprawde zadowolona, Ze to
czworka”.

Emocje

Lek

,,Czy boje si¢ jezdzi¢ na zajecia z jezyka? Tak,
cze¢sto odczuwam strach, a po zajeciach
ulge. Z czego to wynika? Z mojej §wiado-
mosci, ze umiem to, co umiem, albo nie
umiem, ze pewne rzeczy sa do nauczenia,
inne nie. A strach przed wywolaniem na
zajeciach powstaje sam z siebie”.

Plany na przy-
szlosé

Ambiwalencja

,,Z. jednej strony ciesze sig, ze to ostatni se-
mestr nauki angielskiego, Ze konicze¢ przed-
miot, ktérego nauka zabiera mi najwigce;
czasu. Z drugiej strony jest mi ogromnie
zal, ze nie moge maksymalnie wykorzy-
sta¢ mozliwosci, jakie daje mi mozliwosé
nauki tego jezyka. Mam nadzieje, ze kiedys
w przysziosci bede mogta uczy¢ si¢ jezyka
angielskiego, tylko dlatego, ze chce si¢ go
nauczy¢ i nie dzielgc si¢ czasem na nauke

z innymi przedmiotami’.

Tabela 6: Przyklad siatki uporzadkowanej pojeciowo na podstawie biografii Anny,

37-letniej studentki zarzadzania
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KJO UAM Poznaii

KONSTRUOWANIE
PROJEKTU PRACY
DYPLOMOWE] JAKO
ELEMENT KSZTALCENIA
AKADEMICKIEGO PRZY-
SZEYCH NAUCZYCIELI
JEZYKOW OBCYCH

Preparing a diploma project as an element of teacher
trainees’ education

The aim of the article is to answer the question if and to what extent
preparing a diploma project on glottodidactics should be an opportu-
nity for the student trainee to understand glottodidactics as a scholarly
domain. The author of the article assumes that student’s understanding
of the specificity of glottodidactics depends on their developing the so
called general epistemological consciousness. The student should gra-
dually develop the awareness of how a researcher epistemological per-
spective influences the posed research questions and the interpretation
of analyzed phenomena as well as the construction of knowledge of
and beliefs about the process of learning/teaching a foreign language.
To illustrate the problem, the article refers to specific diploma work
projects whose authors are the student trainees of the French section at
the College of Foreign Languages at UAM in Poznan.

1. Wprowadzenie do problematyki

Celem niniejszego artykutu bedzie proba udzielenia odpowiedzi na pytanie, czy
1w jakim stopniu konstruowanie projektu pracy dyplomowej z glottodydaktyki
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powinno stanowi¢ dla studentéw okazje do lepszego zrozumienia glottody-
daktyki jako dyscypliny naukowe;j.

Zredagowanie teoretyczno-praktycznej pracy dyplomowej z dydaktyki je-
zykéw obceych wpisuje sie¢ w proces ksztalcenia akademickiego przysztych
nauczycieli jezykéw obeych w kontekscie trzyletnich studiéw licencjackich
w kolegiach jezykéw obeych i na kierunkach neofilologicznych, w przypadku
studentéw o specjalnosci glottodydaktycznej. Proces redagowania tego typu
pracy stanowi duze wyzwanie dla studentéw, zaréwno w wymiarze dyskur-
sywnym, jak i epistemologicznym. Poza tym, umiejetnoscia, ktéra niejako
warunkuje tworzenie tego typu dyskursu naukowego jest zdolnos¢ do kry-
tycznej refleksji nad praktyka szkolna, w oparciu o przeczytane publikacje
naukowe. Studenci powinni oczywiscie prezentowaé wlasne stanowisko
w sposéb bardziej implicytny niz doswiadczeni naukowcy. Ci ostatni moga
otwarcie polemizowaé z innymi autorytetami nauki, podczas gdy autorzy
prac seminaryjnych sytuuja si¢ wobec znanych im koncepcji gléwnie poprzez
samg selekcje przywolywanych autoréw i sposéb, w jaki wilaczaja ich prze-
mys$lenia i propozycje we wlasny wywdd naukowy. Powinni oni stawia¢ wigc
na dialogiczno$¢, ukazujac wielo$¢ punktéw widzenia i réznorodnosé per-
spektyw ujmowania analizowanego problemu (Orchowska 2009). Dla wielu
studentéw, redagowanie pracy licencjackiej jest réwniez okazja do wdroze-
nia si¢ do pracy badawczej, chociaz nie jest to regula, tak jak ma to miejsce
w przypadku prac magisterskich i dysertacji doktorskich.

Elementem poprzedzajacym proces redagowania pracy dyplomowej
i wplywajacym na jego efektywno$¢ jest opracowanie przez studentdéw pro-
jektu 1 koncepcji takiej pracy i to wlasnie na tym etapie ksztalcenia akademi-
ckiego skoncentruje si¢ w niniejszym artykule. Zaktadam, ze ten szczegdlny
etap w ksztalceniu akademickim przysztych nauczycieli jezykéw obcych
powinien wyksztalci¢ u studentéw podstawy tzw. swiadomosci epistemolo-
gicznej w zakresie dziedziny naukowej, jakq jest glottodydaktyka, co zasadza
si¢ na pewnej wizji progresji w ksztalceniu nauczycieli w kontekscie akade-
mickim.

Pojecie ,,epistemologia” jest wieloznaczne. W ujeciu syntetycznym, zapro-
ponowanym przez Francoise Demaiziére i Jean-Paul’a Narcy-Combes (2007),
ktére w kontekscie niniejszego artykutu wydaje mi si¢ najbardziej adekwatne,
epistemologia jest refleksja nad konstruowaniem i zarzadzaniem wiedza
w danej dziedzinie i w jej relacji z innymi dziedzinami my$lenia naukowego.
W zakresie konstruowania i interpretowania wiedzy merytorycznej z zakresu
glottodydaktyki studenci sa konfrontowani z koncepcjami wywodzacymi si¢
z tej dziedziny a nierzadko réwniez z dziedzin pokrewnych, ze wzgledu na
interdyscyplinarny charakter tej dyscypliny naukowe;.

Sama $wiadomo$¢ epistemologiczng studenta bede tutaj traktowala, jako
zrozumienie przez niego specyfiki glottodydaktyki jako dziedziny naukowe;
przy zalozeniu, ze postawa studenta-badacza w tym zakresie jest dynamiczna

112



Konstruowanie projektu pracy dyplomowej jako element ksztalcenia. ..

i ksztaltuje si¢ na drodze interakeji, zaréwno z aktorami oraz elementami
kontekstu dydaktycznego, do ktérego praca dyplomowa si¢ odnosi, jak i z sa-
mym opiekunem naukowym.

Jednoczesnie nalezy przyjaé, ze stanowisko epistemologiczne studenta
-badacza, rozumiane jako sposéb, w jaki wiedza konstruuje si¢ dla dane;
osoby, wplywa na wybér problemu dydaktyczno-badawczego, selekeje da-
nych, ich interpretacj¢ i metodologie badawcza. Powinno ono oczywiscie
manifestowac¢ si¢ w spos6b mniej lub bardziej eksplicytny w tekscie pracy
dyplomowej, ale juz wczesniej, na etapie konstruowania projektu, student
powinien by¢ §wiadomy, jak zajmowane przez niego stanowisko wptywa na
wybor, zdefiniowanie, postrzeganie, interpretowanie i sposéb analizowa-
nia danego problemu.

Gaston Bachelard (2002) wykazal konieczno$¢ tzw. gerwania epistemolo-
gicznego (£r. rupture épistémologique), co oznacza modyfikacje zalozen a do-
ktadniej koniecznos$é zerwania z wyjasnieniem intuicyjnym danego zjawi-
ska na rzecz jego zrozumienia opartego na teorii i podejsciu naukowym.
Trzeba jednak w tym celu uchwycié¢ przeszkode epistemologiczna, ktéra
zasadza si¢ na wyjsciowych wyobrazeniach na temat zaobserwowanego
zjawiska. Zdystansowanie si¢ do poczatkowej wizji analizowanego prob-
lemu okazuje si¢ wigc niezbedne. Poza tym, w procesie ksztaltowania si¢
umystu naukowego w ujeciu Gastona Bachelard (2002) wszelka wiedza jest
odpowiedzia na postawione pytanie a zatem bez stawiania pytafi nie mozna
konstruowaé wiedzy naukowe;.

Pytanie, jakie nasuwa si¢ teraz brzmi, czy studenci sq gotowi do tak
dojrzalej refleksji naukowej i jak ewentualnie nalezaloby ich do niej przy-
gotowac.

2. Specyfika glottodydaktyki jako dziedziny naukowej i jej wptyw
na koncepcje¢ ksztalcenia przysztych nauczycieli jezykéw obcych

Skoro konstruowanie projektu pracy dyplomowej z glottodydaktyki powinno
pozwoli¢ studentom lepiej zrozumie¢ specyfike dydaktyki jezykdéw obcych
jako dziedziny naukowej, nalezy zastanowic sig, na czym polega ta epistemolo-
giczna specyfika glottodydaktyki.

Po pierwsze, nalezy pamictaé, ze glottodydaktyka ma zaréwno wymiar
teoretyczny jak i praktyczny, ktére sie¢ wzajemnie uzupelniaja. Jak zauwaza
Hanna Komorowska (1982:15), ,,... niemozliwe jest planowanie, prowadze-
nie i interpretowanie badani empirycznych w sposéb oderwany od teorii
akwizycji jezyka. Wszelkie bowiem pytania badawcze, hipotezy i narzedzia sa
nieuchronnie wyrazem pewnego stanowiska teoretycznego, przyjetych defi-
nicji i podzialéw. Wyrazem stanowiska teoretycznego jest tez sposéb zbiera-
nia danych, selekcjonowanie faktéw, ktore uwaza si¢ za istotne, wreszcie sam
sposob wyjasniania zaobserwowanych w badaniach zjawisk”. Jednoczesnie
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»--- wnioski z badan ksztaltuja w okreslony sposéb teorig. Niezbedne jest
wicgc stale uswiadamianie sobie wzajemnych powiazan i wplywoéw poziomu
empirycznego i teoretycznego w nauce” (fbidem). W konsekwencji réwniez
w ksztalceniu mtodych badaczy i przysztych nauczycieli jezykéw obcych
powinni$my uwzgledni¢ cel epistemologiczny, jakim byloby u§wiadomienie
sobie przez studentdw, ze warunkiem rozwoju glottodydaktyki jako nauki
jest powiazanie jej wymiaru empirycznego i teoretycznego 1 ze wszelka po-
glebiona refleksja w tym zakresie musi odbywacé si¢ zaréwno na poziomie
teoretycznym jak i praktycznym. W przypadku formulowania problemu
dydaktycznego w fazie wstepnej konstruowania projektu student dokonuje
selekeji i kontekstualizacji trudnosci uczeniowej zaobserwowanej na danej
lekeji jezyka obcego, prezentuje, w jaki sposéb owa trudnosé si¢ przejawia
na poziomie zachowan i postaw uczniow, jakie sa jej przyczyny i jak wplywa
na skuteczno$¢ procesu uczenia si¢/nauczania, aby nastepnie zdefiniowad
ten problem w oparciu o wiedze¢ teoretyczna, jaka dysponuje. W rezultacie,
zaproponowane przez niego rozwigzanie powinno by¢ dostosowane do pa-
rametréw analizowanej sytuaciji uczeniowej a takze by¢ oparte na wybranych
zalozeniach teoretycznych.

Po drugie, glottodydaktyka jest uznawana dzisiaj za nauke interdyscypli-
narna, chociaz poglady w tym zakresie nie sq wsréd naukowcdw identyczne.

Maria Dakowska (1987) postuluje istnienie dwéch koncepcji (paradyg-
matéw): koncepcji interdyscyplinarnej i koncepcji autonomicznej, ktére od-
miennie okreslaja status dyscypliny, jej zadania, Zrédla teorii, zwiazki teorii
z praktyka a takze stosunck do dyscyplin pokrewnych. Jesli chodzi o sama
koncepcje interdyscyplinarna, wspomniana badaczka uwaza, ze koncepcja
interdyscyplinarna daje bardzo slabe podstawy do wzglednie réwnomier-
nego postepu w dziedzinie uczenia si¢ i nauczania. Duza wada tej koncep-
cji jest zdaniem autorki uzaleznienie si¢ od dyscyplin pokrewnych, jako
zrédla nowych pomystéw i hipotez. W konsekwenciji teoria z zakresu glot-
todydaktyki ,,nie dotyczy procesu uczenia si¢ i nauczania, ale jest budo-
wana poprzez sumowanie teorii dziedzin zrédlowych. Jest ona w dalszej
kolejnosci wykorzystywana do tworzenia metod nauczania i wynikajacych
z nich technik” (Dakowska 1987:67). Maria Dakowska ilustruje te koncep-
cj¢ poprzez przeanalizowanie funkcji lingwistyki jako jednej z dyscyplin
zrédlowych dla glottodydaktyki, ktéra spetnia role teorii nauczania. W jej
ujeciu, funkcja lingwistyki ,,nie ogranicza si¢ do dostarczania przez nia
samych tresci twierdzenl teorii, majacych odzwierciedlenie w podej$ciach
i metodach”, ale polega réwniez na wyposazaniu dziedziny uczenia si¢ i na-
uczania w takie narzedzia teorii, jak: terminologia, hipotezy, zmienne, co
wplywa w znacznym stopniu na sposob widzenia zjawisk z zakresu uczenia
sie i nauczania.

Aktualnie, praktycznie od pojawienia si¢ podejscia komunikacyjnego,
trudno byloby méwi¢ o dominacji lingwistyki w procesie rozwijanie si¢

114



Konstruowanie projektu pracy dyplomowej jako element ksztalcenia. ..

glottodydaktyki jako autonomicznej dziedziny naukowej. Mamy raczej do
czynienia z eklektyzmem a Christian Puren (1994) w swoim eseju o eklek-
tyzmie w dydaktyce zauwaza, ze postep w nauce, jaka jest dydaktyka jezy-
kéw obceych i kultur dokonuje si¢ poprzez odkrywanie ograniczenr wiedzy
ukonstytuowanej i poprzez konfrontowanie si¢ z tymi ograniczeniami przy
pomocy nowych sposobéw konstruowania wiedzy.

Weronika Wilczyniska uwaza, ze interdyscyplinarny charakter dydaktyki
nie zaprzecza jej autonomii jako dyscyplinie naukowej (Wilczynska 2005).
Upatruje ona przejawy autonomii naukowej glottodydaktyki, w tym, Ze or-
ganizuje ona i interpretuje rézne elementy, czesto zdefiniowane pierwotnie
przez specjalistéw z innych dziedzin humanistycznych, w sposéb dla niej
spojny, to znaczy w zgodzie ze swoim przedmiotem, metodologia i celami.
Jednoczesnie badaczka akcentuje rozréznienie pomiedzy pluridyscyplinar-
noscia, rozumiang jako wspoélistnienie réznych podejsé, celéw i koncepcji w
zakresie danego przedmiotu badan na plaszczyznie réznych dyscyplin na-
ukowych a interdyscyplinarno$cia, oparta na wlaczaniu przez glottodydak-
tyke w budowane przez siebie ujecia konstruktéw zaczerpnigtych z innych
nauk (Wilczyniska 2010). Oczywiscie, w tym drugim przypadku, konieczne
jest zachowanie spéjnosci wewnetrznej dyscypliny, co jest warunkowane wy-
soko rozwinigta Swiadomoscia epistemologiczna badaczy.

Czy zatem tak wielka réznorodnos$é a nawet niezgodnosé stanowisk
wiéréd glottodydaktykéw, co do ujecia interdyscyplinarnosci glottodydak-
tyki pozwala nam wymaga¢ od studentéw na poziomie licencjatu, aby zaj-
mowali stanowisko w tej kwestii? Moim zdaniem, studenci powinni przede
wszystkim zdawac sobie sprawe, ze proces uczenia/nauczania jezykéw
obcych jest procesem skomplikowanym, wieloaspektowym i wielowymia-
rowym i ze do jego lepszego zrozumienie, z jednej strony, i zoptymalizo-
wania, z drugie strony, konieczne jest odwolywanie si¢ do wielu koncepciji
1 teoril, z ktérych znaczna czeé¢ nie zostala wypracowana pierwotnie na
gruncie dydaktyki jezykéw obceych i kultury, ale w obrebie innych dyscyplin
humanistycznych, takich jak jezykoznawstwo, psychologia, psycholingwi-
styka, socjologia, socjolingwistyka, antropologia kultury itp. Moze warto
byloby przesledzi¢ razem ze studentami, jak wybrane pojecia, na przyklad,
kompetencja komunikacyjna, kultura czy motywacja ewoluowaly przed zdefinio-
waniem ich na gruncie glottodydaktyki i jak ewoluuja nadal na drodze ich
konceptualizacji dokonywanej przez przedstawicieli réznych dyscyplin na-
ukowych i jednoczesnie wérdéd samych zwolennikéw réznych teorii akwi-
zycji 1 uczenia si¢ jezykow?

Wreszcie, aby zrozumie¢ specyfike glottodydaktyki, nalezy pamigtal, ze
przynalezy ona do nauk humanistycznych, co daje si¢ zauwazy¢ zaréwno
w metodologii badawczej jak 1 w stylu prowadzenia dyskusji naukowe;
przez reprezentantéw tej dyscypliny. Nauki humanistyczne stawiaja sobie
za cel interpretowanie otaczajacej rzeczywistosci (i dzialan jej aktorow),
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z uwzglednieniem dynamiki analizowanej sytuacji. W konsekwencji, mozna
stwierdzi¢, ze zadaniem naukowcéw w obrebie nauk humanistycznych
jest bardziej stawianie pytan i formulowanie hipotez niz dostarczanie jed-
noznacznych odpowiedzi i uniwersalnych rozwiazan (Orchowska 2009).
W ksztalceniu akademickim przyszlych nauczycieli jezykéw obcych nalezy
zatem dawa¢ im okazj¢ do odkrywania glottodydaktyki jako nauki humani-
stycznej, w ktorej postep dokonuje si¢ juz przez samo stawianie pytan i wia-
czanie si¢ w polemike z innymi specjalistami w zakresie glottodydaktyki jak
i innych nauk humanistycznych.

Zwazywszy na powyzsze postulaty, w trakcie konstruowania projektu
pracy dyplomowej, studenci powinni by¢ wdrazani do teoretycznej refleksji
nad praktyka szkolna, z uwzglednieniem jej wieloaspektowosci, co niejako
wpisuje si¢ w proces odkrywania glottodydaktyki w jej epistemologicznym
wymiarze.

3. Projektowanie pracy dyplomowej jako proces rozwijania §wiado-
mosci epistemologicznej przysztych nauczycieli j¢zykéw obcych

Ukierunkowujac teraz moja refleksje na konkretne implikacje dydaktyczne,
pragne stwierdzi¢, ze rozwijanie §wiadomosci epistemologicznej studentéw
powinno znalez¢é si¢ wérdd celow ksztalcenia, jakie sa prezentowane w pro-
gramie zaje¢ seminaryjnych. W rezultacie, proces konstruowania projektu
pracy dyplomowej powinien obejmowac:
e wybdr problemu, w oparciu o obserwacj¢ konkretnej sytuacji dydak-
tycznej i uzasadnienie wyboru danego problemu;
e zdefiniowanie problemu, w tym jego kontekstualizacje i konceptua-
lizacje;
zdiagnozowanie problemu;
zaproponowanie praktycznego rozwiazania problemu;
wybor adekwatnej metodologii badawczej i uzasadnienie tego wyboru.
Poza tym, moim zdaniem, ksztaltowanie swiadomosci epistemologicznej
powinno odbywac¢ si¢ na drodze interakcji. Innymi stowy, zgodnie z zasa-
dami konstruktywizmu, student, w czasie swojego pierwszego doswiadcze-
nia w charakterze badacza, nie powinien zosta¢ pozostawiony sam sobie, jesli
chodzi o wybér metodologii, instrumentéw badawczych i wybér teorii/kon-
cepcji naukowych, w perspektywie ktérych bedzie analizowal wybrany prob-
lem. Co wigcej, proces badawczy powinien mie¢ forme interakeji §wiadomej.
Wazne jest tutaj na pewno stanowisko epistemologiczne opiekuna pracy, czyli
tzw. promotora i jego postawa, zwlaszcza przy wyborze problematyki i me-
todologii badawczej. Promotor moze réwniez mniej lub bardziej wplywaé na
wybory studenta, np. w zakresie literatury przedmiotu. Ogromne znaczenie
ma réwniez kontekst praktyk pedagogicznych, ktére maja stanowic teren do
obserwacji 1 wylonienia problemu dydaktyczno-badawczego.
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Na etapie formutowania problemu dydaktycznego czy tez dydaktyczno
-badawczego, mozna ulatwi¢ studentom dziatanie na dwéch poziomach:
teoretycznym i praktycznym, proponujac im taka forme projektu, ktora
bedzie od nich wymagala wypowiedzenia si¢ na obu poziomach i u§wia-
domienia sobie ich wzajemnych powiazani. Uzupelniona o punkt 4. struk-
tura projektu zaproponowanego w Meémoire de diplome an NKJO. Petit guide
(Wilczyniska 1996:37), ktéra przytaczam ponizej, wydaje si¢ uwzgledniaé
koncepcje glottodydaktyki, zasadzajaca si¢ na powiazaniu badad empirycz-
nych z teoria.

1. Imi¢ i nazwisko autora
2. Dziedzina
Problem
Tytut
3. Cel
4. Kluczowe pojecia i ich definicje
5. Uzasadnienie wyboru problemu

6. Poszczegolne elementy czgséci teoretycznej (catoSciowa wizja
problemu, ewentualnie w formie schematu)

+ konspekt lekcji lub ¢wiczenia/zadania

Struktura projektu pracy dyplomowej (Wilczyniska 1996:37)

W przypadku pracy analityczno-empirycznej, ktora bedzie zawierata spra-
wozdanie z badania empirycznego, oprécz (zamiast) konspektu lekeji lub
¢wiczenia, student jest zobowiazany zawrzeé w swoim projekcie:

e pytania badawcze (ogdlne i szczegdlowe);
e wstepny harmonogram badania empirycznego;
e uzasadnienie wyboru metodologii oraz narzedzi badawczych.

Nalezy tutaj zaznaczy¢, ze ze wzgledu na ograniczony czas, jakim dyspo-
nuje student na przygotowanie pracy licencjackiej i przeprowadzenie badania
empirycznego zalecane jest zastosowanie jakos$ciowej analizy danych. Poza
tym, praca na poziomie licencjatu ma przede wszystkim pomoc studentowi
w zglebieniu i w lepszym zrozumieniu problemu w konkretnym konteks$cie
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sytuacyjnym, co niejako wpisuje si¢ w specyfike badan jakosciowych. Z kolei
wdrazanie do badan ilo§ciowych, ukierunkowanych na wyjasnianie badanych
zjawisk 1 na ustalanie wystepujacych wsréd nich powiazan przyczynowo-
skutkowych a zatem na potwierdzenie lub odrzucenie hipotez badawczych
powinno, moim zdaniem, mie¢ miejsce dopiero na poziomie studiéw ma-
gisterskich. Uzupelniajacy charakter podejscia uogdlniajacego i wyjasniaja-
cego oraz podejscia, ktérego istote upatruje si¢ w rozumieniu i interpretacji
zjawisk interesujacych badacza a co za tym idzie pluralistyczne ujecie badan
bylyby zatem uwzgledniane dopiero w projekcie pracy magisterskiej z glotto-
dydaktyki. Juz na poziomie licencjatu student powinien natomiast stosowac
triangulacje danych, nie ograniczajac si¢ do zastosowania tylko jednego typu
narzedzia badawczego. W praktyce dokonanie analizy jakosciowej danych
uzyskanych dzigki jednoczesnemu stosowaniu obserwacji uczestniczacej,
wywiadu i na przyklad dzienniczka wydaje mi si¢ bardzo ksztalcace dla stu-
denta w zakresie jego §wiadomosci epistemologicznej, poniewaz pozwala mu
to uswiadomic¢ sobie wielo$¢ spojrzen i aspektow, ktére mniej lub bardziej
naktadaja si¢ na siebie w procesie interpretowania danego problemu glotto-
dydaktycznego.

Opierajac si¢ na moich czteroletnich do$wiadczeniach w roli opickuna
prac dyplomowych studentéw poznanskiego kolegium, musz¢ stwierdzié, ze
wyjadnianie i nazywanie zaobserwowanych w wybranym kontekscie prze-
jawéw problemu przy pomocy dostepnych koncepcji teoretycznych jest dla
nich ogromnie trudne. Jedng z przyczyn ich trudnosci w tym zakresie jest
fakt, ze konceptualizacja jest warunkowana problematyzacja. Tymczasem,
polscy studenci nie potrafia problematyzowac!, co zteszta mozna zaobserwo-
waé réwniez w procesie redagowania przez nich dysertacji na tematy ogélne
na zajeciach z praktycznej nauki jezyka francukiego (Wlassoff 1998). Jesli
chodzi o definiowanie problemu, ktérego analiza bedzie przedmiotem pracy
dyplomowej, zdarza sig, ze studenci stwierdzaja, ze zamierzaja pisa¢ prace na
jaki$ temat, na przyklad, o wykorzystaniu piosenki albo o interkulturowosci,
ale nie potrafia sformutowac konkretnego problemu dydaktycznego, ktéry
mozna zdiagnozowaé, zinterpretowac i sprobowaé rozwiaza¢. To utrudnia
im wybor koncepcji teoretycznej, z perspektywy ktérej mogliby zanalizo-
waé wybrany problem. W zakresie konceptualizacji trudno$¢ stanowi zreszta
nie tylko selekcja koncepciji teoretycznych, kluczowych pojec i ich definicji,
ale réwniez uzasadnienie takiego wyboru oraz wskazanie relacji miedzy po-
szczegblnymi pojeciami a zatem tzw. modelizacja, na ktdrej opiera si¢ calo-
$ciowa, spdjna wizja problemu.

' Huguette Mirabail (1994) zdefiniowala umiejetnosé problematyzowania jako umie-
jetnos¢ przeksztalcenia twierdzenia w pytanie i zweryfikowania faktow, opinii, wy-
obrazen i tez, co z kolei powinno by¢ przyczynkiem do spéjnej argumentacji. Innymi
stowy, problematyzowanie to umiejetno$¢ wypracowania spojnego systemu pytan,
adekwatnych do analizowanego problemu.
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Dokonujac konceptualizacji student powinien réwniez by¢ $wiadomie
skonfrontowany z interdyscyplinarnoscia glottodydaktyki, wlasnie w za-
kresie wspol-konstruowania, interpretowania i ustosunkowywania si¢ do
pojec i koncepcji. W celu ulatwienia konceptualizacji, mozna zachecaé stu-
dentéw do prezentowania cato$ciowej wizji problemu w formie schematéw,
gdyz wizualizacja moze utatwi¢ konceptualizacje. Poza tym, nalezy wyma-
gac od studentéw, aby definiowali pojecia kluczowe dla ich problemu dy-
daktycznego czy dydaktyczno-badawczego, przy jednoczesnym wskazaniu
zrédel definicji 1 czuwad nad tym, aby studenci rozumieli teorie, na ktére
sie¢ powoluja.

Mozna réwniez zaproponowaé studentom, aby przed opracowaniem pro-
jektu, zaprezentowali uproszczona wizje problemu, ktéra obejmowalaby na-
stepujace elementy: opis kontekstu, w ktérym zostal zaobserwowany anali-
zowany problem, sposéb, w jaki dany problem daje si¢ zauwazy¢ u uczniéw,
diagnoza zrédel problemu, proponowane rozwigzanie. Dla zilustrowania,
przytocze teraz przetlumaczone przeze mnie na jezyk polski dwie uprosz-
czone wersje projektow, opracowane przez zesztorocznych absolwentéw po-
znanskiego kolegium

Projekt nr 1:

o kontekst: ncgniowie drugiej klasy licenum, dla ktirych jez yk francuski jest
drugim jez ykiem obcym, opanowanym na pogiomie A ; ncgniowie majq dwie
godziny francuskiego tygodniowo i piec godzin angielskiego;

e zaobserwowane przejawy problemu: w cgasie (wiczeri komunika-
cynych, gdy uezniowie wypowiadajq si¢ ustnie, majq problem 3 werbalizacja
ach mysli i nezud w jeg yken francuskin ; wtrqeajq polskie stowa lnb angielskie
(rzadzie)) albo proszq naucg yciela o podanie im francuskich odpowiednikow
polskich stéw, ktdre sq im potrgebne;

o diagnoza: kompetencia leksykalna uczniow jest stabo rozwinieta, poniewaz
nie potrafiq ncz yé si¢ skutecnie stownictwa w jeg yku francuskim a nanczy-
ciel nie proponuje technik pracy, ktore bylyby ukierunkowane na rozwijanie
kompetencji ucgeniowe] ucniow,

e rozwigzanie dydaktyczne: nales y uswiadomié uczniom, e skuteczne
Strategie wczenia si¢ stownictwa usprawniq proces nabywania przey nich
kompetencji komunikacyinej w_jez yku francuskinm (pomdc im uswiadomié
sobie, jakie strategie stosujq, jak wplywajq one na skutecznosé ucgenia sig
7 nkierunkowac ich na odkrywanie rdwniez innych strategii oraz na oceng
ich operacyjnosci).
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Projekt nr 2:

o kontekst: sytuaca nezniow drugiey klasy licenm ogdlnoksztateqcego na po-
ziomie A2-BT;_

e zaobserwowane przejawy problemu: uczniowie riadko zabierajq
spontanicgnie glos na lekeji jez yka francuskiego ; co najwyze), odpowiadajq
na pytania wywolani prez naucz yciela ; w czasie wypowiedzi nezniowie spra-
wiajq wrazgenie estresowanych: mowiq bardzo cicho, ma si¢ wrazgenie, e nie sq
pewni tego, co mowiq ; atmosfera w klasie jest napieta,

e diagnoza: ucgniowie nie zabierajq glosn na lekeji JO, poniewas sq zablo-
kowani ; blokuje ich lek przed spontanicznym wypowiadaniem si¢ w je3 ykn
[francuskim, ktdry ma tr3y podstawowe Zridia: postawa nancz yciela, relace
interpersonalne pomiedzy nczniami w klasie i niekompletna kompetencia je-
g ykowa nezniow;

e rozwiazanie dydaktyczne: gwienic styl naucgania w klasie na bardzief
nastawiony na interakcje pomiedzy samymi ucgniami orag. pomiedzy ue-
niami a nancg ycielem + wprowadzic techniki relaksacyjne w klasie.

W obu projektach widaé, ze studentki sa niejako zobowiazane do uje-
cia wybranego problemu zaréwno w jego wymiarze teoretycznym jak
i praktycznym, gdyz musza polaczyé zaobserwowane przejawy problemu
z odpowiednim ich wyjasnieniem, opartym na znanych im teoriach glot-
todydaktycznych. W przypadku pierwszego przytoczonego tutaj projektu,
zaproponowana diagnoza problemu jest oparta na zatozeniach dydaktyki
autonomizujacej. Z kolei autorka drugiego projektu stara si¢ wyjasnic anali-
zowany problem z punktu widzenia psychologii spolecznej a samo rozwia-
zanie dydaktyczne wpisuje si¢ w interakcjonizm spoteczny. Jednoczednie,
na tym etapie, studentki nie sa jeszcze zobowiazane do zaprezentowania
calosciowej wizji problemu, ktérej bedzie si¢ od nich oczekiwalo w final-
nej wersji projektu.

4. Wnioski

Warunkiem zrozumienia specyfiki glottodydaktyki jest rozwijanie tzw. ogdl-
nej $wiadomosci epistemologicznej, ktéra to z kolei powinna ksztaltowacé sig
na drodze u$wiadamiania sobie przez studenta, w jaki sposéb stanowisko
epistemologiczne badacza wplywa na stawiane przez niego pytania badaw-
cze, na interpretowanie analizowanych zjawisk oraz na wspoét-konstruowanie
przez niego wiedzy i wyobrazefi na temat procesu uczenia si¢/nauczania je-
zyka obcego. Mozna polemizowad, czy rozwijanie §wiadomosci epistemo-
logicznej studentéw trzeciego roku nie jest celem zbyt ambitnym, tym bar-
dziej, ze cz¢$¢ z nich nie zamierza doskonali¢ swojego warsztatu badawczego
na dalszym etapie ksztalcenia. Moim zdaniem taki cel jest uzasadniony, co
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staratam si¢ udowodni¢ w niniejszym artykule, ale zaprezentowalam tutaj
tylko jedna z wielu koncepcji pracy dyplomowej i samego procesu konstru-
owania jej projektu. Specyfika nauk humanistycznych, do ktérych przyna-
lezy glottodydaktyka a takze rozmaito§¢ postaw i rozwigzan, zaréwno wsréd
samych opickunéw prac dyplomowych, jak i teoretykéw, sprzyjaja tymcza-
sem réznorodnosci w zakresie formy i tresci prac dyplomowych oraz celéw
ksztalcenia akademickiego.

Moim zdaniem, jesli chodzi o wybrane cele ksztalcenia przysztych na-
uczycieli jezykéw na poziomie licencjatu, nalezy skoncentrowaé si¢ na lep-
szym zrozumieniu przez nich wybranego problemu dydaktycznego, zdefi-
niowanego w konkretnym kontekscie dydaktycznym i w oparciu o wybrane
zalozenia teoretyczne a nie na szukaniu uniwersalnego rozwigzania danej
trudnosci uczeniowej. Wazne jest tutaj, aby studenci byli u§wiadamiani, ze
przy formulowaniu, analizowaniu i interpretowaniu problemu dydaktyczno-
badawczego nie liczy si¢ tylko to, co badacz moze zaobserwowaé, ale to, jak
sam postrzega zastana sytuacjg.

Reasumujac, konstruowanie projektu pracy dyplomowej powinno wpisy-
wac si¢ w proces ksztalcenia refleksyjnych praktykin?, ktorzy potrafia nabraé
dystansu do swojej wyjsciowej wizji wybranego problemu dydaktycznego i sa
$wiadomi, ze zdobywana i wspét-konstruowana przez nich wiedza pozwoli
im lepiej zrozumie¢ sytuacj¢ w klasie 1 problemy swoich uczniéow. Wyksztal-
cenie refleksynego praktyka jest zatem warunkowane dynamika wyobrazen stu-
denta w zakresie definiowanego i analizowanego problemu dydaktycznego
(stanowisko epistemologiczne studenta-badacza) oraz odnosnie glottodydak-
tyki jako dziedziny naukowej (ogélna §wiadomosé epistemologiczna).
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METAFORA POJECIOWA
W INTERPRETAC]I
TEORII OSOBISTYCH

— ANALIZA KRYTYCZNA

A Critical Evaluation of the Role of Conceptual Metaphor in
Personal Theory Interpretation

In this pilot study, a group of students were asked to generate metaphors
on the role of the teacher and the learner and learning and teaching.
Then the questionnaire data were compared with student metaphors
elicited in oral interviews. The results suggest that sentence completion
does not reflect informants’ true convictions, and that in contrast to
theoretical assumptions, novel metaphors seem to be more consistent
than conventional metaphors.

1. Wprowadzenie

Teoria metafory konceptualnej, sformulowana przez Lakoffa i Johnsona
w 1980 roku, znalazta wiele praktycznych zastosowan. Wsréd najwazniejszych
znajdujg si¢ badania Kévecsesa (1986, 2000, 2002, 2008) dotyczace zastoso-
wania metodologii metafory dla zrozumienia natury emocji. Réwnie istotna
domene stanowi niewatpliwie dyskurs edukacyjny, a w szczegdlnosci badania
zwigzane z teoriami osobistymi nauczycieli 1 uczniéw, gdzie podkreslana jest
warto$¢ eksplikacyjna metafor konceptualnych (zob. np. Cameron i Low 1999;
Cortazzi i Jin 1999; Cieslicka,2002; Guerrero i Villamil 2002; Musial 2002;
Werbiniska 2005). Nalezy jednoczesnie zaznaczy¢, iz podejscie dedukcyjne,
charakterystyczne dla klasycznej wersji teorii, spotyka si¢ ostatnio z przeko-
nujaca krytyka ze strony jezykoznawcéw (zob. np. Haser 2005; Strugielska
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2008, 2008a), ktorzy podkreslaja znikoma wartosé metodologii metaforycznej
w konfrontacji z danymi jezykowymi pochodzacymi od respondentéw nieza-
znajomionych z paradygmatem.

2. Cel badania

W swietle aktualnej krytyki teorii metafory konceptualnej, nadrzednym celem
niniejszego badania byla préba zweryfikowania wybranej metodologii. Innymi
stowy, opisane ponizej badanie pilotazowe zostalo przeprowadzone w celu
potwierdzenia intuicji badaczy odnosnie znikomej miarodajnosci sztucznie
pozyskiwanych danych dla opisu proceséw i zmian poznawczych badanych
podmiotéw. Szczegdtowe pytania sformutowano nastepujaco:

1. Czy porownania typu: Naucg yciel jest jak ...... poniewas; ........... (The tea-
cher is like a...becanse ...) potwierdzaja postulaty teorii metafory kon-
ceptualnej?

2. Czy metafora konceptualna jest wiarygodna technika badawcza?

3. Przebieg badania

Badaniu, sktadajacemu si¢ z dwoch czesci, zostala poddana grupa studentéw
konczacych pierwszy rok studidéw licencjackich o specjalnosci filologia angiel-
ska majacych za soba kursy Wiedza o jez yku i Wiedza o akwiz yeji i ucgenin sig je3y-
kdw 1 podzielonych na dwie podgrupy A i B.

W czesci pierwszej jedna podgrupa (A) zostala poproszona o udzial w ankie-
cie przeprowadzanej przy pomocy kwestionariusza zawierajacego 5 zdan niedo-
koniczonych po angielsku, elicytujacych uzycie metafor w nastepujacy sposob:

Nancz yeiel jest jak ...... poniewaz ............ (oryg: The teacher is like a....because ...)
Nanczanie jest jak ...... poniewaz ............ (Leaching is like ....becanse ...)

Utrzeri jest jak ...... poniewaz ............ (The learner is like a....becanse ...)

Utrzenie si¢ jest jak ...... poniewas, ............ (Learning is like ....becanse ...)

Klasa jest jak ...... poniewaz; ............ (The classroom is like ....because ...)

Ankieta byla anonimowa (studenci byli zacheceni do nadawania sobie
kodéw — aliaséw) a instrukcja przestrzegala przed formutowaniem definicji
w miejsce metafor.

Cz¢$¢ druga obejmowata wywiad skategoryzowany, do ktérego zaproszeni
zostali studenci z obu podgrup: A, majacej za soba udziat w ankiecie, i B, z kté-
rej studenci nie wypelniali wezesniej kwestionariuszy ankietowych. Rozmowy
indywidualne, po angielsku, trwaly §rednio 12 minut, a pytania byly zadawane
w tej samej kolejnosci, w mniej wigcej tym samym brzmieniu. Ponizej podane
sa zadawane pytania w tlumaczeniu:
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Jak mingd ten rok akademicki? C3y czujesz, sie dojrzalsza jako studentka/osoba? (rozgrzewka)
Jak, w kontekscie zakoriczonych zajel, zmienit si¢ Twdj poglad na nanczanie? ... czyli
uwazasz, e naucg yeiel jest jak ............

A rola wspilezesnego ucznia? Jakich postaw/ jakiego diatania powinno si¢ oczekiwaé od
ueznidw | studentdw takich jak Ty? Cz yli uczen powinien byé jak ............

Dobrzy nancz yciele w licenm? Co takiego robili¢ Do czego mogna ich bylo prz yrownac?
A kiedy 1y sig najlepiej nez ylas? Kiedy co inni robili w stosunku do Ciebie? Do czego bys si
pordwnata?

Cxy w licenm funkejonowatas jak ,,ryba w wodzie”? Do czego bys si¢ porownata? Diaczego?
Cxy poza byciem numerkiem w dzienniku, miatas okazje nawiqzal jakas relacgje 3 na-
ueg ycielem?

Ostatnie pytania zadawane byly po polsku; w przypadku trudnosci jezy-
kowych zawsze dopuszczalne byto mieszanie jezykéw lub przejscie na polski.
Badacz staral si¢, aby rozmowa przebiegata naturalnie, a kofczacych rozmowe
prosil, aby nie zdradzali jej przebiegu ani swoich odpowiedzi innym. Wywiady
byly nagrywane bez wiedzy respondentdw.

W niniejszej cz¢sci badania skupiono si¢ na 12 wypowiedziach ankietowych
(celowo wybranych tak, aby reprezentowaly przekrdj uzytych metafor) i po-
réwnano je z wypowiedziami ustnymi tych samych respondentéw w celu ana-
lizy pod katem zgodnosci uzyskanych danych z postulatami teorii metafory
konceptualnej. Sposréd 5 wylicytowanych konstruktéw szczegdlowej analizie
poddano trzy — koncepty nancz yeiela, ucznia i klasy.

4. Omoéwienie wynikow badan

Uzyskane wyniki zostaly usystematyzowane zgodnie z naczelnymi postulatami te-
orii metafory konceptualnej. W sumie omawiamy zatem 7 wybranych aspektow te-
orii w konfrontacji z rzeczywistymi danymi jezykowymi w dwéch modalnosciach.

Naczelna teza teorii metafory jest teza o dziedziczeniu struktury kon-
ceptéw fizycznych przez koncepty bardziej abstrakeyjne (Lakoff i Johnson
2003 [1980]:14). Rezultaty naszego badania wskazuja jednak wyraznie, ze na-
tura domen abstrakcyjnych (docelowych) w bardzo réznym stopniu korzysta
z transferu konceptualnego. Pomimo pozornego zatem podobiefistwa miedzy
konceptami: nancg yciel, ucgeri 1 klasa, wyniki sugeruja, ze pojecie klasy jest naj-
bardziej zakotwiczone w strukturze domen zrédlowych takich, na przyktad,
jak cyrk, pole bitwy czy ksiqika. Natomiast struktura konceptow nancg yciel 1 nezeri
jest oparta na cechach uniwersalnych, takich jak cigzka praca czy kontrolowanie,
ktorych schematyczno$é nie pozwala na bycie przypisanym do jednej konkret-
nej domeny zrédtowej (przyktad 2). Co wigcej badani, w swoich uzasadnie-
niach dotyczacych rozumienia nancz yciela 1 ueznia postugiwali si¢ atrybutami
przynaleznymi domenie docelowej (przyklad 3). Ponizej podajemy typowe
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przyklady z kwestionariusza dotyczace omawianych konceptéw i tendenciji,
przetlumaczone na jezyk polski:

Przyktad 1. Klasa jest jak ksiagka, poniewas najwazniejsze jest to, co Znajduje sig pod oktadkq.
Przyktad 2. Naucz yciel jest jak rolnik, poniewas ciezko i nieefektywnie pracuje.
Przyktad 3. Uegeri jest jak pusta kartka, poniewas zdobywa coraz wigeef informacji w pro-
cesze ueenia Si.

Kolejnym istotnym postulatem teorii metafory konceptualnej jest prze-
$wiadczenie, ze odwzorowania te operuja w umysle przecigtnego uzytkownika
jezyka (Kévecses 2000:44). Dane uzyskane z niniejszego badania wskazujq
jednak, ze ,,przecictni uzytkownicy” czesto nie posiadaja kompetencji metafo-
rycznej, poniewaz trudno im formulowaé¢ metafory bez wzgledu na jezyk, co
ilustruje ponizszy fragment wywiadu:

Przyktad 4. Respondent: Nie wien jak to opisaé. Ona byta... Nie wiem jak to opisaé
nie man wlasciwej metafory.

Badacz: ... w jegyku polskin lub angielskim?

R: W %adnym (ang. neither)

Co wigcej, wydaje sig, ze konceptualna natura pozyskanych odwzorowan
jest czesto pozorna, poniewaz motywacja nie powstaje na poziomie procesow
poznawczych a raczej jest wynikiem zabawy z jezykiem (przyktady 5 i 6):

Przyktad 5. Badacz: (...) wiec terag Pan mwaza, e rolq nancg yciela jest robienie ¢zego
Inb bycie jak co?

Respondent: O, jegeli chodzi o te pordwnania, staratem si¢ mysleé o czyms, co miatoby
Jakis sens i nie moge powiedziel, e Igadiam si¢ 3 tym co napisalem. ..

B: A pamieta Pan, co Pan napisat?

R: Napisatem, se nancg yeiel jest jak ojciec (...)

B: I mowi Pan, %e si¢ 3 tym nie 3gadza?

R: Widze jakies podobiciistwo. Ale bym nie powiedzial. .. Ocg ywiscie do jakiegos stopnia. . .
Nie mogna braé tego byt powaznie.

Ponizszy fragment wskazuje réwniez na kolejng niespéjnosé wzgledem te-
orii metafory, dotyczaca skonwencjonalizowanego charakteru odwzorowan
(por. Kovecses 2000:1):

Przyktad 6. Badacz: ...a Pan jest jak...?

Respondent: ($miech) O... Jestem jak... Napisaten ,jak dziecko”, eby pasowato do
analogii, ale. ..

B: ...aba?

R: .. jako uezeni kinestetyezny. .. Hm! .. . Wlasnie prz yszto mi do glowy (...)
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Komentarz respondenta wyraznie wskazuje na spontaniczng natur¢ meta-
fory, ktéra jest czesto wynikiem jednorazowych skojarzen i moze ewoluowac
w zaleznosci od kontekstu. Co wigcej, wydaje sig, ze metafory prototypowe,
czyli jasne i umotywowane analogie, oparte s3 na nowatorskim mysleniu, od-
zwierciedlonym w jezyku:

Przyktad 7. Respondent: ... poniewas ja tacze ... informacje 3 intonacja, 3 wysokostiq
tonow. . .wige kiedy stysge emocje w tonze. . .wtedy si¢ najlepiej nege.

Badacz: OK, wiee gdyby si¢ miat Pan pordwnacé do czegos lub kogos, co by Pan powiedzial?
Jest Pan...

R: ..omarkerem. .. chemiczmym. ..

B: Aba!

R: ... bo kiedy jest substancja. . .emogje. ..

B: Pan na nie reaguje. (ang. you show i)

R: Tak.

Wrydaje si¢, ze uniwersalnych charakter wielu metafor konceptualnych jest
najczesciej przywolywang cechgq odwzorowan. Znajdujemy argumenty prze-
mawiajace zaréwno za obecnoscia tej samej metafory w wielu kulturach (zob.
np. Cortazzi i Jin 1999:175), jak i badania implikujace niezmienny charakter
metafory, bez wzgledu na rozrézniona modalnosé (Cieslicka 2002). Rezultaty
naszych badan wydaja si¢ jednak sugerowad, ze jezyk pisany i méwiony polary-
zuja dane ze wzgledu na wystgpowanie metafor. Zauwazamy bowiem zdecydo-
wang asymetri¢: obecnosé odwzorowania w jednej modalnosci nickoniecznie
implikuje pojawienie si¢ metafory w drugiej. Tabela 1 ponizej ilustruje omé-
wiong tu tendencje.

respon- metafory | uzasadnienie metafory uzasadnienie
dent e3 z ankiet z wywia-
dow
naucza- | bitwa, nie jest fatwo nie podaje | trzeba wiedzie¢, jak
nie walka dobrze zy¢ ze metafory uczy¢ (you have to
(battle) wszystkimi (nof easy know how to teach)

10 be on good terms

with all students)
nauczy- | ksigzka mozna si¢ z niej nie podaje | nie podaje
ciel (book) wiele nauczy¢ (you | metafory

can learn a lot from i)
uczen pusta stro- | stopniowo nabiera | nie podaje | Zacy, geby im si¢ cheiato,
(powi- nica (blank | wiedzy (gradually metafory can’t be afraid of success
nien) page) gains knowledge) (ttum.: nie moga bac

si¢ sukcesu)
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respon- metafory | uzasadnienie metafory uzasadnienie
dent el2 | z ankiet zZ wywia-
dow
naucza- | pomaga- | studenci nie sg nie podaje
nie nie (hel- w stanie sami ob- | metafory
ping) jasni¢ sobie proble-

mow (ss are unable to
explain things on their

own)
uczen pogoda jest zmienny, traci | nie podaje
(powi- (weather) i odzyskuje moty- | metafory
nien) wacje (changes, loses

and regains motivation)

Tabela 1. Metafora konceptualna wystepujaca tylko w jezyku pisanym

W Tabeli 2 ponizej przedstawiona jest inna wersja tego samego problemu.
Mianowicie, obserwujemy zréznicowanie metafor ze wzgledu na modalnosé,
co znaczy, ze ten sam respondent postuguje si¢ dwoma konkurencyjnymi od-
wzorowaniami.

respon- metafory | uzasadnienie metafory | uzasadnienie
dent e2 z ankiet zZ wywia-
dow
nauczy- posag nie mozna z nim przewod- moze rowniez kory-
ciel (statue) dyskutowac tylko nik (a guide) | gowaé bledy (can also
patrzec i stucha¢ correct mistakes)
(you can’t argue or
disagree, just watch
and listen)
klasa inny rzadzony przez przyjazne Nauczyciele wspol-
Swiat inne prawa; ludzi miejsce pracowali, potrafili
(different zachowuja si¢ zainteresowac,
world) inaczej (ruled by stwarzali dobrg
different rules; people atmosfere
bebave differently)

Tabela 2. Zréznicowanie metafor: jezyk méwiony a jezyk pisany

Kolejny, piaty juz postulat teorii metafory, ktéry poddajemy weryfi-
kacji, dotyczy natury domeny zrédlowej. Wedlug Kévecsesa (2002:194),
kazda metafora charakteryzuje si¢ pewnym prototypowym aspektem
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znaczeniowym (ang. main meaning focus), ktory znajduje odzwierciedlenie
w jezyku. W przypadku niniejszego badania, jezykiem bedq naturalnie uza-
sadnienia dotyczace poszczegblnych konceptdw. Z analizy danych wynika,
ze aspekt nie jest prototypowy, poniewaz czg¢sto przystaje do wielu domen
(por. uniwersalno$¢ cech oméwiong na stronie 4). Co wiecej, aspekt i me-
tafora mogg by¢ uznane za niespdjne. Oznacza to, ze istnieje sprzecznoscé
mie¢dzy implikowang natura odwzorowania a eksplicytna cecha znajdujaca
si¢ w uzasadnieniu (Tabela 3).

respondent e5 metafory z wywiadéw uzasadnienie
uczei (powinien) stuchacze radiowi (radio czuja niecheé do otwiera-
listeners) nia ust (have apprebension to
open their mouths)
respondent 3 metafory z ankiet uzasadnienie
uczen (powinien) | pusta stronica (blank page) stopniowo nabiera wiedzy
(gradually gains knowledge)

Tabela 3. Brak spojnosci wzgledem prototypowego aspektu: metafora a jezyk

Jak juz wspomniano we wprowadzeniu, naczelng motywacja dla przyjecia
metodologii metafory konceptualnej jest teza, iz odwzorowania te pomagaja
zrozumie¢ mniej oczywiste koncepty. Jednakze dane zgromadzone w niniej-
szym badaniu wskazuja na tendencj¢ przeciwna — dla przecietnego uzytkow-
nika jezyka obecno$é metafory zaciemnia istotg znaczenia, jak ponizej:

Przyktad 8. Respondent: (...) Nie bylo prz ymusu nezenia sie. Na prz ykiad byfo to

racge] traktowane jak. .. ... ,niech sobie plynie”. .. Nie wiem.
Badacz: ...czpli byta Pani jak. . .2 Przedmiot w wodzie?
R: ...1ak, jak...

B: ..., plyneta” Pani ,,z praden’?
R: .. jak... Tak. (mieszajac jezyki:) Jak trgjpolimka, you know, jedno pole lezy odlogiem.

Siédmym i ostatnim postulatem teorii metafory konceptualnej, przywota-
nym dla celéw tego badania, jest teza o wicloptaszczyznowej koherenciji. Ké-
vecses (1986:98) postuluje, Ze prototypowe odwzorowania charakteryzuja sie,
po pierwsze, spdjnoscia wewnatrz pewnego makromodelu. Oznacza to, na
przyklad, ze metafora MIEOSC TO PRZECIWNIK implikuje, ze UCZU-
CIE TO WALKA. Podobnie, NAUCZYCIEL TO PRZEWODNIK zaktada
wspolistnienie metafor UCZEN TO PODROZNIK oraz LEKCJA TO PO-
DROZ wewnatrz tej samej kategorii (por. Guerrero i Villamil 2002). Jednakze
wyidealizowane modele zaprezentowane powyzej nie wydaja si¢ znajdowac
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odzwierciedlenia w niewytrenowanych umystach, jako ze uzyskane tu modele
metaforyczne sa dalekie od wewnetrznej spéjnosci (Tabela 4).

. KLASA
NAUCZYCIEL UCZEN (SALA LEKCY[NA)
Opiekun/promotor Enigma Cyrk
Pomnik Gabka Inny $wiat
Przewodnik Turysta Ksigzka
Rolnik Podréznik Laboratorium
Rodzic Odkrywca Kosciot
Mistrz Pusta kartka Poletko eksperymentalne
Przewodnik Pusta kartka Tygiel

Tabela 4. Niesp6jnosé metafor wewnatrz modelu: przyktady

Drugim rodzajem spéjnosci podkreslanym w badaniach nad metafora jest
przystawalnos¢ danych jezykowych i metafory konceptualnej. Dla przykladu,
Kovecses (1986) postuluje, ze nastepujace wyrazenia ilustruja metafore MI-
LOSC TO PRZECIWNIK:

Prébowat zwalez yé (ang. fight off) swoje ucgucia.

Mitos¢ jq pokonata (ang. overcome).

Na prozno probowat tiumic swoje nezncia (ang. suppress).
W kodicn nlegt (ang. surrender to) mitosei.

Wyniki prezentowanego tu badania sugeruja jednak, ze trudno jest znalezé
ten rodzaj spdjnosci, poniewaz dane jezykowe, czyli uzasadnienie metafory nie
przynaleza jednoznacznie do tej samej domeny co koncept zréodlowy (przy-
ktady 9 i 10), badZ sa to wyrazenia ewidentnie nie uzywane do opisywania
danego konceptu (przyktad 11). Dla wyjasnienia, w jezyku angielskim podane
w nawiasie, wylicytowane sformulowanie: 7o be on good term with nie jest stoso-
wane do opisu konfliktu zbrojnego, czyli angielskiego battle.

Przyktad 9. Uegesi jest jak enigma, poniewas ani on sam ani nancz yciel nie wie, ¢3ego sig
o nim spodziewa.

Przyktad 10. Usgeii jest jak nasladowea, poniewas nasladuje wzorce wprowadzone przez
nancz, yeiela.

Przyktad 11. Nauczanie jest jak bitwa (battle), poniewas nie jest latwo dobrze 3 yé ze
wsg ystkini nezniami (ang. to be on good terms).

5. Podsumowanie i wnioski

Powyzsze zestawienie wybranych postulatéw teorii metafory konceptu-
alnej z danymi rzeczywistymi wydaje si¢ wskazywac na niewystarczajace
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uzasadnienie dla gléwnej tezy teorii, stanowiacej o zastosowaniu odwzoro-
wan konceptualnych w celu lepszego zrozumienia wielu dziedzin ,,abstrak-
cyjnych”, takich jak emocje czy teorie osobiste, poprzez odwolywanie si¢ do
doswiadczenia przecigtnych uzytkownikéw jezyka. Rezultaty naszego badania
wykazuja, ze porownania typu: Nawucg yciel jest jak ... poniewaz ... (The teacher
is like ... becanse ...) nie wydaja si¢ by¢ miarodajnym opisem autentycznych
przekonan badanych. Czesto sa to bowiem schematy wynikajace z przypadko-
wych 1 spontanicznych zestawien raczej niz z utrwalonych analogii. Co wigcej,
oméwione powyzej wyniki implikuja, ze metafora to wyidealizowany model
ckspercki, ktérego wartosé eksplikacyjna zostaje pomniejszona w wyniku ba-
dan opartych na indukcji. Wyabstrahowane tu modele potoczne nie wykazuja
bowiem prawie zadnych cech wspdlnych z kategoriami proponowanymi przez
jezykoznawcéw (por. Dominiek i Rice 1995). Rozwazajac, na przyktad, po-
stulat dotyczacy wicloaspektowej spojnosci metafor, zauwazamy zdecydowane
réznice pomiedzy dwoma proponowanymi tu modelami. Wynika z tego, ze
metafora konceptualna nie wydaje si¢ by¢ miarodajng technika, w oparciu
o ktéra mozna opisaé przekonania i budowane na nich teorie osobiste prze-
cigtnych, niewytrenowanych uzytkownikéw jezyka.

Wrydaje si¢ réwniez, ze szczegblne zastrzezenia powinna budzi¢ forma eli-
cytacji danych. Stosowane powszechnie pisemne kwestionariusze wykazuja
bowiem istotne rozbieznosci zaréwno wewnetrzne, jak 1 miedzy dwoma oma-
wianymi modalnosciami. Réznice te wydaja si¢ wskazywad, ze dalszy kierunek
badan nad potencjalnym wykorzystaniem metafory powinna wyznaczaé rze-
telna indukcja oparta na mozliwie obszernym korpusie danych.
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JEZYKOZNAWSTWO
KOGNITYWNE

W NAUCZANIU JEZYKOW
OBCYCH: PROJEKT
GRAMATYKI WIZUALNE]
NA PRZYKLADZIE
FRANCUSKIEGO TRYBU
SUBJONCTIF

Cognitive linguistics in teaching foreign languages: a vi-
sual grammar project based on the example of the French
subjunctive

The article focuses on a visual grammar project, a strategy which uses
notions of cognitive and semantic schemes, the use of prototype and
semantic invariant described by cognitive linguistics. The article also
includes suggestions concerning the use of the method to teach the
French subjunctive.

Problem skutecznego i przede wszystkim szybkiego nauczania jezyka obcego
stal si¢ aktualnie zasadniczym przedmiotem refleks;ji calej rzeszy nauczycieli,
dydaktykéw, metodykéw, badaczy jezyka, psychologéw (w tym psycholingwi-
stéw), czy wreszcie informatykdw. Wszyscy stawiamy sobie podobne pytania,
na ktére probujemy znalezé odpowiedzi poprzez lata poszukiwan, badan, do-
$wiadczen 1 praktyki pedagogicznej, a ktére mozna by sformutowac nastepu-
jaco: 1. Jak przygotowac (podzieli¢, opracowac) material na zajecia, aby uczeni/
student jak najwigcej z nich zapamigtal?; 2. Jaki typ ¢wiczen wybraé w celu
wyrobienia poprawnych nawykéw jezykowych?; 3. Jak atrakcyjnie prowadzié
zajecia, zeby uczen/student byl zainteresowany i chetny do wspélpracy? Oto
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trzy podstawowe kwestie, ktére sa u podstaw projektu noszacego nazwe gra-
matyki wiznalne'.

Gramatyka wizualna to strategia nauczania bedaca wynikiem skrzyzowania
si¢ dwoch drég zawodowych, nauczyciela jezyka obcego 1 jezykoznawcy. Jako
nauczyciel jezyka zdatam sobie sprawe, ze metody stosowane dotychczas nie
przynosza oczekiwanego rezultatu zwigzanego z szybkim i w miare glebokim
przyswojeniem regul gramatycznych. I dlatego potrzeba techniki przyspiesza-
jacej zapamictywanie, oraz przede wszystkim wykorzystujacej aktualny stan
badan w takich dziedzinach jak jezykoznawstwo, psychologia, neurologia czy
informatyka, sktonita mnie do poszukiwan i w konsekwencji, do opracowania
sposobu nauczania gramatyki, ktory satysfakcjonowalby zaréwno ucznia/stu-
denta (jego oczekiwania i wymagania zostalyby zaspokojone), jak i nauczyciela,
zwazywszy na jego wysilek 1 zaangazowanie w przygotowanie i prowadzenie
zajeé. Jako jezykoznawca specjalizujacy sie w jezykoznawstwie kognitywnym
zauwazylam jego ogromne mozliwosci takze na polu glottodydaktycznym,
jesli wezmie si¢ pod uwage podstawows ceche tego kierunku, czyli interdy-
scyplinarno$é. Zanim przejdziemy do konkretnych przykladéw zastosowania
strategii w nauczaniu gramatyki, nalezaloby najpierw poswicci¢ kilka stéw za-
fozeniom jezykoznawstwa kognitywnego oraz wybranym pojeciom wpisuja-
cym si¢ w ten paradygmat, ktére byly najbardziej inspirujace w pracy nad pro-
jektem gramatyki wizualnej, aby nastegpnie moc przejsé do prezentacii samego
projektu.

1. Jezykoznawstwo kognitywne

Jak powiedzieliémy wyzej, jezykoznawstwo kognitywne jest interdyscyplinarne,
tzn. oparte na wymianie mysli i rezultatéw badawczych reprezentujacych ta-
kie dyscypliny naukowe, jak psychologia, neurologia, antropologia, socjologia
i informatyka (projekt Sztucznej Inteligencii), ktérych nadrzednym celem jest
zrozumienie 1 opisanie zjawiska ludzkiego poznania, poczawszy od percepcii,
poprzez przetworzenie i interpretacje danych na bazie operacji mentalnych, in-
dywidualnych i spotecznych zasobéw wiedzy zmagazynowanej w pamieci, oraz
doswiadczenia konkretnej sytuaciji, ktéra wywotuje dany stan psychoafektywny,
az po umiejetno$¢ werbalnego wyrazania przezy¢, sadéw i uczué. Konsekwen-
cja takiego stanu rzeczy jest definicja samego jezyka w ujeciu kognitywnym. Je-
zyk rozumie si¢ jako odbicie struktur konceptualnych, ktére powstaja podczas
przetwarzania informacji. Struktury te moga mie¢ forme zdania, obrazu lub
rozszerzenia metaforycznego i metonimicznego (Lakoff 1987), przy czym ich
jezykowe realizacje ograniczaja si¢ do zdania oraz metafor i metonimii (Miczka

' Zob.: Gramatyka wiznalna w nauczani jez ykdw obeych (na prz ykladzie francuskiego trybu wa-
runkowego conditionnel), in: Nowe perspektywy dydaktyki jezykéw obeych, M.Jodlowiec
(red.), Wyd. Tertium, Krakéw, 2008, s.139—147. Obrazowanie 3 jawisk gramatycznych. Pro-
Jekt gramatyki wizunalnej, in: Jezyk a kultura 8, Krakéw ,Wyd. Tertium, 2005, .57 —69.
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2002). Zdanie to ciag jednostek symbolicznych, ktérych wyboér oraz wspotwy-
stepowanie odpowiadaja obrazowaniu, czyli sposobowi, w jaki czlowiek mental-
nie konstruuje scene, np. mozemy powiedzie¢ Kzos stoi przed pocgtq albo Pani Basia
stoi obok poczty (Langacker 1987 1 1995). Pojecie obrazowania stalo si¢ wiodace
w wielu pracach jezykoznawczych, gdyz jego efekty sa widoczne na wszystkich
poziomach tradycyjnego opisu jezyka. Inaczej méwiac, sposéb, w jaki fone-
tycznie i morfosyntaktycznie skonstruowaliémy wypowiedz jest odbiciem po-
strzegania 1 interpretaciji rzeczywisto$ci. Poza tym, cze$¢ naszej wiedzy réwniez
zapisana jest w pamieci w postaci obrazéw mniej lub bardziej schematycznych,
a skoro jezyk stanowi element wiedzy, kategoriom jezykowym odpowiadalyby
konceptualne, ikoniczne struktury aktywowane w sytuacji komunikacji na bazie
obrazowania, czego rezultatem jest zdarzenie mowne. Aktualnie badacze wy-
strzegaja, si¢ zdecydowanego podziatu na kategorie pojeciowe i kategorie jezyka,
wiedzac, ze kazdy moment aktywowania poje¢ réwnoczesnie aktywuje kate-
gorie jezykowe. I tak np. J.-P. Desclés (1990, 1993) wprowadza pojecie schenatu
semantyczno-kognitywnego, ktorym my réwniez bedziemy sie postugiwaé w dalszej
czeécl. Schemat jest semantyczno-kognitywny, poniewaz zawarte w nim infor-
macje wyobrazeniowe powstale w wyniku przetwarzania danych posiadaja inter-
pretacje jezykows. Kolejnym pojeciem zwiazanym z badaniami nad poznaniem
jest prototyp. Liczne badania prowadzone w dziedzinie psychologii wykazaly, ze
czlowick organizuje wiedze¢ nieprzypadkowo, a w odniesieniu do kategorii, ktére
najszybciej rozpoznaje, identyfikuje, nazywa i zapamictuje. S to tzw. kategorie
prototypowe (Rosch 1977, Kleiber 1990). W jezykoznawstwie prototyp zwiazany
jest w frekwencja uzycia: to intuicyjnie najczesciej uzywana forma lub przywo-
tywana warto$¢ danej kategorii (Bany$ i Desclés 1997). Niestety w nauczaniu
jezykéw ta naturalna zdolno$¢ do organizowania kategorii wokdt prototypu
okazuje si¢ szkodliwa, gdyz uczen/student zapamietujac uzycia prototypowe, od
ktérych tradycyjnie zaczynamy omawianie wprowadzanej kategorii, ma wicle
trudnosci ze zrozumieniem oraz stosowaniem form, wartosci lub uzyé mniej
prototypowych; np. dla futur antérienr uznajemy za prototypowe wyrazanie sy-
tuacji przyszlej i wezesniejszej wzgledem innej sytuacji przyszlej, zatem zdanie:
Janrai fini dans denx henres (skoficz¢ za dwie godziny) bedzie juz problematyczne
dla poznajacych dany czas. Ostatnim waznym pojeciem jest zwariant semantyeziny.
Badajac zjawiska konceptualizacii i kategoryzacji okazuje si¢ mozliwe znalezie-
nie czego$, co byloby wspdlne dla wszystkich reprezentantéw danej kategorii.
W. Banys i J.P. Desclés (1997) maja na mysli albo jaka$ wspolng warto$¢ se-
mantyczna, albo formule, ktéra odnosi si¢ do wszystkich elementéw kategorii,
albo inwariant semantyczny moze odpowiadaé prototypowi. Kategorie jezyka
réwniez majg swoje inwarianty semantyczne, np. dla czasu wparfait inwariant
semantyczny zawieralby si¢ w nastepujacej formule: prawa granica czasu otwarta
w domenie przesztosci. Wszystkie trzy pojecia omdwione pokrotee, tj. schemat
semantyczno-kognitywny, uzycie prototypowe oraz inwariant semantyczny, leza
u podstaw projektu gramatyki wizualnej.
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2. Gramatyka wizualna

Gramatyka wizualna to przedsiewzigcie, ktére wymaga zacigcia jezykoznaw-
czego 1 zaangazowania dydaktycznego. Glottodydaktyk to ,,praktykujacy” je-
zykoznawca, ktéry w ramach gramatyki wizualnej pracuje nad kompletnym
opisem kategorii jezyka w postaci schematéw semantyczno-kognitywnych,
nad zdefiniowaniem ich inwariantéw semantycznych oraz opracowuje jed-
nostki lekeyjne, tzn. serie ¢wiczen, ktérych gtéwnym celem jest indywidualna
proba odtworzenia zawartosci schematéw.

Projekt gramatyki wizualnej opiera si¢ na nastepujacych przestankach:

1) zaklada indywidualng prace ucznia/studenta, ktéry odkrywa zjawi-
ska jezyka z dyskretna pomocq nauczyciela — przewodnika. Nauczy-
ciel nie narzuca wiedzy, tylko pokazuje droge, doradza, poprawia,
motywuje i zacheca, dajac uczniowi/studentowi mozliwo$¢ samo-
dzielnego odkrywania jak funkcjonuje jezyk poprzez rekonstrukcje
jego struktury przejawiajacej sic w poznawanych kategoriach gra-
matycznych;

2) indywidualna praca opiera si¢ na wykorzystaniu naturalnych zdol-
nosci poznawczych czlowieka, takich jak holistyczne postrzeganie
rzeczywistodci, przetwarzanie danych poprzez migdzy innymi po-
réwnywanie i schematyzacje, zapis wiedzy w postaci ikonicznej, hie-
rarchiczna organizacja kategorii, formulowanie uogélnien czy wypro-
wadzanie zasad;

3) taki dynamiczny i kreatywny typ zaje¢ ma na celu pobudzi¢ sa-
modzielne myslenie ucznia/studenta, umiejetno$é rozwiazywania
probleméw i podejmowania decyzji, a przy okazji sprawié, ze na-
uczanie stanie si¢ bardziej efektywne i przyjemne, poniewaz w natu-
ralny sposob uczeni/student wklada w przyswojenie materiatu mniej
wysitku;

4) nauczanie polegaloby na rekonstrukcji schematéw semantyczno
-kognitywnych, ktére zawieraja wszystkie uzycia danej kategorii
gramatycznej oraz na probie znalezienia i zdefiniowania inwarian-
tow semantycznych, czyli takiej formuly, ktéra jednoznacznie po-
zwolitaby wykry¢ rézne istotne wlasciwosci poznawanych kategorii,
a tym samym zrozumie¢ ich uzycie w tych samych kontekstach je-
zykowych, np. Nous allons arriver dans 5 minutes vs Nous arrivons dans
5 minutes vs Nous sommes arrivés dans 5 minutes (dotrzemy na miejsce
za 5 minut).

W psychologii poznawczej krazy twierdzenie, ze wiedzy si¢ nie otrzymuje,
ale si¢ ja buduje. To znaczy, ze uczenie si¢ to czynnos$¢ indywidualna polega-
jaca na rozpoznaniu problemu, na przetworzeniu danych oraz na rekonstrukcji
informacji w postaci ikonicznego modelu, ktéry moze zawiera¢ dane symbo-
liczne (jezykowe). Z kolei nauczanie to czynnosci dyskretnie wspomagajace,
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motywujace, aktywujace procesy poznawcze i w konsekwencji pobudzajace
intelekt. Jest takie chiniskie przystowie, ktére potwierdza nasza teze o auto-
dydaktyce, a brzmi nastepujaco: wstysze — gapommne, zobacge — zapamietam, robig
— rogumien.

Przejdzmy teraz do przykladu zastosowania gramatyki wizualnej. Poczat-
kowo stosowanie tej strategii moze si¢ wyda¢ trudne, gdyz kazdy z nas ma
swoje nawyki i pewna praktyke dydaktyczna. Jednak od momentu, w ktérym
nauczyciel i uczniowie/studenci zrozumieja mechanizm pracy, naturalnos¢ po-
stepowania i swoja rol¢ w procesie dydaktycznym, wtedy okaze sig, ile satysfak-
cji moze przynies$¢ zastosowanie metody.

3. Francuski tryb subjonctif

Francuski tryb subjonctif nie wystepuje jako odrebna kategoria w jezyku pol-
skim 1 stad pierwsza trudnos$¢ zwigzana z nauczaniem. Najczesciej, kiedy
wprowadzamy t¢ kategoric méwimy, Ze jest to tryb osobowy, ktéry wyraza
postawe watpliwosci 1 emocjonalng méwiacego wobec tresci wypowiedzi.
Nastepnie podajemy liste czasownikdéw 1 wyrazen wprowadzajacych w zda-
niu podrzednym tryb subjonctif. Na przyktad moéwimy, ze subjonctif pojawia
sie po: 1. czasownikach i wyrazeniach informujacych o watpliwosciach czy
niepewnosci (np. je doute que, je ne crois pas que, je suppose que, il est incertain que);
2. czasownikach i wyrazeniach informujacych o checi i pragnieniach (np. je
veux que, je souhaite que, je sire que, j aimerais que); 3. czasownikach wyrazaja-
cych emocje i uczucia (np. je suis content que, je regrette que, je suis désolé que, quel
dommage que, j ai peur que, je crains que); 4. czasownikach wyrazajacych opinie
(p. # fant que, il est juste que, il est temps que, il est nécessaire gue); 5. niektérych
spojnikach (np. jusqn’a ce gue, avant que, en attendant que, pour que, afin que, de fagon
qgue, a condition que, en supposant que, en admettant que, pourvu que, bien que, guoique,
a moins que, a ce que) ; 6. nicktérych czasownikach w przeczeniu (np. ze pas
espérer que, ne pas croire que, ne pas étre sir que, ne pas penser que) ; 7. w zdaniach
wzglednych (np. je cherche une fille qui connaisse le chinois, c'est le seunl endroit ol je
puisse me reposer) itd. Kolejny krok polega na prezentacji form: wyjasniamy
uczniom/studentom, ze tworzymy subjonctif présent dodajac do tematu trzeciej
osoby liczby mnogiej nastepujace koncdwki: -¢, -es, -¢, -ions, -iez, -aient, co daje:
que je parle, que tu parles, qu’il parle, qu'elle parle, que nous parlions, que vous parfiez,
qu'ils parlent, qu'elles parles, i zaznaczamy, ze sq tez wyjatki. Tymczasem badania
wykazaly, ze w przyswajaniu form przeszlych czasownikéw, dzieci ucza sig
najpierw wyjatkow, bo sq bardziej atrakcyjne i zaskakujace, a dopiero potem
przyswajaja sobie regularng zasade (Spitzer 2008). Po czym przechodzimy
do ¢wiczen, ktére najczesciej polegaja na wstawieniu odpowiedniej formy
subjonctif, a pbdzniej na wybraniu odpowiedniego trybu w zaleznosci od kon-
tekstu (Dambska-Prokop 1994, Kwapisz-Osadnik 2003, Descotes-Genon,
Morsel i Richou 1993, Boulares i Frérot 1997).
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W ramach projektu gramatyki wizualnej przewidziane sa trzy zajecia na
wprowadzenie trybu subjonctif, podczas ktérych uczniowie/studenci pracuja
na tym samym materiale. Zadanie pierwsze polega na rozpoznaniu form
i na prébie odtworzenia modelu koniugacji. Drugie zadanie to rozpoznanie
otoczenia, czyli treci zawartych w zdaniu gléwnym, ktére wprowadzaja
subjonctif w zdaniu podrzednym, oraz zastanowienie si¢ nad informacja za-
warta w formie czasownika (zal. 1). Nastepnie nauczyciel wprowadza zda-
nia z trybem oznajmujacym, aby uczniowie/studenci zobaczyli, ze mozliwe
jest uzycie takze innych trybéw w tym samym kontekscie jezykowym (zal.
2). Trzecie zajecia - podsumowujace - maja na celu rekonstrukcje funkcjo-
nowania trybu w postaci rysunku oraz zdefiniowanie inwariantu seman-
tycznego. Oczywiscie, na kazdych kolejnych zajeciach proponujemy ¢wi-
czenia utrwalajace.

Proponowany schemat odpowiadajacy funkcjonowaniu trybu subjonctif
miatby postaé¢ przedstawiona na rysunku 1. Aby umieé¢ odczyta¢ model,
trzeba juz posiadaé¢ pewna wiedze¢ jezykowa, np. wiedzieé, czym jest cza-
sownik i tryb oznajmujacy i jak funkcjonuja, oraz trzeba zrozumieé, ze
wybdér form leksykalnych i gramatycznych podczas konstruowania wypo-
wiedzi nie jest narzucony, a zalezy od sposobu widzenia i interpretowania
$wiata przez uzytkownikéw danego jezyka, ze jezyk nie narzuca regul, ale
daje ogromne mozliwosci swoim uzytkownikom i ze dopdki nie zostana
naruszone prawa logiki naturalnej nie ma mowy o bledzie jezykowym.
Zatem nalezy przede wszystkim wyjasnié, ze zdarzenie mowne ma swoje
zrédlo w momencie postrzegania rzeczywistosci, w momencie odczuwania
emocji i w momencie wyobrazania sobie czego$, co nie powinno by¢ skom-
plikowane, poniewaz postrzeganie jak 1 konceptualizacja sq operacjami na-
turalnymi i oczywistymi dzigki indywidualnemu doswiadczeniu: w kazdym
momencie zycia, nawet kiedy sq to marzenia lub wyobrazenia czego$, czlo-
wick interpretuje dane i tworzy obrazy odpowiadajace sytuacjom rzeczywi-
stym lub fikcyjnym.
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Indicatif Subjonctif

domaine volitif

finalité

savoir
certitude
croyance

espérance

possibilité | domaine

/ (supposition)|  épistémique
incertitude 1 PR

négation concession
(contradiction) | | /opposition

probabilité
(éventualité)

jugement de domaine
valeur appréciatif
TT—a
. caractéristique de
banal/rare etc
,
jugement
affectif

—

‘ regret H peur ‘ bonheur/
malheur

étonnement

Rys.1. Schemat semantyczno-kognitywny kategorii subjonctif

Sytuacja to kadr mniej lub bardziej dynamiczny, ograniczony przez nasza
zdolno$¢ percepcyjna, zawierajacy co najmniej jeden element (ozywiony lub
nicozywiony), ktéry ma pewne wlasciwosci (stad podzial sytuacji na stany,
zdarzenia 1 procesy), ktoéry znajduje si¢ w jakim$§ czasie i przestrzeni, ktéry
ma jaka$ role do spelnienia. Inaczej méwiac, kazda sytuacja ma swoja repre-
zentacje mentalna, ktéra ma nastgpujace cechy: 1. moze by¢ statyczna lub dy-
namiczna; 2. moze by¢ postrzezona w fazie poczatkowej, kofcowej, w toku,
jako iteratywna itp.; 3. moze zawiera¢ element przyczynowo-skutkowy; 4.ma
uczestnikéw majacych rézne funkeje, np. aktanta, agensa, pacjenta, narzedzia,
obiektu, trajektoria, landmarka, miejsca itp.; 5. musi by¢ zlokalizowana w cza-
sie (wzgledem réznych punktéw odniesienia) i przestrzeni. Na przedstawienie
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mentalne sytuacji maja takze wplyw dotychczasowa wiedza mowigcego oraz
jego stan emocjonalny w momencie percepcji i konceptualizaciji, co warunkuje
formulowanie sadéw i wyrazanie emocji. W przypadku jezyka francuskiego,
wickszo$¢ z tych informacji zawarta jest w wybranej formie czasownika, ktéry
jest efektem procesu gramatykalizacji, czyli wyboru elementéw leksykalnych
i gramatycznych nalezacych do danego systemu jezyka i odpowiadajacych spo-
sobowi skonceptualizowania sytuacji. A poniewaz cala nasza wiedza o Swiecie
ijego interpretacja zaczyna si¢ wraz z do§wiadczeniem, jego rola w zrozumie-
niu funkcjonowania jezyka jest niezaprzeczalna. Stad takze w proponowanym
modelu trybu subjonctif wyrézniamy trzy domeny doswiadczeniowe, tj. do-
meng¢ wolitywna (deontyczna) z uzyciem prototypowym: je veux que p, domeng
epistemiczng z uzyciem prototypowym: je doute que p, i domeng aprecjacyjna
z uzyciem prototypowym: 7/ faut gue p. Jesli chodzi o inwariant semantyczny, to
odpowiadalby on postawie dystancjacyjnej lokutora, ktéra rozumiemy jako e
asercje, ale i nie negacje tresci wypowiedzs.

4. Trzy uwagi na zakonczenie

Sprobujmy teraz podsumowaé wezesniejsze rozwazania i propozycje, formu-
tujac trzy obserwacje. Pierwsza uwaga dotyczy konceptualnego charakteru in-
terpretacji czasoprzestrzennej, aspektowej 1 aktancyjnej sytuacji. Znaczy to, ze
pojecia czasu, aspektu i aktancji opisujace tradycyjnie kategori¢ czasownika,
aktywuja si¢ przed interwencja jezyka. Inaczej nie byliby$Smy w stanie zrozu-
miec uzycia czasu terazniejszego lub tym bardziej czasu przeszltego dla sytuacii
nalezacych do innych wymiaréw czasowych, np. Nous sommes en 1789 a Paris;
En 2567 nous atterrimes sur le Mars; Nous sommes arrivés dans 5 minutes. Druga
uwaga zwiazana jest z rola méwigcego w procesie konstruowania wypowiedzi,
na co ponownie coraz czesciej zwracaja uwage jezykoznawcy. Uczeri/student
ma mie¢ $wiadomo$¢, ze to méwiacy wybiera, mniej lub bardziej swiadomie,
okreslone formy i buduje zdanie na bazie tego, w jaki sposéb postrzega rze-
czywisto$é, na bazie tego, co wie o $wiecie (i 0 jezyku) i na bazie swojej intuicji,
przeczué i mozliwosci intelektualnych. Ostatnia uwaga ma na celu podkresli¢
role proceséw poznawczych w nauczaniu. Ich naturalny i niewymuszony cha-
rakter korzystnie wplywa na efektywno$¢ pracy, tzn. dynamizuja one zajgcia,
zwigkszaja zainteresowanie 1 kreatywno$¢, pobudzaja intelektualnie, aktywi-
zuja pamieé, co w konsekwencji prowadzi do poprawnego i spontanicznego
postugiwania si¢ jezykiem obcym.
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Zatacznik 1

CATEGORIE DU SUBJONCTIF: découvrons ses formes et observons ce qu'il exprime
I
1. Nous ne sommes pas convaincus que la solution proposée soit la meilleure. 2. I
nest pas évident que Michel soit le candidat le plus qualifié. 3. Il nest pas certain que
cette méthode convienne a vos besoins. 4. Il est peu certain que Pierre vienne. 5. Je
ne dis pas qu’il soit malhonnéte. 6. Il nest pas vrai que tu saches tous les secrets de
Monique. 7. Est-il certain que Sophie revienne ? 8. Est-ce que je dis que vous soyez
venu hier ? 9. Pierre, est-il certain que nous partions demain ? 10. Si je dis que vous
soyez venus hier, cela fera scandale. 11. Qu'il ait fait, cest certain.

]

1. Je ne crois pas que Jean soit un bon candidat. 2. Je ne crois pas qu'il se soit trompé. 3. Il ne croit pas que Pierre soit parti.
4. Cropgez-vous qu'il le fasse ? 5. Crois-tu que Pierre ait raté son train ? 6. S'il croit que le facteur soit passé, allons voir s'il y
a du courrier. 7. Je ne pense pas qu'il dorme. 8. Il ne pense pas que Monique se soit trompée. 9. Penses-tu qu'il écrive a sa
soeur ? 10. Pense-t-il que Jean soit un bon candidat ? 11. Si vous pensez que nous allions au bois, faisons des sandwiches. 12.
Je ne prétends pas qu'il I'ait dit. 13. Je ne trouve pas que Pierre ait tort. 14. Trouvez-vous que Pierre ait tort ? 15 Je n'estime
pas qu'il ait commis une erreur. 16. Estimez-vous qu'il chante faux ?
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1. Je n'espére pas que vous le fassiez. 2. Je désespére que cette affaire réussisse. 3. Il se

désespére quon ne l'ait pas regu. 4. Espérez-vous que je le trouve ? 5. Espérons que Pierre
réussisse son examen ! 6. Je ne compte pas que Pierre et Sophie restent a la maison. 7.
Comptez-vous qu'il se comporte correctement ? 8. Il y a peu d’espoir qu'ils viennent. 9. Je

mattends & ce que vous lui téléphoniez. 10. Vous attendez-vous qu'il parte ?
V.
1. Il n'est pas probable (vraisemblable) que Pierre ait cassé ce vase. 2. Il est improbable (in-
vraisemblable) que Pierre envoie cette lettre. 3. Il est possible qu'il paye (paie) en liquide.
4. 1l n'est pas possible que nous achetions ce bibelot. 5. Est-il possible que vous soyez
si enthousiastes ? 6. Il est peu probable que Pierre nous réponde avant minuit. 7. S'il est
probable que Pierre ait volé ces bijoux, pourquoi ne I'avez-vous pas encore interrogé ? 8.
J'admets que vous ayez raison dans ce que vous pensez. 9. LEglise admet que la Bible soit
susceptible de trois interprétations différentes. 10. Je n'admets pas qu'il en soit ainsi. 11. 1l
est inadmissible que vous n’ayez pas relu ce texte. 12. Admettez-vous qu’elle se permette
de telles réflexions ? 13. Si vous admettez qu'il ait cru cela ... 14. Admettons que ton pere
ait étranglé Hélene dans le hall. 15. Je suppose que vous partiez a Londres. Dans ce cas,
pourriez-vous me rendre service ? 16. Je ne suppose pas qu'il puisse s‘élever un désaccord
entre nous a cet égard. 17. Supposez-vous que cela soit possible ? 18. Suppose que jaille
le voir, que feras-tu ? 19. Je ne présume pas que Jean obéisse au professeur. 20. Il est dif-
ficile d'imaginer qu'elle ait pu le faire. 21. Imaginons qu'on veuille nous consulter. 22. Il y
a des chances que cela se produise. 23. 1l y a une chance sur deux qu'il choisisse la bonne
réponse. 24.Y a-t-il une chance que vous ayez terminé ce travail avant lundi ? 25. Il ne
semble pas qu'en cette occasion il ait oublié de lui féliciter. 26. Il ne me semble pas qu'il
ait menti. 27. [l me semble que je vous voie. 28. Semble-t-il qu'il s’en soit apergu ? 29. II
ne me parait pas qu'on doive lui répondre. 30. Il (me) semble (parait) préférable que vous
sortiez. 31. Je vous pardonne a condition que voue me promettiez de vous corriger. 32.
C'est Pierre qui t'accompagnera, a moins que cela ne te déplaise. 33. Qu'ils interviennent
le plus vite possible , et nous réglons cette question. 34. A supposer que notre proposition
ne vous convienne pas, nous sommes préts a l'étudier. 35. Si cet homme tombe malade
et qu'il meure, que deviendra sa famille ? 36. Tu me renieras avant que le coq chante trois
fois. 37. Dis la vérité avant qu'il ne soit trop tard. 38. Trois semaines apres que cette phrase
ait été écrite, un fabricant de maques m'a dit qu'il fallait quitter cet endroit. 39. Bien qu'il
pleuve, nous irons nous promener. 40. Quoique tu fasses, je te supporterai.
V.
1. Je nie que vous ayez raison. 2. L'accusé nie qu'il se soit trouvé chez Dupont ce jour-la.
3. Je ne nie pas que ce soit vrai. 4. Il ne nie pas qu'il I'ait fait. 5. Il a démenti qu'il ait pris
le petit déjeuner avec le président de la société. 6. Je conteste que Pierre l'ait dit. 7. Je
ne conteste pas qu'il I'ait dit. 8. Il est faux que vous m'ayez vu ld, je n'y étais pas. 9. Je
m'oppose d ce que vous preniez de telles responsabilités.
Vi
1.QWIU Lait foit de bon coewr, c'est certaim. 2.Que vous souf-
friez, cest absolument siur. 3.Le falt que ['aie donné des cours
de fromgols pendont des années, je pense, Lagace. 4.Qu ancim
accord Wait pu tre conclu Wa pas swwpris les Américains. 5.)e
cherche un puits o i y adt de Lean potable. 6.J achete une voi-
twre gl sot rapide swnr Cantoroute. 7. Je ne vois pas de volture
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gl ot med gavée. Montre-m'en une ! 8.Vois—tu guelgu’wn gud
connaisse le chinois ? 9. SU tu trouwes guelgu’win gud sache le
foire préviens-mol ! 10.Cette femme est la plus vieidle gue je
connaisse. 11.Le chien est le seul animal dont la fidélité soit
mise & Ueiprewe. 12.00 est bon que cela t'appartienne. 13.Cest
abswrde que nows deviens répondre dons une hewre. 14.Elle
préfive que tu te tnises. 15.Prifivez-vous que je relise ce frag-
ment ? 1610 est néeessaive gue Plerre nows attende. 1710 faut
gue vous reteniez les formes duw subjonctif. 18.10 ne fout pas
gl le dse o son freve. LaFaut-il gu'elles sunscrivent 4 ce
cours ? 20.Je doute gue Plerre soit partl. 21.Je ne doute pas
gue Monigue obtienne la borwne note. 22.Nul doute gue mon -
siewnr Ferry we soit enchanté. 23.Que le probléme soit politigue
est hors de doute. 24.Dounte-t-il gue Plerre confonde lewrs
nowms? 25.Je comprends gue tu sois empétée. 26.Je comprends
glon puisse se tromper, mads i ce point ? 27.Je ne comprends
pos gulon nows it opposé un refus.28. Comprenez —vous gu'il
MMt guitte Porls si brusguement ?

Vil
1. Je suis heureux (content) qu’elle me rejoigne en vacances. 2. Sophie n’est pas heureuse que sa soeur
ait quitté son mari. 3. Ma mére n’est pas contente que je vive tout seul. 4. Es-tu content qu’il y ait tant
d’exemples a étudier ? 5. Pierre est mécontent que ses parents 1’aient laissé tout seul. 6. Elle craint que
cela se reproduise. 7. Nous n’avons pas peur que ce temps soit perdu. 8. Avez-vous peur que cela vous
conduise a ’échec ? 9. Nous sommes désolés qu’on vous ait interdit de partir. 10. Je regrette que Mo-

nique ne nous ait pas suivis. 11. Elle ne regrette pas que Pierre soit parti. 12. Ils s’étonnent que nous ne
leur ayons pas écrit.

Vil
1. ELLE VEUT (DESIRE) QUE NOUS APPRENIONS CE POEME PAR COEUR. 2.JE NE VEUX PAS
QUE PIERRE VIENNE ME VOIR. 3 VEUX-TU QUE JE VIENNE TE VOIR 2 4. ELLE DEMANDE
QUE NOUS NOUS EN ALLIONS TOUT DE SUITE. 5. PIERRE SOUHAITE QU'ON L'ECOUTE. 6.
QUE TA VOLONTE SOIT FAITE AU CIEL QU'A LA TERRE ... 7. VIVE LE ROI'! 8. AINSI SOIT-IL.

Zatacznik 2
CATEGORIE DU SUBJONCTIF: découvrons ce qu'il exprime par rapport a l'indicatif.

I. 11 est certain que tu réussiras. Je sais que Pierre est parti. Je dis qu'il fera beau
demain. Je certifie que ces informations sont exactes. Je suis convaincu que Pierre
est déja parti. Il est évident que vous avez raison. Il est vrai que tu as menti. Vous
comprenez bien que cela est impossible. 1. J’aurai une lettre. J'en suis sir. Il est

certain qu'une lettre m’attende. 2. Il est certain que la bétise puisse fasciner. 3. II
n'est pas certain que qu'elle y parvienne/ parviendra. 4. Pierre n'est pas certain que Sophie
revienne/reviendra. 5 .Est-il certain que Sophie revienne/reviendra ? 6. Pierre, est-il siir
que Sophie revienne/reviendra ? 7. Je ne dis pas qu'il est/soit malhonnéte (peut-&tre qu'il
I'est, peut-&tre qu'il ne I'est pas / Il ne l'est certainement pas). 8. Il n'est pas dit qu'ils
soient si méchants. Il n'est pas dit qu'ils vont vous couper en morceaux. 9. Si je dis que
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vous soyez/étes venu hier, cela fera scandale. 10. Est-ce que je dis que vous soyez/étes
venu hier ? 11. Tl n'est pas certifié par les experts que ce tableau soit bien de Picasso. 12.
Je ne vous certifie pas que ce meuble est bien du XVIIIe siecle. 13. Nous he sommes pas
convaincus que la solution proposée soit la meilleure. 14. Je ne suis pas convaincu qu'on ne
changera pas le monde. 15.I] n'est guére évident que monsieur Pommier soit le candidat
le plus qualifié. 16. Il n'est pas évident que je pars en vacances le mois prochain. 17. Mais
au fait d'ot tires-tu cet argent, puisque ce n'est pas vrai que ton pére soit/est un riche
planteur ? 18. S'il est vrai que les hommes soient/sont fideles au méme type, Rosselini est
un cas rare. 19. Je comprends que tu sois/es embétée. 20. Je ne comprends pas qu'oh hous
ait/a opposé ce refus. 21. Comprenez-vous que Pierre a eu un accident ? 22. Comprenez-

vous qu'il ait quitté Paris si brusquement ?

Il. Je crois que nous réussirons. Je pense qu'il fera beau demain. Il prétend que j’ai
menti. Je trouve que Pierre a tort. Jestime que vous avez suffisamment travaillé.
1. Ils croient que la Terre puisse étre creuse et que nous marchions comme des

mouches. 2. Je ne crois pas que Jean soit / est un bon candidat. 3. Il ne croit pas
que le facteur soit / est passé. 4. Croyez-vous que Jean ait/a raté son train ? 5. Est-
ce que tu crois que Sylvie soit/est heureuse ? 6.5l croit que le facteur soit/est passé,
allons voir s’il y a du courrier. 7. Je ne pense pas qu’il fasse/ fera beau demain. 8.
Penses-tu qu'’il revienne/reviendra bientot de Bruxelles ? 9. Si vous pensez que nous
allions/allons au bois, faisons des sandwiches. 10. Je ne trouve pas qu’il ait/a tort.

11. Trouvez-vous qu’il ait/a tort ?

lll. Jespére que tu pourras me rejoindre. Il compte que je I'aiderai. 1. Je nespére pas
que vous le fassiez/ferez. 2. Espérez-vous que je le fasse/ferai ? 3. Espérons que ce ne soit pas
trop tard. 4. Espérons que le meurtrier ne tardera pas a étre découvert. 5. Je ne compte pas qu’il
réussisse/réussira. 6. Comptez-vous qu’il vienne/viendra ? 7. Je mattends a ce que vous admet-
tiez cela. 8. Je mattends a ce que Paris va avoir le sort de Varsovie. 9. Vous attendez-vous que je
parte/partirai.

IV. 11 est probable (vraisemblable) que Pierre est parti (partira). Il est possible
que Pierre soit parti (parte demain). Je présume que vous étes monsieur Dupont.
Jimagine qu’il recoit de I'argent de la famille. Il parait que cet enfant sait déja
lire. Il me parait (semble) qu’il a tort. J’ai I'impression que Monique a échoué a
l'examen. 1. Il est donc probable qu'en passant devant la cellule du Masque, il lui
ait parlé a travers la porte. 2. Il est vraisemblable que cette nécessité soit devenue
inutile. 3. Mais il est possible que Paul Roux va mettre un frein a son activité.
4. §il est probable que Pierre vient demain, alors nous devons nous préparer pour
Paccueillir. 5. S’il est probable que Jean ait volé ces bijoux, pourquoi ne I'avez-vous
pas encore interrogé ? 6. Est-il possible que vous soyez si enthousiastes ? 7. Est-il
possible sue vous serez toujours embéguiné de vos apothicaires et de vos médecins ?
8. Je vous pardonne a condition que vous me promettiez de vous corriger. 9. Je vous
donne cet argent a condition que vous partirez. 10. Si cet homme tombe malade et
qu’il meure, que deviendra sa famille ? 11. Si nos sens ne sopposaient pas a la péni-
tence et que notre corruption ne sopposait pas a la pureté de Dieu, il n'y aurait en
cela rien de pénible pour nous. 12. Jadmets que vous ayez raison dans ce que vous
pensez. 13. LEglise admet que la Bible soit susceptible de trois interprétations dif-
férentes. 56. 'admets qu’il a de grandes qualités. 14. Il admet que Pierre a tort. 15. Je
nadmets pas qu’il en soit ainsi. 16. Nous n'admettons pas que vous travailliez pour
les concurrents. 17. Il n"admet pas que chacun doit faire son possible. 18. Admettez-
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vous quelle se permette de telles réflexions ? 19. Admettez-vous que chacun peut
se tromper ? 20. Si vous admettez qu’il ait cru cela ... 21. Si lon admet que Nielsen
n'a pu se fracturer le crane en tombant, cela implique .... 22. Je suppose que vous par-
tiez a Londres. Dans ce cas, pourriez-vous me rendre service ? 23. Je suppose qu’il est
encore a Londres. 24. Je ne suppose pas quil puisse sélever un désaccord entre nous
a cet égard. 25. Je ne suppose pas qu’il pourrait sélever un désaccord entre nous. 26.
Supposez-vous que cela soit possible ? 27. Supposez-vous que je ferais bien ce travail
? 28. Suppose que jaille le voir, que feras-tu ? 29. Supposez que vous navez qu’une
oreille. 30. Supposons que vous avez dans votre cabinet détude un tableau de Raphaél.
31. Je ne présume pas que Jean soit/est un bon candidat. 32. Il est difficile d'imaginer
quelle ait pu le faire. 33. Imaginons quon veuille nous consulter. 34. Imaginez que
vous étes riche. 35. Il y a une chance sur deux qu’il choisisse la bonne réponse. 36. Il
y a une chance sur trois qu’il est italien. 37. Il semble qu’il est en vie. 38. Il semble que
ce soit un sergent de bataille. 39. Il ne (me) semble pas qu’il ait menti. 41. Il ne (me)
semble pas qu’il pleuvra. 43. Il me semble que je vous voie. 44. Il me semble bien que
ce temps est venu. 45. Semble-t-il qu’il sen soit apergu ? 46. Vous semble-t-il que
cela peut se faire ? 90. Je suis davis que Pierre sen aille/s’en ira (demain). 47. Il ne
(me) parait pas que ce soit bon. 94. Il (me) semble (parait) préférable que vous sor-
tiez. 95. Clest Pierre qui taccompagnera, a moins que cela ne te déplaise. 96. Qu’ils
interviennent le plus vite possible , et nous réglons cette question. 97. A supposer
que notre proposition ne vous convienne pas, nous sommes préts a [étudier. 98. Tu
me renieras avant que le coq chante trois fois. 99. Dis la vérité avant qu’il ne soit trop
tard. 100. Trois semaines aprés que cette phrase ait été écrite, le fabricant m’a dit qu’il
fallait quitter cet endroit. 101. Aprés qu’il a parlé, tout le monde se tait. 102. Bien qu’il
pleuve, nous irons nous promener. 103. Bien quon pourra nous le reprocher, nous
assisterons a la réunion. 104. Quoique tu fasses, je te supporterai.

V. Je nie que vous ayez fait / avez fait cela. 1. L’accusé nie qu’il se soit
trouvé chez Dupont ce jour-la. 2. Il nie qu’il est venu a 4 heures.
3. Je ne nie pas que ce soit vrai. 4. Il ne nie pas qu’il 1’ait fait/
a fait. 5. Je ne nie pas que des offres nous aient/ont été faites
en ce sens. 6. Il a démenti qu’il ait pris le petit déjeuner avec le
président de la société. 7. Le premier ministre a démenti qu’il avait
entrepris des négociations. 8. Le ministére ne dément pas que des
pourparlers ont été engagés a ce sujet. 9. Madame Pommier ne dément
pas qu’elle veuille effectivement engager une procédure de divorce.
10.Je conteste que Pierre 1’ait dit. 11. I1 conteste que le gouver-
nement soviétique a délibérément rompu les négociations de Geneéve.
12. Je ne conteste pas qu’il 1’ait dit/a dit. 13. Nul ne contestera
que tout probléme n’ait des analogues dans le passé. 14. Nul ne con-
testera que Jean est un artiste. 15. Il est faux que vous m’ayez vu
la, je n’y étais pas. 16. Il est faux que la Terre est plate. 17. Je
m’oppose a ce que vous preniez de telles responsabilités.

VI. Que Pierre vienne / viendra demain, nous le savons. Je cherche un puits ou

il y ait / a de l'eau potable. Je doute que Pierre soit parti. 1. QU’il I'ait fait
de bon coeur, c’est certain. 2. Que vous devez souffrir, c’est

145



Katarzyna Kwapisz-Osadnik

absolument sdr. 3. Que tu as une horloge dans le cerveau est
un fait. 4. Qu’elle n’était pas mariée, cela se voyait a son véte-
ment. 5. Le fait que j’aie donné des cours de frangais pendant
des années, je pense, l'agace. 6. Le fait que la construction
des formes d’une langue réponde a un processus de compo-
sition est, depuis longtemps, universellement admis. 7. Le fait
qu’elle avait trente ans ne surprenait personne. 8. Le fait que la
production est croissante et que, par conséquent, la consom-
mation est aussi croissante, est ainsi veérifié. 9. J'achete une
voiture qui soit/est rapide sur I'autoroute. 10. Je ne vois pas
de voiture qui soit/est mal garée. (Montre-m’en une!/Montre-la-
moi!). 11. Vois-tu quelqu’un qui connaisse/connait le chinois?
12. Si tu trouves quelqu’'un qui sache/sait le faire, préviens-
moi ! 13. Cette femme est la plus vieille que je connaisse. 14.
Notre mére Eve est la premiére qui a péché. 15. Le chien est le
seul animal dont la fidélité soit/est mise a I'épreuve. 16. C'est
le plus beau spectacle que nous ait/a fourni I'Antiquité. 17. Je
comprends que tu sois/les embétée. 18. Je ne comprends pas
gu’'on nous ait/a opposé ce refus. 19. Comprenez-vous que
Pierre a eu un accident ? 20. Comprenez-vous qu’il ait quitté
Paris si brusquement ? 21.Je ne doute pas que Monique obti-
enne/obtiendra la bonne note. 22. Elle ne doute pas que main-
tenant tout ira bien. 23. Doute-t-il que Pierre soit/est parti ?
24. Nul doute que monsieur Ferry ne soit enchanté. 25. Que
le probléme soit politique est hors de doute. 26. Il est hors de
doute que le probleme est politique.
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ZASTOSOWANIE
PROTOKOLU GLOSNEGO
MYSLENIA I RETRO-
SPEKC]JI W BADANIACH
AUTOREFLEKS]JI PRZY-
SZEYCH NAUCZYCIELI
JEZYKA ANGIELSKIEGO

The use of think-aloud protocol and retrospection in con-
ducting research on the self-reflection of future teachers of
English

Think-aloud protocol (TAP) makes it possible to discover human thou-
ghts while conducting a task, whilst retrospection enables us to uncover
thoughts that emerge after the task has been completed. The content
of thoughts has been a subject of research in psychology and recently
in education. Discovering the content of teachers’ self-reflection may
raise the understanding of what it means to educate teachers-to-be and
how to help them become reflective practitioners. Applying TAP and
retrospection appears a thought-provoking experience especially when
it comes the procedure and outcome.

1. Wstep

Protoké! glosnego myslenia to metoda stosowana w badaniach jakosciowych,
ktorych warto$¢ przejawia si¢ w tym, iz mozliwe staje si¢ ,,podejmowanie te-
matéw wykraczajacych poza to, co obiektywne i mierzalne, co pozwala na
podejmowanie problematyki zwiazanej z ocenami, wartosciami, przezyciami,
czyli tym co jednostkowe”, a co wigcej badania te umozliwiaja ,,podejmowanie
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probleméw mato znanych, ktére badacz bardziej przeczuwa niz o nich wie’
(Bauman 2001:277-280). Mysli ludzkie czy procesy poznawcze mozna zaliczy¢
do ,,zjawisk”, ktére fascynuja, cho¢ tak trudno je odkrywac i badaé. Protokét
glosnego myslenia wydaje si¢ spelniaé oczekiwania badan jakosciowych proce-
séw poznawczych cztowieka. Celem protokolu jest bowiem odkrycie tresci mysli
osoby wykonujacej pewne zadanie poprzez glo$ne wyrazanie tego co towarzyszy
jej w umysle. McDonough and McDonough (1997) sa zdania, ze prowadzi to
do uzyskania odpowiedzi na wiele nurtujacych pytan dotyczacych §wiadomego
wykonywania pewnych czynnosci w réznych dziedzinach zycia.

Celem artykulu jest scharakteryzowanie metody gtosnego myslenia oraz po-
dzielenie si¢ do$wiadczeniem zdobytym w prébie jej zastosowania w jakoscio-
wym badaniu refleksyjnosci stuchaczy 111 roku NKJO w Gorzowie Wlkp. Arty-
kut zawiera doz¢ refleksji nad tym doswiadczeniem oraz kieruje uwage na inna
metodeg, tj. retrospekcje i jej role w badaniu refleksyjnosci nauczycieli.

2. Pochodzenie

Metoda ta zostala zapozyczona z psychologii, gdzie juz pod koniec XIX w. probo-
wano odkry¢ tajemnice §wiadomodci ludzkiej. Poczatkowo badania z zastosowa-
niem werbalizacji mysli nie byly w ogdle traktowane jako naukowe. Dopiero rozwéj

techniki w XX w. umozliwil rozwoj tej metody oraz coraz szersze jej zastosowanie

(Ericsson 2002). W latach 80-tych poprzedniego stulecia metode t¢ zaczeto sto-
sowaé w badaniach nad tlumaczeniami, by jak okreslano ,,zdoby¢ dostep do tego

co ma miejsce w umysle tlumacza” (Jaaskelainen 2001:2606), a opisali ja 1 rozwineli

Clayton Lewis oraz John Rieman gléwnie w ,,Task-Centered User Interface De-
sign” (1993), na ktére powoluja si¢ niemal wszystkie Zrédla, a nastepnie K. Anders

Ericsson i Herbert Simon w ,,Protocol Analysis: Verbal Reports as Data” (1993).

3. Na czym polega metoda protokotu gtosnego myslenia?

Protokoét glosnego myslenia nalezy do badan introspekcyjnych opartych na
raportach ustnych. Moment werbalizacji mysli w stosunku do wykonywanych
czynno$ci zadaniowych stal si¢ kryterium podziatu werbalizacji na jej typy.
Wsréd nich mozna wyrdznié: glodne méwienie (tj. glosne nazywanie i opisy-
wanie czynnosci) i glosne myslenie (werbalizacj¢ mysli towarzyszacych wy-
konywanym czynnos$ciom), a takze retrospekcje, ktora jest wyrazeniem mysli
po wykonaniu zadania (Ericsson i Simon 1993:15). Protokét glosnego mysle-
nia polega zatem na jednoczesnym wykonywaniu czynno$ci w ramach reali-
zacjl zadania i sfownym wyrazaniu tego, o czym wykonujacy zadanie mysli,
np. stowa opisujace uczucia, czynnosci, pytania itp. Jest to reakcja na polecenie:
,Powiedz mi o czym myslisz wykonujac dang pracg” (Lewis i Rieman 1993).
Werbalizowane mysli powinny by¢ odbiciem ,,mowy wewngetrznej” badanego;
jest to niczym udZwigcznienie tego co w jego umysle i, co istotne, nie oczekuje
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si¢ od badanego opisu i wyjasnien jego ruchéw. Badacz nie moze oczekiwaé
czy probowaé wywolac to, co chcialby uslyszeé; to moze w ogdle nie zostaé
wypowiedziane (Lewis i Rieman 1993).

4. Czynnosci badacza i badanego

Badany powinien niemal nieustannie glosno wyrazaé swoje intencje, zamiaty,
uczucia, jakby méwil do siebie, a nie do badacza, ktéremu musi co$ wyjasnic. Le-
wis i Rieman (1993) wyjasniaja, iz ,,nie chodzi o opis zadania, lecz o mysli mu
towarzyszace”. Osoba prowadzaca badanie towarzyszy badanemu przypominajac
o glosnym méwieniu stosujac komunikaty np. ,,Méw dalej”. ,,O czym teraz my-
§lisz?” czy ,,Powiedz mi co robisz”, a nie ,,Dlaczego to zrobiles?”. Badany musi
tez by¢ $wiadomy, iz na ewentualne pytania ktore glosno wypowie ,,do siebie” nie
uzyska odpowiedzi od badajacego, ktéry w przewazajacej czesci bedzie zachowy-
wal milczenie. Badacz winien pelnié role towarzysza pracy, biernego, cho¢ aktyw-
nie stuchajacego. Powinna towarzyszy¢ temu swobodna nieformalna atmosfera,
wsparcie i skupienie na zadaniu. Wazne, by badany czul, Ze obicktem zainteresowa-
nia nie sa jego sekretne mysli, ale te ktore towarzysza mu w wykonywanych czyn-
nosciach (Lewis i Rieman 1993). Badany moze liczy¢ na pelen szacunek, réwniez
dla swoich mysli. Wazne, by badajacy nie przeszkadzal w zaden sposéb badanemu,
szczegolnie nie wplywal na tok jego mysli. Wymagana jest zatem pewna specy-
ficzna umiejetno$c interakcji z badanym (Lewis i Rieman 1993), swiadomo$¢ sléw
1 gestéw oraz obserwowanych reakeji werbalnych i niewerbalnych.

5. Nagrywanie

Erocsson 1 Simon (1993), jak rowniez Lewis i Rieman (1993) polecaja nagry-
wanie glo$nych mysli badanego przy zastosowaniu urzadzen audio i audiowi-
zualnych nie rezygnujac przy tym z dokonywania notatek w trakcie badania.
Pamig¢ ludzka jest bowiem zawodna, a poza tym notatki moga okaza¢ si¢ nie-
zbedne w sytuacjach niejednoznacznych w trakcie analizy materialu. Wydaje
sig, ze polaczenie nagrywania i robienia notatek jest najlepszym rozwigzaniem
(Lewis i Rieman 1993); stuzy to réwniez zachowaniu triangulacji, co z kolei
wplywa na stopien rzetelno$ci przeprowadzonego badania. Wazne jest, by to
co mowi czy robi badacz bylo réwniez odnotowane.

6. Rzetelnos$¢ danych

Skrypt sporzadzony na podstawie nagrania staje si¢ protokotem (raportem) ba-
dania, ktory nastepnie poddany jest szczegotowej analizie. Jest to ,,namacalna”
wersja mysli zebranych, jak si¢ wydaje, w sposéb obiektywny. Mimo to, rzetel-
no$¢ tych danych jest czesto kwestionowana, a gléwnym tego powodem jest
twierdzenie, iz mysli wyrazone glo$no ulegaja modyfikacji, zatem, gdyby nie
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byly werbalizowane ich tres¢ mogtaby by¢ inna (Ericsson 2002). Rzetelnosci
protokotu glosnego myslenia broni Ericsson (2002) twierdzac, ze wplywa na to
czas wyrazania mysli osoby badanej. Czas migdzy mysla a jej wersja stowna jest
najkroétszy z mozliwych. Badany, zgodnie z zalozeniem tej metody, mowi i wy-
konuje czynnosci jednoczesnie czy zaraz po sobie. Ewentualne pauzy trwaja
co najwyzej kilka sekund, ktére badany wykorzystuje na wykonanie pewnych
czynnosci lub na zastanowienie si¢. Nie ma zatem czasu na glebszy zamyst
czy refleksje, ktore moglyby wplynaé na zawartosé mysli badanego. Ericsson
i Simon (1993) potwierdzaja, ze ,,procesy kognitywne nie ulegaja modyfikacji
w trakcie glosnych wypowiedzi”, zdaniem ich nie ma na to dowoddéw. Kwestia
czasu na refleksje inaczej wyglada w retrospekeji, gdzie mysli wypowiadane sa
po wykonaniu czynnosci, a wigc istnieje chwila na przemyslenie wykonanego
zadania, zweryfikowanie odpowiedzi czy przywolanie z pamigci minionych
czynnosci, co z kolei jest kolejnym wysitkiem umystowym, ktéry nie ma miej-
sca w protokole glosnego mysélenia.

Problem rzetelnosci probuje rozwigzaé Bauman (2001:281) twierdzac, iz
,w badaniach jakosciowych rezygnuje si¢ [...] z rzetelnosci (pozwalajacej na
powtbrzenie badania przy uzyciu tego samego narzedzia)”. Dodaje réwniez,
ze trudno jest okresli¢ whasciwa ilo§¢ oséb potrzebnych do badania, poniewaz
,0 wartosci 1 wiarygodnos$ci zebranych materialéw nie decyduje liczba, lecz
skrupulatnosé, z jakq badacz poznal interesujace go zjawisko” (Bauman 2001:
282). Protokét moze dostarczy¢ wielu interesujacych informacji dotyczacych
$wiadomosci i mysli ludzkich. Ericsson i Simon (1993) twierdza, ze raporty
stowne to ,,najwyrazniejsze odbicie proceséw poznawczych”, przyblizaja do
obszaréw mysli ludzkich, ktére pozostaja przedmiotem badan w wielu dzie-
dzinach. Warto wspomnie¢, ze autorzy sq zdania, iz zaréwno jezyk ojczysty jak
i obcy moga by¢ zastosowane w tej metodzie cho¢ wybierajac jezyk obcey nalezy
zachowa¢ mozliwos¢ ,,chwilowego™ uzycia jezyka ojczystego; wplynie to na
zachowanie autentyczno$ci mysli badanego oraz zapewni poczucie swobody
i bezpieczenstwa.

7. TrudnoS$ci

Oprécz obawy o zmienno$¢ mysli w procesie ich glosnego wyrazania istnieje
réwniez problem zwiazany z umiejetnosciami, a nawet ich brakiem, werbali-
zacji wlasnych mysli przez badanych. Sa osoby, dla ktérych jest to czynnosé
nienaturalna, whrew ich osobowosci czy stylowi pracy (Lewis i Rieman 1993),
co moze z kolei wplyna¢ na tres¢ wyrazanych mysli. Glosne myslenie moze
réwniez okazaé si¢ zbyt meczace, szczegdlnie, gdy trwa dluzszy czas. Metoda
ta jest réwniez wymagajaca w stosunku do badajacego; wymaga bowiem cierp-
liwosci, postawy zrozumienia i czujnosdci, a przede wszystkim umiejetnodci
takiej interakeji z badanym, by nie wywota¢ jakichkolwick zmian w tresci jego
mys$li. Rozwigzaniem tych trudno$ci winien by¢ trening badanych i badaczy.
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Ericsson (2002) méwi o treningu stownego raportu oraz doktadnej instrukeji
wraz z ¢wiczeniami w czasie poprzedzajacym badanie gléwne. McDonough
i McDonough (1997:196) sugeruja réwniez zastosowanie demonstracji tej me-
tody przez badajacego oraz odbycie ¢wiczen przez badanych w formie zadan,
ktére nie wiaza si¢ w sposéb bezposredni z gléwnym badaniem, co ma wyeli-
minowac¢ pojawienie si¢ jakichkolwiek sugestii co do tresci mysli w trakcie wy-
konywania zadania docelowego. Pomimo trudnosci metoda glosnego myélenia
zyskata zwolennikéw, a co wigcej okazala si¢ efektywna w badaniach jakoscio-
wych dotyczacych czynnosci zawodowych, m. in. w translatoryce.

8. Zastosowanie protokotu glosnego myslenia

O zastosowaniu tej metody w translatoryce pisze Paul Kussmaul w ,,Training
the Translator” (1995), gdzie wyjasnia, iz celem badan z zastosowaniem proto-
kotu glosnego myslenia byla ,,obserwacja proceséw ttumaczenia kreatywnego,
by zastosowaé je jako modele w nauczaniu [translacji]” (Kussmaul 1995:39).
Wedtug Kussmaula (1995) protokét pozwala na uswiadomienie tego, co kryje
umyst w akcie dokonywania tlumaczenia, a wiedza o tym poszerza $wiado-
mo$¢ 1 rozumienie aktu dokonywania tlumaczen przez studentéw. To co pod-
$wiadome moze stac si¢ jawne, by bylo trenowane i kontrolowane (Kussmaul
1995:33—30). Jaaskelainen (2001:260) pisze o ,,zyskaniu lepszego zrozumienia
mechanizmoéw psychologicznych i jezykowych jakie towarzysza czynnosciom
tlumaczenia”. Umozliwia to réwniez ,,przyjrzenie si¢ procesowi nauki strategii
podejmowania decyzji, ktére z natury sa indukcyjne”. Na danych zebranych
przy zastosowaniu protokotu glosnego myslenia ,,mozna bardziej polegac i sa
bardziej kompletne niz inne introspekeyjne czy retrospekeyjne raporty. Badany
niczego nie zapomina, nie pomija informacji i nie ma znieksztalcent jego my-
§1i” (Jaaskelainen 1995:266). Umys! tlumacza nazwany jest ,,czarna skrzynka”,
ktora glo$ne myslenie potrafi otworzy¢ (Basil 2001:156), by dowiedzie¢ si¢ jak
tlumacz odbiera tekst, identyfikuje problemy i wypracowuje rozwigzania (Ba-
sil 2001:197-198).

Metoda glosnego mySlenia znalazla réwniez zastosowanie w edukacii,
np. przez Renkle (1997), w tym i w badaniach dotyczacych nauki jezykéw ob-
cych. Pressley i Afflerbach (1995) wykorzystali t¢ metode do badan nad czyta-
niem ze zrozumieniem. Wedtug McDonough i McDonough (1997:191) metody
raportu stownego umozliwiaja skupienie uwagi na samym uczniu w procesie
uczenia si¢ jezykdéw obcych; nauczyciele pozwalajac uczniom ,,mysle¢ glosno”
moga zyska¢ niezmiernie interesujace dane dotyczace np. fosylizacji bledéw je-
zykowych czy wplywu zadan na rozwoj kompetencji jezykowych uczniéw. Wy-
daje si¢ zatem, ze protokoél glosnego myslenia jest niezmiernie pozytecznym
narzedziem badan jako$ciowych, ktére umozliwia zweryfikowanie zalozen czy
teorii rodzacych si¢ w umysle badacza, a skadinad istotnych dla proceséw na-
uczania i uczenia si¢, w tym i jezykéw obcych.
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9. Przyktadowe zastosowanie protokotu gtosnego myslenia

Celem artykutu jest podzielenie si¢ do$wiadczeniem i refleksjq nad probg za-
stosowania protokotu glosnego myslenia w pilotazowym badaniu jakosciowym
dotyczacym ksztalcenia nauczycieli. Obszarem szczegdlnych zainteresowan
autorki jest refleksyjnosé w zawodzie nauczyciela jezykéw obcych. Badanie
dotyczylo refleksji przysztych nauczycieli jezyka angielskiego nad zdobytym
doswiadczeniem w trakcie praktyk.

10. Ksztatcenie i rola refleksyjnosci w zawodzie nauczyciela

Refleksja czy, jak okresla ja Arends (1994:507), ,,uwazny, analityczny namyst
nauczyciela nad tym, co robi i jak jego zachowanie wplywa na nauczanie
i uczenie si¢ uczniéw” odgrywa niezmiernie istotng rol¢ zaréwno na etapie
uczenia si¢ nauczania jak i dalszego rozwoju zawodowego nauczycieli. Za-
wadzka (2004:301) jest zdania, iz ,,bez refleksji 1 interpretacji wlasnego dziata-
nia niemozliwe jest przyswajanie nowej wiedzy i burzenie starych i czesto nie-
efektywnych przyzwyczajen |[...]. Autorefleksja i samokontrola stanowia zatem
warunek efektywnej pracy nauczyciela”.

Refleksja jest naturalna czynno$ciqg w zyciu czlowieka, a co wiecej oka-
zuje sig, ze ,,dorosli maja zwigkszona umiejetno$¢é myslenia refleksyjnego
nad wlasnym dziataniem” (Kohlberg i Mezirow 1981 w Murphy 2001:499).
Richards i Farrell (2005:19) sa zdania, iz refleksja jest ,,najbogatszym zrod-
fem uczenia si¢ dorostych”. Doswiadczenie jakie zdobywamy w pracy dy-
daktyczno-wychowawczej jest nicocenione, jednakze nalezy podkresli¢, ze
»do$wiadczenie nabiera wickszej wartosci dzigki refleksji [...]. Czltowiek uczy
si¢ przez do$wiadczenie, zeby jednak uczy¢ si¢ szybko i na najwyzszym po-
ziomie, niezbedna jest zdyscyplinowana refleksja” (Arends 1994:497). Cy-
towany badacz ujmuje to krétko i trafnie: ,,do$wiadczenie nie jest najlep-
szym nauczycielem; sa nim refleksja 1 analiza”. Okon (1979:297-298) dodaje,
iz refleksja prowadzi do ,,wypracowania wlasnego stylu myslenia i dziatania
pedagogicznego” oraz ,,rozbudzenia ciagtego doskonalenia si¢ w zawodzie”
(tbidem: 297).

Refleksyjne ksztatcenie nauczycieli, a szczegdlnie ,wyrobienie [w nich]
umieje¢tnosci oceny wilasnych umiejetnosci 1 wzigcia odpowiedzialnodci za
ich rozw6)” (Wysocka 2003:44) jest niezwykle wazne, prowadzi, jak twierdzi
Wysocka (2003:24), do ,,uczciwego powiedzenia samemu sobie, co umiem,
a czego nie umiem [...], do samooceny, co przyczyni si¢ do rzetelniejszego
monitorowania wiasnej kariery zawodowej nauczyciela”. Zatem wydaje si¢ nie-
mozliwe, aby nauczyciel nie byl refleksyjny, czyli ,,reflektykiem” chcac staé si¢
profesjonalista. Jednakze umiejetnosci refleksyjne nalezy ksztalci¢ i éwiczyd,
a przyszli nauczyciele powinni by¢ wyposazeni w techniki dokonywania auto-
obserwacji, analizy i autooceny (ibiden).
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11. Badanie refleksyjnosci

Celem badania byla obserwacja autorefleksji oraz préba odkrycia jej tresci
na podstawie glosnego jej wyrazania przez stuchaczy filologii angielskiej 111
roku NKJO w Gorzowie Wlkp. Bylo to réwniez ¢wiczenie dokonywania sa-
mooceny przez studentéw, przysztych nauczycieli jezyka angielskiego. Celem
obserwacji byt sposéb dokonywania autorefleksji i umiejetnosé samooceny
lekcji jezyka angielskiego przeprowadzonych w trakcie praktyki metodycznej
w szkole. Badanie miato miejsce w maju 2009 roku na grupie 9 ochotnikéw
na terenie NKJO w Gorzowie Wlkp. i miato charakter pilotazowy. Studenci
zostali wyposazeni w liste pytan i zagadnien, ktére mialy im pomée w budo-
waniu ustnej wypowiedzi (Tabela 1). Glosna refleksja studentéw byta jedno-
czesnie nagrywana przy uzyciu kamery video, o czym wezesniej stuchacze byli
poinformowani, jak réwniez o celu badania i o zadaniu. Refleksje wyrazane
byly indywidualnie w jezyku polskim.

AUTOREFLEKSJA
NAD DOSWIADCZENIEM W NAUCZANIU JEZYKA ANGIEL-
SKIEGO ZDOBYTYM W TRAKCIE PRAKTYKI METODYCZNE]
Wstep
Zakoficzyl\a Pan\Pani praktyke metodyczna na 3 roku studiéw licencja-
ckich w NKJO w Gorzowie Wlkp. Jak byla zorganizowana ta praktykar
Prosze podac miejsce i czas.
Pytania
1. Czy jest Pani\Pan zadowolona\y z odbytej praktyki? W jakim stop-
niu? Prosze okresli¢ w skali 1—10.
2. Co ceni Pani\Pan najbardziej w zdobytym do$wiadczeniu? Dlaczego?
3. Czy jest Pani\Pan zadowolona\y z przeprowadzonych przez siebie
lekeji jezyka angielskiego? W jakim stopniu w skali 1—10?
4. Ktére elementy lekcji uwaza Pani\Pan za udane? Co przyczynito
sie do ich sukcesu?
— etapy\przebieg lekeji
— materialy i pomoce dydaktyczne
— dobor ¢wiczen
— praca w parach, grupach itp.
— zarzadzanie czasem lekcji
— tempo lekcji
— poczatek i koniec lekcji
— stosowanie jezyka L1112
— dyscyplina

5. Ktore elementy lekeji uwaza Pani\Pan za nieudane? Co bylo lub
moglo by¢ przyczyna niepowodzen?
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6. Jakie umiejetnosci juz Pan\Pani zdotal\a rozwinaé w stopniu za-
dowalajacym?

7. Jakie umiejetnosci dydaktyczno-wychowawcze chcialby Pan\ chcia-
taby Pani udoskonali¢ zdobywajac dalsze doswiadczenie w naucza-
niu jezyka angielskiego?

Zakoniczenie
Czy moze Pani\Pan podsumowac zdobyte do§wiadczenie w nauczaniu je-
zyka angielskiego? Czy zamierza Pani\Pan podja¢ prace w szkole? Dlaczego?

Dzigkuje bardzo za rozmowe!

Tabela 1. Lista pytan sluzaca budowaniu autorefleksyjnej wypowiedzi stuchaczy
(projekt wlasny).

Uzyskano 9 nagran glo$nej autorefleksji studentéw (lacznie ok. 90 min.). Ana-
liza tak uzyskanego materiatu badawczego doprowadzita do wniosku, iz zasto-
sowanym narzedziem nie byl protokét glosnego myslenia w $cistym znaczeniu
tego terminu, aczkolwick byta to werbalizacja myéli. Badani glosno wyrazali swéj
namyst nad odbyta praktyka czyli po wykonaniu pewnego dziatania. W proto-
kole glosnego myslenia natomiast wyrazane mysli towarzysza wykonywanemu
dzialaniu jednoczesnie, a nie po jego zakoficzeniu. Zastosowanym narzedziem
okazala si¢ retrospekeja, czyli glosne myslenie nad wykonanymi juz czynnos-
ciami. Wtedy to wlasnie jest czas na namyst, zastanowienie si¢ i refleksje. Zatem
do badania refleksyjnoéci whasciwszym narzedziem wydaje si¢ by¢ retrospekcja.

Nagrane wypowiedzi zawieraly jednak elementy protokolu glosnego my-
§lenia. Nastapilo to w momencie, gdy studenci zostali poproszeni o wykona-
nie zadania, tzn. o dokonanie selekcji elementéw lekcji, ktére byty ich zdaniem
udane oraz tych, ktére nie odniosty sukcesu w trakcie odbywania praktyki. Ich
zadaniem bylo réwniez wskazanie na umiejetnosci dydaktyczno-wychowawcze,
ktére szczegdlnie powinni w przysztosci rozwijaé. Studenci wykonywali zadanie
i jednoczesnie gtosno wyrazali swoje mysli dokonujac oceny whasnych dzialan
i umiejetnodci. Zadanie wykonywane bylo ,,tu i teraz”, wiec byly to mysli towa-
rzyszace zadaniu.

Nagrania okazaly si¢ zawiera¢ istotne tresci dla badania refleksyjnosci w za-
wodzie nauczyciela jezykéw obcych. Bardzo interesujace wydaje si¢ podejscie
studentéw do wilasnych dziatan. Wypowiedzi byly szczere, $wiadome i nie
pozbawiona krytyki. Studenci okazali si¢ by¢ dobrymi obserwatorami swoich
dziatan, cho¢ niepozbawieni byli watpliwosci. Dalo si¢ zaobserwowaé glebokie
zamyslenie i wysitek umystowy, o czym §wiadcza gesty typu: patrzenie w dal,
mruzenie oczu czy pauzowanie. Wida¢ bylo réwniez moment zastanowienia sig,
po ktérym nastgpowalo jakby przys$pieszone méwienie oraz cheé dokladnego
przekazu mysli. Wydaje si¢, ze autorefleksja byla proba znalezienia przyczyn
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pierwszych niepowodzen w klasie. Studenci stali si¢ §wiadomi swoich niedo-
skonatoscii co wigcej wyrazali cheé dalszego rozwoju, wprowadzenia zmian czy
eksperymentowania.

Analiza nagran glosnej refleksji studentéw wykazala, iz byli oni zadowoleni
z praktyki metodycznej w szkole (wigkszo$¢ okreslita to na 9—10 w skali 1-10).
W zdobytym doswiadczeniu docenili szczegblnie mozliwos¢ konfrontacji teorii
z praktyka, mozliwos¢ pracy z grupami w réznym wicku, co z kolei pomogto do-
strzec roznice w nauczaniu réznych grup wiekowych oraz uswiadomienie sobie
wiasnych bledéw. Okazalo sig, ze studenci sa bardzo krytyczni wobec siebie sa-
mych, ale jednoczesnie nie oceniaja si¢ nisko (przecigtna ocena to 7 na 10). Cho¢
oceniali si¢ niechetnie, potrafili wskaza¢ na dobre i mniej pomyslne elementy
lekeji, ktére samodzielnie zaplanowali i przeprowadzili, przy czym dostrzegali
wigcej wad. Zarzucali sobie najczesciej nieradzenie z dyscyplina, niewlasciwy
przebieg lekcji, zbyt szybkie tempo lekcji, niewtasciwe stosowanie jezyka obcego
i polskiego oraz zle instrukcje. Zadowoleni byli natomiast z organizacji pracy
w grupach i parach, technik rozpoczynania lekcji, doboru materiatéw i ¢wiczen.
Dostrzegli znaczenie urozmaicania lekeji, wprowadzania rutyn w pracy z ucz-
niami mlodszymi, cho¢ czgsto ,trudno im bylo powiedzie¢” lub ,,nie wiedzieli”
co moglo by¢ przyczyna powodzenia lub niepowodzenia na lekcji. Zauwazalne
jest, ze zachecani do zastanowienia si¢ nad wlasnym dziataniem i przyczynami
robili to dos¢ sprawnie i cho¢ zaczynali wypowiedZ zdaniem ,,nie wiem” to jed-
nak szybko odnajdywali odpowiedzi. Zyskali swiadomo$¢ tego co mogliby udo-
skonali¢ (instrukcje, planowanie ¢wiczen, urozmaicanie materialow 1 technik,
dyscyplina w klasie, motywowanie uczniow). Wickszos¢ uczestnikéw badania
wiyrazita cheé pracy w szkole po zakoficzeniu studidw.

Badanie okazalo si¢ dobrym ¢wiczeniem dokonywania autorefleksji, skto-
nito studentéw do chwili zadumy nad wtasnymi dziataniami w klasie oraz ich
dalszym rozwojem zawodowym. Bylo to réwniez bardzo wartosciowe do-
$wiadczeniem dla badacza. Trzeba przyznaé, ze towarzyszenie osobie ,,glosno
myslacej” jest duzym wyzwaniem. Nie obylo si¢ bez bledéw, np. zbyt czeste
reagowanie na mysli badanych czy zachecanie ich do wyrazania mysli co do
konkretnych zagadnied. Niemniej jednak stuchanie i obserwacja autorefleksji
przyszlych nauczycieli jezyka angielskiego byta bardzo interesujacym zajeciem,
a analiza ich tredci stala si¢ z kolei przedmiotem refleksji badacza. Uzyskane
informacje moga stuzy¢ w organizacji przebiegu praktyk metodycznych, jak
réwniez wzbogacily wiedze 1 doswiadczenie w ksztalceniu refleksyjnosci przy-
szlych nauczycieli jezyka angielskiego.

12. Wnioski
1) Odkrywanie mysli, ktore towarzysza cztowiekowi w dzialaniu wydaje

si¢ coraz bardziej mozliwe dzigki zastosowaniu w badaniach jakoscio-
wych narzedzi sklaniajacych badanych do glosnego wyrazania mysli
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oraz rejestrujacych ich wypowiedzi, ktérych zapis — protokét staje si¢
cennym zrédlem wiedzy o procesach poznawczych czlowicka.

2) Protokol glosnego myslenia to sposéb na wydobycie ,,mowy we-
wnetrznej” czlowicka w sposéb na tyle nieinwazyjny, by wyrazane
mysli nie ulegaly jednocze$nie modyfikacji, by pozostaly niezmie-
nione i autentyczne. Innym narzedziem jest retrospekeja czyli glosne
wyrazanie refleksji nad efektami zadania po jego wykonaniu.

3) Refleksja w pracy nauczyciela to ,,warunek jego efektywnej pracy”.
Samo doswiadczenie okazuje si¢ niewystarczalne, gdy pozbawione
jest analizy, oceny i wnioskéw dotyczacych dziatan dydaktyczno-wy-
chowawczych nauczyciela. Refleksja nadaje kierunek kolejnym dziata-
niom w pracy dydaktyczno-wychowawczej.

4) Zbadanie refleksyjnosci nauczycieli staje si¢ mozliwe w badaniach
jakosciowych przy zastosowaniu raportu slownego, szczegdlnie re-
trospekeji. Badanie pilotazowe refleksji stuchaczy filologii angielskiej
NKJO w Gorzowie Wlkp. nad ich praktyka metodyczna pokazato, iz
przyszli nauczyciele jezyka angielskiego sa krytyczni wobec wlasnej
pracy, stajq si¢ Swiadomi wiasnych niedoskonatosci bardziej niz swoich
zalet, a takze widza jakie umiejetnosci musza nadal rozwijac. Wydaje sig,
ze jest w nich ched¢ pracy nad nimi w sposéb swiadomy i autonomiczny.
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lancz ycielskie Kolegium Jez ykow Obeyeh Bydgoszez

POPRZEZ REFLEKSJE

DO POSTAWY REFLEK-

SYJNEJ PRZYSZLEGO

NAUCZYCIELA JEZYKA
OBCEGO - TRUDNOSCI

INTERPRETACYJNE

BADANIA W DZIALANIU

Through reflection to the reflective attitude of a future
foreign language teacher — difficulties in interpreting data
in action research

This article is an attempt to determine the reasons for difficulties
encountered in the interpretation of data collected in the process of
conducting action research on developing a reflective attitude in TTC
students. The starting point for investigating the above issue is a short
presentation of the action research study: the subjects’ aim, and tools
employed in the process. The difficulties with interpreting the collec-
ted data will be examined mainly from the cognitive perspective, as
the description and interpretation relate to internal cognitive proces-
ses, observable only in potential change of behaviour. It is significant,
therefore, to work out, among the research participants, a coherent
conceptual area referring to the changes under investigation. Interpre-
tation of data is also the result of the quality of interactions among the
research participants, which will be presented using the example of
relations between the teacher-researcher and participant-students and
their possible influence on the students’ opinions. The article closes
with suggestions for selecting criteria for the interpretation of data be-
ing collected.
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Artykul jest proba okredlenia przyczyn trudno$ci napotykanych w interpreta-
cji zbieranego materiatu badawczego podczas realizacji badania w dzialaniu
nad ksztalceniem/dojrzewaniem do postawy refleksyjnej stuchaczy NKJO.

Punktem wyjscia do powyzszego zagadnienia jest krétkie przedstawienie
prowadzonego badania w dzialaniu: badanej grupy, celu i stosowanych narze-
dzi badawczych.

Trudnosci w interpretacji zbieranego materialu badawczego beda rozpa-
trywane przede wszystkim na plaszczyznie poznawczej, gdyz opis i inter-
pretacja dotyczy wewnetrznych proceséw poznawczych widocznych jedynie
w potencjalnej zmianie zachowan. Istotnym zatem jest wypracowanie wéréd
uczestnikéw badania spdjnego pola pojeciowego odnoszacego si¢ do bada-
nych zmian. Interpretacja danych jest tez wynikiem jako$ci interakeji mig-
dzy uczestnikami badania, co zostanie przedstawione na przyktadzie relacji
nauczyciel-badacz i uczestnicy-stuchacze i ich mozliwym wplywem na wy-
powiedzi stuchaczy.

Artykul zamykaja propozycje doboru kryteridw interpretacji zbieranych
danych.

1. Badanie w dziataniu — podstawy teoretyczne

Omawiane w niniejszym artykule badanie w dziataniu wg klasyfikacji Hugues
Bazin (2003—2007b) to badanie uczestniczace w tym sensie, ze zaréwno na-
uczyciel — badacz jak i stuchacze — uczestnicy w sposéb §wiadomy (na podsta-
wie werbalnej umowy dotyczacej kontekstu, czasu, celu i sposobu dziatania)
wlaczaja si¢ w prowadzenie badania dotyczacego jednego z elementéw ich
ksztalcenia zawodowego. Przezywane sytuacje zawodowe stanowig dla grupy
punkt wyjscia do tworzenia wiedzy poprzez poddawanie refleksji nabywanych
doswiadczen.

Prowadzone badanie w dziataniu opiera si¢ na twierdzeniu, iz umiejetno$é
obserwacji i poddawania refleksji wlasnych dzialan jest immanentna czescia
procesu ksztalcenia si¢ i podstawy transferu nabywanych umiejetnosdci i wie-
dzy do dowolnej sytuacji zawodowej.

Jest takze czynnikiem zapewniajacym ciaglo$¢ rozwoju zawodowego: osobi-
ste przyzwolenie na wnikliwg obserwacie, analiz¢ 1 oceng tresci, procesu i prze-
stanek doswiadczenia zawodowego, nazywane przez nas postaws refleksyjna,
umozliwia zmiang perspektywy znaczen. Jack Mezirow wprowadzajac pojecie

mperspectives de sens” definiuje je jako ,,zespdt zwyczajowych dziatan antycy-
pacyjnych stanowiacych zakres odniesien, jaki stosujemy w projekeji modeli
symbolicznych i ktéry stuzy za system przekonan do interpretowania i oceny
znaczenia naszego doswiadczenia” (2001:62, ttumaczenie wlasne). W opisywa-
nym badaniu owa antycypacja, wynikajaca z proceséw socjalizacji i skolaryzacij,
dotyczy m.in.: nastawienia uczestnikéw do realizowanego zadania i jest wyra-
zana zdaniami typu:
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»okoro wszystko dobrze dziala, nie ma potrzeby si¢ zastanawiac.”
,»okoro ocenianie zawsze jest na koficu, narzedzia oceny przygotuje na kofcu.”
,»Nigdy tego nie robitam, i wydawalo sig, ze to bedzie trudne.””!

Interesujacym z naszego punktu widzenia jest wigc badanie procesu dojrze-
wania do postawy refleksyjnej, nabierania umiejetnosci szacowania wlasnych
postepow, zmiany perspektywy postrzegania i rozumienia wlasnego do$wiad-
czenia, w kontekscie prowadzonych dzialan dydaktycznych.

W badaniu prowadzonym od lutego 2009 do wrze$nia 2009 uczestniczg
nauczyciel prowadzacy zajecia ,,Technologie informacji i komunikacji w dydak-
tyce j. francuskiego” i stuchacze II roku specjalnosct j. francuskiego NKJO
w Bydgoszczy. Prowadzone przez stuchaczy dziatania dydaktyczne: przeprowa-
dzenie lekcji j. francuskiego z uczniami licedw z wykorzystaniem wirtualnych
misji* opracowanych w ramach zaje¢ TIK?, stanowia punkt wyjscia do refleksji
prowadzonej w sposob ciagly, eksplicytny i globalny przy pomocy narzedzi ta-
kich jak: dyskusje nieformalne na zajeciach, dyskusje na forum platformy edu-
kacyjnej Moodle, tworzenie wspolnego stownika pojeé na Moodle, redagowanie
sprawozdan z realizacji poszczegolnych etapow pracy, wypelnianie ankiet, czy
wreszcie prowadzenie blogéw dotyczacych doswiadczen nabywanych w trak-
cie odbywania praktyk pedagogicznych. Celem badania jest uwrazliwienie stu-
chaczy na postawe refleksyjna, poprzez wspomaganie w kierowaniu refleksja.

Czym zatem jest refleksjar?

W prezentowanym tu ujeciu refleksja jest wewnetrznym procesem poznaw-
czym i afektywnym, ktérego rezultat znajduje odzwierciedlenie w potencjalne;
zmianie zachowan w dziataniu. Celem refleksji jest potwierdzenie waznosci
(fr. validité) nabytej wiedzy oraz podstaw i uzasadnienia wlasnych przekonan
poprzez poddanie ich osobistej krytyce. Do$wiadczenie wynikajace z przezy-
tej sytuacji jest przedmiotem refleksji, ktéra pozwala potwierdzi¢, dostosowac,
zmodyfikowaé lub zastapi¢ posiadane umiejetnosci, w tym takze sposoby in-
terpretowania doswiadczenia.

By nastapil proces uczenia si¢/ksztalcenia, stuchacz powinien umie¢ pod-
da¢ refleksji zasadnos¢ ocen, jakie poprowadzily jego dzialanie, opisac i okre-
§li¢ umiejetnosci, uznane za przydatne i skuteczne lub nieprzydatne, poten-
cjalnie utrudniajace lub uniemozliwiajace jego realizacje. Omawiane badanie
dotyczy raczej wiedzy nabywanej i implicytnej (fr. acguis implicite), niz bezpo-
$redniej zmiany zachowania, i stwarza mozliwo$¢ zrozumienia wlasnego funk-
cjonowania w prowadzeniu refleksji i tworzeniu wiedzy.

Punktem wyjscia do refleksji jest werbalizacja do§wiadczenia. Nie odbywa si¢
ona jednak spontanicznie, a jej uczenie si¢ wymaga umiejetnego prowadzenia.

' Wszystkie cytowane wypowiedzi stuchaczy pochodza z zapiséw dokonanych przez
nich samych za pomoca narzedzi stosowanych w prezentowanym badaniu w dzia-
laniu.

> W skrocie: WM

? Technologie informacji i komunikacji
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Stanowi to pierwsza napotykana trudnos¢ w interpretacji badania w dziataniu,
co zostanie przedstawione ponizej.

2. Trudnoéci interpretacyjne — werbalizacja do§wiadczenia

Zgodnie ze stwierdzeniem Waltera J. Onga (zob. w Le Boterf 2008:121), ze
s pisanie przebudownje swiadomos?”, do prowadzenia refleksji i do jej opisu zastoso-
wano m.in. dokumenty pisane (ankiety, sprawozdania). Struktura tych doku-
mentéw oparta jest na schemacie Le Boterfa (2008:119) dotyczacym czterech
podstawowych momentdw refleksji:

e przezytego do$wiadczenia;

e werbalizacji doswiadczenia;

e konceptualizacji i modelizowania;

e transferu lub transpozycji do nowych sytuacji.

Punktem wyjscia do refleksji jest przezyte doswiadczenie wynikajace z opra-
cowania i publikacji WM, a naste¢pnie wykorzystania ich na lekcji. Ankieta zre-
alizowana po publikacji WM proponuje stluchaczom refleksje wg trzech grup
zagadnien: opisu dziatania, prezentacji sposobu jego realizacji oraz antycypaciji
wykorzystania opracowanego materialu w konkretnej sytuacji uczenia si¢/na-
uczania. Dwa pierwsze zagadnienia maja utatwic¢ werbalizacje.

Werbalizacja doswiadczenia nie odbywa si¢ w sposéb spontaniczny i wy-

maga odpowiedniego prowadzenia, wg Pierre Vermersch’a (zob. w Le Boterf
2008:122) przy pomocy konkretnych pytant dotyczacych etapéw dziatania, mo-
mentéw trudnych i zastosowanych metod, z jednoczesnym unikaniem pytan
wdlaczego?”, co 0 tym sqdzisz?”, ktore odwracaja uwage od doswiadczenia wiasci-
wego i zachecaja do natychmiastowej oceny. Celem werbalizacji dziatania jest
wicc stworzenie podstawy do jego konceptualizacji, tworzenia modeli kogni-
tywnych, ogélnych i ponadkontekstowych, ktére moga by¢ zastosowane w in-
nej sytuacji. Hugues Bazin tak ocenia dzialanie werbalizacji doswiadczenia:
,powoduje ona u podmiotu uswiadamianie sobie posiadanych wiedzy i umie-
jetnosci 1 zdolnosci do mobilizowania ich do wlasnego rozwoju” (2003-2007a,
tlumaczenie wlasne).

Jerome Bruner* stwierdza, ze ,,nasze do$wiadczanie spraw ludzkich przy-
biera forme uzywanych do ich opowiadania narracji”’, a sama narracje traktuje
jako styl myslenia, ktéry kierujac si¢ uniwersalnymi zasadami (Bruner wymie-
nia ich 9)° ,,nadaje ksztalt powolywanym przez nie [interpretacje] rzeczywi-
stodciom” (2006 [1997]:184). Dwie zasady z naszego punktu widzenia wydaja
si¢ szczegOlnie istotne: narracja zaklada stany intencjonalne jako podstawy

* Zobacz takze J. Habermas (w) Mezirow, J. 2001:85.

> Struktura zapisanego czasu, gatunkowa szczegblowosé, intencjonalno$é ludzkich
dziatan, hermeneutyczna kompozycja, zakladana kanoniczno$é, niejednoznacznosé
odniesienia, centralne miejsce problemu, nicodlaczna negocjowalnosé, historyczna
rozciagliwo$¢ narracji.
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dzialan, a jej kompozycja jest hermeneutyczna. Oznacza to po pierwsze, ze
»ludzkie dzialania sa motywowane przekonaniami, pragnieniami, teoriami,
warto$ciami lub innymi stanami emocjonalnymi” (Bruner 2006:190). Innymi
stowy, narracja to poszukiwanie powodéw wlasnych dzialan, powoddw, ktore
mozna poddaé ocenie. Po drugie kompozycja hermeneutyczna oznacza, iz
opowiesci nie maja ,,jedynej, niepowtarzalnej interpretacji’” (Bruner 2006:190).
Znaczenia mogg by¢ wiclorakie, a celem analizy hermeneutycznej jest odczy-
tanie opowiesci zgodnie ze szczegdlami, z ktérych sie ona sklada. Narracja,
czyli opowiadanie historii o czym$§ w sposéb zorganizowany i kontekstuali-
zujacy sporne, nie zawsze sprawdzalne, twierdzenia to rozumienie. Wspélne
rozumienie czy tez pojmowanie staje si¢ latwiejszym poprzez postugiwanie
si¢ spojnym polem pojeciowym, ktérego stworzenie stanowi kolejng trudnosé.

Istotnym zatem dla opisywanego badania jest tworzenie wielo$ci zdarzen
do operowania pojeciami: tworzenie wspdlnego stownika pojeé, wyszukiwa-
nie definicji 1 wyjasnianie ich w dyskusjach lub poprzez praktyczne sprawdza-
nie ich znaczen w realizowanych zadaniach dydaktycznych.

3. Trudnosci interpretacyjne — spojne pole pojeciowe

W obtebie pola pojeciowego, jakim postugujemy si¢ w niniejszym badaniu
sq znaczenia wynikajace m.in. z pytad: Co oznacza ,.refleksja”, ,uczenie si¢”,
»dziatanie zawodowe”, ,rozwéj zawodowy’?. Tworzone poprzez ciagla in-
terakcje pole pojeciowe zostaje utrwalone w formie zapiséw z komentarzami
w stowniku poje¢ na platformie Moodle.

Podstawows trudnos¢ interpretacyjna powoduje tutaj sposéb czesto nie-
uswiadomiony, nie poddany refleksji, w jaki wiedza mogla by¢ nabywana
wezesniej, w szkole 1 poza nig, 1 prowadzacy do postugiwania si¢ swego rodzaju

wstereotypami” znaczen. Cieckawym przykladem jest tu interpretacja przez

uczestnikéw badania pojecia ,,refleksja” usytuowanego w kontekscie ksztal-
cenia si¢. Od stwierdzen, ze refleksja jest mysleniem o dzialaniu po dziataniu,
jest zjawiskiem pozytywnym wspomagajacym nauke, po przypisywanie jej je-
dynie ludziom z problemami, ktérzy przed podjeciem waznej decyzji poddaja
refleksji swoje zycie, lub traktowanie jej jako procesu wzbudzanego ci¢zkimi
przezyciami.

Ta réznorodno$¢ interpretacii jest punktem wyjscia do dyskusji, analizy swo-
jego podejscia, poszukiwania odpowiedzi na pytanie o przestanki, na podstawie
ktérych pojecia uksztattowaly sig i funkcjonuja w taki sposob i proba ,,zwigksze-
nia $wiadomosci, a nie uzyskania jednomyslnosci” (Bruner 2006:134).

Interpretacji wymagaja takze stosowane w badaniu w dziataniu narzedzia:
ankiety, sprawozdania, podsumowania, dyskusje na forum Mood/e itp. Na ich
przedstawianie wplyw maja z jednej strony ich dwufunkcyjnosé, gdyz stano-
wig dla badanych podstawe do prowadzenia refleksji, i réwnoczesnie sq narze-
dziem obserwacji i opisu prowadzonej w trakcie badania refleksji, z drugiej zas

163



Joanna Stanczyk

nastawienie uczestnikéw badania do tego rodzaju narzedzi wynikajace z ich
doswiadczenia. Wystepujac juz wezedniej w roli ankietowanych, obserwowa-
nych czy ocenianych, uczestnicy badania poddaja pod dyskusje uzywane na-
rzedzia w celu wypracowania spojnego postugiwania si¢ nimi. Poprzez méwie-
nie o nich tworzy si¢ obraz do§wiadczenia i nadaje mu si¢ znaczenie.

Wszelkie dyskusje, nieformalne i wirtualne, prowadza do wspdlnego poj-
mowania sensu, do wzajemnego rozumienia. Poprzez wspdlprace i wymiang
stowna poznajemy innych i uzyskujemy informacje o $wiecie i o nas samych.
Wypracowane przez nas hipotezy negocjowane z innymi, prowadza do zrozu-
mienia powodéw i do odpowiedzialnego wyjasniania i interpretacii.

Przyktadem sa wnioski, jakie ujawnily si¢ w nieformalnej dyskusji po wy-
pelnieniu i analizie ankiet wyrazone zdaniami:

,»Uzmystowilam sobie, ile zrobitam i, ze nauczylam sig...”
»Warto si¢ zastanowic po zrobieniu czego$, wtedy widad, co si¢ tak naprawde
zrobilo...”.

4. Trudno$ci interpretacyjne — interakcja jako kontekst interpre-
tacyjny

Interpretacja, pojmowana za Jeromem Brunerem (2000), jako rozumienie zna-
czefh wynikajacych z dziatan ludzkich posiada trzy charakterystyczne cechy:
perspektywe, dyskurs i kontekst.

Wszystkie twierdzenia maja za punkt odniesienia perspektywe, z ktorej
zostaly sformulowane, a nasze rozumienie zalezy od sposobu postrzegania
innej osoby. Trudnosci, jakie napotykamy na tym etapie, zwiazane sa z po-
strzeganiem przez badanych celu badania i sposobu jego prowadzenia. Nasze
badanie w dziataniu to propozycja ksztalcenia wynikajaca z zaobserwowa-
nych sytuacji uczenia si¢/ksztalcenia, i ktérej celem jest optymalizacja pro-
cesu poprzez uwrazliwienie na refleksje. Sposéb potraktowania tej plaszczy-
zny wspdipracy zalezy od nastawienia uczestnikdéw do siebie (przyjaznego,
wrogiego, obojetnego). To emocjonalne nastawienie modyfikuje wspotprace
poprzez np. zmiang skladu utworzonych grup czy tez intencjonalnosé wy-
powiedzi.

Ponadto, to, co méwia uczestnicy badania, zalezy od sposobu, w jaki inter-
pretuja wzajemne relacje. Uczestnikami badania sa stuchacze i nauczyciel. Ta
niesymetryczno$¢ rél moze wplywaé na motywacje i intencjonalnosé dziatan
uczestnikéw-stuchaczy 1 laczy¢ sie z oczekiwaniem potencjalnej oceny.

I wreszcie, wypowiedzi zaleza od ,,sytuacyjnosei” dyskusji. Na etapie inter-
akcji nasze badanie zakltada dowolno§¢ w wyborze jezyka. Rozmowy pro-
wadzone sa w j. francuskim, j. polski nie jest wykluczony i uczestnicy wpro-
wadzaja spora swobode¢ w postugiwaniu si¢ wymiennie jezykami, uzywajac
takze sporadycznie angielskich czy hiszpanskich wtraced wymagajacych jed-
nak dodatkowych wyjasnien.

164



Poprzez refleksje do postawy refleksyjnej przyszlego nauczyciela jezyka. ..

Naszym zdaniem, im wigcej jest okazji do interakcji 1 wypowiadania si¢
bezposrednio i w przestrzeni internetowej, tym intencjonalno§é wypowiedzi
powinna by¢ mniejsza.

Dlatego tez badanie w dzialaniu proponuje rézne i czeste okazje do inter-
akeji: podczas tworzenia WM na zajeciach i na Moodle, wspolne definiowanie
poje¢ przy pomocy stownika Moodle, wypelnianie i publikowanie na Moodle
ankiet, sprawozdan, dyskusje nieformalne na zajeciach i na forum Mood/e. Do-
starczony material sluzy obserwacji i refleksji nad umiejetnoscia szacowania
wlasnych postepéw, a takze odkrywania tych nieuswiadomionych i niewyko-
rzystanych.’

5. Trudno$ci interpretacyjne — przestrzen badania w dziataniu

Badanie w dziataniu jest procesem przebiegajacym w okreslonej przestrzent,
zawierajacej: czas badania, jego zasieg terytorialny, ilo$¢ uczestnikow, cele,
protokoly postepowania itp. Proces ten zawiera transformacje sytuacji in-
dywidualnych i spotecznych, tworzenie wiedzy, zdolnosci analizowania
kontekstu i stawiania wyzwan. To zdaniem Hugues’a Bazina (2003 —-2007a)
sq owoce badania w dzialaniu. Réwnoczes$nie wszelkie zachodzace zmiany
rzadko sa widoczne w trakcie tego procesu czy bezposrednio po jego zakon-
czeniu. Zmiany, jesli si¢ uwidaczniaja, wpisujq si¢ w ogélny rozwoj uczest-
nika i trudno ustanowi¢ zwiazki przyczynowo-skutkowe wynikajace z pro-
cesu. To raczej, jak pisze Hugues Bazin (2003—2007a, tlumaczenie wlasne),
»zwiazek organicznej wzajemnos$ci pomiedzy tworzeniem wiedzy a transfor-
macjami sytuacji’.

Teoretycy badania w dziataniu (Bazin 2006, Narcy-Combes 2005) pod-
kreslaja koniecznos$¢ okreslenia jego ram przestrzennych. W naszym przy-
padku badanie zostanie zakofczone w trakcie trzytygodniowych praktyk
pedagogicznych we wrzesniu 2009. Uczestnicy badania prowadza stworzone
przez siebie blogi i zapisuja wydarzenia, opinie, uwagi wynikajace z dziatan
dydaktycznych. Do dyspozycji maja takze wezesniejsze zapisy doswiadczen
i refleksji, a takze mozliwosé komentowania i uzyskiwania komentarzy od
pozostatych uczestnikéw badania. Ta réznorodno$é interakcji ma na celu
stworzenie sytuacji kontrastu i konfrontacji (Bruner 20006), prowadzacych
do metapoznania. Istotnym czynnikiem jest tutaj takze dystans czasowy po-
migdzy pierwszym etapem dziatania przy tworzeniu WM i przeprowadzeniu
lekeji z ich zastosowaniem od lutego do kwietnia 2009, a etapem dajacym
mozliwos§é wykorzystania nabytych umiejetnosci i wiedzy na prowadzonych
lekcjach j. francuskiego. Jak podkresla Jean-Paul Narcy-Combes (2005:19)

¢ Przyktadem moze tu byé stworzenie przez uczestniczke badania i udostepnienie na
Moodle instrukcji publikacji WM na wybranym przez stuchaczy portalu. Dziatanie to
spowodowato dyskusje o cechach dobrej instrukeji, wdziecznos¢ grupy i zwickszylo
pozytywne wzajemne nastawienie uczestnikéw.
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tzw. ,,recul” czyli ,,oddalenie” pozwala osobie poddajacej do$wiadczenie re-
fleksji zrozumied, gdzie jest rozbieznos¢ pomiedzy jej reprezentacjami a tym,
co si¢ wydarzylo.

Réwnoczesnie jednak przestrzen badania w dziataniu nie jest ,,nieprzema-
kalna” w tym znaczeniu, ze na obserwowany proces maja wplyw takze czyn-
niki spoza jej obre¢bu. Stanowi to kolejna trudnos$¢ interpretacyjna. Wazne jest
zatem, przy uwzglednieniu dziatania wielorakich interakeji, doktadne okresle-
nie przez uczestnikéw badania kryteriéw interpretacii zbieranych danych. Kry-
teria okresla przestrzeni obserwowana, analizowana, poddana transformacjom
1 sprzyjajaca ksztalceniu.

6. Propozycje doboru kryteriow interpretacji zbieranych danych

Jesli badanie w dziataniu jest sytuacja ksztalcenia si¢ uczestnikdw, to podsta-
wowym kryterium interpretacji jest indywidualizacja. Dotyczy ona ksztalce-
nia osobistej postawy refleksyjnej u kazdego z uczestnikéw, objetego prze-
strzenig badania. Poprzez samoobserwacje, stawianie w sytuacji konfrontacji
teorii osobistych, przyjetych koncepcji na temat wlasnego funkcjonowania
w sytuacji uczenia si¢/nauczania, z rzeczywistym obrazem przeprowadzo-
nego dzialania i jego ewentualnych skutkdw, stuchacz ma szanse zweryfi-
kowa¢ kierujace nim tre$¢ i proces. Interpretujac wlasne doswiadczenie, po-
znaje siebie 1 uczy si¢.

Drugim istotnym kryterium jest mediacja pomiedzy uczestnikami badania,
ktora ma umozliwi¢ spojne nazywanie 1 akceptacje zmian ich reprezentacii.
Rézne, czeste rozmowy na temat prowadzonych dziatad, wymagaja staran-
nosci i precyzji w okreslaniu swojego stanowiska, definiowaniu pojeé. Ten
cksplicytny charakter rozméw, umozliwia uczestnikom dochodzenie do coraz
glebszych i przemyslanych interpretacji dziatan, swoich i pozostatych wspot-
uczestnikéw. Duza role odgrywaja tu kontrast i konfrontacja indywidualnych
reprezentacji uczestnikow.

Trzecim kryterium jest ciaglo$¢ interpretacji, umozliwiajaca sprawdzanie
hipotez i ewentualne zmiany reprezentacji w czasie trwania badania w dziata-
niu. Zinterpretowana rzeczywistos$¢ nie jest stala niezmienna, a wrecz przeciw-
nie podlega weryfikacjom i modyfikacjom, ktére powinny by¢ kontrolowane.

I ostatnie kryterium, to otwarto$¢ na zmiany reprezentaciji, kryteriéw dzia-
tania, trybu dzialania czy tez perspektyw znaczen.

Interpretacja, czyli budowanie znaczenia i rozumienie do$wiadczenia, pro-
wadzona wspélnie wedtug kryteriéw mediacji, ciaglej i otwartej, oraz indywi-
dualizujacej poszczegdlnych uczestnikéw badania stanowi trudny, aczkolwiek
gtéwny cel badania w dziataniu ukierunkowanego na ksztatcenie uczestnikéw.
Prowadzona mozliwie najczesciej i w sposéb aktywizujacy uczestnikéw bada-
nia moze by¢ podstawa uczenia si¢ krytycznej refleksji i rozwijania postawy
refleksyjnej.
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Akadenia im. Jana Dingosza w Czestochowie

PLANOWANIE I PRZE-
PROWADZANIE EKSPE-
RYMENTU NAUKOWEGO
W BADANIACH GLOTTO-
DYDAKTYCZNYCH

Planning and conducting experiments in glottodidactic
research

The classic experiment is one of the most important research methods
in glottodidactics. The classic experiment must fulfill two conditions,
namely control and experimental groups must be formed and subjects
must be assigned to these groups at random. If one of these conditions,
namely randomization, is not met, the research method is called quasi-
experimental. If none of the conditions is met the method is called pre
-experimental. In fact, the pre-experiment is probably most often used
in research on teaching and learning foreign languages because, just
like the true experiment, it allows the researcher to draw conclusions
about the cause and effect relationship between particular variables
and, at the same time, it is more practical than the true experiment. The
aim of this paper is to present the experimental procedure consisting of
ten steps proposed by Clegg (1994).

1. Badania ilosciowe, a badania jakoSciowe

Eksperyment naukowy nalezy do badan ilosciowych, ktére réznia si¢ od badan
jakosciowych pod wieloma wzgledami. Jak wskazuja Larsen-Freeman i Long
(1991), celem badan ilo$ciowych jest zrozumienie procesu przyswajania dru-
giego jezyka i1 zachowan jego uczestnikéw, podczas gdy celem badan iloscio-
wych jest przewidywanie 1 wyjasnianie ich zachowan oraz ustalanie zwiazkéw
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przyczynowo-skutkowych pomiedzy licznymi czynnikami wplywajacymi na
ten proces. W badaniach jako§ciowych, ktére cechuje bliskos¢ danych, badacz
stosuje naturalistyczna, nickontrolowang obserwacje z perspektywy wewnetrz-
nej, co moze prowadzi¢ do subiektywizmu. W badaniach ilo$ciowych, badacz,
oddalony od danych, przeprowadza kontrolowane pomiary z perspektywy ze-
wnetrznej, co zwigksza szanse¢ na obiektywizm. Badania jakosciowe mozna
okresli¢ jako induktywne, opisowe, odkrywcze, holistyczne i ukierunkowane
na proces, podczas gdy badania ilo§ciowe jako deduktywne, redukcjonistyczne,
ukierunkowane na weryfikacj¢ hipotez i produkt. O ile cecha badan jakoscio-
wych jest trafnos¢, to badan ilosciowych rzetelno$é. Wazng réznica jest takze
to, ze badania jakosciowe nie daja podstaw do uogdlnienia wnioskoéw otrzy-
manych w badaniu z prébki dla populacji macierzystej, z ktérej ta prébka zo-
stata pobrana. Warto tez dodad, ze badania jakosciowe zaktadajq dynamiczny,
a ilosciowe staly charakter rzeczywistosci. Nalezy takze zaznaczy¢, ze granica
pomiedzy tymi dwoma typami badan jest ptynna. Innymi stowy, badania ja-
kosciowe i ilosciowe tworza kontinuum rozciagajace si¢ od introspekeji, ob-
serwacji uczestniczacej i nieuczestniczacej poprzez badania korelacyjne do
schematu przed-eksperymentalnego, pseudo-eksperymentu i eksperymentu
klasycznego.

W klasycznym eksperymencie nalezy spetni¢ dwa warunki. Nalezy utwo-
rzy¢ grupe kontrolng i eksperymentalna, a obickty nalezy przypisa¢ do tych
grup w sposob przypadkowy, co nazywamy randomizacja. Wedlug Hatch
i Farhady (1982), zaleta eksperymentu klasycznego jest mozliwos¢ ustalenia
zwigzku przyczynowo-skutkowego oraz uogdlnienia wnioskéw dla popula-
cji macierzystej. Jednakze, eksperyment klasyczny jest czasem niecodpowied-
nig metoda do badania zachowan ludzkich, poniewaz badacz czgsto w nie-
naturalny sposéb manipuluje zmiennymi w warunkach laboratoryjnych, co
powoduje, ze wnioski z takiego badania trudno odnie$¢ do prawdziwej klasy
uczniéw. Ponadto, drugi warunck klasycznego eksperymentu jest trudny do
spetnienia w badaniach glottodydaktycznych, ktére sa czgsto prowadzone we
wezesniej utworzonych klasach ucznidéw. Dlatego tez w tej dziedzinie czesto
stosuje si¢ pseudo-eksperyment, ktéry rézni si¢ od eksperymentu klasycznego
tym, ze obickty nie sa losowo przypisane do grupy kontrolnej i eksperymen-
talnej. Pseudo-cksperyment umozliwia badanie zachowan uczniéw w natu-
ralnym kontekscie. Pod wzgledem rzetelnosci, pseudo-cksperyment nie jest
tak adekwatny jak prawdziwy cksperyment, ale jest lepszy od schematu przed-
cksperymentalnego, w ktérym zaden z warunkéw eksperymentu klasycznego
nie jest spelniony. Schemat ten ukazuje pewien obraz procesu przyswajania
drugiego jezyka, pozwala na generowanie hipotez, ale nie daje podstaw do wy-
ciagania zwiazkéw przyczynowo-skutkowych. Przykladem takiego schematu
jest badanie ,,przed i po”, w ktérym uczniowie sa badani pod wzgledem dane;j
zmiennej, np. znajomosci stownictwa, przed 1 po wprowadzeniu dziatania eks-
perymentalnego, np. treningu ze strategii uczenia si¢ sfownictwa.
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2. Plan postgpowania eksperymentalnego
2.1. Okreslenie zmiennych i postawienie hipotezy

Plan postepowania eksperymentalnego sktada si¢ wedtug Clegg’a (1994) z dzie-
sigciu krokow, z ktérych pierwszy to pomyst o wplywie jednej zmiennej na
druga. Pomyst ten moze powstaé na podstawie wiedzy, do§wiadczenia i intui-
cji badacza, albo tez na podstawie informaciji, jakiej dostarczajq testy ustalajace
korelacj¢ pomigdzy danymi zmiennymi. Mozna powiedzieé, ze to ten pierwszy
oczywisty krok decyduje o odkrywczosci naszego badania.

Drugi krok to zdefiniowanie zmiennych i zdecydowanie, w jakich jednost-
kach beda one mierzone. Zmienna to ilosciowa reprezentacja konstruktu, czyli
rzeczywistej cechy lub umiejetnosci cztowicka (Brown 1991). Zmienne nalezy
zoperacjonalizowad, czyli zdefiniowaé w stosunku do danego konstruktu tak,
aby byl on mozliwy do zaobserwowania, zmierzenia i przetestowania w obiek-
tywny sposob. Przykladem konstruktu moze by¢ bieglo$¢ ucznia w jezyku
obcym, a zmienng wyniki z odpowiedniego testu jezykowego. Wyrdznia si¢
rézne typy zmiennych (Brown 1991). Zmienna zalezna (ZZ) to zmienna od-
nosénie, ktorej stawiana jest hipoteza, ze bedzie si¢ ona zmienia¢ wskutek dzia-
tania eksperymentalnego. Zmienna niezalezna (ZN) to wybrana zmienna sy-
stematycznie manipulowana w celu zbadania jej wplywu na zmienna zalezna,
np. inteligencja, motywacja, osobowo$¢. Zmienna interwencyjna to abstrak-
cyjna, teoretyczna nazwa, ktéra okredla zwigzek pomiedzy zmienng zalezna
i zmienng niezalezna, np. rola réznic indywidualnych w procesie przyswajania
drugiego jezyka. Zmienna zakidcajaca to zmienna, ktéra wplywa na zwiazek
miedzy zmienna zalezng i zmienna niezalezna, np. wiek uczniéw, osobowosé
eksperymentatora. Istnieja takze tzw. zmienne ,,nieprzyjemne”, ktore sa nie-
szkodliwe, poniewaz wplywaja jednakowo na obie grupy, np. niepokdj, positki,
zmeczenie (Clegg 1994). W koncu, zmienne kontrolne to zmienne, ktore sa
zneutralizowane po to, aby nie wplywaly na wynik, np. dtuzszy pobyt w kraju
jezyka docelowego (Brown 1991). W praktyce oznacza to, ze uczniowie, ktorzy
nie spelniaja warunkéw wyrazonych w zmiennych kontrolnych sa wykluczani
z badania badz tez biora w nim udzial wraz z reszta klasy, ale ich wyniki nie
sq brane pod uwage.

Aby zmienne mogly by¢ okreslone w sposéb ilo§ciowy, muszg by¢ wyrazone
w odpowiednich jednostkach. Rodzaje jednostek, stosowanych do oceniania
wielko$ci zmiennych, maja istotne znaczenie w tescie statystycznym wybra-
nym do analizy danych. Istnieja cztery skale pomiarowe w rosnacym porzadku
doktadnosci (Clegg 1994). W skali nominalnej lub symbolicznej, liczby nomi-
nalne oznaczaja nazwy kategorii. Sq one uzywane do klasyfikowania rzeczy
1 mogg by¢ zastapione przez inne symbole, np. litery, ksztalty, kolory czy opis
stowny. Wlasnoscia skali nominalnej jest réwnowaznoscé, co oznacza, ze liczba
przyporzadkowana danym obiektom oznacza, ze sa one do siebie podobne czy
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tez inaczej méwiac, ze mozna pomiedzy nimi postawic znak réwnosci. W skali
tej najwigksza liczba pokazuje liczbe kategorii w danym uktadzie, a dziatania
arytmetyczne nie sa dozwolone. Skala porzadkowa, oparta na liczbach porzad-
kowych, pokazuje proste uporzadkowanie danej zmiennej i zwiazek pomiedzy
poszczegolnymi pozycjami. Wiasnoscia tej skali jest rownowaznos$c i wzgledny
rozmiar wskazywany przez symbole ,wickszy niz” i ,,mniejszy niz”. Réznica
pomiedzy dwoma stopniami w réznych miejscach skali nie jest taka sama, co
oznacza, ze dzialania arytmetyczne sq niedopuszczalne. W skali przedzialo-
wej liczby sa uporzadkowane w taki sposéb, ze odpowiednie przedzialy we
wszystkich miejscach skali majq jednakowe rozmiary. Operacje arytmetyczne
sa tu dozwolone. Jednakze, poréwnania migdzy skalami sa trudne, poniewaz
réozne skale maja rézne przedzialy i punkty zerowe, ktore sg tu dowolnie usta-
lone. Skala ta moze zawiera¢ liczby ujemne i dodatnie. Skala przedziatowa jest
stosowana w wigkszosci testow jezykowych. Skala stosunkowa lub ilorazowa
zawiera uszeregowanie liczb z réwnymi przedziatami, ale posiada zero abso-
lutne, dzigki czemu dziatania arytmetyczne sa dozwolone, a porownania mig-
dzy skalami proste. Skala ta nie moze zawiera¢ liczb ujemnych. Ze wzgledu
na zero absolutne, skala ta nie jest stosowana w badaniach glottodydaktycz-
nych, poniewaz nawet uczen, ktéry nie zna jezyka obcego wnosi do jego nauki
istotne informacje z zakresu jezyka pierwszego (Brown 1991).

Trzeci krok w postegpowaniu cksperymentalnym to przedstawienie pomy-
stu w sposéb formalny, za pomocy jednostronnej lub dwustronnej hipotezy
cksperymentalnej (Clegg 1994). Hipoteza to kazda idea lub teoria, ktéra po-
daje pewne prowizoryczne przewidywania. Planowanie eksperymentu nalezy
zaczaé od postawienia hipotezy zerowej, ktora jest zdefiniowana jako ,,hipo-
teza statystyczna o braku réznicy” (Clegg 1994:72). Zaktada ona, ze zmienna nie-
zalezna nie wplywa na zmienna zalezna w oczekiwany sposob. Inaczej mo-
wiac, eksperyment nalezy zacza¢ od zalozenia, ze si¢ on nie uda, czyli ze dwa
zbiory wynikéw nie bedg si¢ réznié. Nastepnie nalezy sformulowaé hipoteze
badawcza lub eksperymentalna (H,), ktéra jest hipoteza alternatywna (H,) dla
hipotezy zerowej. Hipoteza badawcza to wstepna idea badacza w pracy eks-
perymentalnej. Moze ona by¢ jednostronna lub dwustronna. Hipoteza jed-
nostronna lub kierunkowa wskazuje przewidywany kierunek wyniku, co jest
widoczne w uzyciu takich stow jak ,,zmniejszy¢ si¢”, ,,zwigkszy¢ si¢”, ,,obni-
zony”’, ,wzrosna¢” itp. Hipoteza dwustronna lub nickierunkowa jest bardziej
niesprecyzowana, a stowa charakterystyczne w jej sformutowaniu to ,,wplyw”,

»stosunek”; ,,zmiana” itp.

Typ hipotezy wplywa na sposéb wnioskowania oraz na interpretacje wyni-
kow (Clegg 1994). Jesli badania pokazaly istotng réznice migdzy dwoma zbio-
rami wynikéw, a przewidywana zmiana zaszta w oczekiwany sposoéb, to nalezy
przyjaé hipoteze eksperymentalna, a jesli badania pokazaly brak réznicy to
nalezy ja odrzuci¢. Jednakze, w przypadku, gdy badania wykazaly réznice po-
miedzy zbiorami liczb, ale zmiana zaszla w odwrotnym kierunku, hipoteze
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kierunkowa nalezy odrzucic¢ i wyciagnac wniosek, ze eksperyment si¢ nie udat.
Mozna go przeprowadzi¢ ponownie (replikacja) przewidujac nowy kierunck
lub nie. W tej samej sytuacji, w przypadku hipotezy niekierunkowej, mozna
odrzuci¢ hipotez¢ zerowa i przyja¢ hipoteze eksperymentalnag méwiaca o tym,
ze zmienna niezalezna mogla zmieni¢ zmienna zalezna. Ponadto, typ hipotezy
wplywa na interpretacje wskaznika prawdopodobienistwa w tabelach staty-
stycznych dla danego testu. Warto$¢ poziomu istotno$ci w przypadku hipotezy
dwustronnej jest dwa razy wyzsza niz dla hipotezy jednostronnej. Oznacza to,
ze ze statystycznego punktu widzenia, tatwiej jest wykazaé istotna réznice po-
miegdzy zbiorami wynikéw w przypadku hipotezy jednostronnej. Moze si¢ tez
zdarzy¢ tak, ze pomiedzy dwoma zbiorami wynikéw nie bedzie istotnej r6z-
nicy, jesli zostang one zinterpretowane jako rezultaty dwustronne, ale bedzie
istotna réznica, jesli zostang one zinterpretowane jako rezultaty jednostronne.
Dlatego tez, kazdy badacz powinien by¢ §wiadomy tych réznic i wziac je pod
uwage przy formulowaniu hipotezy, poniewaz jej zmiana w trakcie analizy
statystycznej po przeprowadzonym badaniu jest niedopuszczalna.

2.2. Wybor analizy statystycznej

Krok czwarty w postegpowaniu eksperymentalnym to zdecydowanie, jaki ro-
dzaj analizy statystycznej bedzie odpowiedni. Zasadniczo wyrdzniane sg staty-
styki opisowe 1 inferencyjne (Hatch 1 Lazarton 1991). Statystyki opisowe zawie-
raja miary tendencji centralnej, rozklady czgstosci oraz miary rozrzutu. Miary
tendencji centralnej to $rednia arytmetyczna, mediana i moda. Srednia arytme-
tyczna, czyli suma wynikéw podzielona przez ich ilo$é, jest reprezentatywna
wtedy, gdy wyniki znajduja si¢ w poblizu wartosci centralnej. Jesli wyniki sa
rozrzucone bardzo szeroko, to moze ona wprowadza¢ w blad. Jej wada jest tez
to, ze moze nie by¢ réwna zadnej z liczb w danym zbiorze. Ze $rednig aryt-
metyczna wiaze si¢ zjawisko zbednej doktadnosci, ktére polega na uzyciu zbyt
wielu liczb po przecinku, podczas gdy liczby te powinny reprezentowac rzeczy-
wista doktadno$é (Clegg 1994). Mediana, czyli srodkowa liczba w szeregu liczb
ustawionych wedlug wielkosci, jest tatwa do odnalezienia jedynie w matym
zbiorze liczb. Jest stosowana, jesli pojawiaja si¢ tzw. ,,samotniki”, czyli poje-
dyncze wyniki odbiegajace od reszty (Clegg 1994). Nalezy pamicta o tym, ze
zmiana jednej liczby blizej srodka powoduje znaczng zmiang mediany, a nie
$redniej arytmetycznej. Jednoczesnie, zmiana liczby krafdcowej nie powoduje
zmiany mediany, tylko $redniej arytmetycznej. Moda, czyli najczesciej pojawia-
jaca si¢ wartos¢ w danym zbiorze, jest stosowana, jesli liczby w rozkladzie sq
réwnomiernie rozmieszczone. Jednakze, jest ona rzadko stosowana, poniewaz
jest wielko$cig niestabilng w takim sensie, ze zmiana jednej liczby moze ja bar-
dzo zmieni¢. Ponadto, duze zbiory liczb maja wiele modalnych.

Diagramy czy tez rozklady czestosci pokazuja, jak czesto dana wartosé
wystepuje (Brown 1991). Zasadniczo wyrdznia si¢ trzy rodzaje rozkladow.
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Rozklad normalny, zwany krzywa Gaussa, jest symetryczny i ma ksztalt
dzwonu. W rozkladzie tym wigkszos¢ wynikéw znajduje si¢ w $rodkowej cze-
$ci, a wynikéw ekstremalnych jest niewiele. Srednia arytmetyczna, mediana
i moda maja tu takq sama lub prawie takq sama warto$é, a konce krzywej nie
dotykaja osi poziomej, tylko zblizaja si¢ do niej w nieskoficzonosci. W rozkta-
dzie dodatnio skosnym, liczby sa rozlozone do$¢ réwnomiernie ponizej $red-
niej arytmetycznej, natomiast w rozktadzie ujemnie skosnym powyzej $redniej
arytmetycznej. Mozna tu postugiwaé sie¢ wynikami surowymi, procentowymi,
wazonymi, przy ktérych rézne wagi sa przypisane do réznych czesci testu,
oraz standardowymi. Wyniki standardowe umozliwiaja poréwnanie wynikéw
z réznych testéw. Sa one stosowane tylko do liczb obliczonych na podstawie
rozkltadéw normalnych. Wyniki -z pokazuja odchylenie wyniku od $redniej
arytmetycznej wyrazone w jednostkach odchylenia standardowego. Poniewaz
mogga one by¢ liczbami ujemnymi lub utamkami dziesi¢tnymi, mozna je przeli-
czy¢ na wyniki -1"za pomoca prostego wzoru (T= 10z+50) po to, aby staly si¢
bardziej czytelne dla ucznia.

Miary rozrzutu lub dyspersji pokazuja jak bardzo rozsypane sa liczby (Brown
1991). Rozstep pokazuje przez ile liczb rozciagniety jest rozklad. Jest on obli-
czany przez odjecie najmniejszego wyniku od najwigkszego. Jest on stosowny
wtedy, gdy wszystkie wartosci sq podobne. Wadg rozstepu jest to, ze warto$ci
ckstremalne maja na niego bardzo duzy wplyw, a obecnosé¢ samotnikéw moze
powodowac to, ze podobne rozklady maja rézne rozstepy. Odchylenie $red-
nie wskazuje to, jak wyniki w rozkladzie réznia si¢ od $redniej arytmetycz-
nej. Mozna je zdefiniowa¢ jako ,,$rednig arytmetyczng odchylen od $redniej
arytmetycznej” (Clegg 1994:34). Im wigksze odchylenie $rednie, tym bardziej
rozproszony rozktad wynikéw. Odchylenie $rednie, ktére bazuje na wszystkich
liczbach w rozktadzie, jest bardziej stabilng statystyka niz rozstep, ktory bazuje
tylko na dwoch liczbach. Odchylenie standardowe (OS) podsumowuje $red-
nie odleglo$ci wszystkich wynikéw od $redniej arytmetycznej danego zbioru.
Z kolei wariancja to kwadrat odchylenia standardowego.

Najczgsciej stosowane statystyki opisowe to §rednia arytmetyczna i odchyle-
nie standardowe. Dane te krétko podsumowuja wyniki otrzymane w badaniu,
ale nie odpowiadaja na pytanie czy hipoteza cksperymentalna jest prawdziwa.
Aby to ustali¢ nalezy zastosowac statystyki inferencyjne, czyli testy wniosko-
wania statystycznego, ktére podadza prawdopodobiefistwo tego, czy réznica
pomiedzy zbiorami wynikéw jest rzeczywista czy przypadkowa, informujac
tym samym o marginesie bledu.

Testy statystyczne to ciagi prostych obliczen arytmetycznych, ktére nalezy
wykona¢ w odpowiedniej kolejnos$ci. Testy statystyczne dzielg si¢ na parame-
tryczne i nieparametryczne. Testy réznig si¢ od siebie tzw. moca testu, czyli
zdolno$cia do wykrywania istotnych réznic w zbiorach wynikéw (Clegg 1994).
Moc testu zalezy od jego precyzji. Im bardziej wyszukany test, im wigcej in-
formacji wykorzystuje, tym jest on mocniejszy. Testy parametryczne sg testami
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mocniejszymi od testéw nieparametrycznych, ale dla ich zastosowania nalezy
spelni¢ trzy warunki (Hatch 1 Lazarton 1991). Pierwszy warunek jest taki, ze
obie probki musza mie¢ rozklad normalny. Aby ustali¢ czy stopien odchylenia
od normalnego ksztaltu jest do zaakceptowania, mozna zastosowac tzw. test
»tzutu oka” lub testy chi-kwadrat. Zastosowanie testu ,,rzutu oka” polega na
zaobserwowaniu czy te same wzgledne proporcje wynikéw znajduja si¢ po-
miedzy konkretnymi wartosciami liczb. Testy chi-kwadrat to testy dobrego
dopasowania lub zgodnosci. Poréwnuja one ksztalt rozktadu nie na podstawie
rzeczywistych wynikéw, tylko ich czestosci. Dzialaja one na obszarze, na kto-
rym ksztalty rozkladéw nakladaja si¢. Skala pomiarowa nie ma tu znaczenia,
a rozmiar prébek moze by¢ rézny. Nalezy pamigtaé o tym, ze testy te nie wy-
kazujq zwiazku przyczynowo-skutkowego. Drugi warunek dla zastosowania
testéw parametrycznych jest taki, Ze wariancje prébek powinny by¢ podobne.
Jednorodno$é wariancji oznacza, ze dwa zbiory wynikow sg rozproszone mniej
wigcej w réwnej ilosci, co mozna sprawdzi¢ za pomocs testu ilorazowego wa-
riancji, czyli testu I Trzeci warunek dotyczy skali. Méwi on o tym, ze prébki
powinny obejmowac wyniki o skali co najmniej przedziatowe;.

Piaty krok postepowania eksperymentalnego to okreslenie poziomu istot-
nosci czy tez prawdopodobiefistwa probki (Clegg 1994). Istotno$é jest wyra-
zona w formie dokladnej liczbowej wartosci prawdopodobiefistwa. Wyrdz-
niane sg trzy opisy prawdopodobiefistwa: utamkowy lub stosunkowy (1 na 20),
procentowy (50% na 50%) lub w postaci utamka dziesi¢tnego (5% — 0,05).
Jednoczesnie wyrdzniane sa trzy poziomy istotnosci. Najnizszy akceptowany
poziom ufnosci to p = 0,05, p<0,05 (5%). Oznacza on to, ze jezeli dziatanie
na dane nastepuje z pewnoscig 0,05 (5%), to mozliwos$¢ szczesliwego trafu
wynosi 1 na 20 lub 5 na 100 przypadkéw. Inaczej méwiace, w 20% przypadkéw
wyniki sa przypadkowe, a w 80% przypadkéw wyniki odzwierciedlaja rze-
czywista réznice spowodowang dzialaniem zmiennej niezaleznej na zmienna
zalezna. Pozostate dwa poziomy istotnosci to p<0,01 (1%; 1 na 100 przypad-
kéw) i p<0,001 (0,1%, 1 na 1000 przypadkéw). Nalezy zauwazy¢, ze im mniej-
sza liczba wyraza prawdopodobiefistwo, tym wyzszy jest poziom istotno$ci.
Ogdlnie moéwiac, poziom istotnosci powinien by¢ ustalony przed przepro-
wadzeniem cksperymentu, a jego wysoko$¢ zalezy od tego, na ile bezbledny
powinien by¢ wniosek badacza. W badaniach glottodydaktycznych najczescie]
stosuje si¢ plerwszy z wymienionych tu poziomow.

2.3. Wybor probki badawczej

Szésty krok postepowania eksperymentalnego to wybranie prébki z populacji
macierzystej bedacej przedmiotem badan (Clegg 1994). Populacja to zbidr lu-
dzi, zdarzen lub wynikéw majacych pewna wspdlna ceche, z ktérego pobierana
jest prébka do badan. Populacja macierzysta to populacja, z ktorej zostata po-
brana préobka. Populacja generalna to typowi cztonkowie spoteczenistwa lub co
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najmniej 80% badanej populacji. Wyniki otrzymane od 0séb bioracych udzial
w cksperymencie uwazane sa za probki z populacji o praktycznie nieskoniczo-
nym rozmiarze. Jednakze, prowadzenie eksperymentéw na calej populacji jest
bardzo rzadkie. Celem pracy eksperymentalnej jest calo$ciowy opis populacii
i niecograniczenie wnioskéw do probki, ktdra zostata przebadana.

Pobieranie prébek oznacza otrzymywanie wynikéw lub obserwacji od ludzi
(probki zdarzen) w pewnych warunkach (prébki zmiennych $rodowiskowych)
w konkretnym czasie (prébki czasowe) (Clegg 1994). Wszystkie te elementy
zmieniaja si¢ z duzymi konsekwencjami, co oznacza, ze eksperyment w na-
ukach spotecznych jest trudniejszy niz w naukach scistych. Na pobieranie pré-
bek maja wplyw takie czynniki jak rozmiar, procedura i trafnosé¢ doboru. Im
wicksza jest prébka tym lepsza, poniewaz lepiej odzwierciedla ona charaktery-
styczne cechy populacji macierzystej. Procedura pobierania prébek powinna
by¢ obicktywna, czyli publicznie sprawdzalna, a dobdr elementéw tworza-
cych probke powinien by¢ trafny. Prébki powinny by¢ pobierane w sposob
losowy, tzn. na podstawie starannego planu, ktéry gwarantuje to, ze Wszyst-
kie elementy populacji macierzystej maja takq sama szans¢ na pojawienie si¢
w probee. W przeciwnym razie, probka jest uwazana za obciazona.

Istnieja trzy sposoby pobierania probek (Hatch i Lazarton 1991). Systema-
tyczne pobieranie prébki polega na tym, ze kazdemu obicktowi przydziela si¢
numer, np. wedtug alfabetycznej listy nazwisk, a nast¢pnie dobiera si¢ pod-
grupe do badania za pomoca tablic liczb losowych, ktére zawieraja ciagi cyfr
od 1 do 9 wymieszanych w taki sposdb, ze kazda z tych cyfr pojawia si¢ tak
samo czg¢sto. W przypadku wigkszej grupy, cyfry te mozna odczytywaé parami.
Warstwowe pobieranie probki, gdzie warstwy to rézne wartosci zmiennych,
takich jak wick, ple¢, klasa spoleczna, dochody czy rasa, polega na tym, ze
probka sktada si¢ z podgrup, ktére zawieraja istotne zmienne w takich propor-
cjach jak w populacji macierzystej. Tworzenie prébki w taki sposéb wymaga
dobrej znajomosci danej populacji. Jednoczesnie, szanse odchylenia probki sa
tu mniejsze. Pobieranie prébki wiazkami opiera si¢ na istnieniu naturalnych
grup, np. dzieci w klasie, ktére to grupy sa numerowane i wybiera si¢ z nich
losowa prébke. Nastepnie w kazdej wiazce wyrdznia si¢ podgrupy i z jednej
lub wigcej z nich pobiera si¢ elementy do prébki. Nalezy zdawac sobie sprawe
z tego, ze badacz jest czg$cig probki i zrédlem jej obciazenia. Obecnie uwaza
sig, ze czynniki takie jak pleé, rasa, cechy fizyczne czy osobowos$¢ badacza
mogg wplywaé na rodzaj wynikéw otrzymanych od obicktéw. Dlatego tez za-
leca si¢ przeprowadzanie eksperymentu przez jednego lub wielu przeszkolo-
nych badaczy.

2.4. Zgromadzenie danych

Siédmy krok omawianej tu procedury to zastosowanie dziatania eksperymen-
talnego do jednej czeséci probki i potraktowanie drugiej jako grupy kontrolnej.
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Dzialanie eksperymentalne jest stosowane w grupie eksperymentalnej. Grupa
kontrolna jest traktowana w podobny sposéb, ale przy uzyciu innych wartosci
zmiennej niezaleznej. W badaniu ,,przed i po” wystepuje jedna grupa. Jest to
schemat przed-cksperymentalny, ktory, jak juz wezesniej wspomniano, zobo-
wigzuje badacza do innego wnioskowania niz w eksperymencie.

Krok ésmy to zgromadzenie danych w wyniku, ktérego badacz otrzymuje
dwa zbiory wynikéw odzwierciedlajace rézne wartosci zmiennej niezaleznej.
Wyniki te sq warto$ciami zmiennej zaleznej, np. wyniki uczniéw w nauce
stownictwa. Gromadzenie danych wiaze si¢ z projektowaniem eksperymentéw,
ktére dotyczy metod dopasowania grup lub pojedynczych wynikéw.

Wyrézniane sq trzy rodzaje projektow (Clegg 1994). Projekt powtarzanych
pomiaréw, zwany takze projektem wewnatrz obicktow, jest oparty na obiektach
samokontrolujacych sig, z ktérych kazdy dostarcza dwdéch wynikéw. Obickty po-
wtarzaja swoje dzialanie w nieznacznie zmienionych warunkach, a wyniki sa
poréwnywane wewnatrz kazdego obicktu. W projekcie tym wystepuje skutek
praktyki i efekt znuzenia, ktére polegaja na tym, ze obiekty biorace udziat w eks-
perymentach przez dtuzszy czas, lepiej wykonuja polecenia, ale moga tez by¢
znuzone. Skutek praktyki i efekt znuzenia znosza si¢ wzajemnie i nie powoduja
bledu zaktbcajacego, ktdry méglby zaciemni¢ konsekwencje zmiennej niezalez-
nej. Jest to jeden z najtrafniejszych prostych projektéw, ale nie moze by¢ czesto
uzywany. Nie jest on najlepszy dla eksperymentéw z uczeniem sig, poniewaz
materiatu testowego mozna si¢ uczy¢ tylko raz nawet, jesli przerwa pomiedzy
sesjami jest dtuga. Pewnym rozwigzaniem jest przygotowanie dwoch bardzo po-
dobnych zbioréw do nauki. Przyktadem projektu powtarzanych pomiaréw jest
dosy¢ czesto stosowane w glottodydaktyce badanie ,,przed i po”™.

W projekcie obicktéw dopasowanych, obiekty sa polaczone w pary ze
wzgledu na istotne zmienne w taki sposéb, ze wynik w jednej grupie jest po-
réwnywany z konkretnym wynikiem w drugiej grupie. W celu osiagniecia
dokladnego laczenia w pary, najpierw tworzy si¢ jedng grupe, a potem po-
szukuje si¢ partneréw do kazdego jej elementu. Najlepszym przyktadem do-
pasowanych partneréw sa blizni¢ta jednojajowe, ktérych identyczny kod gene-
tyczny redukuje liczbe zmiennych. Obickty takie posiadajg prawie takie samo
doswiadczenie spoleczne i podobna inteligencje, osobowosé czy inne cechy
psychiczne. Dopasowywanie niespokrewnionych osobnikéw odbywa si¢ na
podstawie istotnych zmiennych.

W projekcie obiektéw niezaleznych, zwanym takze projektem pomiedzy
obicktami, obiekty sq dzielone na dwie grupy, ktére poddaje si¢ réznym dzia-
taniom. Podstawowe zalozenie tego projektu jest takie, ze grupy powinny by¢
poréwnywalne od poczatku pod wzgledem wszystkich istotnych zmiennych.
W projekcie tym to nie poszczegdlne obiekty, ale cale grupy sa dopasowane ca-
tosciowo pod wzgledem istotnych zmiennych. Projekt ten z mniejszym praw-
dopodobienstwem wykazuje istotna réznice w wynikach. Jest on mniej czuly
na drobne zmiany pod wplywem dzialania eksperymentalnego, poniewaz
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moga wystapi¢ duze zmiennosci pomiedzy wszystkimi obiecktami w dwdch
grupach. Z punktu widzenia statystyki zaleca si¢ dopasowywanie wynikéw.
Moze si¢ zdarzy¢ tak, ze réznica pomigdzy zbiorami liczb bedzie istotna, jesli
beda one dopasowane, a nieistotna, jesli beda potraktowane jako niedopaso-
wane. Nalezy tez zauwazy¢, ze w badaniach glottodydaktycznych najczescie;
stosuje si¢ jednak projekty obiektow niezaleznych.

2.5. Analiza danych i wyciaggnig¢cie wnioskow

Dziewiaty krok postgpowania eksperymentalnego to przeanalizowanie da-
nych, ktére sktada si¢ z trzech etapdw, tj. postawienia hipotezy zerowej, za-
stosowania odpowiedniego testu statystycznego i przyjecia lub odrzucenia na
jego podstawie hipotezy zerowej (Clegg 1994). Wybér testu zalezy od rodzaju
probki. W przypadku probek zwiazanych, mozna uzy¢ dwéch testéw niepara-
metrycznych, tj. testu znakéw i testu Wilcoxona, oraz jednego testu parame-
trycznego, tj. testu 7 Studenta dla probek zwiazanych, jesli zostana spetnione
trzy, oméwione wezesniej, warunki dla zastosowania testéw parametrycznych
(Hatch i Lazarton 1991, Clegg 1994). Test znakéw, ktéry dostarcza statystyki
S mozna zastosowaé, gdy wyniki wyrazone sa co najmniej w skali nominal-
nej. Test ten pokazuyje ile jest wynikéw w jednym zbiorze, ktére sa mniejsze
od swoich odpowiednikéw w drugim zbiorze i ile jest tych, ktére sq wigksze.
Moze by¢ uzyty do danych nieliczbowych, wyrazonych na przyktad za pomoca
takich stéw jak ,lepszy”, ,,taki sam”, ,,gorszy”, ,,zgadzam si¢”, ,,nie wiem”, ,,nie
zgadzam si¢”. W tescie tym liczy si¢ réznice pomiedzy wynikami potaczonymi
w pary, przypisujac kazdej znak plus lub minus, a nastepnie liczy si¢ ile jest
réznic ze znakiem plus, a ile ze znakiem minus, przy czym mniejsza z tych
liczb to statystyka S pokazujaca ile razy wystepuje znak rzadziej pojawiajacy
si¢. Dodatkowo, liczy si¢ sume par wynikéw, pomiedzy ktoérymi jest réznica
(N). Za pomoca tych dwdéch danych odczytywany jest poziom istotnosci dla
testu jedno- lub dwustronnego. W przypadku danych nieliczbowych, elementy
nalezace do jednej kategorii maja plusy, do drugiej minusy, a te, ktére si¢ nie
zmieniaja sa wylaczane z analizy.

Test Wilcoxona, ktéry dostarcza statystyki T, moze by¢ uzyty dla danych
wyrazonych, co najmniej w skali porzadkowej. W tescie tym obliczamy r6z-
nice pomiedzy parami liczb pamigtajac o znaku plus lub minus, rangujemy te
réznice pod wzgledem wielkosci, przy czym najmniejsza wartos¢ ma range 1.
Nastepnie dodajemy osobno rangi réznic dodatnich i ujemnych. Wartos¢ sta-
tystyki 1" jest mniejszq z tych sum. Rozmiar prébki (IN) liczymy tak, jak w te-
$cie znakdw. Za pomoca tych dwéch danych odezytujemy poziom istotnosci
dla testu jedno lub dwustronnego. Test Wilcoxona jest testem mocniejszym,
poniewaz przy probee o tym samym rozstepie prawidlowo odrzuca hipoteze
zerowa, a test znakéw tego nie czyni. Dzieje sig tak, dlatego ze test Wilcoxona
wykorzystuje wiecej informacii niz test znakow.
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Parametryczny Test 7 zwiazany lub Test 7 Studenta, dostarczajacy wartosci 4,
ulozony przez Gosseta, zastepuje nieparametryczny test Wilcoxona 1 jest od
niego mocniejszy. Testy 7 sa oparte na liczeniu $rednich i rozkladu wynikéw
wokot $redniej. Rozmiar probki (IN) oblicza si¢ za pomoca stopni swobody
(8S). Stopnie swobody to sumaryczna liczba elementéw probki, ktéra musi byé
znana, gdy znana jest ogélna suma, aby mozna bylo uzupelni¢ pozostale ele-
menty brakujace. Na przyklad, jesli mamy podane cyfry 1, 5, 4, 3 1 wiemy, ze
suma wynosi 10, to brakujaca cyfra jest 3. Stopnie swobody w statystyce # to
suma par wynikoéw minus 1.

W przypadku prébek niezwiagzanych, mozna uzy¢ testu nieparametrycznego,
jakim jest test U Manna-Whitneya lub testu parametrycznego, jakim jest Test #
niezwiazany (Hatch i Lazarton 1991, Clegg 1994). Test U Manna-Whitneya, da-
jacy statystyke U, moze by¢ zastosowany przy skali co najmniej przedziatowej.
Test ten jest rowny testowi Wilcoxona, ale nie ma tu potrzeby taczenia wynikéw
w pary, a grupy wynikéw moga by¢ nieréwnych rozmiaréw. Analiz¢ rozpoczyna
si¢ od krotszej listy wynikéw, a nastepnie dokonuje si¢ rangowania obu list razem.
W wyniku tego testu powstaja dwie statystyki: U (mniejszy wynik) i U’ (wigkszy
wynik). Aby odczyta¢ poziom istotnosci w tablicy statystycznej, bierzemy pod
uwage rozmiar probek (N, i Ny). W miejscu ich skrzyzowania, tablica pokazuje
dwie wartosci, ktére nie moga by¢ przekroczone przez warto§¢ U. Na gérze po-
dana jest warto$c¢ dla testu dwustronnego, a na dole dla jednostronnego. Jesli zo-
staly spetnione trzy warunki dla zastosowania testéw parametrycznych, a wyniki
sq przedstawione w skali co najmniej przedzialowej, to mozna zastosowac Test
¢ niezwigzany, ktory zastepuje test U Manna-Whitneya i jest od niego mocniej-
szy. Nalezy pamigta¢ o tym, ze w tescie tym kazda lista ma swoje stopnie swo-
body, ktére oblicza si¢ sumujac elementy z obu list i odejmujac 2. Szczegblowe
plany obliczeni dotyczace wszystkich wymienionych tu testéw statystycznych sa
w przejrzysty sposob przedstawione przez Clegg’a (1994), a obliczenia wykony-
wane przy pomocy programu Statistica przez Augustyniska (2003).

Na podstawie wskaznika prawdopodobiefistwa odczytanego w tabeli staty-
stycznej dla hipotezy jednostronnej lub dwustronnej oraz na podstawie zakta-
danego poziomu prawdopodobienistwa nalezy podja¢ decyzje o przyjeciu lub
odrzuceniu hipotezy zerowej. Przy czym prawidlowe wnioskowanie jest naste-
pujace: ,,Hipoteza zerowa nie moze by¢ odrzucona” (por. ,,Hipoteza zerowa
zostala przyjeta”) (Clegg 1994:75).

Dziesiaty, a zarazem ostatni krok postepowania eksperymentalnego, to
podjecie decyzji czy hipoteza eksperymentalna moze by¢ przyjeta czy odrzu-
cona. Hipoteza eksperymentalna moze by¢ przyjeta, jesli hipoteza zerowa jest
odrzucona. Jesli hipoteza zerowa nie moze by¢ odrzucona, nalezy odrzucié
hipotez¢ eksperymentalna. Przyklad prawidlowego sposobu zapisania wnio-
sku jest nastepujacy: ,,Rezultaty analizy statystycznej byly istotne na poziomie
p<0,05 (jednostronny test Wilcoxona, T = 6, N = 9), a zatem hipoteza cks-
perymentalna zostala przyjeta. Wyciagnieto wniosek, ze...” (Clegg 1994:82).
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Nalezy jednakze pamigta¢ o tym, ze w przeprowadzaniu eksperymentu
badacz jest narazony na dwa rodzaje bledu (Clegg 1994). Blad I rodzaju to
zdecydowanie, ze zbiory wynikéw sa rézne i przyjecie hipotezy eksperymen-
talnej, podczas gdy w rzeczywistosci ZN nie wplyneta na ZZ w przewidywany
sposob, lecz wystapil 1 przypadek losowy na 20, czy 1 na 100 przypadkdw
losowych. Blad II rodzaju to zdecydowanie, ze zbiory wynikéw w rzeczywi-
stosci si¢ nie réznia, zaakceptowanie hipotezy zerowej, wyciagniecie wniosku,
ze eksperyment si¢ nie udal, podczas gdy w rzeczywistosci si¢ udat tylko, ze
metoda wartosciowania ZZ nie byla wystarczajaco precyzyjna, aby wykazac
subtelne zmiany.
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BADANIA
DIAGNOSTYCZNE

W GLOTTODYDAKTYCE -
ZALETY I TRUDNOSCI

,»Aby dobrze znaé rzeczy,
trzeba znac ich szczegbly”
I.a Rochefoucauld

Diagnostic research — advantages and disadvantages

The purpose of the following article is to discuss the theoretical frame-
work of diagnostic research used in glottodidactics as well as to analyze
some selected diagnostic studies conducted by Polish and German re-
searchers in the last decade into the development of high school and
university students” and foreign language teachers’ intercultural com-
petence. In the last part of this article attention is paid to the presen-
tation and discussion of the most frequent problems which researchers
encounter while planning and carrying out diagnostic studies.

1. Wprowadzenie

Zmiana statusu dydaktyki jezykdéw obcych, ktéra miata miejsce na przelomie
lat 60-tych i 70-tych ubieglego wicku, doprowadzita do uznania glottodydak-
tyki za samodzielna dyscypling naukowa. Glottodydaktyka jest dyscypling
stosunkowo mtoda, w poréwnaniu chocby z pedagogika, i dlatego potrze-
buje mocnej nadbudowy teoretycznej stanowiacej podstawe do refleksji oraz
bedacej punktem wyjscia do dalszych badan empirycznych, szczegdlnie tych
o charakterze wiedzotwérczym. Konieczno$¢é nowych badan empirycznych
wynikala i wynika nie tylko z potrzeby opisu i wyjasniania zwigzkow, jakie

183



Krystyna Mihulka

zachodza w ukladzie glottodydaktycznym, ale réwniez, jak zauwaza Komo-
rowska (1982:173), ,,z przesunigcia zainteresowant naukowcéw 1 dydaktykow
z osoby nauczyciela i podejmowanych przezen dzialan dydaktycznych (...)
na osob¢ ucznia i proces uczenia si¢ (...).” ,,Nowe potrzeby” spowodowaly
pojawienie si¢ w glottodydaktyce badan diagnostycznych, najsilniej zwiaza-
nych z funkcja budowania, a nie sprawdzania wiedzy. Mimo iz badania diag-
nostyczne w glottodydaktyce zapoczatkowane zostaly w latach 70-tych XX
wieku, ciesza si¢ duzq popularnoscia wéréd badaczy az do dzisiaj.

W niniejszym artykule ukazane zostana teoretyczne podstawy badan
diagnostycznych uzupetnione praktycznymi przyktadami pochodzacymi z ba-
dan, ktére przeprowadzone zostaly zwlaszcza w Polsce 1 Niemczech w prze-
ciggu ostatnich dziesi¢ciu lat. Zwrécona zostanie uwaga zaréwno na podsta-
wowe trudnosci w planowaniu, przeprowadzaniu oraz interpretowaniu badan
diagnostycznych jak i na korzysci pltynace z tych badat. Przedmiotem roz-
wazaf 1 oceny beda przede wszystkim badania diagnostyczne o charakterze
statycznym, a wiec diagnozy poprzeczne.

2. Diagnozy — charakterystyka

Badania empiryczne w glottodydaktyce dzieli Komorowska (1982) na bada-
nia o charakterze diagnostycznym i eksperymentalnym. Wéréd badan diagno-
stycznych, charakteryzujacych si¢ ,,bierng” postawa badajacego', wyrézniamy
diagnozy poprzeczne, ktére cechuje pomiar punktowy (jest to wiec badanie
fotograficzne z jednorazowym pomiarem, stanowiace opis danego wycinka
rzeczywistosci w jednym wybranym momencie) oraz diagnozy podiuzne,
podczas ktérych badacz §ledzi i opisuje pewien proces, a wigc jego przebieg,
zachodzace zmiany 1 dynamike tych zmian. Kryterium ujmowania badanego
procesu (ujecie dynamiczne ss. statyczne) jest wigc podstawowym elementem
rézniacym diagnozy podtuzne od poprzecznych (Komorowska 1982:191, 196).
Diagnozy pelnia, zdaniem Komorowskiej (1982:174—175), funkcje wiedzo-
tworcza®, metodologiczna’, heurystyczna' oraz sprawdzania wiedzy’.

Badania diagnostyczne, jak podkreslaja Y.obocki (2009:157-158), Pilch
i Bauman (2001:37—38), maja na celu opis i analiz¢ badanych faktéw, zjawisk,

! Badania diagnostyczne to badania, podczas ktérych badacz interesuje si¢ napotka-
nym stanem rzeczy (stanem faktycznym) i bada go bez ingerowania w uktad glottody-
daktyczny, wykazujac tym samym postawe bierna.

> Gdyz stuza poszerzeniu, budowaniu wiedzy.

> Gdyz dostarczaja informacji na temat danego aspektu metodologicznego podczas
kolejnych prob oszacowania zmiennych.

* Poniewaz moga dostarcza¢ informacji o lukach w stanie naszej wiedzy o badanym przed-
miocie, moga pombe w lokalizacii tych luk i stawianiu kolejnych pytan badawczych.

> Poniewaz dzicki nim moga zosta¢ obalone bezpodstawne przekonania na temat za-
leznosci czy zjawisk wystepujacych w danym uktadzie glottodydaktycznym.
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proceséw. W owych badaniach znamy efekt czego$, wiemy, co chcemy wy-
jasni¢. Szukamy zatem odpowiedzi na pytania ,,dlaczego”, ,,co jest przyczyng
zdarzenia”. Badania diagnostyczne pozwalaja nie tylko ustali¢ stan faktyczny,
lecz réwniez moga stuzy¢ wyjasnieniu przyczyn i warunkow istniejacego stanu
rzeczy oraz dostarczy¢ przestanek do pozadanej jego zmiany. Diagnozy stuza
wigc prognozowaniu, przewidywaniu zmian i zalecanego ich kierunku.

2.1. Diagnozy poprzeczne

Diagnozy poprzeczne to badania do$¢ czesto stosowane przez badaczy, gdyz
moga oni dotrze¢ w stosunkowo krétkim czasie, bo przeciez podczas jednora-
zowego pomiaru, do do§¢ obszernych danych réznorakiej natury. Muszynski
(1970: 251) stusznie okresla diagnoz¢ poprzeczna jako typowe, nieeksperymen-
talne badanie sprawozdawcze, dzigki ktéremu otrzymamy odpowiedZ na pyta-
nie ,,jak jest?”, a dokladniej rzecz biorac, jaki jest stan rzeczy napotkany przez
badacza w chwili pomiaru. Wspomniane badanie dostarcza wigc informacji
o elementach zastanego ukladu glottodydaktycznego, jak rowniez o zaleznos-
ciach przyczynowo-skutkowych zachodzacych pomiedzy poszczegélnymi ele-
mentami tego ukladu. Diagnoza poprzeczna kieruje nasza uwage na pewne
elementy, zjawiska, zaleznosci, ktére z powodu swojej waznoéci mogg stac si¢
przedmiotem dalszych, szczegétowych badan empirycznych. (por. Komorow-
ska 1982:172—173, 184,190).

W tym miejscu przedstawi¢ i oméwie przykladowe badania diagnostyczne
o wspomnianym charakterze, ktérych elementem wspdlnym jest fakt, ze doty-
czyly stopnia rozwoju kompetencji interkulturowej, badz jednego z jej elemen-
téw u nauczycieli jezykdéw obcych, studentéw filologii obeych oraz uczniéw
uczacych si¢ danego jezyka obcego.

e  Stopien przygotowania polskich nauczycieli jezykéw obcych i studen-
tow ostatniego roku studiéw filologicznych do rozwijania kompeten-
cjt interkulturowej u swoich (przyszlych) uczniow

W tym miejscu chciatabym zaprezentowaé badanie przeprowadzone przez
Bandure (2007:237—303) w roku 2001 wsréd 49 polskich nauczycieli jezykow
obcych, ktérego celem bylo ukazanie poziomu rozwoju kompetencji interkul-
turowej polskich nauczycieli jezykéw obcych, gdyz od niego zalezy (w duzej
mierze) jako$§¢ realizowania na lekcjach jezykéw obceych zalozen podejscia
interkulturowego. Nalezaloby uzupetnié, iz z jednej strony nauczyciele po-
winni posiadaé dobrze rozwinietg kompetencje interkulturowa, z drugiej zas
réwniez kompetencje dydaktyczne, gdyz samo posiadanie dobrze rozwinigtej
kompetencji interkulturowej nie jest jeszcze gwarantem wspierania jej rozwoju
u innych, w tym wypadku uczniéw. Dane zebrane zostaly przy pomocy rozbu-
dowanego kwestionariusza ankiety. Metoda sondazu diagnostycznego okazala
si¢ w tym wypadku metodg jak najbardziej skuteczna, bo pozwolila na uzy-
skanie odpowiedzi na wszystkie postawione pytania badawcze w stosunkowo
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krétkim czasie od znacznej liczby respondentéw. Zebrane dane poddane zo-
staly analizie iloSciowej oraz jakoSciowe;.

Inne badanie majace na celu réwniez ewaluacje kompetencji interkulturowej
u ,prawie” nauczycieli jezyka niemieckiego przeprowadzone zostalo w roku
2006 przez Blazek (2008) wirdd 195 studentéw filologii germaniskiej. Badaczka
podjela si¢ nie tylko szczegdlowej oceny poziomu kompetencii interkulturo-
wej (zwracajac uwage na wiedze, postawy 1 umiejetnosci) studentéw ostatniego
roku germanistyki wybranych szkot wyzszych, lecz rowniez wykazata zalez-
no$¢ panujaca pomiedzy m.in. programem nauczania oraz zaangazowaniem
i kwalifikacjami kadry nauczajacej a rozwojem kompetencji interkulturowe;j
u studentéw kierunkéw filologicznych. Badanie, o ktérym mowa, sktadalo si¢
z trzech faz badawczych, w ktérych dane zebrano przy pomocy innych narze-
dzi®. W fazie drugiej, okreslanej w badaniu mianem fazy wlasciwej, zbieranie
danych odbylo si¢ przy pomocy kwestionariusza ankiety sktadajacej si¢ z pytan
o wiedzg¢ i umiejetnosci, zadania Critical-Incident i pétotwartych pytan do-
tyczacych stopnia rozwoju kompetencji interkulturowej badanych studentéw.
Tak sformutowana ankieta pozwolila na zdobycie sporej iloéci danych podczas
jednorazowego pomiaru. Badanie dato wglad w poziom przygotowania przy-
szlych nauczycieli jezyka niemieckiego do realizowania aspektéw podejscia in-
terkulturowego w swojej przyszlej pracy.

e  Wplyw czasu trwania nauki jezyka obcego (np. niemieckiego) i od-
zwierciedlonej w nim kultury na (pozytywna) zmiang postawy ucza-
cych si¢ w stosunku do kraju i jego mieszkancow, dla ktérych éw
jezyk jest jezykiem rodzimym (Niemiec i Niemc6w)’

W tej czescl przedstawione 1 oméwione zostang badania poswigcone po-
stawom uczniéw uczacych si¢ jezyka niemieckiego wobec Niemiec i Niem-
cow. Badania przeprowadzone zostaty wsréd uczniéw pochodzenia polskiego
w roku 2008 (Mihulka 2008)%, norweskiego w roku 2001 (Apeltauer 2001) i hi-
szpaniskiego w roku 2000 (Spaniel 2002, 2004) i w kazdym z nich postuzono
si¢ metoda sondazu diagnostycznego. Dane zebrano przy pomocy kwestiona-

® W fazie pierwszej przeanalizowane zostaly programy nauczania, z ktérych korzysta
si¢ w szkolach wyzszych objetych badaniem. Faze¢ trzecia stanowily wywiady z wy-
ktadowcami wspomnianych szkol, ktére zostaly nagrane, a nastepnie transkrybowane
przez badaczke.

7 Zaprezentowane badania przeprowadzone zostaly wiréd uczniéw rézaych klas (ap.
pierwszej i trzeciej) w obrebie najezesciej tej samej szkoly. Zatozono wigc, ze wybrane
do badania grupy sa poréwnywalne (ta sama szkola, program nauczania, podrecznik
etc.) i na ich podstawie mozna wnioskowaé¢ odnosnie wplywu czasu trwania nauki
danego jezyka obcego na zmiang postawy uczacych si¢ wobec kraju docelowego i jego
mieszkaficoéw. Dane zostaly wicc zebrane podczas jednorazowego pomiaru.

¥ Wspomniane badania wchodza w sklad rozbudowanego, przewidzianego na trzy
lata projektu badawczego rozpoczetego w roku 2008, ktérego ostateczne wyniki nie
zostaly jeszcze opublikowane.
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riuszy zawierajacych pytania otwarte, pétotwarte i zamknigte. Powyzszym ba-
daniom przys$wiecal ten sam cel, a mianowicie, znalezienie odpowiedzi na py-
tanie, czy uczenie si¢ jezyka niemieckiego i rzecz jasna odzwierciedlonej w nim
kultury wplywa na zmiane (pozytywna) postawy/postaw uczacych si¢ w sto-
sunku do Niemiec i Niemcéw. Ankiety uzyte w badaniach przez powyzszych
autoréw roznily si¢ od siebie, jednak znalez¢é w nich mozna podobne elementy.
Kazda z ankiet zawierala pytania otwarte, dotyczace skojarzen z Niemcami
jako krajem i ludZmi’ oraz list¢ cech pozytywnych i negatywnych, przy ktorych
ankietowani mieli postawi¢ krzyzyk, jesli dana cecha ich zdaniem ,,pasowata”
do Niemcéw/Niemiec. Zastosowanie tak zbudowanej ankiety, tj. najpierw sko-
jarzenia, a potem przyporzadkowywanie cech pokazuje, czy spontaniczne sko-
jarzenia badanych uczniéw pokrywaja si¢ z zaznaczonymi przez nich cechami
umieszczonymi w tabeli cech, podczas zakreslania ktérych ankietowani nie
byli juz tak spontaniczni, bo zastanawiali si¢ czy, dana cecha jest ,,charaktery-
styczna” dla Niemcow, czy tez nie'.

Badanie Apeltauera (2001) obejmowalo nie tylko uczniow', lecz réwniez
ich nauczycieli. Rozmowa o charakterze nieformalnym (a wiec nieustruktu-
rowanego wywiadu) z nauczycielami pozwolila z jednej strony na uzyskanie
informacji na temat ich postaw wzgledem Niemiec i Niemcéw oraz ich proto-
typowego sposobu postrzegania tej nacji, z drugiej za$ pozwolila na zdiagno-

 Wszelkie badania dotyczace podawania swoich pierwszych skojarzefi z dang rzecza,
osoba, krajem etc. bazuja w duzej mierze na stereotypowych sadach rozpowszech-
nionych na temat ocenianej rzeczy/osoby/kraju w grupie, ktérej osoba oceniajaca
jest cztonkiem (por. Miller 1994). Z jednej strony obraz danego kraju, ktéry otrzy-
mujemy na podstawie takich skojarzen bedzie obrazem stereotypowym (a wicc na
ile odpowiadajacym prawdzie i rzeczywistemu obrazowi danego kraju), z drugiej
za$ strony badania polegajace na podawaniu skojarzeni odzwierciedlaja nasze po-
glady na dany temat, gdyz w tego typu badaniach podajemy odpowiedZ dos¢ spon-
tanicznie, bez glebszego zastanowienia si¢, a w przypadku anonimowych badan nie
musimy mysle¢ o poprawnosci politycznej naszych wypowiedzi. Nasze pierwsze
skojatzenia z dana osoba/rzecza/krajem efe. wynikaja z naszej wiedzy (pochodzi
ona przeciez z réznych zrédel i czasem opiera si¢ na stereotypach) oraz naszych
doswiadczen. Warto jednak podkresli¢, ze w kazdym stereotypie jest ziarno prawdy,
np. jaka$ prawdziwa cecha danej jednostki, grupy. Problem polega jednak na tym, ze
owa cecha danej jednostki zostaje uogélniona i ,,rozciagnicta” na cala grupe (naréd),
do ktorej ta osoba nalezy.

' Badania przeprowadzone przez Spaniel (2002, 2004) i Mihutke (2008) zawie-
raly oprocz pytan dotyczacych postaw réwniez pytania wchodzace w sklad testu
faktograficznego, badajacego poziom ,wiedzy 07, a wigc wiedzy o Niemczech
i Niemcach.

" Uczniowie przyporzadkowani zostali do téznych grup w zaleznosci od wieku
i uczeszezanej klasy (od 8. do 12.) oraz w zaleznosci od tego, czy uczyli si¢ jezyka
niemieckiego, czy tez nie.
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zowanie wplywu postawy nauczycieli wobec Niemcéw/Niemiec na postawe
nauczanych przez nich uczniéw'.

We wszystkich wyzej zaprezentowanych badaniach jednorazowy pomiar
pozwolil na zdobycie pewnych informacji dotyczacych postawy badanych ucz-
niéw w stosunku do Niemcéw. Jednak w przypadku wszelkich badan, w kté-
rych pytamy o postawe badanych wobec danej nacji (tutaj Niemc6w) musimy
pamigtac o tym, ze jednorazowy pomiar nie zawsze daje nam do kofica wiary-
godne dane, gdyz znaczny wplyw na niego maja uwarunkowania indywidualne
badanych oraz biezace wydarzenia®.

Powyzej przedstawione zostaly zaledwie nicktére z mozliwych diagnoz po-
przecznych. Ich réznorodnosé pokazuje jednak, ze badania tego typu maja
szerokie spektrum zastosowania. Jako badania diagnostyczne o charakterze
poprzecznym nalezy uznaé réwniez testy przeprowadzane przez nauczycieli
w przeciagu roku szkolnego w celu uchwycenia postepéw swoich ucznidéw lub
ich brakéw. Wéwcezas zdobywa nauczyciel pewna orientacje, co mozna jesz-
cze zmienié, poprawié, by usprawnic¢ proces przyswajania jezyka, rozwoju po-
szczegblnych sprawnosci, kompetencii, postaw etc. Wspomniane testy dostar-
czaja nauczycielowi pewnej wiedzy, moze on podja¢ pewne kroki korekeyjne,
ale wynikéw tych badan nie mozna uznaé za reprezentatywne. Wyniki tego
typu badan nie majq wartosci dla glottodydaktyki jako dyscypliny naukowej,
sg jednak bardzo cenne dla nauczycieli, ktérzy moga wprowadzi¢ dzigki nim
pewne zmiany i oczywiscie dla uczniéw, bo dzigki wprowadzonym zmianom
ich proces przyswajania jezyka obcego bedzie przebiegal sprawnej i bardziej
efektywnie.

2.2. Diagnozy podtuzne

Badania diagnostyczne o charakterze podluznym okreslone sa przez Ko-
morowska (1982:191—-192) mianem szeroko rozumianych badan diagnostycz-
nych, gdyz owe badania moga:

e dostarczy¢ opisu i wyjasnien zaleznoséci funkcjonujacych w ukta-
dzie glottodydaktycznym z punktu widzenia zmian dokonujacych si¢

"2 Nalezy jednak zaznaczy¢, ze na ksztaltowanie postawy wobec Innych wplyw ma nie
tylko szkola i nauczyciele, w tym ci uczacy jezykéw obcych, lecz réwniez rodzina, media,
aw pozniejszym czasie studia i wykonywany zawod. Powyzej przedstawione szczeble so-
cjalizacji postrzega Picht (1980) jako etapy niezwykle wazne w rozwoju kazdej jednostki,
bo wlasnie podczas nich ksztaltuja si¢ nasze sady o Innych. Wtasnie w oparciu o teorig
socjalizacji wyjasnia Picht (1980: 127 —129) powstawanie uprzedzen i stereotypow.

" Mozemy wiec przypuszczad, ze gdyby$my obecnie, gdy w mediach wiele méwi si¢
o siedemdziesiatej rocznicy wybuchu II wojny swiatowej i jej skutkach dla Polski,
przeprowadzili badanie wéréd Polakéw odnosnie ich stosunku do Niemcdw, obraz
Niemc6w bylby bardziej negatywny niz wowczas, kiedy w mediach pojawia si¢ mniej
odniesient do historii stosunkéw polsko-niemieckich, szczegélnie tych negatywnych.
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w tym ukladzie w miar¢ uptywu czasu (a badanie zwigzane z dtugo-
trwala obserwacja procesu nazwane zostalo studium przypadku lub
opisem monograficznym),

e oszacowal funkcjonowanie pewnego uktadu z punktu widzenia jego
wartosci i prawidlowosci (a badanie zwiazane z ocenianiem zjawisk
w czasie nazwane zostalo ewaluacja),

e oszacowal funkcjonowanie pewnego uktadu z punktu widzenia jego
wartosci, ale w odniesieniu do uprzednio wprowadzonej innowacji.”

Diagnozy o charakterze podiuznym to badania bardziej skomplikowane
w poréwnaniu z diagnozami poprzecznymi, gdyz z jednej strony sa rozciag-
nigte w czasie, z drugiej za$ badacz uzyskuje sporo danych, ktérych oszacowa-
nie oraz poréwnawcza ocena sq bardziej czasochtonne i trudniejsze, niz wery-
fikacja wynikéw badani uzyskanych podczas jednorazowego pomiaru. Mimo
tych ,,trudnosci” wielu badaczy podejmuje si¢ tych badan.

Badanie diagnostyczne majace charakter jakosciowo-ilosciowej analizy opar-
tej o studium okreslonej grupy nauczycieli, ktére cheiatabym przedstawié, prze-
prowadzone zostato przez Aleksandrowicz-Pedich (2005:47—83) w duzej szkole
jezykowej w Bialymstoku w okresie od marca do sierpnia 2004 roku. Obserwacje
objely 82 zajecia (2x45min) prowadzone przez 45 nauczycieli jezykéw obcych.
Badania prowadzone byly w ramach nadzoru metodycznego, a obserwowani
nauczyciele nie wiedzieli (przez wigkszos$¢ czasu), ze sa obserwowani pod ka-
tem odniesiert do kultury i tematyki miedzykulturowej pojawiajacych si¢ na ich
zajeciach. Charakterystyczna dla powyzszego badania byta dwuetapowos$é, po-
legajaca na tym, ze po 62 hospitacjach przeprowadzone zostaly szkolenia dla
badanych nauczycieli zawierajace praktyczne i teoretyczne elementy treningu
interkulturowego. Na kolejnych hospitacjach zwracano wiec uwage na to, czy
zakresy oméwione podczas szkolenia znalazly odzwierciedlenie w praktyce, tzn.
czy nauczyciele zaczeli zwracac wigksza uwage na tresci (inter)kulturowe na pro-
wadzonych przez siebie zajeciach. Dane zebrano w badaniu przy uzyciu dwéch
réznych kwestionariuszy. Jedna grupe stanowily kwestionariusze, przy pomocy
ktérych notowano rodzaj, czgstotliwosc i zrédla odniesiet do kultury. Drugi ro-
dzaj kwestionariuszy stuzyl odnotowaniu ¢wiczeft majacych charakter treningu
interkulturowego, ktére pojawily si¢ na hospitowanych zajeciach. Zebrane dane
poddane zostaty analizie iloSciowej i jakosciowe;.

Zaprezentowane badanie, opierajace si¢ na kilkumiesi¢cznej obserwacii,
pozwolito na uzyskanie bardzo cennych danych dotyczacych z jednej strony
przygotowania nauczycieli jezykéw obcych do realizowania na swoich zaje-
ciach elementéw podejécia interkulturowego, z drugiej za§ pokazujacych, na
ile warsztaty, szkolenia majace cechy treningu interkulturowego wplywaja na
$wiadome wprowadzanie przez bioracych w szkoleniu nauczycieli tresci (inter)
kulturowych na swoich lekcjach.

Badania o typie diagnozy podluznej dostarczaja, zdaniem Komorowskiej
(1982:208), z jednej strony informacji o naturze badanego procesu, z drugiej
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za$ sprowadzaja si¢ do opisu przebiegu tego procesu, oceny jego efektywnosci,
zwrdcenia uwagi na miejsca, gdzie tkwia trudnosci i gdzie konieczne sa pewne
modyfikacje oraz wskazania rodzaju modyfikacji. Podkresla ona réwniez, ze
diagnozy podtuzne stuza najczesciej uchwyceniu ogélnych tendencji procesu,
dlatego nie oczekuje si¢ od nich szczegdtowych analiz ilo$ciowych.

3. Planowanie, przebieg i interpretacja badan diagnostycznych —
najcze¢sciej napotykane trudnosci

Powodzenie badan wszelkiego rodzaju uzaleznione jest w pierwszej kolejno-
$ci od poprawnego ich zaplanowania. W przypadku badan diagnostycznych
samo zaplanowanie badania wydaje si¢ by¢ kluczem do jego powodzenia
i dlatego jest ono postrzegane jako najtrudniejszy etap. Najczestsze problemy
zwigzane sa z formulowaniem celu, ktéry jest nierzadko zbyt mato precy-
zyjny i nazbyt ogélny. Pomocne w formutowaniu celu sa hipotezy oraz pyta-
nia badawcze, ktére dzigki swojej szczegdlowosci umozliwiaja wyodrebnie-
nie tych czynnikéw, ktére nalezy uja¢ w badaniu. Elementem istotnym badan
diagnostycznych jest znalezienie zaleznosci przyczynowo-skutkowej pomie-
dzy zmiennymi. Jednak, zdaniem Komorowskiej (1982:233—234), dokona-
nie identyfikacji i klasyfikacji zmiennych, jak réwniez uchwycenie zaleznosci
mi¢dzy nimi zachodzacych mozna dokonywaé w badaniach diagnostycznych
dopiero w koficowej czesci.

Kolejnym problemem do$¢ czegsto pojawiajacym sig, jest wlasciwy dobor
proby. Badania diagnostyczne szeroko rozumiane dotycza wylacznie prob re-
prezentatywnych' i o wlasciwej wielkosci, tzn. takiej na ktdrej mozliwe jest
dokonanie sensownych obliczen statystycznych'. Dobranie stosunkowo malej
proby ma czasem réwniez swoje zalety, szczegdlnie podczas analizy jakoscio-
wej danych uzyskanych w pytaniach otwartych, na co zwracali uwage w swo-
ich badaniach Bandura (2007), Apeltauer (2001) i Mihutka (2000).

Dobér odpowiednich narzedzi badawczych, a wigc takich, ktére umozliwia
dotarcie do waznych w badaniu danych, stanowi réwniez niemaly problem dla
badaczy. W diagnozach podtuznych najczesciej stosowane sa arkusze obser-
wacji, karty wywiadu, skale ocen, zas w diagnozach poprzecznych istotng role

' Préba teprezentatywna to taka, ktéra odzwierciedla spoleczedstwo i jest miniatura
danej grupy spotecznej. Chodzi wicc o prébe wylaniana droga losowania, gdyz tylko
taka pozwala na wnioskowanie o calej populacji 0séb uczacych si¢ danego jezyka na
danym szczeblu i w danych warunkach.

15 Liczba uczestniczacych w badaniu 0s6b powinna liczy¢ co najmniej 30 oséb, zda-
niem Lobockiego (2009:175), zas zdaniem Komorowskiej (1982:239) nie moze by¢
ona mniejsza niz 35 jednostek. W kazdym razie zbyt mala préba nie daje zadnych
podstaw do wnioskowania o calej populacji, dlatego danych 1%, 3%, 5% nie nalezy
bra¢ w ogole pod uwage. Dobranie za$ proby zbyt duzej, okolo tysiaca jednostek,
moze doprowadzi¢ do zbanalizowania badan i sptycenia ich wartosci wiedzotworczej.
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odgrywaja kwestionariusze (por. Komorowska 1982:103). Ponizej oméwione
zostang te narzedzia, przy pomocy ktérych zebrano dane w badaniach powy-
zej zaprezentowanych i ktére ocenione zostaly przez badaczy jako najbardziej
trafne (uwzgledniajac oczywiscie cel badania i warunki, w ktérych zostato ono
przeprowadzone).
e  Obserwacja
Obserwacja postrzegana jest jako najbardziej elementarna technika pozna-
nia empirycznego. To czynno$¢ badawcza ,,polegajaca na gromadzeniu danych
droga postrzezen” (Pilch i Bauman 2001:86). L.obocki (2009:226) zaznacza, ze
obserwacja to ,,sposob postrzegania, gromadzenia i interpretowania poznawa-
nych danych w naturalnym ich przebiegu i pozostajacych przewaznie w bez-
posrednim zasi¢gu widzenia i slyszenia obserwatora.” Y.obocki (2008:48 —51)
wyréznia nastgpujace typy obserwacji: obserwacje bezposrednia/posrednia
(obecnosé/nieobecnos¢ badacza), standaryzowana/niestandaryzowana (stoso-
wanie/brak kategorii i narzedzi), jawna/ukryta (znana/nieznana grupie rola
obserwatora). Obserwacja opisana przez Aleksandrowicz-Pedich (2005) byta
obserwacja bezposrednia i posrednia (nie wszystkie lekcje hospitowane byly
przez nia sama), standaryzowang (bo w oparciu o wczedniej przygotowane,
jednolite kwestionariusze — Aleksandrowicz-Pedich 2005:53, 55). Podczas 62
hospitacji, obserwacj¢ mozna uznaé za ukryta, bo nauczyciele traktowali ja
jako rutynowe sprawdzanie jakosci ich pracy. Na kolejnych 20 lekcjach pro-
wadzono hospitacj¢ jawna, gdyz nauczyciele, po wezesniejszych warsztatach,
zdawali sobie sprawe z tego, pod jakim katem sa hospitowani.
e  Wywiad
Wywiad rozumiany jest jako rozmowa ukierunkowana przez badacza na
uzyskanie konkretnych danych objetych celem badad. Wyrdzni¢ mozna dwa
rodzaje wywiadéw: ustrukturowany (przeprowadzany w oparciu o ustalony
scenariusz i na podstawie opracowanego uprzednio kwestionariusza, charak-
terystyczny dla badan ilo§ciowych) oraz nieustrukturowany (typowy dla badan
jakosciowych, rozwijajacy technike otwartego, swobodnego wywiadu, beda-
cego luzna rozmowsa, tworzaca blizszy kontakt, pewna wigz pomiedzy bada-
czem a osobg badana) (por. Chromiec 2004, Pilch i Bauman 2001)
Wspomnie¢ nalezy w tym miejscu wywiady o charakterze nieustrukturowa-
nym opisane przez Apeltauera (2001:34—39), ktére przeprowadzone zostaly
z norweskimi nauczyciel(k)ami j. niemieckiego odnosnie ich postawy wobec
Niemiec i Niemcow.
e Kwestionariusz ankieta
Ankiete postrzega Chromiec (2004:71) jako szczegdlny rodzaj wywiadu nie-
bezposredniego, podczas ktérego informacje zostaja zdobyte od pewnej grupy
respondentéw, ktérzy odpowiadaja na pytania zawarte w drukowanym kwe-
stionariuszu. Pytania powinny by¢ jednoznaczne, precyzyjnie sformulowane
i dostosowane do jezyka, srodowiska, wieku i wyksztalcenia badanych oséb,
a ich liczba ,,nie moze przekroczy¢ granic psychofizycznej wytrzymalosci

191



Krystyna Mihulka

badanych” (tamze). Pytania wystepujace w ankiecie moga mie¢ charakter za-
mkniety (skategoryzowany), polotwarty i otwarty.

Pytania o naturze zamknigtej, na ktére respondenci odpowiadaja zakresla-
jac/zaznaczajac (uzupelniajac wypowiedZ w oparciu o liste odpowiedzi) jedna
ze zbioru mozliwych odpowiedzi, nazywanych przez Pilcha i Bauman (2001:
96—97) mianem kafeterii, nie przysparzajgq badaczowi probleméw podczas ich
interpretacji. Jako przyklad postuzy¢ moga tutaj kwestionariusze zastosowane
w swoich badaniach przez Bandure (2007:331-347) i Blazek (2008:279—281,
283)'°,

Wigcej trudnosci maja badacze z weryfikacja danych zebranych poprzez
pytania pélotwarte i otwarte, pozostawiajace badanym catkowita swobode
wypowiedzi, gdyz wachlarz mozliwych odpowiedzi jest do§¢ duzy, co nie-
rzadko uniemozliwia ujednolicenie ich i przeanalizowanie ilosciowe. Op-
penheim (2004:134) slusznie zauwaza, ze ,,pytania otwarte latwiej jest za-
dawa¢d niz na nie odpowiadaé; jeszcze trudniej jest analizowaé odpowiedzi”.
Wspomniane trudno$ci wystapily w badaniach u Apeltauera (2001) i Mihutki
(2008)".

Chciatabym zwréci¢ uwage réwniez na jezyk, w ktérym formutujemy za-
danie badawcze. Ot6z najczesciej stosowany jest jezyk ojczysty ankietowa-
nych, a nie jezyk docelowy, jedli chodzi o uzyskanie danych nie dotyczacych
bezposrednio procesu przyswajania jezyka obcego, a wigc jesli nie badamy
kompetencji jezykowej sensu stricte, lecz np. rozwdj kompetencji interkul-
turowej. Zastosowanie jezyka ojczystego niemal wyklucza niezrozumienie
zadania, co z kolei umozliwia zebranie tych danych, o ktére badaczowi cho-
dzito. Zadania badawcze w jezyku rodzimym ankietowanych, wlasnie ze
wzgledu na petne zrozumienie go przez respondentéw zastosowali Apeltauer
(2001), Spaniel (2002), Mihutka (2006, 2008), Btazek (2008). Innym powo-
dem zdecydowania si¢ na jezyk ojezysty jest che¢ dotarcia do jak najwigkszej
liczby respondentéw, np. polskich nauczycieli jezykéw obcych, ktérzy dobrze
wladaja np. j. niemieckim, a wcale nie muszg zna¢ j. angielskiego albo nie
znaja go w takim stopniu, by poradzi¢ sobie z dos¢ skomplikowana ankieta
(Bandura 2007).

Kolejnym aspektem, na ktéry cheialabym zwréci¢ uwage, jest anonimo-
wo$¢ przeprowadzanych badan, ktéra zaklada, ze wypowiedzi oséb bada-
nych nie sa i nie mogg by¢ identyfikowane réwniez przez osobe prowadzaca

'® Chodzi tylko o I111II czes$é¢ ankiety.

'" Podobne trudnosci jak w przypadku pytad otwartych, pojawiaja si¢ podczas ana-
lizy komentarzy (patrz Mihultka 2000), esejow opiniotworczych etc. pod katem danej
kwestii zasygnalizowanej w zadaniu badawczym. Informacje w ten sposéb uzyskane
cigzko ujednolici¢ i zweryfikowa¢. Dane zebrane poprzez pytania otwarte, komenta-
rze do tekstow innych osob, eseje ez. sa jednak bardzo cickawe i daja pewne wejrzenie
w poglady na dany temat, postawy wobec innych etc., pokazuja wicc miejsca wyste-
powania problemu/éw.
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badania (por. L.obocki 2009:217). Podczas gdy w przypadku obserwacji i wy-
wiadu w zasadzie ciezko mdéwi¢ o anonimowosci, wiekszo$¢ badan ankie-
towych opiera si¢ wlasnie na anonimowosci, ktéra ma swoje plusy i minusy.
Niewatpliwym plusem jest to, ze ankietowani nie czuja presji, majq poczucie
bezpieczenistwa, co zwigksza sktonnosé¢ do udzielania szczerych odpowiedzi
na nawet intymne i niewygodne pytania. Ankietowani wiedza bowiem, ze
wyniki ankiety nie beda miaty wplywu na ich oceny (w przypadku uczniow),
czy na oceng ich pracy (w przypadku nauczycieli). Sa jednak pewne putapki
badaf anonimowych. Otéz ankietowani wiedzac, ze nie poniosa zadnych
konsekwencji w przypadku ,,nie przylozenia si¢”® do wypelnienia kwestio-
nariusza, udzielaja czasem lakonicznych odpowiedzi badz zupelnie pomijaja
niektére pytania, co moze wynikaé z niezrozumienia ich tresci, nieznajomo-
$ci odpowiedzi lub w ogdle braku checi jej udzielenia. Trudno zweryfikowaé
réwniez, czy udzielona odpowiedz jest wynikiem przypadku, czy faktycznie
wynika z przekonan badanej osoby. Udzielone odpowiedzi moga by¢ réw-
niez ,,odpowiedziami uzgodnionymi” (ankietowane osoby kontaktuja si¢
z soba podczas wypelniania kwestionariusza) lub, co nierzadko ma miejsce,
odpowiedziami zgodnymi z oczekiwaniami badacza. Osoby ankietowane
udzielajq takiej odpowiedzi, jaka wedlug nich usatysfakcjonuje badacza.

Badania diagnostyczne maja wowcezas sens, jesli uzyskane w nich wyniki
poddane zostana wlasciwej interpretacji. Komorowska (1982:275-276) ak-
centuje, ze podstawowe bledy podczas interpretacji dotycza — ,,interpretowa-
nia tylko czesci uzyskanych wynikéw oraz interpretowania juz przebadanych
zwigzkow korelacyjnych miedzy zmiennymi”.

4. Zakonczenie

Wszelkie badania empiryczne dostarczajace informacji natury praktycznej
i teoretycznej, jak oméwione w niniejszej publikacji badania diagnostyczne,
sq cenne z jednej strony dla glottodydaktyki jako dyscypliny naukowej, gdyz
stuza budowaniu, poszerzaniu wiedzy i stanowia doskonaly punkt wyjscia
do podjecia dalszych badan empirycznych. Z drugiej za$ strony owe badania
maja duza warto$¢ dla samych badaczy, bo dzi¢ki uzyskanym wynikom moga
oni podja¢ pewne kroki korekcyjne w obrebie badanej grupy oraz innych

grup.

'8 Chcialabym zwtéci¢ uwage na badanie (Mihutka 2006:311 —312) oceniajace
dobér metody i narzedzi badawczych (pisemne komentarze w j. niemieckim do
wybranych publikacji pochodzacych z niemieckich opiniotwérczych czasopism).
Autorka zwrécila uwage na fakt, ze anonimowos¢ badania spowodowala, iz nie-
ktérzy studenci (szczegdlnie trzeciego roku) pisali komentarze nie na takim pozio-
mie jezykowym, jak mozna si¢ bylo tego spodziewaé, a jedna z 0s6b sformutowata
swoj komentarz w jezyku polskim, nie baczac na instrukcje zawarta w zadaniu
badawczym.
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SONDAZ
DIAGNOSTYCZNY
W BADANIACH NAD
ROLA ROZNIC
INDYWIDUALNYCH

W PROCESIE AKWIZYC]I

JEZYKOWE]

Diagnostic surveys in research on the role of individual
learner differences in the process of foreign/second
language acquisition

This article discusses the most popular diagnostic instruments em-
ployed when exploring the role of individual learner differences in
foreign/second language acquisition. It thus focuses on the advan-
tages and disadvantages of the quantitative research tradition, which
relying on data recorded in numerical form, resorted to various in-
ventories, but most importantly questionnaires designed for a speci-
fic research objective. In spite of their obvious drawbacks, highly
structured questionnaires do not in any way seem to be devoid of
certain research merits. However, since quantitative and qualitative
research approaches represent different ways of thinking about and
understanding the surrounding world, it is more advisable to adopt
compromise in research, which will enable the researcher to place the
phenomenon explored in a wider perspective.
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1. Pojecie roznic indywidualnych i ich rola w badaniach nad akwi-
zycja jezykows

Réznice indywidualne okreslane sa jako te ,,cechy, pod wzgledem ktérych
indywidualne organizmy wykazuja istotne réznice” (Reber i Reber 2001:348,
tlum. autorki) i obejmuja trzy podstawowe grupy czynnikow:
e zdolnosci (inteligencja, zdolnosci jezykowe),
e skfonnosci (styl uczenia si¢, motywacje, poziom leku, przekonania
uczacego sie, itd.),
e strategie uczenia si¢ (Lesiak-Bielawska 2008a).

Zainteresowanie ich rola w procesie akwizycji jezykowej stanowi jedna
z wazniejszych tendencji wspotezesnej glottodydaktyki i wynika z jej ukierun-
kowania na proces nabywania przez jednostke sprawnosci komunikacyjnych
w jezyku obcym oraz na uwarunkowania tego procesu. Wiedza dotyczaca
wplywu indywidualnych cech uczacego si¢ na sukces lub niepowodzenie w na-
uce jezyka obcego utatwia racjonalny doboér procedur nauczania i pozwala zop-
tymalizowa¢ proces dydaktyczny.

W badaniach nad akwizycja jezykows zainteresowanie tym zagadnieniem
przypada na lata 60. XX w., i poczatkowo koncentruje si¢ na zdolnosciach jezy-
kowych i motywacji (Cohen i Dérnyei 2002). Poczynajac od potowy lat 70., jak
i na przestrzeni lat 80. 1 90., zainteresowanie badaczy zaczyna si¢ skupia¢ na stra-
tegiach uczenia si¢. Z czasem, do tej wstepnej listy réznic indywidualnych dota-
czone zostajg takze inne zmienne, np. style uczenia si¢ (zob. Skehan 1989; 1991).

Poczynajac od 11 potowy lat 70. XX w. mozna zauwazy¢ radykalna zmiang
nastawienia do zagadnienia wlasnosci indywidualnych uczacego si¢ (Horwitz
2000). Wezesniejsze zainteresowanie tq tematyka doprowadzilo do skonstru-
owania baterii testow, np. the Modern Langnage Aptitude Test (MLAT, Carroll
i Sapon 1959), pozwalajacych okresli¢ zdolnosci jezykowe uczacego si¢. Jednak
dopiero badania nad strategiami uczenia si¢ JO/J2 czy motywacja pozwolity
odpowiedzie¢ na pytanie, dlaczego sukces w nauce JO/J2 nie jest udzialem
wszystkich uczacych. Zachodzace zmiany, zwigzane ze wzrostem zaintere-
sowania autonomia uczacego sie, zapoczatkowaly zgola odmienne podejscie
do roli réznic indywidualnych w procesie akwizycji jezykowej. Przyczynity sie
réwniez do zastapienia warto$ciujacych okreslent stosowanych w odniesieniu
do cech uczacego sig, np. ,,zly” ,,dobry”, ,,umotywowany” ,,nicumotywowany”’
innymi, czysto fachowymi terminami, takimi jak np. ,;wizualny”, ,,audytywny”,

,2umotywowany instrumentalnie/integracyjnie”, itd.

Jak zauwaza R. Ellis (2004), réznice indywidualne stanowia jeden z gléw-
nych nurtéw badan nad akwizycja jezykowa poczynajac od lat 70. XX w. Ich
wplywowi na proces przyswajania JO/J2 poswiecono wiele artykuléw opub-
likowanych na tamach, m.in. Language Learning czy the Modern Langnage Journal
oraz kilka pozycji monograficznych, np. P. Skehan (1989, 1996) 1 Z. Dornyei
(2001, 2005). Zawarte w nich wyniki daja jednak do$¢ fragmentaryczny obraz
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tej problematyki, z uwagi na fakt, ze zagadnienie oddziatywania wlasnosci in-
dywidualnych uczacego si¢ na proces przyswajania jezyka obcego/drugiego
podejmowane bylo czesto poza gléwnym nurtem badan nad akwizycja jezy-
kowa (Ellis 2004).

2. Kwestionariusze ankiet podstawa podejscia ilosciowego

Jak dotad badania nad rola réznic indywidualnych w procesie akwizycji jezy-
kowej opieraly si¢ w znacznej mierze na podejsciu ilo§ciowym. Jego podstawe
stanowila metoda sondazu diagnostycznego realizowana w formie pisemnej.
Zaprojektowane specjalnie do tego celu kwestionariusze ankiet wykorzysty-
waly gléwnie pytania zamknicte, a odpowiedzi do nich z reguly przybieraty
forme pigciostopniowej skali Likerta. Znalazly one przede wszystkim za-
stosowanie do pomiaru poziomu lgku jezykowego, zdiagnozowania indywi-
dualnych preferencji w zakresie stylu uczenia si¢ czy okreslenia najczescie]
stosowanych strategii uczenia si¢ jezyka obcego. Uzyskany za ich posred-
nictwem material badawczy poddawany byl analizie wykorzystujacej staty-
styczng korelacje do oceny sily zaleznosci migdzy zmiennymi, tj. badanymi
cechami indywidualnymi uczacego si¢ np. strategiami uczenia si¢ jezyka ob-
cego, a globalng miara bieglosci jezykowej. Kwestionariusze te omawiane sa
ponizej w ww. kolejnosci.

Zastosowanie kwestionariuszy w badaniach nad rola réznic indywidualnych
w procesie akwizycji jezykowej stanowi kwesti¢ do$¢ kontrowersyjna. Wielo§é
i réznorodnosé stworzonych do tego celu inwentarzy réznic indywidualnych
pokazuje, ile uwagi i wysitku po$wigcono na ich projektowanie. Niemniej jed-
nak badacze wyrazaja szereg watpliwosci co do wiarygodnosci tego instru-
mentu. Jednym z zasadniczych powoddéw ich sceptycyzmu jest istnienie od-
miennych konceptualizaciji okreslonych indywidualnych zmiennych, np. leku
jezykowego czy motywacji. E. K. Horwitz ef al. (1986) przedstawiaja I¢k jako
wewnetrzny stan wynikajacy z sytuacji, w ktdrej uczacy si¢ u$wiadamia so-
bie swoje deficyty w zakresie wiedzy jezykowej. Lezacy u podstaw tej koncep-
cji kwestionariusz, okredlany jako skala Igku na lekcji jezyka obcego, mierzy
stopiei 1 zrédta lgku uczacych si¢ w warunkach formalnych. Zawiera on 33
stwierdzenia, ktére odnosza si¢ do réznych sytuacii lekotworczych w klasie, np.
podczas méwienia, stuchania, w warunkach testowych itd. Ich prawdziwosé
badana jest w pi¢ciostopniowej skali (od ,,catkowicie si¢ zgadzam” do ,,catko-
wicie nie zgadzam si¢”).

Konstrukt stworzony przez E. K. Horwitz e/ al. (1986) rézni si¢ znacznie
od propozycji P.D. Maclntyre’a i R.C. Gardnera (1994). W tej ostatniej koncep-
tualizacji poziom leku uczacego si¢ jest funkcja bardziej lub mniej sprawnego
radzenia sobie z przetwarzaniem informacji jezykowej na kazdym z trzech eta-
péw funkcjonowania podstawowych proceséw poznawczych: input, centralne
przetwarzanie, output. Stworzona z mysla o tej koncepcji skala Igku sktada si¢
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z trzech subskal, z ktérych kazda zawiera 6 stwierdzen i stosuje pigciostop-
niowg skale Likerta.

Wiele zastrzezent budzi takze stworzony przez R.C. Gardnera 1 W.E. Lam-
berta (1971) konstrukt motywacji, lezacy u podstaw kwestionariusza mierza-
cego postawy uczacych sie, orientacje i intensywnosé motywacyjna (Wskaznik
Motywacji Postaw, Gardner 1985). Ta koncepcja motywacji byta wielokrotnie
kwestionowana z uwagi na swoj unilateralny i do$¢ statyczny charakter. Postu-
lujac bowiem zwiazek miedzy afektywnym aspektem motywacii, tj. postawami,
a wynikami w nauce nie uwzglednia faktu, ze motywacja do nauki jezyka ob-
cego moze réwniez wynikaé¢ z sukcesu odniesionego w jej trakcie (Oxford
i Nyikos 1989) oraz pozostawaé pod wplywem oddziatywania nan calej gamy
wewnetrznych 1 zewnetrznych czynnikéw (Dornyei 2005).

Badacze kwestionuja dodatkowo zakres koncepeyjny proponowanych kon-
struktéw réznic indywidualnych, np. stylu uczenia. Po zapoznaniu si¢ z ob-
szerng literatura przedmiotu dotyczaca tej wlasnosci uczacego si¢ ma sig
wrazenie, iz pojecie ,,stylu uczenia” odnosi si¢ do do$¢ rozleglej gamy orien-
tacji uczenia sig, poczynajac od czterech sensorycznych preferencii (Kinsella
1995a,b), poprzez preferencje poznawcze (Wskainik Typn Psychologicznego Myers-
Briggs, ang. Myers-Briggs Type Indicator, MBTI, Myers 1 MaCaulley, 1985), a kon-
czac na preferencjach zaréwno na poziomie psychologicznym, jak i behawio-
ralnym (zob. Cohen, Oxford i Chi 2001).

Kolejne watpliwosci co do zastosowania kwestionariuszy do celéw badaw-
czych wynikaja z nieuwzglednienia w nich faktu wspélzaleznosci wielu réznic
indywidualnych, np. strategii uczenia si¢ i preferencji w zakresie stylu ucze-
nia sie, ich wzajemnego oddzialywania oraz zaleznosci od kontekstu/zadania.
Zaklada si¢ bowiem, ze zadanie jezykowe, styl uczenia sig, strategie stanowia
rodzaj triady, w ktoérej kazdy z elementéw skiadowych oddziatuje na pozo-
state (Lesiak-Bielawska 2008b). Ten wtlasnie rodzaj interakeji indywidualnych
zmiennych nie zostal uwzgledniony przy projektowaniu niektérych kwestiona-
riuszy, co podwaza ich wiarygodno$¢, jak i zastosowanie do celéw badawczych.

Powszechnie stosowany od lat Inwentars strategii uczenia si¢ jez yka obeego (Stra-
tegy Inventory for Language Learning, SILL, 1989 wersja 5.1) nalezy do takich
wlasnie instrumentéw pomiarowych. Wiekszo$¢ wyszczegoélnionych w nim
strategii wydaje si¢ funkcjonowaé w bardzo ogdlnym kontekscie przyswaja-
nia jezyka obcego, np. ,,Uczac si¢ jezyka obcego, staram si¢ mysle¢ w tym je-
zyku.” Tylko niektére z nich odnosza si¢ do sformutowanych dosé¢ ogélnikowo
specyficznych sytuaciji uczenia sie, np. ,,Przyswajajac nowy material jezykowy,
streszczam go” czy indywidualnych preferencji w zakresie stylu uczenia sig,
np. ,,Aby zrozumie¢ znaczenie nowych stéw, analizuje ich czedci sktadowe,
tj. rdzeq, przedrostki, przyrostki.” Zdecydowana wickszo§¢ wymienionych tu
strategii nie wydaje si¢ jednak wykazywac jednoczesnego zwiazku z okreslona
sytuacja uczenia sig, np. czytaniem czy uczeniem si¢ slownictwa, itd. a kon-
kretna cecha indywidualng uczacego sie, np. stylem uczenia sie. W zwiazku
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z powyzszym, wydaje si¢, ze zastosowanie w nim wskaznikéw czestotliwosci,
od zawsze do prawie nigdy, w celu okredlenia najczesciej stosowanych strategii
uczenia si¢ jezyka obcego nie jest najlepszym rozwigzaniem. Nie pozwala bo-
wiem stwierdzi¢, do jakiego stopnia dana strategie stosowana jest przez kon-
kretna jednostke w okreslonej sytuacji uczenia sig.

Omoéwione wyzej niedociggniccia kwestionariusza zaprojektowanego przez
R.L. Oxford (1989) powoduja, Ze inicjujac projekty badawcze w zakresie kon-
kretnych sprawnosci jezykowych (np. méwienia) i powiazanych z nimi strate-
gii, badacze zmuszeni sq tworzy¢ wlasne instrumenty pomiarowe (zob. Cohen
1 Weaver 1997). Inwentarze te znacznie wykraczaja poza ramy ogélnych klasy-
fikacji strategii zaproponowanych przez R.L. Oxford (1990) czy M.]. O’Malley
i A.U. Chamot (1990, 1994) pomimo, ze projektowane sa w oparciu o te tak-
sonomie.

3. Podsumowanie

Podsumowujac mozna powiedzie¢, ze metody badawcze wykorzystujace son-
daz diagnostyczny w formie pisemnej nie zawsze naleza do najbardziej for-
tunnych. Do przedstawionych juz watpliwosci dotyczacych rzetelnosci danych
zebranych za posrednictwem oméwionych wyzej narzedzi badawczych, do-
da¢ mozna zastrzezenia dotyczace zastosowania inwentarzy w ogdle. Moze
oznacza¢ to kwestionowanie wiarygodnosci zebranego przy ich pomocy ma-
teriatu badawczego, z uwagi na szereg indywidualnych zmiennych wywiera-
jacych wigkszy lub mniejszy wplyw na prawdziwos¢ udzielonych odpowiedzi.
Do najczescie] wymienianych nalezy poziom rozwoju kognitywnego uczacych
si¢ oraz wynikajaca zen umiejetno$é refleksji i oceny indywidualnych proce-
séw uczenia si¢. Przyjecie zalozenia, ze uczacy si¢ dysponuje odpowiednim
wgladem w te procesy nie gwarantuje bynajmniej prawdziwosci otrzymanych
danych. Respondent musi réwniez wykazaé si¢ checig ujawnienia badaczowi
konkretnych informacji o sobie (Eliason 1995).

Na uwage zastuguje tez czesto lekcewazony czynnik, a mianowicie spraw-
no$¢ czytania ze zrozumieniem wsréd respondentéw. Zastosowanie kwestio-
nariusza zaklada jednorodny poziom umiejetnosci czytania wsréd badanych.
Takie zalozenie bywa nierzadko zludne i ta wlasnie indywidualna zmienna
moze mie¢ wplyw na prawdziwos¢ uzyskanych w ten sposéb danych (Eliason
1995). Nie bez znaczenia wydaje si¢ takze przypadkowy charakter czgsci zebra-
nego materiatu badawczego, co wynika z ograniczefi czasu przeznaczonego na
wypelnianie ankiet (Prokop i Wisniewska 2002).

Kolejne dos¢ istotne zastrzezenie dotyczace kwestionariuszy stosowanych
w badaniach nad rola réznic indywidualnych w procesie akwizycji jezykowej
odnosi si¢ do liczby wykorzystanych przez badaczy inwentarzy mierzacych kon-
kretng ceche. Jak wynika z przedstawionego wyzej oméwienia, w badaniach
nad réznicami indywidualnymi wykorzystano wiele réznych instrumentéw do
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pomiaru tej samej indywidualnej zmiennej, np. stylu poznawczego/uczenia sie,
leku, itd. Wydaje sig, ze podchodzac w ten sposéb do zagadnienia, badacze do-
konali swoistego wyboru. Prébujac rozwiazac problemy zwigzane z brakiem
wiarygodnosci pewnych omoéwionych wyzej instrumentdw, nie uwzglednili
faktu, iz ten rodzaj podejscie do zagadnienia uniemozliwia poréwnanie kon-
cowych wynikéw réznych projektéw badawcezych.

Z drugiej za$ strony, zastosowanie ustrukturyzowanych ankiet nie jest po-
zbawione pewnych pluséw. Zastosowanie w formie pisemnej metody sondazu
diagnostycznego do celéw badawczych jest zdecydowanie mniej czasochlonne
od jej formy ustnej, tj. wywiaddw. Wydaje si¢ réwniez, ze nabiera szczegblnego
znaczenia w badaniach nad rola réznic indywidualnych, z ktérych wigkszo$é
odnosi si¢ do wewnetrznych proceséw i stanéw, np. strategie, lek, motywacja,
itd., a wigc nie zawsze daje si¢ uchwyci¢ za pomoca bezposredniej obserwacji
czy auto-obserwaciji.

Ta metoda badawcza jest takze nie do zastapienia jako narzedzie weryfikacji
hipotez oraz, gdy w badaniu uczestniczy dos¢ liczna grupa respondentéw (Co-
hen i Scott 1996). Ustrukturyzowane ankiety pozwalaja badaczowi nie tylko
uzyska¢ obszerny material badawczy, ale i kontrolowaé zbieranie danych. Daja
bowiem mozliwo$¢ uzyskania odpowiedzi na zadane pytania w ustalonym
z gory porzadku i stosownie do zaproponowanego schematu koncepcyjnego.
Uzyskane w ten sposéb dane sa jednorodnie zorganizowane dla wszystkich
badanych i nadaja si¢ do obrébki statystycznej. Wydaje sig, ze ten wlasnie fakt
przyczynil si¢ do ogromnej popularnosci analizy korelacyjnej, jako najczes-
ciej stosowanej przez badaczy metody obrébki uzyskanego za posrednictwem
kwestionariuszy ankiet materiatu badawczego. Nalezy jednak zwrdci¢ uwage
na spore ograniczenia tego typu analizy, ktéra jest w stanie wykazaé jedynie
fakt wspotwystepowania dwdch zmiennych, np. pewnych cech osobowosci
i osiggnieé jezykowych (zob. takze Ellis 2004). Stwierdzenie takiej wspol-
zaleznosci nie zawsze jednak oznacza wystgpowanie zwiazku przyczynowo-
skutkowego migdzy badanymi zjawiskami, tj. bezposredniego oddziatywania
jednego zjawiska na drugie. Odkryte wspolzaleznosci moga réwniez wyni-
ka¢ z bezposredniego oddziatlywania na te konkretne zmienne zjawiska trze-
ciego, np. kontekstu edukacyjnego, zadania jezykowego, itd., a zbadanie takich
zwigzkéw miedzy czynnikami wydaje si¢ jednak pozostawaé poza zasiegiem
analizy statystycznej wykorzystujacej korelacje. Pozornie wydawaé si¢ moze,
ze najlepszym sposobem rozwiazania tego problemu jest zastosowanie metod
statystycznych, ulatwiajacych rozumienie potencjalnych przyczyn zwiazkow
korelacyjnych. Wykorzystanie metody znanej jako analizy $ciezkowe niewatpli-
wie pomaga w interpretacji badaf o charakterze korelacyjnym. Warto jednak
pamigtad, ze analiza mediatora i moderatora nie daje mozliwosci jednoznacz-
nego wnioskowania przyczynowo-skutkowego.

Liczne ograniczenia wynikajace z zastosowania w formie pisemnej sondazu
diagnostycznego, stanowiacego podstawe badan o charakterze ilo§ciowym,
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nie zniechecajg naukowcdw i adeptéw nauki do korzystania z tego typu po-
dejscia w inicjowanych projektach badawczych. Niemniej jednak, z uwagi na
wymienione wyzej mankamenty, niektérzy badacze zglaszaja postulaty sugeru-
jace korzystanie wylacznie z badan jako$ciowych (zob. Spielmann i Radnofsky
2001). Ich stanowisko wydaje si¢ z jednej strony jak najbardziej uzasadnione,
gdyz ten rodzaj badan pozwala na gl¢bsze zrozumienie zjawisk, jak i interpre-
tacje, uwzgledniajaca oddziatywanie szerszego kontekstu na badane zmienne.
Jak dowodza wyniki wezesnych badan nad Igkiem (Bailey 1983 za Dérnyei
2005), etnograficzne studium G. Spielmanna i M.L. Radnofsky’ego (2001) czy
tez projekt badawczy E. Piechurskiej-Kuciel (2008), I¢k nie moze by¢ wylacz-
nie badany w kategoriach ilosciowych, tj. jako mniej lub bardziej intensywny.
Przeprowadzone —jak do tej pory — nieliczne badania sugeruja, ze jednostkowy
poziom l¢ku jezykowego moze si¢ zmienia¢ wraz z oddzialywaniem na ucza-
cego si¢ nastegpujacych zmiennych:

e cech osobowosci, np. introwersji (Dewaele 2002),

e szeregu czynnikdéw osobistych, np. pleé¢, miejsce zamieszkania, po-
ziom symptoméw dysleksji rozwojowej, leku ogdlnego i depresji (Pie-
churska-Kuciel 2008),

e calej gamy czynnikéw zewnetrznych tworzacych okreslone sytuacje
lekotworcze, np. wielokulturowe §rodowiska (Maclntyre 1995 za D6-
rayei 2005), jak i wielu czynnikéw edukacyjnych, np. oceny kofcowe,
wsparcie nauczyciela, poziom trudnosci zadan jezykowych itd. (Pie-
churska-Kuciel 2008),

Dowodzg one zatem, ze ta réznica indywidualna ma réwniez swéj wymiar
jakosciowy. W tym miejscu wypada tez dodad, ze I¢k nie zawsze ma charakter
wylacznie negatywny, np. lek euforyczny (pozytywny) (zob. Spielmann i Rad-
nofsky 2001).

Te nieliczne badania pokazuja, jak trudno jest uchwyci¢ oddziatywanie
dynamicznych zmiennych indywidualnych takich jak, np. Ik czy motywacja,
na proces akwizycji jezykowej jedynie przy zastosowaniu kwestionariuszy.
Jednak z drugiej strony, stanowisko postulujace korzystanie wylacznie z ba-
dan o charakterze jakosciowym nie wydaje si¢ bynajmniej do kofica zasadne.
Opowiadajac si¢ wylacznie za nim, nie bierzemy pod uwage faktu, ze ba-
dania zyskuja wicksza wiarygodnosé, gdy zjawiska eksplorowane sa z wielu
stron, za pomocy réznych metod i technik badawczych, przy wykorzystaniu
réznorodnych narzedzi. Podsumowujac swe badania nad Igkiem jezykowym
u uczniéw liceum ogolnoksztalcacego, E. Piechurska-Kuciel (2008:299)
stwierdza, ze: ,,polaczenie badad jakosciowych z zastosowaniem perspek-
tywy (...) opartej na badaniach ilo§ciowych umozliwia przedstawienie leku
jezykowego jako dynamicznego procesu rozwojowego o znacznym stopniu
uogdlnienia, z jednoczesnym uwzglednieniem wymiaru osobistej traumy
zwiazanej z do$wiadczeniem silnego stresu wystepujacego podczas nauki
jezyka obcego w szkole”.
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Takie podejscie do badan nad lgkiem umozliwia ukazanie tego zjawiska
jako zlozonego wiclosystemowego procesu, ktéry — z jednej strony — jest
podatny na interakcje szeregu zmiennych, odnoszacych si¢ do catej gamy
cech osobistych uczacego si¢ (wlasnosci demograficzne 1 psychologiczne na-
stolatka), a z drugiej — do czynnikéw $rodowiska edukacyjnego, zaréwno
w skali mikro (szkola, rodzina), jak i makro (tlo spoteczne, orientacje kultu-
rowe i ideologiczne).

Badania, jak te wyzej wspomniane dowodza, ze wnikajac w role réznic
indywidualnych w procesie akwizycji jezykowej, bardziej wskazane bytoby
inicjowanie projektéw badawczych o charakterze mieszanym, a wigc tacza-
cym podejscie ilosciowe z jakoSciowym. Za posrednictwem tego pierwszego
bowiem — przedstawiajac pewne wskazniki i zmienne, dokonujemy iloscio-
wego opisu i analizy konkretnego zjawiska. Ich swoiste uzupelnienie stanowi
analiza jakosciowa, ktéra pozwala nam na pelniejsze i bardziej doglebne zro-
zumienie badanego czynnika. Przyjmujac zatem zalozenie, ze kazda z tych
tradycji badawczych reprezentuje inny sposéb myslenia o §wiecie i jego ro-
zumienia, wydaje sig, iz ten swoisty kompromis badawczy daje szerszy obraz
badanego zagadnienia i pozwala na nie spojrze¢ z réznych perspektyw. Nie
zapominajmy jednak, ze triangulacja czyli polaczenie metod i narzedzi ba-
dawczych, zwigkszajac znacznie obicktywnos¢ i rzetelnosé materiatu empi-
rycznego, czyni jego zdobywanie zmudnym i zdecydowanie bardziej czaso-
chtonnym.
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TESTY PSYCHOLOGICZNE
W BADANIACH GLOTTO-
DYDAKTYCZNYCH

Psychological Tests in Glottodidactic Research

This paper presents the possibilities and limitations of using psycholo-
gical tests in glottodidactics. After a brief presentation of psychological
variables that can be measured in glottodidactic research and specify-
ing the concept of these tests and their psychometric quality criteria,
the restrictions on their use by non-psychologists are revealed. The
article focuses on analysing the core psychological and psychometric
knowledge and skills that are essential for competent selection, admi-
nistration and interpretation of such tests and that limit test access to
qualified individuals as well as protect the instruments from misuse.
Finally, some options for cooperation with qualified psychologists are
suggested, to show the way for responsible and competent use of psy-
chological tests in glottodidactics.

1. Miejsce zmiennych o charakterze psychologicznym w glottody-
daktyce

Problemy zwiazane z uczeniem si¢ i nauczaniem jezyka umiejscowione
sq w czlowieku, pozostajacym w interakcji jezykowej ze $rodowiskiem.
W procesie uczenia si¢ jezyka obcego uwzgledni¢ nalezy zatem zaréwno
sfer¢ mentalna, jak i uzewnetrznione zachowania jednostki. Ani poznaw-
czego, ani spotecznego funkcjonowania cztowieka nie da si¢ jednoznacznie
oddzieli¢ od proceséw komunikacji jezykowej. Dlatego zajmujace si¢ tymi
aspektami dziedziny pokrewne dla glottodydaktyki, do ktérych nalezy psy-
chologia, sa jej waznymi partnerami (Dakowska 2001; Dakowska 2008).
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W ogélnym ujeciu psychologia pomaga zrozumied, jak przebiegaja procesy
zwigzane z uczeniem si¢ jezyka i wyjasni¢ dlaczego (McDonough 2004).
Przedmiotem zainteresowania glottodydaktykéw moga by¢ zatem takie
wlasciwosci 0séb zaangazowanych w proces uczenia si¢ i nauczania jezy-
kéw, czyli uczacego sie 1 nauczyciela, jak: motywacja, emocje, postawy, inte-
ligencja, procesy pamieci, style poznawcze, style uczenia sig, kreatywnosé,
poziom l¢ku, inne cechy osobowosci czy temperamentu oraz pozostale
réznice indywidualne, stanowigce same w sobie przedmiot badad psycho-
logii (Komorowska 1982; Dérnyei 2005). Aby badania dotyczace powyz-
szych zagadnient mogly zalicza¢ si¢ do nurtu badan glottodydaktycznych,
wymienione zmienne musza by¢ jeszcze zwigzane z procesem uczenia si¢
i nauczania jezyka obcego. Interesujaca bedzie tu wige motywacja do nauki
jezyka obcego, lub tez motywacja w kontekscie wypalenia zawodowego
nauczyciela jezykéw obceych. Jedli badane beda postawy, to przyktadowo
uczniéw wobec uczenia si¢ jezyka obcego ogdlnie, czy tez wobec okre-
$lonego sposobu nauczania. Styl poznawczy ucznia moze by¢ interesujacy
na przyktad w korelacji z jego wynikami w obszarze sprawnosci produk-
tywnych. Wysoka lub niska inteligencja uczacych si¢ moze by¢ przydatna
jako zmienna, pozwalajaca dokonaé poréwnania efektu sprawnosciowego
danej metody nauczania wsrdd réznych uczniéw. Z kolei cechy osobowo-
$ci nauczyciela traktowane moga by¢ na przyklad jako zmienne posredni-
czace, wplywajace na efektywno$¢ stosowania pewnej metody nauczania.
Poza tym od okreslenia charakterystycznych cech nauczycieli mogg zalezeé
decyzje zwiazane z organizacja kurséw doskonalacych, czy wskazania co
do programu ksztalcenia przysztych nauczycieli jeszcze w ramach studiéw
neofilologicznych (Komorowska 1982). W niepublikowanych badaniach
wlasnych, dotyczacych kompetencji spolecznych nauczycieli jezykéw ob-
cych oraz studentéw filologii przygotowujacych si¢ do pelnienia tej roli,
wzicto przykltadowo pod uwage, oprécz zmiennej psychologicznej (kom-
petencji spotecznych), cheé podjecia lub dalszego wykonywania zawodu
nauczyciela jezykéw obceych, jako zmienna swiadczaca o pewnej prawidlo-
woscl zwiazanej z nauczaniem jezykéw obcych w polskiej szkole.

Skoro zmienne o charakterze psychologicznym moga by¢ z pewnymi za-
strzezeniami przedmiotem pomiaru w glottodydaktyce, warto zapozna¢ si¢
z mozliwosciami zastosowania specyficznych dla psychologii technik po-
miaru, jakimi sa testy psychologiczne. Tym bardziej, ze samodzielna kon-
strukcja rzetelnych, trafnych i obiektywnych narzedzi diagnostyczaych to
zadanie wieloetapowe i obarczone ryzykiem popetnienia licznych bledéw
(Komorowska 1982). Nie nalezy mimo wszystko zaklada¢, ze kazdy gotowy
test psychologiczny jest narzedziem lepszej jako$ci niz kwestionariusz wlas-
nej konstrukeji, szczegdlnie, ze obszar zastosowan kazdego testu psycholo-
gicznego jest wyraznie sprecyzowany 1 moze nie obja¢ interesujacych bada-
cza zjawisk.
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2. Pojecie testu, kryteria dobroci i granice udostgpniania testow
psychologicznych

Mianem testu psychologicznego okre§lamy ,,narzedzie pozwalajace na uzyska-
nie takiej reprezentatywnej probki zachowan, o ktérych mozna przyjaé (np.
na podstawie zalozenl teoretycznych lub zwiazkéw empirycznych), Ze sa one
wskaznikami interesujacej nas cechy psychologicznej. Jest to narzedzie obiek-
tywne, wystandaryzowane, trafne, rzetelne i znormalizowane, wyposazone
w reguly obliczania wartosci mierzonej cechy psychologicznej oraz jasno okre-
$lajace zakres i rodzaj dopuszczalnych zachowan ze strony diagnosty” (Hor-
nowska 2005: 22). Obiektywnos¢ oznacza, ze dwie rézne osoby, opracowujace
wyniki testu, dojda do tych samych rezultatéw. Standaryzacja to jednolito$é
warunkéw testowania, w postaci przede wszystkim przestrzegania instrukeji
stosowania testu. Rzetelno$¢ oznacza dokladnosé pomiaru, czyli wielkosé
bledu, jaki popelnia si¢ interpretujac wyniki testu. Trafnos$¢ testu to empirycz-
nie potwierdzony obszar jego zastosowan. Normy pozwalaja natomiast poréw-
na¢ wynik do pewnego uktadu odniesienia, jaki stanowi proba standaryzacyjna,
gdyz podstawa formutowania wnioskéw o wlasciwo$ciach psychologicznych
0s6b badanych jest ocena tego, jak osoba badana wypada na tle innych oséb.
W przypadku testéw obcojezycznych dochodzi jeszcze kryterium adaptacii:
test musi zosta¢ nie tylko przettumaczony, ale tez dobrze przystosowany do
warunkéw kultury polskiej. Nie wszystko wiec, co z wygladu przypomina test
psychologiczny, jest nim w rzeczywisto$ci. Jesli test nie spelnia powyzszych
kryteriéw dobroci, jest tyle wart, co drukowane w popularnych magazynach
psychozabawy (Brzezinski 2000a).

Testy psychologiczne znajduja zastosowanie na gruncie badan glottodydak-
tycznych. Za przyklad postuzy¢ moga niedawno opublikowane badania Ga-
tazki (2008), dotyczace miedzy innymi zwiazku takich zmiennych jak poczu-
cie kontroli i cechy osobowosci ucznia z motywacja wewnetrzng do uczenia
si¢ jezykéw obeych. Poczucie kontroli mierzone bylo kwestionariuszem Delta
Drwala, natomiast pomiaru osobowosci dokonano przy uzyciu Inwentarza
Osobowosci Eysencka. Jednak zastosowanie w badaniach glottodydaktycz-
nych technik pomiaru typowych dla psychologii wiaze si¢, nie bez powodu
zreszta, z dodatkowymi trudnosciami. Testy psychologiczne w Polsce moze
zakupi¢ jedynie osoba, ktéra legitymuje si¢ dyplomem ukoficzenia magister-
skich studiéw psychologicznych. Testy sa bowiem specyficznym, chronionym
narzedziem pracy w grupie zawodowej psychologéw. Ramy ochrony testu wy-
znaczone sa przez reguly obowiazujace w tej grupie zawodowej, czyli mie-
dzy innymi Kodeks etyczno — zawodowy psychologa (PTP 1994), Standardy
dla testow stosowanych w psychologii i pedagogice (AERA, APA, NCME
2007), Wytyczne Miedzynarodowej Komisji ds. Testéw (ITC 2000) oraz na
mocy Ustawy o zawodzie psychologa i samorzadzie zawodowym psychologéw
(2001). Sytuacje ograniczania dostepu do testéw spotykaja si¢ niejednokrotnie
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z niezrozumieniem i dezaprobata 0séb nie bedacych z wyksztatcenia psycholo-
gami (Szustrowa 1990). Lekarze, nauczyciele, a by¢é moze i zainteresowani spe-
cjalidci w dziedzinie glottodydaktyki, nie rozumieja, dlaczego ich uniwersyte-
ckie wyksztalcenie nie jest wystarczajace do kompetentnej analizy podrecznika
testowego 1 uzycia prostych kwestionariuszy lub grupowych testéw inteligen-
cji (Jaworowska 2000). Niektorzy specjalisci z innych dziedzin uwazaja, ze sa
przygotowani do poslugiwania si¢ testami, poniewaz mieli na studiach psycho-
logi¢ i badani byli na zajeciach wybranymi testami. Studenci pokrewnych do
psychologii kierunkéw argumentujg wrecz, ze badanie to rzecz banalna i nie
wymaga zadnych specjalnych umiejetnosci, a do obliczenia wynikéw i uzy-
skania potrzebnych informacji wystarczy przylozenie do arkusza testowego
szablonu z kluczem rozwiazan. Niezrozumienie zasadno$ci obowiazujacych
przepiséw §wiadczy o tym, ze wiedza potoczna dotyczaca testéw jest niewielka,
lub na ich temat krazy wiele falszywych pogladéw. Zainteresowani przedstawi-
ciele innych dyscyplin powinni mie¢ mozliwos§¢ zdobycia informacji na temat
podstawowych powodéw ograniczania dostepu do testéw psychologicznych.
Popularyzacja tej wiedzy i uzasadnianie obowiazujacych przepiséw przyczynia
si¢ ponadto do skutecznej kontroli dystrybucji testéw (Szustrowa 1996). Stad
znaczna cz¢$¢ artykulu poswigcona jest na przedstawienie i wyjaénienie pro-
fesjonalistom w dziedzinie glottodydaktyki wybranych zasad zwigzanych ze
stosowaniem testow psychologicznych.

3. Wyjasnienie ograniczen w dostepie do testow psychologicznych

Jedna z przyczyn utrudnionego dostepu do testéw psychologicznych jest ogol-
nie ujety przepis o koniecznosci ochrony materialéw testowych. Obowiazuje
zakaz ujawniania materialéw testowych osobom postronnym (AERA, APA,
NCME 2007; I'TC 2000). Te restrykcje wynikaja z faktu, ze znajomos¢ pytan
lub zadan testowych czy tez klucza przez potencjalne osoby badane, to utrata
wartosci diagnostycznej narzedzia (Jaworowska 2000). Ujawnianie tresci te-
stéw doprowadzi¢ moze do ich pelnej dewaluacji (Strelau 2000). W efekcie na
przyktad osoba znajaca klucz do inwentarza Igku, starajac si¢ o pozwolenie na
brof, moze tak odpowiadaé, aby otrzymac¢ wynik niski i uzyskac akceptacje
wniosku. Wynik taki nie §wiadczy juz o faktycznym poziomie leku. Wszyst-
kie dane na temat trafnosci traca warto$¢, gdyz uzyskiwano je w sytuacji, gdy
osoby badane nie znaly testu (Jaworowska 2000). Uzytkownik testu nie moze
zatem ujawniaé tresci pozycji testowych osobom postronnym, czyli nawet
czlonkom rodziny czy znajomym, poniewaz sq oni potencjalnymi osobami
badanymi (Strelau 2000). Prowadzac badania naukowe z uzyciem testéw psy-
chologicznych nie powinno si¢ réwniez rozsyla¢ arkuszy do oséb badanych
z prosba o odestanie. Wéwczas bowiem czes¢ testow nie zostaje oddana i traci
si¢ nad nimi kontrole. Ponadto nawet arkusze, ktére zostaja zwrécone, mogly
by¢ wezesniej ogladane przez osoby postronne. Migdzy innymi ze wzgledu na
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to, ze testy psychologiczne nie moga by¢ powszechnie znane, wydawcy maja
obowiazek kontroli ich dystrybucji (Jaworowska 2000). Niedozwolone jest
réwniez przedstawianie technik testowych publicznie (ITC 2000). Nie wolno
zatem publikowa¢ testéw psychologicznych, ani cytowaé pojedynczych pozycji
testu, nawet w artykule dotyczacym tego narzedzia lub odnoszacym si¢ do wy-
nikéw badan wihasnych, przeprowadzonych przy pomocy danej techniki. Jesli
odniesienie do tresci testu jest zasadne, nalezy postuzy¢ si¢ przykladami wzo-
rowanymi na oryginale — stworzy¢ pozycje, ktore beda odtwarzac ide¢ pierwot-
nego testu, ale nie beda ujawniac jego dostownej tresci (Ciechanowicz 1996).
Innym waznym powodem, dla ktérego materialéw testowych nie wolno
publikowaé czy tez rozpowszechnia¢ bez ograniczeni, jest spoczywajacy na
uzytkownikach obowiazek respektowania praw autorskich twoércodw testu. Te-
sty psychologiczne traktowac¢ nalezy jako szczegdlnego rodzaju utwory, posia-
dajace swojego autora, wydawce, wykonawce, czyli osob¢ przeprowadzajaca
badanie przy pomocy testu, jak réwniez odbiorcéw, w postaci oséb badanych
(Ciechanowicz 1996). Dlatego w Polsce testy chronione sa przez prawo au-
torskie, zgodnie z Ustawa o prawie autorskim i prawach pokrewnych (1994).
W zwiazku z tym nie wolno powiela¢ materialow, zaréwno w wersji papierowe;
jak i elektronicznej, obejmujacych pozycje testowe, materialy dodatkowe, jak
arkusze odpowiedzi, formularze wykreslania profiléw, klucze oceniania odpo-
wiedzi, tabele przeksztalcajace wyniki surowe na przeliczone, czy tabele norm
(AERA, APA, NCME 2007). Jesli test jest przedmiotem licencjonowanej
sprzedazy jednego z wydawnictw, nalezy po prostu zakupi¢ potrzebne mate-
rialy w wystarczajacej ilosci. Powielanie arkuszy jest skadinad czesto uniemoz-
liwione poprzez specjalne zabezpieczenie przed kopiowaniem, na wypadek,
gdyby dostaly si¢ one w rece nieuczciwego uzytkownika. Jesli potrzebny test
nie jest przedmiotem licencjonowanej sprzedazy, to o jego istnieniu dowie-
dzie¢ si¢ mozna zazwyczaj z publikacji autora. Woéwczas wolno wykorzystaé
opisang technike jedynie za zgoda jej tworcey (Ciechanowicz 1996).
Wymienione do tej pory racje thumacza, dlaczego dostep do testéw musi by¢
ograniczony i kontrolowany, ale nie przesadzaja jeszcze w zasadzie, dlaczego
jedynie psycholog ma prawo zakupi¢ i zastosowal test psychologiczny. Prze-
ciez zaznajomiony z powyzszymi uwagami badacz, zajmujacy si¢ na przyklad
glottodydaktyka, bez trudu dostosuje si¢ do zakazu ujawniania materialéw
testowych osobom postronnym, czy tez bedzie w stanie respektowal prze-
pisy prawa autorskiego. Mozna tu jeszcze co najwyzej przytoczyé argument,
ze osoba nie bedaca psychologiem nie jest dodatkowo zobligowana tajemnica
stuzbowa ani zobowigzana do przestrzegania Kodeksu etyczno — zawodowego
psychologa (1994), zatem potencjalnie istnieje wicksze ryzyko, ze zlamie kt6ras
z obowigzujacych zasad dotyczacych postugiwania si¢ testami (Strelau 2000).
Jednak rozbiezno$ci migdzy uprawnieniami psychologéw i badaczy o innym
wyksztalceniu wynikaja przede wszystkim z zakladanych réznic w zdobytych
przez nich kompetencjach. Uzytkownik testu powinien umiejetnie dokonac
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wyboru testu, przeprowadzi¢ badanie za jego pomoca, obliczy¢ otrzymane wy-
niki oraz dokonac ich interpretacji.

O wyborze testu nie moga decydowaé tak zwane fasadowe cechy identyfi-
kacyjne, jak nazwisko autora, tytut testu, wydawca czy rok wydania (Szustrowa
1996). Testy psychologiczne oparte sa przede wszystkim na konkretnej teorii,
stanowiac jej operacjonalizacj¢ (Rubacha 2008). Aby ocenié, czy wybrany test
dostarczy informacji zgodnych z postawionym celem diagnostycznym, na-
lezy doktadnie przestudiowaé podrecznik pod katem teorii psychologicznych,
przyjetych jako punkt wyjscia (Witkowska 2009). Nie wystarczy jednak, nawet
doglebna, znajomo$¢ samych materiatéw testowych. Do kompetentnej oceny
konieczne jest poznanie majacych tu znaczenie badad, omawianych w literatu-
rze fachowej oraz odniesienie zamieszczonych w podreczniku testowym infor-
macji do szerszego kontekstu teorii psychologicznych (AERA, APA, NCME
2007). Ponadto kluczowa jest staranna analiza technicznych wlasciwosci testu,
takich jak trafnos¢, rzetelnos$é, czy normy. Aby zatem sprawdzié, czy wybrana
technika dostarczy informacji zgodnych z postawionym celem diagnostycz-
nym, nie wystarczy juz nawet znajomos$¢ lezacej u jego podstaw teorii psy-
chologicznej. Nalezy bowiem, analizujac materialy testowe, zwrdci¢ uwage na
zastosowane procedury sprawdzajace trafno$¢ oraz wskazniki trafnosci (Wit-
kowska 2009; Szustrowa 1996). Postuze si¢ ponownie przyktadem zaczerpnie-
tym z niepublikowanych badan wtasnych, w ktérych jedna ze zmiennych sa
kompetencje spoteczne nauczycieli jezykdéw obceych i studentéw filologii: jesli
poszukuje si¢ techniki do diagnozy kompetencji spotecznych, to znalezienie
testu o tytule ,,Kwestionariusz Kompetencji Spolecznych” (Matczak 2007) nie
dostarcza jeszcze informacji, co bedzie przedmiotem badania. Dopiero z lek-
tury podrecznika testowego dowiedzie¢ si¢ mozna, co autorka testu rozumie
pod pojeciem kompetencji spotecznych. Nastepnie dzigki znajomosci litera-
tury fachowej mozna umiejscowi¢ t¢ definicj¢ wérdd wielu teorii dotyczacych
tego zagadnienia, przyznajacych rézny status roli treningu spolecznego i ope-
rujacych réznym poziomem ogolnosci pojecia kompetencii spolecznych. To
jednak weciaz analiza zalozen teoretycznych. Kolejnym krokiem prowadzacym
do stwierdzenia, co naprawde mierzy wybrany test, jest lektura rozdziatu po-
$wigconego trafnosci — pomocne moga tu by¢ informacje, jak silne zwiazki
mierzonego konstruktu z jakimi kryteriami zewnetrznymi stwierdzono. Do-
piero dane na temat trafnosci dostarczaja wiedzy, co rzeczywiscie jest mie-
rzone za pomocsg testu. Wowczas mozna zastanowic sig, czy tak ujete kompe-
tencje spoleczne maja odniesienie do tego, co ma by¢ przedmiotem badania,
a zatem kompetencji spolecznych, jakimi charakteryzuje sie nauczyciel w sytu-
acji nauczania jezykéw obceych. Oprécz okreslenia adekwatnosci przedmiotu
pomiaru testu z postawionym celem badawczym, przed podjeciem decyzji
o zastosowaniu wybranego narzedzia nalezy sprawdzi¢ wszystkie pozostale
wymienione wezesniej kryteria dobroci testu. Do tego typu analiz niezbedna
jest wiedza z zakresu psychometrii (Szustrowa 1990).
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Te same dane na temat testu nalezy wzia¢ powtérnie pod uwage, dokonujac
interpretacji wynikow. W etapie ilosciowym interpretacji wnioskuje si¢ o tak
zwanym prawdziwym wyniku osoby badanej na podstawie wyniku otrzyma-
nego. Psycholog o odpowiednim przygotowaniu na polu psychometrii i staty-
styki, zaznajomiony z pojeciem rzetelnosci, potrafi w postgpowaniu diagno-
stycznym kierowac si¢ tak zwanymi przedzialami ufnosci, budowanymi wokét
wyniku otrzymanego, biorac pod uwage blad pomiaru oraz przyjmujac przy
tym okreslony poziom prawdopodobiefistwa, a nie wprost wynikami otrzyma-
nymi (Brzezifiski 2000b). W przypadku diagnozy indywidualnej moze si¢ zda-
rzyé, ze ten sam otrzymany wynik testu inteligencji oznacza z réwnym praw-
dopodobiefistwem uposledzenie umystowe w stopniu tagodnym, jak i granice
uposledzenia. Kompetencja w interpretacji wynikéw testu ma wéwcezas wplyw
na decyzje dotyczace $ciezki edukacji szkolnej lub przyznania renty osobie ba-
danej. Los osoby badanej jest wigc pochodna przygotowania psychometrycz-
nego uzytkownika testu (Brzezinski 2008). W etapie jako$ciowym interpre-
tacji wynik powinien zosta¢ odniesiony do modelu teoretycznego, zgodnego
z trescig testu (Brzezifiski 2000b). Niezbedna jest tu znajomo$¢ warstwy me-
rytorycznej testu. Badacz, ktéry przygotowany jest nawet psychometrycznie,
moze nie by¢ w stanie podac rozsadnej interpretacji wynikéw, o ile nie zapozna
sie z przyjeta przez autoréw testu teoria psychologiczna oraz nie ma orienta-
cji w szerszym kontekscie, w ktérym osadzona jest ta teoria. Dlatego wlasnie
wyksztalcenie psychologiczne dostarcza uzytkownikowi bogatego spektrum
interpretacyjnego. Aby przykladowo zinterpretowaé wynik Testu Matryc Ra-
vena, nalezy znac rézne strukturalne teorie inteligencji i miejsce, jakie zajmuje
w nich ,,czynnik g” (Strelau 2000). Teoria zakresla merytoryczne ramy inter-
pretacyjne wyniku — dopiero ona nadaje sens wynikowi (Brzeziniski 2000a).

Wymagane kompetencje osoby stosujacej test zaleza tez od celu, w jakim
jest on uzywany. Czym innym jest bowiem wykorzystywanie testu do diag-
nozy indywidualnej, a czym innym do zbierania danych w badaniach nauko-
wych (Matczak 2000). Najwigcej ograniczen zwigzanych jest ze stosowaniem
testéw psychologicznych w celach diagnostycznych. Woéwczas niewlasciwe
uzycie testéw psychologicznych skutkuje bowiem blednymi decyzjami, ktédre
mogga zasadniczo zmienic losy zyciowe oséb nimi przebadanych, jak juz wspo-
mniano w przykladzie dotyczacym interpretacji wynikéw testu inteligencii
(Brzezinski 2008). Szczegdlne znaczenie majg wéwezas dodatkowo umiejet-
nosci praktyczne i interpersonalne diagnosty, wykorzystywane do nawiazania
odpowiedniego kontaktu z badanym oraz kompetentnego udzielania infor-
macji zwrotnej (ITC 2000). Jesli natomiast testy psychologiczne uzywane sa
jako techniki zbierania danych w badaniach naukowych, to negatywne kon-
sekwencje wynikajace z ewentualnych nieprawidlowosci w ich stosowaniu nie
nastgpuja w tak bezposredni sposob, jak w przypadku indywidualnej diagnozy
i wymagania co do kompetencji uzytkownika moga by¢ ewentualnie nieco ta-
godniejsze. Jednak trzeba pamictad, ze etyczno$¢ w badaniach naukowych jest
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warunkowana w duzym stopniu przez rzetelno$¢ i trafnos$¢ formulowanych
ocen. W tym przypadku wyciagane z badania wnioski sq pochodng badania
testowego (Brzeziniski 2008). Nieadekwatny wybor testu, nieumiejetne prze-
prowadzenie pomiaru czy tez niewlasciwa interpretacja wynikéw testowych
oznacza¢ bedzie Zle zaplanowane, przeprowadzone lub zinterpretowane ba-
danie naukowe, ktore nie spelni standardéw metodologicznych, a zatem nie
dostarczy trafnego opisu i wyjasnienia badanego zjawiska. Woéwczas wyniki
nie mogg stanowi¢ godnej zaufania podstawy do projektowania jakichkolwiek
czynnosci praktycznych (Brzezifiski 2000b). Jest to szczegdlnie istotny aspekt
w przypadku glottodydaktyki, ktéra sprosta¢ ma zapotrzebowaniu na wiedz¢
praktycznie uzyteczna (Dakowska 2008).

Istnieje wige zagrozenie, ze osoba nieposiadajaca wyksztalcenia psycholo-
gicznego moze nie dostrzec poznawczo-etycznej ztozonosci sytuacji badania
testowego. Z pozornie tego samego surowego wyniku, kompetentny badacz
potrafitby wyprowadzi¢ wnioski, do ktérych nie dojdzie osoba, ktéra tylko
mechanicznie wykona instrukeje testowa (Brzezinski 2008). Zaktada sie, ze
jedynie absolwent psychologii przygotowany jest do pelnienia roli zawodowej,
obejmujacej postugiwanie si¢ testami psychologicznymi do celéw badawczych,
jak i diagnostycznych. To studenci psychologii poznaja bowiem podstawowe
teorie psychologiczne, nadajace sens testom i tylko uniwersytecki program
ksztalcenia studentéw tego kierunku obejmuje wyklady i praktyczne ¢wicze-
nia w zakresie psychometrii i diagnostyki psychologicznej (Brzezinski 2000b;
AERA, APA, NCME 2007).

4. Mozliwosci wykorzystania testow w badaniach glottodydak-
tycznych

Dla specjalistéw nie bedacych psychologami, zatem réwniez glottodydaktykéw,
ktérzy w swoich badaniach uznaja za zasadne wzigcie pod uwage zmiennych
psychologicznych, istnieja pewne mozliwosci wykorzystania technik diagno-
stycznych typowych dla psychologii. Jak wynika z wezesniejszych uwag, musza
by¢ jednak §wiadomi ograniczent zwiazanych ze swojq rola w tej czesci badan
i wykaza¢ gotowos¢ podjecia wspotpracy z psychologiem. Wedtug Standardow
dla Testéw stosowanych w Psychologii i Pedagogice ,,skuteczne testowanie
i diagnozowanie wymagaja, aby wszyscy uczestnicy tego procesu mieli wiedze,
umiejetnosci oraz kompetencje odpowiadajace ich roli w tym procesie, jak tez
$wiadomo$¢ czynnikéw — podmiotowych i kontekstowych — mogacych wptly-
naé na proces testowania” (AERA, APA, NCME 2007: 22). Mozna bowiem
moéwi¢ o réznych rolach badacza, w zaleznosci od etapu badan testowych. Na
etapie wyboru testu, ze wspomnianych wyzej wzgledow, wazny glos powinien
mie¢ psycholog. Powinno by¢ przedmiotem obustronnych ustalen, czy sprecy-
zowany przez specjaliste w dziedzinie glottodydaktyki cel badawezy mozna zre-
alizowad, stosujac test psychologiczny, o ktérego wlasciwosciach kompetentnie
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wypowiedzie¢ si¢ moze specjalista w dziedzinie psychologii. Jesli mamy do
czynienia z badaniami grupowymi, co jest cz¢sto spotykang praktyka w bada-
niach naukowych z uzyciem testow psychologicznych, to w trakcie kolejnego
etapu, ktéry nazwa¢ mozna ,,administrowaniem testu”, psycholog w wiclu
przypadkach w ogdle nie musi by¢ obecny, o ile tylko osoby przeprowadzajace
badanie zostana dokladnie zapoznane z jego procedura. Etap ten obejmuje
bowiem takie czynnosci, jak rozdanie arkuszy, zapewnienie odpowiednich
(standardowych) warunkéw podczas rozwiazywania testu oraz zadbanie o sa-
modzielno$¢ pracy poszczegdlnych oséb badanych (Strelau 2000). Nalezy tu
jednak zrobi¢ zastrzezenie, iz nie zawsze ten etap badan sktada si¢ wylacznie
z prostych, mechanicznych czynnosci. Badania za pomoca niektérych testow,
przeznaczonych do badan indywidualnych, wymagaja specjalnego treningu
i nabycia doswiadczenia (Szustrowa 1996). Kolejna czeg$¢ pracy z testem, czyli
sporzadzenie wstepnych obliczen, w postaci zakodowania odpowiedzi na
pozycje testowe wedlug jednoznacznego klucza, to znéw dzialanie nie wy-
magajace specyficznej wiedzy psychologicznej (Brzezinski 2005). Aby jednak
kompetentnie przeprowadzi¢ badanie oraz obliczy¢ wyniki, specjalista z innej
dziedziny powinien rozumied, z jakiego powodu nalezy mie¢ pod kontrola wa-
runki badania, $cisle trzymac si¢ instrukcji oraz przestrzega¢ zasad obliczania
wynikéw, a zatem wiedzie¢, czym jest standaryzacja testu (Szustrowa 1996).
Ostatni etap, obejmujacy niewspotmiernie bardziej ztozone czynnosci, czyli
interpretacje iloSciowq i jakosciowa otrzymanych wynikéw testowych oraz
wyciaganie wnioskdw, wymaga juz okreslonych kwalifikacji merytorycznych,
a zatem udziatu psychologa, zgodnie z przedstawiong wczesniej argumentacja
(Strelau 2000; Brzezifski 2005). Nie jest to naturalnie konieczne w przypadku
pozostalych zmiennych, branych pod uwage w danym badaniu, mierzonych
technikami innymi niz test psychologiczny, ktérych operacjonalizacji dokonal
specjalista w dziedzinie badafi nad uczeniem si¢ i nauczaniem jezykéw obeych
i zgodnie z tym jest w stanie je zinterpretowaé. Jednak formutujac wnioski
z catego schematu badawczego, obejmujacego na przyklad badanie zwiazku
miedzy zmiennymi, z ktérych chociaz jedna wyrazona jest w postaci wyniku
testu psychologicznego, glottodydaktyk powinien tak rozumiec i opisywaé wy-
nik pomiaru testowego zmiennej psychologicznej, jak sugeruje to kompetentny
psycholog,.

Moéwiac zatem, ze osoba nie bedaca psychologiem moze sama stosowac te-
sty psychologiczne, mozna mie¢ na mysli jedynie pewne czynnosci zwigzane
z fazg ,,administrowania” testami i obliczania wynikow. W pozostalych eta-
pach wspdlpraca z psychologiem jest konieczna. Glottodydaktyk nie moze za-
tem samodzielnie stosowac testéw psychologicznych — uzytkownikiem testu
jest nie ten, kto tylko przeprowadza badanie testem wedtug standardowej in-
strukeji lub rutynowo oblicza wyniki, ale ten, kto wybiera metodg, interpretuje
wyniki i podejmuje na ich podstawie decyzje (Brzeziniski 2000b). Warto za-
znaczyé, ze w opracowaniu tym przyjeto w duzym uproszczeniu, ze absolwent
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psychologii automatycznie staj¢ si¢ osobg kompetentng w dziedzinie stosowa-
nia testéw psychologicznych. Jednakze nawet dyplom studiéw psychologicz-
nych nie musi gwarantowaé posiadania wiedzy i umiejetnosci do stosowania
wszystkich testow (Jaworowska 2000; Szustrowa 1996). Zatem takze psycho-
logéw obowiazuje zasada, aby do wlasnych kompetencji podchodzi¢ krytycz-
nie. Za kazdym razem wigc, jesli sytuacja konkretnego badania przekracza do-
$wiadczenie osoby uzywajacej testu, powinna ona skorzystaé¢ z pomocy osoby
kompetentnej (AERA, APA, NCME 2007). Nicodpowiedzialne i niewtasciwe
stosowanie testéw psychologicznych w badaniach naukowych, prowadzac do
nieuprawnionych wnioskéw, spowodowaé moze negatywne konsekwencje
o duzym zasiggu spolecznym, jesli w efekcie zapadna decyzje dotyczace wdro-
zenia zmian, na przyklad w obszarze edukacji jezykowej.
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ZALETY STOSOWANIA

POLACZONYCH METOD

BADAWCZYCH

W ANALIZIE INTERAKCJI

NA LEKCJACH JEZYKA
OBCEGO

Advantages of employing mixed methods research in foreign
language classroom interaction analysis

Numerous studies conducted during language lessons aim at gaining
more knowledge about classroom interaction and its relationship with
the learning and teaching processes. Early research concerning clas-
sroom interaction involved quantitative methodology and was based
on some predetermined sets of categories used for coding specific class-
room behaviours. However, such an analysis is not sufficient since it
does take into consideration whole stretches of the context in which the
utterance is produced and does not allow judgements connected with
the classroom atmosphere to be made. One way of dealing with these
problems is to employ qualitative methods. Recently, there is another
tendency in research methodologies, namely, to use a combination of
quantitative and qualitative studies (mixed methods research). The ar-
ticle presents an example of an interaction analysis conducted in fo-
reign language classrooms with the help of mixed methods research,
which allowed a better understanding of the phenomena that take place
during a foreign language lesson.
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1. Wstep

Od wielu lat badacze proceséw dydaktycznych probuja odkry¢ 1 opisaé najbar-
dziej optymalne warunki, ktére moga mie¢ korzystny wplyw na przyswajanie
jezyka obcego w warunkach formalnych. W celu opisania §rodowiska klaso-
wego, ktére ma najskuteczniejszy wplyw na procesy uczenia si¢ i nauczania
prowadzona jest analiza odbywajacych si¢ tam interakcji jezykowych. Pozwala
ona lepiej zrozumie¢ role odgrywane przez uczestniczacych w niej nauczycieli
i ucznidw, okresli¢ zwiazek pomiedzy sposobem prowadzenia dyskursu kla-
sowego 1 procesami uczenia si¢, a w konsekwencji zidentyfikowaé czynniki
sprzyjajace i niesprzyjajace tym procesom.

Wezesne badania interakcji w klasie byly prowadzone w oparciu o katego-
rie umozliwiajace rejestracje réznych zachowan na lekcji. Mialy one charakter
ilo$ciowy, poniewaz uzyskane dane byly liczbowe, a tres¢ komunikatéw nada-
wanych i odbieranych przez nauczycieli i uczniéw nie byla rejestrowana. Jed-
nak takie badania nie wydaja si¢ by¢ wystarczajace, a komunikaty powinny by¢
interpretowane na podstawie kontekstu, w ktérym si¢ pojawiaja. Analiza jakos-
ciowa umozliwia taka interpretacje oraz pozwala na oceng panujacej w klasie
atmosfery i relacji miedzy nauczycielem a uczniem.

Kolejna, obecnie coraz popularniejsza tendencja badawczg jest prowadze-
nie analizy interakcji w oparciu o metody polaczone, stanowigce kombinacje
metod ilosciowych i jakosciowych. Umozliwiaja one lepsze zrozumienie tak
zlozonego zjawiska, jakim jest interakcja w klasie szkolnej. JakoSciowa analiza
dyskursu uzupetnia ilosciowe dane liczbowe uzyskane przy pomocy instru-
mentu badawczego, a one z kolei nadaja dodatkowe znaczenie wypowiedzia-
nym na lekcji stowom.

Niniejszy artykul sprébuje pokazaé, jak iloSciowe i jako$ciowe dane uzy-
skane podczas badania interakeji w klasie uzupetniaja si¢ wzajemnie dajac pet-
niejszy obraz tego, co si¢ dzieje na lekji.

2. Badania iloSciowe, jakosciowe i ich kombinacje

Badania ilosciowe sa zwykle badaniami synchronicznymi charakteryzuja-
cymi si¢ obiektywizmem, rzetelno$cia, szczegdlowoscia oraz mozliwoscia
uogolniania wynikéw. Cechy te wynikaja z faktu, ze ostatecznym rezultatem
takich badan sa dane liczbowe uzyskane za pomoca wczedniej przygotowa-
nych instrumentéw badawczych i analizowane metodami statystycznymi.
Badania te przyjmuja zewnetrzna perspektywe wzgledem duzych badanych
grup, a w centrum ich zainteresowan sa cechy wspolne, ktore charakteryzuja
takie grupy. Badacze staraja si¢ odkry¢ relacje pomiedzy zmiennymi przez
pomiar oraz czesto przez manipulacje tymi zmiennymi. Badania ilosciowe
zakladaja rzeczywisto$¢ stabilng i nie uwzgledniaja dynamicznego, zmien-
nego oraz czesto nieprzewidywalnego charakteru zdarzen. Ze wzgledu na
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mozliwo$¢ uogodlniania zaktada si¢, ze wyniki sa uniwersalne. Hipopotetycz-
no-deduktywny charakter takich badan oznacza, ze ich celem jest weryfika-
cja postawionej wczeséniej hipotezy.

Dérnyei (2007:35) wskazuje jednak na fakt, ze rzeczywistos¢ nie jest w pelni
obiektywna, a rezutaty porownywalne, co jest zalozeniem metod ilosciowych.
Szczegdlnie trudno jest méwic¢ o zasadach uniwersalnych, kiedy analizujemy
zachowania ludzkie. Proby zlikwidowania osobistej interpretaciji i subiektyw-
nej perspektywy badacza prowadza do uproszczeni i uogdlnien, a usrednione
wyniki nie pozwalaja oceniaé réznorodnosci zycia i zachowan ludzi.

Na takq ocen¢ pozwalaja badania jakosciowe, ktére zakladaja, ze rzeczy-
wisto$¢ jest dynamiczna oraz uwzgledniajg zmienny i nieprzewidywalny cha-
rakter zdarzen. Takie badania sq zwykle diachroniczne, bardziej subicktywne
i calo$ciowe. Badacz zajmuje si¢ pojedynczymi przypadkami oraz subiektyw-
nymi odczuciamiiopiniami jednostek. Jest otwarty na rézne mozliwosci, ktére
moga pojawic¢ si¢ podczas badania, zatem niczego nie zakltada, a pytania ba-
dawcze czesto zmienia i dostosowuje w trakcie prowadzonej analizy. Fakty
sa opisywane i odkrywane z wewnetrznej perspektywy badanego w sposéb
induktywny i zorientowany na proces. Zebrane w naturalnym srodowisku
dane sq nieliczbowe, nie analizuje si¢ ich metodami statystycznymi i nie sa
one wynikiem manipulacji zmiennymi czy sytuacja. Zatem rezultaty takich
badan trudno jest uogélniac i odnosi¢ do innych przypadkéw. Ponadto wnio-
ski wynikaja z subicktywnej interpretacji danych przez badacza, co powoduje,
ze badania jako$ciowe nie sa zbyt rzetelne. Z drugiej strony charakteryzuja si¢
one trafnos$cia.

Zatem jedng ze stabosci tego rodzaju badan jest zbyt duza subiektywnosé,
poniewaz brak jest standaryzowanego narzedzia i badacz jest ,,gléwnym in-
strumentem pomiarowym”. Ze wzgledu na niewielkq liczbe badanych, nie ma
mozliwosci uogdlniania, a sformulowane teorie moga odnosi¢ si¢ jedynie do
niewielkiej liczby przypadkéw. Ponadto analiza uzyskanych danych pochtania
bardzo duzo czasu (Dornyei 2007:41,42).

Zauwazamy zatem, ze w przypadku badan dotyczacych zachowan ludzkich
zaréwno badania ilo$ciowe, jak i jakoSciowe nie zapewniaja rzetelnej interpre-
tacji zjawisk i sytuacji. W zwigzku z tym faktem, nowym i coraz popularniej-
szym trendem sa badania w oparciu o kombinacje tych dwéch rodzajéw badas.
Nazywane sg one w rézny sposob, na przyktad, ,,metodologiczna triangulacja”,
,badania wielometodologiczne” czy ,,badania metodami potaczonymi”. Prze-
tom zwigzany z ich stosowaniem nastapit w latach 1970-tych i byl zwiazany
z ,wprowadzeniem pojecia ‘triangulacji’ do nauk spolecznych”. W jezyko-
znawstwie stosowanym kombinacje metod ilo$ciowych i jakosciowych zaczety
by¢ stosowane na wicksza skale w latach 1990-tych. Jednak niewielu autoréw
opublikowanych artykutéw taczy metody ilodciowe i jako$ciowe opierajac si¢ na
jasnych zasadach (ibidem: 42-44). Pomimo braku jasno okreslonych zasad, La-
zaraton (2005:219) wyraza nadzieje, ze zwigkszy si¢ ilos¢ badan prowadzonych
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w oparciu o metody polaczone ze wzgledu na ich wzajemnie uzupelniajacy si¢
charakter.

Niewatpliwg zaleta metod polaczonych jest fakt, ze przyczyniaja si¢ one
do lepszego zrozumienia zjawisk ztozonych. Na przyklad, analizujac interak-
cje w klasie dane jako$ciowe dodaja znaczenia iloSciowym danym liczbowym
uzyskanym przy pomocy instrumentu badawczego shuzacego do rejestrowania
kategorii kodujacych rézne zachowania w klasie.

3. Analiza interakcji w klasie w oparciu o badania ilo$ciowe

Analiz¢ interakeji w klasie w oparciu o metody ilosciowe rozpoczyna bada-
nie wykorzystujace narzedzie zaproponowane przez Flandersa (1964, 1970).
Kategorie Analizy Interakcji Flandersa (Flanders Interaction Analysis Categories
— FLAC) pozwalaja okresli¢ styl nauczycielskiego kierowania poprzez obser-
wacje 1 rejestracje interakeji pomiedzy nauczycielem i uczniami podczas lekgji.
Kategorie te sa zamieszczone w tabeli 1.

1. Akceptuje odczucia uczniéw, ich poglady i opinie. Odczu-
cia te moga by¢ zaréwno pozytywne, jak i negatywne.

2. Nagradza i chwali uczniéw. Zartuje, aby roztadowaé
napiecie.

3. Akceptuje lub wykorzystuje pomysty ucznia.

wplyw posredni

4. Zadaje pytania dotyczace tresci i procedury oraz spo-
dziewa sig, ze uczeni na nie odpowie.

5. Wyktada, informuje o faktach, wyraza opinie, zadaje pyta-
nia retoryczne.

Mowa nauczyciela

6. Wydaje polecenia i dyrektywy, do ktérych uczed ma sig
stosowac.

7. Krytykuje 1 uzasadnia swoj autorytet. Jego celem jest
zmiana nieakceptowalnego zachowania uczniéw na akcepto-

wplyw bezposredni

walne.

8. Odpowiadaja na pytania i polecenia nauczyciela, ktory
. i keje.

Mowa uczniow | L pOcAyna tntenakeje. . S

9. Rozpoczynajg interakcje — zabieraja glos z wlasnej inicja-

tywy.

10. Cisza i zamieszanie.

Tabela 1. Kategorie Analizy Interakcji Flandersa - FIAC (zr6dto: Dunkin i Biddle,
1974: 102)
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W systemie Flandersa zachowania nauczycielskie i uczniowskie ujete sq
w dziesi¢¢ kategorii. Siedem odnosi si¢ do zachowan nauczyciela, dwie do
zachowan ucznidw, a ostatnia dotyczy ciszy lub zamieszania w klasie. Zacho-
wania nauczycielskie dziela si¢ na dyrektywne, autokratyczne (wplyw bezpo-
$redni) i niedyrektywne, demokratyczne (wplyw posredni). Przeprowadzane
badanie ilo$ciowe polega na rejestrowaniu co trzy sekundy w poszczegdlnych
kategoriach zachowan nauczyciela i uczniéw. W rezultacie badacz uzyskuje
dane liczbowe dotyczace czasu przeznaczonego na mowe nauczyciela i ucz-
niéw podczas lekcji. Umozliwiajg one identyfikacje stylu nauczycielskiego
kierowania.

FIAC pozwala na kodowanie tylko jednego zachowania w danym czasie,
nie umozliwiajac zapisywania interakcji pomie¢dzy uczniami. Zatem Flanders
zaklada, Ze nauczyciel ma dominujaca pozycjg, jest zawsze partnerem w kazde;
wymianie sfownej i nauczanie jest frontalne.

Analiza kategorii Flandersa pozwala na zdefiniowanie nastepujacych aspek-
tow zachowan klasowych (Dunkin i Biddle 1974:137):

e mowa nauczyciela: zadawanie pytan, wykladanie, wydawanie polecen
e mowa uczniéw: odpowiadanie na pytania, rozpoczynanie interakcji
e cisza i zamieszanie

FIAC stanowi podstawe wielu innych systeméw dostarczajacych danych
ilosciowych. Moscowitz (1971) stworzyla system nazwany FLINT (Interakcja
w Jezyku Obceym, ang.: Foreign Langnage Interaction), ktory zostal dostosowany
do lekciji jezyka obcego. Przyktadami innych adaptacji Kategorii Analizy Inter-
akeji Flandersa sg systemy Browna (1975; cytowany w Malamah-Thomas 1987:
48) czy Bowersa (1980; cytowany w Malamah-Thomas,1987:25).

Zaden z przytoczonych systeméw nie rejestruje tresci komunikatéw nada-
wanych i odbieranych przez uczestnikéw interakeji.

4. Analiza interakcji w klasie w oparciu o badania jakosciowe

Jednym ze sposobéw jako$ciowego badania interakcji klasowej jest analiza
dyskursu. Tego typu badania rozpocz¢to w latach 1960-tych i wezesnych
1970-tych. Zajmuja si¢ one ,,zwiazkiem pomiedzy jezykiem i kontekstami,
w jakich jest on uzywany” (McCarthy 1991:5). Zatem badacze nie koncentruja
si¢ jedynie na funkcji spetnianej przez kazde zdanie wypowiadane podczas lek-
cji, ale opisuja réwniez, w jaki sposob te zdania tacza si¢ ze soba tworzac pelne
wymiany konwersacyjne. Analiza dyskursu opiera si¢ na interpretacji danych
uzyskanych przez nagrywanie wymian stownych. Jezeli jest ona prowadzona
pod katem analizy lingwistycznej, mamy do czynienia z badaniami jezyko-
znawczymi, ktére stanowia osobna kategorie (Dérnyei 2007). Jednak analiza
dyskursu konwersacyjnego na lekcjach jest przeprowadzana réwniez w celach
metodycznych. W tym przypadku jej celem jest zidentyfikowanie zwiazkéw
pomiedzy sposobem prowadzenia interakeji w klasie a wynikami nauczania.
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Najwczesniejszy model wykorzystywany do analizy dyskursu lekcyjnego
zostal opracowany przez Bellacka ez a/. (1966:4). Analizujac wymiany konwer-
sacyjne pomiedzy nauczycielem i uczniami wyszczegdlnili oni cztery rodzaje
krokow: strukturyzujacy (ang. structuring), egzekwujacy (ang. soliciting), odpowiadajacy
(ang. responding) i reagujacy (ang. reacting). Funkcja kroku strukturyzujacego jest przy-
gotowanie kontekstu dla ¢wiczen i zachowan, ktére majq nastapi¢ bezposred-
nio po nim, na przyktad, nauczyciel skupia uwage uczniéw na temacie dyskusji,
ktéra ma si¢ za chwilg rozpoczaé. Krok egzekwujacy obejmuje pytania, polecenia
i prosby, ktérych rezultatem sa werbalne odpowiedzi lub niewerbalne reakcje
ucznia. Kolejny krok, odpowiadajacy, jest bezposrednio zwigzany z egzekwuja-
cym. Wykonuje go uczent odpowiadajac na postawione przez nauczyciela pyta-
nie lub reagujac na polecenie czy prosbe. Na zakoniczenie, w kroku reagujacym,
nauczyciel komentuje i ocenia odpowiedz ucznia.

Autorami najbardziej znanego modelu sluzacego do opisywania interak-
cji pomiedzy nauczycielem i uczniem sa Sinclair i Coulthard (1975). Zwrécili
oni uwagg, ze dyskurs klasowy sktada si¢ z szeregu wymian konwersacyjnych
o jasno okreslonych granicach. Zostaly one nazwane fransakejami (ang. tran-
sactions). Kazda transakcja sklada si¢ wymiany nauczyciel-uczen-nauczyciel.
Sinclair i Brasil (1982:49) okreslili kroki takiej wymiany jako znicjacje, odpowieds
i informacje wrotng (ang. IRF exchange: initiation, respose, follow-up). W pilerwszym
kroku nauczyciel znigjuje wymianeg, w drugim uczenl odpowiada, w trzecim na-
uczyciel udziela informacji zwrotne.

Innym rodzajem analizy jakosciowej, ktéra przyczynia si¢ do pelniejszego
zrozumienia interakcji pomiedzy nauczycielem i uczniem jest badanie etno-
graficzne. Wymaga ono prowadzenia obserwacji i robienia notatek na temat
wszystkiego, co si¢ dzieje w klasie. Oczywiscie uzyskane dane sa subicktywne,
poniewaz interpretacja srodowiska szkolnego zalezy od indywidualnego spoj-
rzenia obserwatora. Dérnyei (2007) podkresla, ze tego typu badanie powinno
trwad przynajmniej szes¢ miesi¢cy. Obserwator rozmawia z uczniami i nauczy-
cielem, moze réwniez przeprowadzi¢ ankiete, ktéra tworzy w trakcie swojej
pracy. Taka analiza daje holistyczny obraz wszystkiego, co si¢ dzieje w klasie
oraz pozwala na poréwnanie faktycznych zachowan uczestnikow interakcji
z zachowaniami deklarowanymi podczas prywatnych rozméw i w ankiecie.

5. Wczesne systemy oparte o faczenie metod iloS§ciowych i jakos-
ciowych

Jednym z najwezesniejszych systeméw uzywanych podczas lekeji jezyka obcego
i taczacych pomiar ilo$ciowy z jako$ciowym jest narzedzie opracowane przez
Michella i Parkinsona (1979, cytowany w Malamah-Thomas 1987:61 —62). Przy-
ktadami dwéch innych narzedzi s COLT (Komunikatywna Orientacja w Na-
uczaniu Jezyka, ang. Commmunicative Orientation of Langnage Teaching) i TALOS (Sys-
tem Obserwacyjny dla Jezyka Docelowego, ang. Target Langnage Observation Schenmze)
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(Ullmann i Geva 1984, cytowani w Malamah-Thomas 1987:65—09). Réznorodne
kategorie wykorzystywane przez te trzy systemy pozwalajq na rejestrowanie 16z-
nych aspektéw zachowan w klasie. Obejmuja one temat lekcji, nauczane tresci,
sprawnosci jezykowe, uzywane ¢wiczenia oraz rodzaj interakcji.

Najbardziej skomplikowanym i rozbudowanym z trzech wymienionych
systemow jest TALOS. Oprécz czesci wymagajacej kodowania réznych za-
chowan klasowych, zawiera on cz¢§é, w ktdrej obserwator notuje swoje su-
biektywne wrazenia dotyczace réznych aspektéw lekeji. Kodowanie odbywa
si¢ w ciagu 30-sekundowych okreséw czasu, po ktérych obserwator przez 90
seckund subicktywnie ocenia wszystko, co si¢ dzieje na lekcji.

6. Przyktad analizy interakcji klasowej w oparciu o metody pota-
czone

Przedstawiony teraz zostanie przyklad analizy interakcji w klasie przeprowadzo-
nej w opatciu o metody polaczone. Dane ilo$ciowe uzyskano przy pomocy in-
strumentu badawczego opartego na Kategoriach Analizy Interakeji Flandersa.
Ztrédlem danych jakosciowych byly nagrane wymiany konwersacyjne pomiedzy
nauczycielem i uczniami oraz obserwacja lekcji jezyka angielskiego w szesciu
klasach liceum ogdlnoksztalcacego (Lgska 2008). System kategorii wykorzy-
stany w badaniu ilo§ciowym koncentruje si¢ na wymianach stownych i skupia na
mowie nauczyciela, poniewaz gtéwnie nauczyciel decyduje o tym, co si¢ dzieje
w klasie. Uzyskane dane liczbowe nadaja dodatkowego znaczenia analizowanym
metoda jakosciows transkrypcjom nagranego dyskursu lekeyjnego. Dodatkowo,
przeprowadzona obserwacja dostarcza informacji na temat atmosfery w klasie.
Analiza ilo$ciowa zostala przeprowadzona w oparciu o zamieszczony ponizej
instrument badawczy (tabela 2), umozliwiajacy rejestrowanie czasu przeznaczo-
nego na rézne zachowania i funkcje wypelniane przez nauczycieli 1 uczniow.

TL
TO
TQ
TR
TE
PR
PV
PRS
Soc
SI
A
C

Tabela 2. Instrument stuzacy do kodowania 1 minuty lekcji (Zrédlo: Feska 2008:95)
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Zachowania i funkcje sa kodowane co 5 sekund. Umieszczanie liter A4 (=wy-
powiedZz w jezyku angielskim) i P (=wypowiedz w jezyku polskim) w od-
powiednich kratkach pozwala na policzenie, jaki procent interakeji stowne;j
przebiega w jezyku ojczystym, a jaki w obcym. W tabeli wyszczegdlnione sa
nastepujace kategorie:

TL — nauczyciel wyktada;

TO — nauczyciel organizuje;

TQ — nauczyciel zadaje pytania;

TR — nauczyciel reaguje i odpowiada;

TE — nauczyciel ocenia;

PR — uczniowie odpowiadaja w sposéb w pelni kontrolowany;
PV — uczniowie wyrazaja swoje opinie;

PRS — uczniowie wykonuja ciche ¢wiczenia;

Soc — nauczyciel i uczniowie moéwia o rzeczach nie zwiazanych z tematem lekcji;
SI — nauczyciel i uczniowie nic nie moéwia;

A — nauczyciel wykonuje czynnosci administracyjne;

C — panuje zamieszanie - komunikacja jest niezrozumiala.

Opisane narzedzie pozwala na przedstawienie kazdej z obserwowanych lek-
cji w sposéb graficzny (Wykres 1). Litera P dodana do poszczegdlnych katego-
rii oznacza, ze interakcja przebiegala w jezyku ojczystym, na przyktad, TLP =
nauczyciel wyktada w jezyku polskim.

SocP o A
Lsqey DSA% 264% €
erp 0.87%
TL
3’%%\\ / 12.55%
TEP TO
0.26% —— 2

462%

TRP TQ
4.62% 6.16%

TQP ‘H_TR
1.43% \4.&2'-.

TOP TE
4.17% 2,54%
TLP
o, PR
14.64% 13.47%

PRS
19.37%

Wykres 1. Zachowania nauczyciela i uczniéw podczas jednej lekeji jezyka angielskiego
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Czas poswigcany na wypelnianie réznych funkeji przez kazdego obser-
wowanego nauczyciela podczas dziewig¢ciomiesi¢cznego badania moze by¢
przedstawiony na wykresach. Ponizej zostal zalaczony wykres dla jednego
z nauczycieli:

14,4%
9,9% 10,5% 10,2%
8,7%

mL2
O

4.9% L1

4,1%
2,7% 3.2%
1,8%
TL TO TQ TR TE

Wykres 2. Funkcje wypelniane przez nauczyciela w jezyku docelowym i ojczystym
podczas lekeji jezyka angielskiego

Badanie dostarczylo duzej ilosci danych liczbowych. Pokazuja one, na
przyktad, ze nauczyciele méwig $rednio przez 60% czasu przeznaczonego na
interakcje werbalne. Ponadto policzony zostal $redni czas, jaki nauczyciele
i uczniowie przeznaczaja na wypelnianie réznych funkeji i na réznorodne
zachowania w klasie, na przyktad, 21,72% interakcji stownych podczas lekcji
w sze$ciu obserwowanych klasach nauczyciele przeznaczaja na wyktadanie,
z czego 15,1% jest realizowane w jezyku polskim i 6,62% w jezyku angiel-
skim (L.¢ska 2008).

Uzyskane w ten sposéb dane liczbowe przedstawione na wykresach do-
starczaja wiele informacji na temat interakcji werbalnych podczas lekcji
jezyka angielskiego. Jednak nie méwia one nic o atmosferze, jaka panuje
w klasie, o podejsciu nauczyciela do uczniéw i o ich reakcjach na jego rézne
zachowania. Ponadto umozliwiaja one jedynie analiz¢ funkcji pojedynczych
zdan i wypowiedzi 1 nie pozwalaja na interpretacj¢ znaczenia wypowiedzia-
nych zdan w kontekscie. Badanie to nie pokazuje réwniez, w jakiego rodzaju
¢wiczenia zaangazowani sa uczniowie oraz jaka jest tematyka prowadzonych
zajeC.

Brakujace informacje zostaly uzupelnione przy pomocy prowadzonych
réwnolegle badan jako$ciowych. Zarejestrowane na tasmach magnetofono-
wych fragmenty lekcji pozwolity na analize¢ tresci komunikatéw nadawanych
1 odbieranych przez nauczycieli i uczniéw, a ton glosu nauczyciela i uczniéw
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dostarczyl dodatkowych informacji na temat atmosfery panujacej w klasie
1 relacji nauczyciel-uczen.

Badanie pokazato, w jak rézny sposéb nauczyciele wypelniaja te sama
funkcje, na przyktad, wyktadajac nowy material gramatyczny. Niekt6rzy ro-
bia to uzywajac gltéwnie jezyka polskiego. Jednak ze wzgledu na terminologie
angielska, w mowie nauczyciela mozna zaobserwowacé ciagle przechodzenie
z jezyka polskiego na angielski, przy znacznej przewadze jezyka polskiego
(Leska 2008:129):

N2: Jest taka uwaga, ze po czasowniku /ike moze tez wystepowac bezokolicz-
nik, czyli zamiast méwic ... mozemy mowic: /ike doing something, ale moze byé
tez: like to do something, tylko ze zmienia si¢ radykalnie znaczenie. I wladnie
zaraz sobie oméwimy, na czym polega réznica pomiedzy like doing something,
a like to do something. Przepraszam za drastyczny przyklad, ale wydaje mi sig,
ze on jest taki, taki bardzo, bardzo obrazowy. Kto§ méwi: I like going to the
dentist, a kto$ powie: I like to go to the dentist, powiedzmy, twice a year. (w trakcie
wyjadniania nauczyciel pisze przyklady na tablicy). No i teraz jaka jest r6z-
nica w tych dwéch zdaniach. Pierwsze zdanie: I /ike going fo the dentist oznacza
I enjoy. I enjoy going to the dentist. Sprawia mi to przyjemnosc...

Czasami nauczyciele stosuja mowe jednoczesna ttumaczac wyjasnienia podane
w jezyku angielskim od razu na jezyk polski (Leska 2008:135):

N5: We can see that countable nouns have singular and plural. Rzeczowniki
policzalne maja liczbe pojedyficza i mnoga. So, one onion, an onion, onions, a carrot,
carrots, mushroons, mushrooms, a potato, potatoes.

W wickszosci wymian konwersacyjnych pomiedzy nauczycielem i uczniami
nauczyciel inicjuje dyskurs, uczniowie odpowiadaja, a nastepnie nauczyciel
komentuje udzielajac informacji zwrotnej (wedtug modelu Sinclaira i Coul-
tharda 1975), na przyklad (Leska 2008:164 1 167):

N1: Why don’t you like James Bond movies, Ewa?

U: There is too much blood.

N1: Is there? I don’t think so. But for Ewa, yes, too much blood. Ewa likes only
Reksio and Bolek i Lolek.

N2: Woijtek, what do you think? Why are they the happiest, people between
thirty five and fifty four?

' N1: Dlaczego nie podobaja ci si¢ filmy z Jamesem Bondem, Ewa?

E: Jest za duzo krwi.

N1: Naprawder? Nie sadze. Ale dla Ewy tak, za duzo krwi. Ewa lubi tylko Reksia
i Bolka i Lolka.
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U: I think that people ... people ... is happy because
N2 (sarkastycznie): People is happy.” Och, bardzo ciekawe.

W obydwu przytoczonych powyzej przykladach komentarze nauczyciela
generujg nieprzyjemng atmosfere. Mozna ja bylo zauwazy¢ dzigki badaniu et-
nograficznemu, ktére dostarczyto dodatkowych danych jako$ciowych. Przez
okres dziewigciu miesigcy prowadzona byla obserwacja zachowan nauczycieli
1 uczniéw w klasie. W trakcie obserwacji zostala stworzona ankieta, ktéra
umozliwita poréwnanie faktycznych zachowan nauczycieli z zachowaniami
deklarowanymi w ankiecie.

7. Podsumowanie

Wykorzystanie metod polaczonych w zaprezentowanym badaniu interakeji
w klasie pozwolilo na:

e  Okreslenie cech wspélnych charakterystycznych dla grupy nauczy-
cieli i uczniéw bedacych podmiotem badad;

e Uzupelnienie przedstawionych w formie liczbowej danych dotycza-
cych wspodlnych cech analiza pelnych wymian konwersacyjnych i in-
terpretacjq znaczenia wypowiedzi w kontekscie catego dyskursu lek-
cyjnego;

e DPrzeanalizowanie réznic w interakcjach werbalnych w zaleznosci od
celu lekeji;

e Dokonanie analizy réznorodnych zachowant nauczycieli i ucznidéw
w dynamicznym srodowisku klasowym (nalezy jednak zaznaczy¢, ze
analiza przeprowadzona zostata z subiektywnej, wewnetrznej per-
spektywy badacza);

e Stworzenie calosciowego opisu styléw i sposobéw nauczania wyko-
rzystywanych przez poszczegélnych nauczycieli;

e Poréwnanie rzeczywistych zachowan nauczycieli w klasie z ich wie-
dza i przekonaniami wyrazonymi w ankiecie;

e Ocene atmosfery panujacej w obserwowanych klasach oraz relacji po-
miedzy nauczycielem a uczniami.

Zatem badanie wykorzystujace metody polaczone umozliwito doktadniejsza
interpretacj¢ zjawisk i wydarzen. Niemniej jednak, ze wzgledu na swoj czes-
ciowo jakosciowy charakter, uzyskane dane odnosza si¢ do niewielkiej liczby
przypadkéw i sa w znacznym stopniu subicktywne.

> N2: Wojtek, co sadziszr Dlaczego sa oni najbardziej szczesliwi, ludzie w wieku po-
miedzy trzydziesci piec i pigédziesiat cztery?

U: Mysle, ze ludzie ... ludzie ... jest szcze$liwi, poniewaz

N2: Ludzie jest szczesliwi.
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TESTY PLASUJACE JAKO
NARZEDZIE POMIARU
DYDAKTYCZNEGO NA
PRZYKLADZIE JEZYKA
POLSKIEGO JAKO
OBCEGO - OCENA
DOTYCHCZASOWYCH
DOSWIADCZEN

The development of placement tests in Polish as a foreign
language

The placement test is a special examination used to test students’ lan-
guage proficiency so that they may be placed in an appropriate course.
It should be relatively short, yet comprehensive.

The test used in the Jagiellonian University Center for Polish Language
and Culture in the World has been based on the standards set in two
documents, namely the Common European Framework of Reference
(2001) and the Polish Language Proficiency Standards (2003). It con-
sists of 2 parts — written and oral. In the written part it concentrates
on assessing students” knowledge of grammar and vocabulary, as well
as reading and writing abilities. The oral part assesses students’ pro-
ductive and interactive skills. The article presents all the development
stages of the placement test and its subsequent modifications. It also
discusses the choice of testing tasks and the means of evaluating stu-
dents’ production.
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1. Definicja testu plasujacego

Rzetelne okredlenie stopnia znajomosci jezyka, czyli kompetencji jezykowej
uczacych si¢ i/lub ich predyspozycji do nauki wymaga zastosowania odpo-
wiednio przygotowanych narzedzi pomiaru. Stanowia je testy plasujace, be-
dace specyficzna podgrupa testéw bieglosci.

Test plasujacy charakteryzuje si¢ tym, ze powinien by¢ stosunkowo krétki —
w przeciwienstwie do testu bieglo$ci czy testu osiagniec. Ma by¢ takze

zdecydowanie mniej wszechstronny, o silnym nachyleniu leksykalnym
i gramatycznym w cze$ci pisemnej. W czesci ustnej za$ koncentruje sie
na ocenie méwienia, stuchania i sprawnosci interakeyjnych zdajacego.

(Seretny 2004:66)

Oznacza to, ze przy jego pomocy mozna okresli¢ poziom znajomosci jezyka
danej osoby bez odwolywania si¢ do zadnego konkretnego programu. Testy
plasujace sa zazwyczaj oparte na tzw. minimum programowym, ktore wyzna-
cza zakres umiejetnosci, jakimi kto§ musi wykaza¢ si¢, by méc kontynuowac
nauke na poziomie wyzszym.

Testy tego typu sa wykorzystywane przede wszystkim do podziatu kan-
dydatéw na grupy jezykowe o zblizonym stopniu zaawansowania. Stanowia
przyktad pomiaru o charakterze rdgnicujacym, w ktérym uktadem odniesienia
wyniku kazdego zdajacego sa rezultaty innych czlonkéw populacji'. Zdajacy
sa nastepnie szeregowani ,wedlug rang/ uzyskanego wyniku, to jest wedlug
kolejnosci, poczawszy od najwyzszego wyniku” (Niemierko 1999:53). I tak — ci
z lepszymi rezultatami znajda si¢ po tedcie plasujacym w grupie wyzszej, a ci,
ktérzy uzyskali gorszy wynik — zostana przydzieleni do grup nizszych. Bardzo
wazne jest w zwiazku z tym odpowiednie poinstruowanie uczacych sig, by za-
znaczali/wpisywali jedynie te odpowiedzi, ktérych sa catkowicie pewni. Odga-
dywanie w tym przypadku zmniejsza stopiefl wiarygodnosci wynikéw i moze
stac si¢ przyczyng niewlasciwego przydziatu do grupy jezykowe;.

Test plasujacy nosi znamiona testu prognostycznego, poniewaz jest on ukierun-
kowany na przyszlo$¢ oraz testu diagnostyeznego, gdyz jest nastawiony na wyka-
zanie brakéw zdajacego i ustalenie réznic w stopniu opanowania przez niego
sprawnosci i podsystemow jezyka.

2. Testy plasujace w Centrum Jezyka i Kultury Polskiej w Swiecie U]

W Centrum Jezyka i Kultury Polskiej w Swiecie Uniwersytetu Jagiellon-
skiego (dalej: CJiKPwS)? przydzial do odpowiednich grup zaawansowania je-

! Populacja — zbiétr elementéw poddany badaniu, np. zbiér wszystkich kandydatéw
przystepujacych do egzaminu. W statystyce znana takze jako uniwersum wynikéw.
Z.0b. Angielsko-polsko-stoweriski glosariusz. .. (2004: 88).

2 Centrum Jezyka i Kultury Polskiej w Swiecie U] jest instytucja nauczajaca jezyka pol-
skiego jako obcego cudzoziemcow. Uczestnicza oni w kursach dlugoterminowych
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zykowego zawsze odbywal si¢ na podstawie testu diagnozujgcego umiejetno-
$ci kandydatow. Cze$¢ pisemna skladala si¢ zazwyczaj z dwu komponentow:
pisemnego i ustnego. Komponent pisemny obejmowat:
e zadania gramatyczne (okoto 10 — 11 zadad o zréznicowanej liczbie
jednostek testu’);
e zadania leksykalne (4 — 5 zadad o zrdznicowanej liczbie jednostek
testu);
e zadania sprawdzajace stopien rozumienia tekstéw pisanych (3 — 4 za-
dania o zréznicowanej liczbie jednostek testu);
e zadanie sprawdzajace stopief opanowania sprawnosci pisania.

Okreslanie poziomu sprawnosci méwienia polegato na rozmowie zdajacych
z dwoma egzaminatorami, ktéra trwata od 5 do 10 minut. Dotyczyla ona za-
zwyczaj przebiegu dotychczasowej nauki *. Komisja oceniata umiejetnosci ko-
munikacyjne uczacych sig, biorac pod uwage nastepujace aspekty wypowiedzi:

e plynnosc,
e slownictwo i1 gramatyke,
* wymowe.

Ostatecznego przydzialu do grup (poczatkujacej, $rednio zaawansowane;
nizszej i wyzszej oraz zaawansowanej) dokonywano na podstawie sumowania
wynikéw czastkowych wszystkich komponentow testu.

Stosowane wowczas testy byly do$¢ obszerne, co powodowalo, ze kan-
dydaci wykonywali zadania zawarte w pisemnej czeéci dluzej niz 90 minut;
potem jeszcze zdawali cz¢$¢ ustng. Nie bylo takze jednoznacznych kryteriow
stanowiacych podstawe doboru materiatu do zadan testowych ani doboru
typéw zadan. Wypowiedzi, zaréwno pisemne, jak i ustne, oceniane byly in-
tuicyjnie, a to czg¢sto utrudniato jednoznaczng interpretacje wynikéw punk-
towych. Przydzial uczacych si¢ do grup o okreslonym poziomie zaawanso-
wania byl wigc, niejako z zatozenia, obciazony bledem pomiaru i skutkowal
pewna fluktuacja uczacych sie. Bylo to szczegdlnie ucigzliwe na kursach
krétkoterminowych, trzy- i czterotygodniowych. Pewne niedociagnigcia
w stosowanych dawniej testach nie zmieniaja jednak faktu, ze ich forma byta

(semestralnych, rocznych) oraz krétkich, najczesciej wakacyjnych (trzy-, cztero-,
szesciotygodniowych). Wszystkie oferowane programy sa prowadzone w dwoch
trybach — intensywnym oraz nieintensywnym. Na kursach intensywnych studenci
maja okoto 20-25 godzin zaje¢ jezykowych tygodniowo, na nieintensywnych — od
4 do 10. Rocznie przewija si¢ przez CJiKPwS okolo 1500 studentéw. By mogli braé
udzial w kursie, musza zostac przydzieleni do grup o wlasciwym dla nich poziomie
zaawansowania.

? Jednostka testu — najmniejszy element testu, za ktéry przydzielany jest punkt badz
punkty. Zob. Angielsko-polsko-stoweriski glosariusg. .. (2004:77).

*'W przypadku jezyka polskiego jako obcego jest to wazne, gdyz wielu uczacych sie
moze znac polszcezyzne z domu. Chodzi wigc o to, by — w miar¢ moznosci — oddzielic
tych, dla ktérych jest to jezyk drugi, od tych, ktérzy poznaja go jako obcy.
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wyrazem dazenia do obiektywizacji oceny umiejetnosci jezykowych ucza-
cych si¢. Stanowily réwniez niezbedne narzedzie umozliwiajace zarowno
okreslenie poziomu kompetencji jezykowej uczacych sie, jak 1 wystepujacych
u nich brakéw, a co za tym idzie — zdiagnozowanie ich potrzeb.

W zwiazku z wprowadzeniem w zycie panstwowych egzamindw bieglosci
z jezyka polskiego jako obcego (rok 2004), konieczny stal si¢ podzial studen-
tow na grupy zgodny z Eurgpejskim systemem opisu ksztatcenia jez ykowego (dalej:
ESOK]), na ktérym opiera si¢ certyfikacja znajomosci naszego jezyka. ESOK]J
(2003) proponuje sze$¢ poziomow zaawansowania. Sg to:

e Al (poziom elementarny), e B2 (Sredni ogdlny),
e A2 (wstepny), e (1 (efektywnej bieglosci uzytkowe;j),
e Bl (podstawowy), e (2 (zaawansowany).

Kazdy z nich opisany jest w kategoriach oczekiwanych kompetenciji i umiejet-
nosci uczacych sie.

CJiKPwS stanglo wiec przed koniecznoscia standaryzacji procesu na-
uczania, by stal si¢ on zgodny z wymogami ESOK] (zob. Lipifiska, Seretny
2005). Pierwszym krokiem na tej drodze bylo rozpoczecie prac nad okre-
$§leniem tzw. miniméw programowych dla wszystkich pozioméw zaawan-
sowania®, obejmujacych zaréwno cele, jak i tresci ksztalcenia, procedury
osiagania celéw, sposoby oceniania. Nastepnie zas, na ich podstawie, opra-
cowana zostala przez autorki niniejszego tekstu, koncepcja nowego testu
plasujacego, ktérego zadaniem bylo umozliwienie przydziatu uczacych si¢
o zblizonych umiejetnodciach do grup jezykowych w nowym kontekscie
dydaktycznym.

3. Zalozenia ogdlne nowego testu plasujacego

Nowy test plasujacy sklada si¢ réwniez z dwoch czesdcei: Pierwsza, pisemmna (1),
obejmuje:

e zestaw zadan sprawdzajacych znajomo$¢ gramatyki i sfownictwa,

e zestaw zadan sprawdzajacych rozumienie tekstu,

e zadanie sprawdzajace umiejetno$¢ tworzenia wypowiedzi pisemne;.
Druga stanowi wypowiedz #stna (11).

> Programy nauczania dla wszystkich pozioméw nauczania, od Al do C2, stanowia od
2006 roku materialy wewnetrzne Centrum. Maja si¢ wkrétce ukazaé drukiem w Wy-
dawnictwie Universitas.
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W tescie — podobnie jak we wezedniej stosowanych — nie uwzgledniono
kontroli umieje¢tno$ci rozumienia tekstu méwionego jako osobnej czesci. De-
cyzja ta wynika z przestanek pragmatycznych — nie zawsze mozna bowiem za-
pewni¢ wszystkim uczestnikom egzaminu odpowiednie warunki akustyczne,
co mogloby wplynaé na skosno§¢® wynikéw, a w rezultacie — niecodpowiedni
przydziat do grup. Stopiei opanowania sprawnosci sluchania sprawdza sig
wigc posrednio w czasie egzaminu ustnego. Nie przewidziano takze osobnych
zadafi badajacych kompetencje leksykalna uczacych sie. W tym przypadku
przewazyla kwestia merytoryczna, spowodowana trudnoscia jednoznacz-
nego wskazania zakresu tresci podlegajacych testowaniu, ktéra moglaby si¢
przetozyé na brak trafnosci konstruowanych zadan. Znajomos¢ stownictwa
bada si¢ wi¢c rowniez posrednio — warunkuje ona bowiem poziom rozwiaza-
nia zadan, ktére sprawdzaja umiejetnosci inne niz leksykalne (zob. Seretny
2004a).

Zdecydowano takze, ze zdajacy beda udziela¢ odpowiedzi nie w tescie, a na
specjalnie opracowanych arkuszach odpowiedzi. Czas przeznaczony na wyko-
nanie czesci pisemnej zostal ograniczony do 60 minut.

4. Pierwsza wersja testu

Nowy test, opracowany przez zespdl pracownikéow Centrum, zostal po raz
pierwszy wykorzystany jesienig 2006 roku (zob. Seretny 2008).

4.1. Budowa

Komponent gramatyczny objal sze$¢ dziesigcioelementowych serii jedno-
stek testu, po 10 na kazdy poziom (od Al do C2). Koncentrowaly si¢ one
na tych zagadnieniach, ktérych skuteczne opanowanie przez uczacych sig jest
konieczne, by mogli kontynuowaé nauke na kolejnym stopniu zaawansowa-
nia. Za najlepsze do badania receptywnej znajomosci struktur gramatycznych
uznano jednostki zamknigte typu wybdr wielokrotny, a do produkeji — jednostki
otwarte do przeksztalcania, czyli: #ransformacje morfologiczne, stowotwoércze
i sktadniowe. Przyjeto takze zalozenie, ze wraz ze wzrostem poziomu zaawan-
sowania powinien male¢ udzial jednostek zamknigtych.

Stopient opanowania sprawnosci czytania badaly zadania oparte na szesciu
krotkich tekstach (po jednym na kazdy poziom). Towarzyszace im zamknigte
jednostki testu sprawdzaly umiejetnosci rozumienia globalnego, selektywnego
1 s3ezegdlomego. Wraz z oczekiwanym wzrostem poziomu zaawansowania zwick-
sza si¢ nie tylko stopien trudnos$ci samych jednostek testu, lecz réwniez stopief
trudnosci leksykalnej samych testow.

¢ Sko$no$¢ — cecha rozktadu polegajaca na tym, ze szczyt krzywej lezy badZ na prawo
od $rodka rozkladu (ujemna skosnosé), badz na lewo od $rodka (dodatnia sko$nosc).
Zob. Angielsko-polsko-stoweriski glosarinsz. .. (2004: 97).

233



Ewa Lipifiska, Anna Seretny

Powtarzalna struktura testu byta najlepiej widoczna w arkuszu odpowiedzi
— kandydaci wpisywali odpowiedzi do 6 osobnych kilkunastoelementowych ko-
lumn. Kazda odpowiadala jednemu poziomowi zaawansowania.

Kolejny komponent testu stanowi jedno zadanie sprawdzajace stopiefi opa-
nowania sprawnosci pisania. Ta cz¢$¢ poprzedzona byta do$é szeroko zakrojo-
nym pilotazem. Mial on na celu wybdr odpowiedniego materiatu elicytacyjnego’,
ustalenie kryteridéw poprawy oraz okreslenie dlugosci tekstu niezbednej do
okreslenia poziomu umiejetnosci jezykowych uczacego sie.

Po zakoniczeniu pilotazu i dokonaniu wnikliwej analizy wynikéw ustalono,
ze umiejetno$¢ pisania badac¢ si¢ bedzie za pomoca jednego zadania, ktérego
materialem wyjsciowym jest polecenie oraz ikoniczny material elicytacyjny.
W oparciu o nie zdajacy maja napisa¢ krétki tekst. W trakcie badan pilotazo-
wych uzyskano potwierdzenie, iz w celu prawidlowego okreslenia stopnia za-
awansowania uczacego si¢ na postawie jego wypowiedzi pisemnej, potrzebna
jest probka o dtugosci okoto 120 stéw.

Ze wzgledu na ogromne znaczenie, jakie dla wykonania tego zadania ma
zrozumienie instrukcji, jako jedyna w calym tescie, zostata ona przetluma-
czona na kilka jezykow (m.in. angielski, niemiecki i francuski).

,Instrukeje musza precyzyjnie informowac, w jaki sposéb nalezy wykona¢
zadanie. Nie powinny budzi¢ watpliwosci ani stwarzaé potrzeby uzyska-

2

nerwowac kandydata i zaktéci¢ sposob wykonania przez niego zdania (. ..)
(Przewodnik dla antordw... 2004:161).

Czg$¢ ustna pierwszej wersji nowego testu plasujacego trwala od 5 do 7
minut. Uczacy si¢ stawali przez dwuosobowymi komisjami, odpowiadajac na
kilka okreslonych pytan dotyczacych m.in. przesztosci edukacyjnej, oczeki-
wan wobec kursu, zainteresowan czy rodziny. Ocenie podlegaly nastepujace
aspekty ich wypowiedzi:

e umiejetnosci interakeyjne,
e plynnosc,

e slownictwo i gramatyka,
® wymowa.

Poszczegdlne zespoly ocenialy wypowiedzi kandydatéw o zblizonym po-
ziomie zaawansowania. Uczacy si¢ dokonywali bowiem mini-autoewaluacii
wlasnych umiejetnosci. Jesli uznawali, ze stabo znali jezyk kierowali si¢ do
komisji, ktére sa oznaczone byly litera ,,A”. Jesli wydawalo im si¢, ze méwili
dobrze — do oznaczonych litera ,,B”, jesli za$§ wysoko oceniali swoje umiejet-
nosci jezykowe, udawali si¢ do komisji oznaczonych litera ,,C”. Rozmowa do-
tyczyla zazwyczaj dotychczasowego przebiegu nauki i jej celu, a takze potrzeb
i oczekiwan kandydata rozpoczynajacego nauke w nowym osrodku.

" Materiaty elicytacyjne (stymulujqce) — materiaty ikoniczne lub tekstowe wykorzysty-
wane na egzaminach z méwienia lub pisania w celu uzyskania (elicytacji) okreslonej
odpowiedzi zdajacego. Zob. Angielsko-polsko-stoweriski glosarinsg. .. (2004:120).
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4.2. Poprawa testu plasujacego

Ustalone zostaly takze szczegdlowe zasady poprawy i oceniania poszczegol-
nych komponentow testu.

4.2.1. Gramatyka i czytanie

Zadania zamknigte sprawdzane byly za pomoca klucza, co nie tylko znacznie
przyspiesza poprawe, ale pozwala na uzyskanie jednoznacznych i obiektyw-
nych wynikéw. Zadania transformacyjne takze poprawiane byly z kluczem.
W jednostkach do przeksztalcania zawieral on wszystkie poprawne odpowie-
dzi. W przypadku, gdy zapis formy gramatycznej zastosowany przez zdajacego
znacznie odbiegal od normy, punkty nie byly naliczane.

4.2.2. Pisanie

»Wypowiedzi pisemne mialy charakter gadasi otwartych, przez co rozumie sig:
typ jednostki testu badZ zadania w tescie pisemnym, ktére wymagaja
od zdajacego udzielenia, a nie wybrania, odpowiedzi. Ich celem jest
uzyskanie wzglednie swobodnej wypowiedzi o zréznicowanej dtu-
gosci (od kilku wyrazéw do wypracowania).”

(Glosarinsz, termindw 2004:112)

Mozna je oceniaé analityeznie lub globalnie. Pierwszy sposéb polega na stoso-
waniu ryteriow, czyli wyselekcjonowaniu aspektow sprawnosci pisania. Drugi
opiera si¢ na wrazeniu ogélnym®.

W przypadku testéw plasujacych gléwng role odgrywa globalny sposéb
oceny wypowiedzi pisemnych (chodzi bowiem o okreslenie poziomu zaawan-
sowania piszacego, a nie o przyznawanie punktéw czy oceny). Okreslenie po-
ziomu moze by¢ dokonane po jednokrotnym przeczytaniu tekstu, ale

,»konieczna jest nieustanna §wiadomos¢ tego, jaki jest oczekiwany po-
ziom wykonania zadania, uzycia gramatyki, struktur oraz wymaga-
nego stownictwa. Nie ma tutaj podzialu punktow migdzy oddzielne
aspekty sprawnosci pisania, niemniej jednak o pewnych kryteriach
trzeba nieustannie pamigtac.”

(Przewodnik dla autordw. .. 2004:182)

Kazda praca oceniana byla przez dwoéch egzaminatoréw, ktérzy nie punk-
tujac wypowiedzi pisemnych, kwalifikowali je do okreslonego poziomu, po-
sitkujac si¢ nastepujacymi kryteriami pomocniczymi, okreslonymi po analizie
wynikéw testu pilotazowego:

e znajomos¢ i umiejetnosé poslugiwania si¢ strukturami gramatycznymi,
e znajomos¢ 1 umiejetno$c postugiwania sie sfownictwem,
e ortografia i interpunkcja — w ograniczonym zakresie.

8 Z0b. Glosarinsz, termindw (2004:85), Przewodnik dla antordw. .. (2004:179).
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4.3. Mo6éwienie

Wypowiedzi ustne kandydata byly oceniane przez dwéch egzaminatoréw. Ich
ocena byla w zasadzie globalna, przyporzadkowujaca zdajacego do okreslo-
nego poziomu zaawansowania. Mieli oni jednak do dyspozycji, kryteria po-
mocnicze, ktorymi byly:

e plynnos¢ wypowiedzi,

e znajomosc¢ stownictwa,

e znajomos$c struktur gramatycznych,

e wymowa I intonacja — w ograniczonym zakresie.

Poniewaz egzamin ustny nie jest nagrywany, nie ma wi¢c mozliwosci od-

tworzenia wypowiedzi. Nalezy ja oceni¢ (punktowad) w trakcie trwania roz-
mowy. Ulatwiala to skala liniowa:

0 1 2 3 4
Plynnos¢ | | | | |
0 1 2 3 4
Gramatyka | | | | |
0 1 2 3 4
Slownictwo | | | | |
0 1 2
Wymowa | | |

Nastepnie egzaminatorzy okreslali poziom zdajacego, stosujac nickiedy do-
datkowe komentarze, takie jak: A1.1, A1.3, B1.1 lub B2.2 oraz zapisujac uwagi
typu ,,méwi powoli, ale poprawnie”, ,,robi sporo bledéw gramatycznych, ale
mowi plynnie” itp.

5. Kolejne wersje testu plasujacego

Test plasujacy, jako nowe narzedzie pomiaru, zostal poddany wielostronnym
analizom, zaréwno ilosciowym, jak i jakosciowym. Dzi¢ki nim mozliwe bylo
wprowadzenie pewnych modyfikacji na poziomie rozwiazan szczegétowych.
Koncepcja ogdlna pozostala jednak taka sama.

5.1. Komponent gramatyczno-leksykalny

Analiza iloSciowa pierwszej czesci testu, zawierajacej jednostki sprawdza-

jace stopient opanowania struktur leksykalno-gramatycznych dokonana zo-
stata przy zastosowaniu technik statystycznych. Zbadano wskazniki mocy
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réznicujacej poszezegolnych jednostek testu’, a takze, w przypadku jednostek
zamknietych, liczniki dystraktoréw'’ (zob. Nowak 2008). Zastosowanie jedno-
stek wyboru wielokrotnego oraz jednostek transformacyjnych okazalo si¢ roz-
wigzaniem dobrym. W zdecydowanej wigkszosci przypadkéw trafny byt takze
wybér zagadnien gramatycznych, ktérych znajomosé podlegata sprawdzeniu.
W kolejnych wersjach zostaly zmienione lub zmodyfikowane te jednostki, kt6-
rych moc réznicujaca nie byla zadowalajaca, a wskazniki tatwosci i trudnosci
niewlasciwe.

W wyniku analiz jakosciowych natomiast uszczegéltowiono instrukeje po-
prawy zadan otwartych. W pierwotnej wersji akceptowane byly jedynie odpo-
wiedzi zawarte w kluczu, a wigc za wszystkie odstepstwa od normy w zapisie
punkty byly odejmowane. Po konsultacjach ustalono, ze w cz¢sci gramatyczno
-leksykalnej pisownia nie jest przedmiotem pomiaru. Punkty sq wicc przydzie-
lane takze wéwcezas, gdy w zapisie zastosowanym przez zdajacego pojawiajq
si¢ niewielkie usterki, nieutrudniajace rozumienia, a $wiadczace o znajomosci
formy np. miescie* zamiast miescie, ide* zamiast idg"'.

5.2. Czytanie

Jednostki testu sprawdzajace stopiefi opanowania sprawnosci czytania takze
poddano analizom ilo$ciowym i jako§ciowym. W pomiarze ilo$ciowym okre-
$lono liczniki dystraktoréw oraz obliczono wskazniki mocy réznicujacej po-
szczegblnych jednostek (zob. Nowak 2008). I w tym przypadku analiza ilos-
ciowa pozwolita na wyeliminowanie jednostek skonstruowanych niewlasciwie.
Analizy jako$ciowe przyniosty natomiast modyfikacje struktury tego kom-
ponentu. W dalszym ciggu sklada si¢ on z 6 zadath — po jednym na kazdy po-
ziom. Postanowiono jednak, ze zawsze bedzie mozna za nie uzyskaé 4 punkty.
Znormalizowana zostala réwniez dlugosé tekstéw stanowiacych podstawe za-
dan: na poziomie Al, A2 licza one okolo 80—100 wyrazéw, na poziomie Bl,
B2 —100-120, na C1, C2 nie wigcej niz 120—150 wyrazéw. Ustalono takze, Ze
na nizszych poziomach poszczegélne jednostki beda sprawdzaé¢ rozumienie
globalne i/lub selektywne, na wyzszych zas — szczegélowe. W doborze samych
zadan kierowano si¢ analizami technik sprawdzajacych stopied opanowania
sprawnosci czytania (zob. Lipifska, Seretny 2006). W rezultacie do poszcze-

gdélnych poziomdéw zaawansowania przypisano nastgpujace zadania:
e poziom Al, A, Bl —zadania oparte na jednostkach typu prawda/falsz;

’ Dzicki niemu widaé, czy poszczegélne jednostki testu réznicuja kandydatéw w tym
samym kierunku, co caly test (zob. Ingram 1983).

1" Oblicza si¢ go w celu uzyskania informacji o tym, jak duza liczba zdajacych wybrata
dana odpowiedz, ile 0s6b odpowiedziatlo poprawnie oraz jak sprawdzily si¢ stoso-
wane dystraktory.

" Podobne postepuja egzaminatorzy Padstwowej Komisji Po§wiadczania Znajomosci
Jezyka Polskiego jako Obcego poprawiajac egzaminy certyfikatowe.
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e poziom B2 — zadanie z jednostkami wyboru wielokrotnego o charak-
terze informacyjnym;

e poziom Cl — zadanie polegajace na wstawianiu brakujacych fragmen-
tow tekstu.

e poziom C2 — zadanie polegajace na uzupelnianiu luk otwartych (kla-
syczny ,,dziurawiec”).

Poniewaz znaczna cz¢$¢ uczacych sig, niezaleznie do poziomu zaawansowa-
nia, podejmowata proby rozwiazywania wszystkich zadan z czytania, co zabu-
rzato obraz wynikéw, rozwaza si¢ zamieszczenie przed catym testem instrukcji
w kilku jezykach, informujacej uczacych sig, by dla wlasnego dobra rozwiazywali
jedynie te zadania, ktérych sa catkowicie pewni. Mozliwo$¢ odgadnigcia prawid-
fowej odpowiedzi jest bowiem niejako wpisana w strukture jednostek zamknie-
tych, a jej skutki moga doprowadzi¢ do niewlasciwego przydziatu do grup'.

5.3. Pisanie

Struktura czesci testujacej umiejetno$é pisania w jezyku polskim nie ulegla
wickszym zmianom — pozostano przy ikonicznym materiale stymulujacym
i odpowiednio szczegélowej instrukcji napisanej w kilku jezykach. Wprowa-
dzono tylko korekte techniczna, wyznaczajac (limitujac) miejsce do pisania,
gdzie miesci wspomniana liczba okoto 100—120 stéw. To dodatkowo przyczy-
nia si¢ do zwigkszenia obiektywnosci systemu poprawy.

Zmienilo si¢ jednakze umiejscowienie tego komponentu. W najnowszej
wersji zdanie sprawdzajace stopieft opanowania sprawnosci pisania pojawia
si¢ jako pierwsze, gdyz woéwczas, kiedy znajdowalo si¢ na konicu, cz¢$¢ zdaja-
cych pomijala je. Przyczyny mogly by¢ rézne, np. brak umiejetnosci budowa-
nia wypowiedzi pisemnej lub traktowanie sprawnosci pisania jako nieistotnej,
marginalnej. Obecnie za$, sama kolejnos¢ komponentéw wskazuje uczacym
si¢ na ich wage. Sygnat ten jest przez nich jednoznacznie odczytywany — coraz
rzadziej si¢ zdarza, ze kandydaci nie realizuja tego zadania.

5.4. Mowienie

Najwickszej modyfikacji ulegt komponent ustny oraz sposob przeprowadzania
samego egzaminu. Rozmowa sterowana dotyczaca najczesciej dotychczaso-
wego przebiegu nauki i przyczyn, dla ktérych ktos chee si¢ uczy¢ jezyka, nie
sprawdzila si¢. Niektorzy zdajacy — zwlaszcza z nizszych pozioméw zaawan-
sowania — mogli wykaza¢ si¢ umiejetnosciami wyzszymi niz rzeczywiste (jest
to temat podstawowej sytuacji komunikacyjnej), bardziej zaawansowanym zas

12 Stosowanie statystycznej proceduty, jaka jej poprawka na zgadywanie nie zawsze jest,
ze wzgledow czasowych mozliwe — czasem, na przyklad w trakcie rozpoczynajacych
si¢ kursow letnich, trzeba w ciagu jednego dnia przydzieli¢ do grup kilkuset uczacych
sie.
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nie dawaly okazji pelnego zaprezentowania umiejetnosci jezykowych. Obec-
nie wigc w trakcie czesci ustnej testu plasujacego zdajacy, po ,rozgrzewce
jezykowej”", maja zbudowal krétkag wypowiedz na podstawie ikonicznych
materiatéw stymulujacych (jedno- lub wieloelementowych). Przy ich przygo-
towaniu oparto si¢ na katalogach tematycznych wspomnianych wczesniej pro-
gramOw nauczania'®.

Obecnie, przed przystapieniem do egzaminu, zdajacy dokonuja takze bar-
dziej szczegdlowej samooceny wlasnych umiejetnosci komunikacyjnych, wy-
pelniajac ponizszy kwestionariusz.

Na tej podstawie moga precyzyjniej okresli¢ wstepnie swoéj poziom zaawan-
sowania 1 wybra¢ odpowiednia komisje (dla pozioméw: A, B lub C), ktéra
stucha wypowiedzi o bardziej niz dotychczas podobnym/zblizonym poziomie
zaawansowania. Podnosi to bardzo efektywnos¢ i rzetelno$¢ oceniania.

KWESTIONARIUSZ

Znam jezyk polski z domu. O

Ucze si¢ jezyka polskiego jako obcego. O

Al - Znam tylko troche jezyk polski. Umiem rozmawiaé¢ po polsku, kiedy
kto§ mowi do mnie bardzo wolno 1 wyraznie.

A2 - Znam stabo jezyk polski. Umiem troche¢ rozmawiaé po polsku, ale
czesto duzo nie rozumiem.

Bl -  Znam niezle jezyk polski. Potrafi¢ rozmawiaé po polsku na podsta

wowe tematy. Wiem, co powiedzie¢ w wielu sytuacjach komunika-
cyjnych. Popelniam jednak sporo bledéw.

B2 - Znam dobrze jezyk polski. Potrafi¢ swobodnie rozmawia¢ na wigk-
sz0$¢ tematow. Potrafie sobie poradzi¢ nawet wtedy, gdy brakuje mi
stéw. Mam jeszcze problemy gramatyczne.

Cl - Znam bardzo dobrze jezyk polski. Mowi¢ w zasadzie plynnie. Jedy-
nie od czasu do czasu zdarzaja mi si¢ problemy z wyrazeniem tego,
co chee powiedzie¢ 1 wtedy popelniam biedy.

C2—-  Znam bardzo dobrze jezyk polski. Potrafie rozmawia¢ na kazdy te-
mat. Méwie plynnie, bez zadnych trudnosci, prawie bezblednie.

W jej trakcie zdajacy odpowiadaja na pytania typu: Gdzie Pan/i mieszka? Co
Pan/i robi? Czy byl/a Pan/i w Polsce? itp.

' Kandydaci stabiej znajacy jezyk opisuja, np., rodzing znajdujaca si¢ na obrazku, a ci,
ktoérzy wladaja nim lepiej wypowiadaja sig, na podstawie zestawu ilustracji, na temat
zanieczyszczenia $rodowiska.
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6. Tworzenie banku jednostek testu

Zebrane dotychczas doswiadezenia sprawily, ze CJiKPwS planuije utworzenie
komputerowego banku jednostek testu.

,»Bank jednostek jest podobny do bazy danych. Jest to zorganizowany spo-
séb przechowywania jednostek, ktéry umozliwia wybér jednostek do te-
stu o okreslonych wymaganiach.”

(Przewodnik dia antordw zadai. .. 2004:78)
Wiazaé si¢ to bedzie z koniecznosdcia opracowania nie tylko systemu groma-
dzenia jednostek o podobnym parametrach trudnosci, badajacych stopiefi opa-
nowania okreslonych zagadnien, lecz takze odpowiedniego programu kompute-
rowego umozliwiajacego latwy dostep do danych. Jest to duze przedsi¢wzigcie.
Drzigki temu mozna jednak bedzie mie¢ wigksza pewno$é, ze kolejne wersje testu
beda wersjami réwnolegltymi'®, co w przypadku testow bieglosciowych jest bardzo
istotne.

7. Wnioski

Wydaje sig, ze propozycja oméwionego modelu testu plasujacego ma wiele waloréw:
e jest zgodna z wymaganiami sformutowanymi w minimach programo-
wych nauczania jezyka polskiego jako obcego, a zatem ze standardami
zawartymi w Ewuropejskim systemie opisu ksztateenia jez ykowego (2003);
e jest przyjazna dla uczacego si¢ — jej wykonanie zajmuje mniej czasu;
e jest przyjazna dla uczacych, gdyz znacznie skraca czas poprawy;
e pozwala lepiej dzieli¢ uczacych si¢ na grupy.

Plasowanie jezykowe, podobnie jak testowanie bieglosci, ma charakter bardziej
uniwersalny i jest mniej uzaleznione od kontekstu dydaktycznego niz najbardziej
rozpowszechnione w praktyce testy osiagnie¢. Dzigki temu badania takie mozna
wykorzystywaé nie tylko w placéwee, ktéra je przygotowata. Mamy nadzieje, ze
beda mogly z nich korzysta¢ inne o$rodki, a takze, ze beda one przydatne dla na-
uczycieli szk6! polonijnych, ktdrzy zdaja sobie coraz powszechniej sprawe z tego, iz
stosowany dotychczas tradycyjny podziat na grupy, oparty na kryterium wieku, nie
sprawdza si¢ w praktyce. Dzigki testom plasujacym mogliby na jednych zajeciach
gromadzi¢ mlodziez'® o podobnych umiejetnosciach jezykowych'.

1> Wersje rownolegle — to rézne wersje tego samego testu, opatte na tych samych kryte-
riach i mierzace te same kompetencje. Sprostanie wymogom ekwiwalencji w klasycznej
teorii testu oznacza, ze w odniesieniu do tej samej grupy zdajacych rézne formy testu
musi charakteryzowacé ta sama $rednia trudnos¢, wariancja i kowariancja (zob. Angielsko-
polsko-stoweriski glosarinsg. .. (2004:93—94).

1 Ze wzgledu na charakter i zaktes tematyczay test ten nie moze by¢ narzedziem pomiaru
umiejetnoscei jezykowych dzieci w mlodszym wielu szkolnym (ponizej 12. roku zycia).
'""Test przeprowadzony w Szkole Polskiej im. Jana III Sobieskiego w Chicago, z ktéra od
lat wspolpracuje CJiKPwS, we wrzesniu 2009 roku jednoznacznie wykazal, ze w jedne;]
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Test opracowany w CJiKPwS ma takze szanse stanowic baze dla opracowywa-
nej przez polski zespdt, w ramach certyfikacji znajomosci jezyka polskiego jako
obcego, polskojezycznej wersji testu on-line znanego pod nazwa DIALANG
(zob. http://www.dialang.org/english) Narzedzie to umozliwia uczacym si¢ r6z-
nych jezykéw obcych samooceng umiejetnosci jezykowych (pisania, czytania,
stuchania oraz gramatyki i stownictwa), ktéra jest niezwykle wazna dla wyboru
wlasciwego poziomu zaawansowania zaréwno przy zdawaniu egzamindw certy-
fikatowych, jak i przy wyborze odpowiedniego poziomu na kursie jezykowym.
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METODY I NARZEDZIA
BADAWCZE W STUDIACH
NAD ROZWOJEM JEZYKA
OBCEGO U MALYCH
DZIECI

Research methods and tools used in studies of early L2
acquisition

This paper aims to present an overview of the most typical methods
and tools used in studies of young children learning foreign languages.
Two major groups of potential subjects have been distinguished and
characterized: children learning .2 from the age of (0) 1 till 3 and from
the age of 3 till 6. In the studies in the first group methods similar to
studies of L1 are suggested: longitudinal case studies using observa-
tion diaries, audio- video recordings, interviews with parents, and vo-
cabulary checklists for cross-sectional research. In the studies of older
children (3-06) elicitation of language data during testing sessions is po-
ssible and recommended, for which the tools most frequently used are:
imitation of a speaker, carrying out orders and using picture prompts.

1. Wstep

Nauczanie jezykéw obeych dzieci jest obecnie preznie rozwijajaca si¢ dziedzinag
glottodydaktyki. Wiek rozpoczynania nauki jezyka obcego coraz bardziej si¢
obniza. Kursy jezyka obcego proponuje si¢ juz nawet dzieciom uczeszczajacym
do ztobka. Sytuacja ta stwarza nowe pole do badan empirycznych, gdyz nie do
kofica poznany jest sposob przyswajania jezykéw obcych przez bardzo mate
dzieci w warunkach instytucjonalnych, a takze efektywnos¢ takiego nauczania.

Celem niniejszego artykulu jest przeglad najwazniejszych i najczescie]
stosowanych metod i narzedzi badawczych stosowanych w badaniach nad
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przyswajaniem jezyka drugiego przez dzieci przedszkolne, co moze stuzy¢ po-
moca przy przygotowywaniu projektéw badawczych w pracach magisterskich,
doktorskich i innych.

2. Charakterystyka dzieci w wieku 1-3; stosowane narzedzia ba-
dawcze i przedmiot badan

W niniejszej pracy w centrum mojego zainteresowania sa male dzieci, nie
uczeszezajace jeszeze do szkoly, a wigc 1 nie umiejace jeszcze czytad i pisac.
Dolna granica wicku wydaje si¢ by¢ ograniczona jedynie dniem urodzin, gdyz
np. sie¢ szk6t Helen Doron oferuje juz ‘kursy’ jezyka angielskiego dla 3-mie-
sigcznych niemowlat (www.helendoron.com).

W tej grupie potencjalnych badanych mozna wyrédzni¢ dwie istotne pod-
grupy. Grupa pierwsza to bardzo mate dzieci w wieku od (0) 1-3 roku zycia.
Grupa druga obejmuje dzieci przedszkolne w wicku od 3-6 lat, zanim rozpo-
czna one nauke czytania i pisania.

Dzieci z grupy pierwszej charakteryzuja si¢ tym, ze obok nauki jezyka ob-
cego jednoczesnie przyswajaja swéj jezyk ojczysty. Jest to okres intensywnego
rozwoju kognitywnego. Dzieci poznaja wtedy wiele nowych zjawisk i pojed,
i tworza w umysle ich reprezentacije, dla ktérych potrzebuja znalezé jezykowe
odpowiedniki. Z tego tez wzgledu zdarza sie, ze dziecko stykajace si¢ z dwoma
jezykami moze przyswoic jakies stowo obcojezyczne zamiast z mowy rodzicow
(por. Rokita 2007). Wydaje si¢, wigc, ze przyswajaniem zardwno pierwszego,
jak i drugiego jezyka w warunkach instytucjonalnych w bardzo wczesnym
wieku rzadza te same procesy. Uzasadnionym wigc jest, ze i w badaniach nad
przyswajaniem jezyka drugiego nalezy stosowad te same metody i narzedzia
badawcze, co w studiach nad rozwojem jezyka pierwszego.

Najczestszym rodzajem badan w tej grupie wickowej sq badania podingne
(Ratner i Gleason 2005), gdyz rozwoj jezykowy kazdego dziecka przebiega
bardzo indywidualnie i zalezy od wielu czynnikéw, takich jak ilo$¢ otrzymywa-
nych danych jezykowych, a wigc rozmownosé mamy, wyksztatcenie rodzicéw,
a nawet plec i kolejno$¢ urodzenia dziecka w rodzinie (Huttenlocher e# a/.,1991,
Fenson et al. 1994). Z tego tez wzgledu, aby doktadnie opisaé rozwdj jezykowy
dziecka, sposéb i rodzaj przyswajanego stownictwa i struktur, nalezy go ob-
serwowaé przez dtuzszy okres czasu (min. 1 rok) w czasie zaje¢ lekeyjnych,
w czasie zabawy ‘w lekcje jezyka obcego’ w domu itp. Taka nickontrolowana
obserwacja w czasie pozwala na uzyskanie danych w zakresie spontanicznych
i autentycznych wypowiedzi dziecka. Najlepiej tez, aby badacz mial czesty, nie-
ograniczony i bliski kontakt z dzieckiem (Benett-Kastor 1988). Stad najczescie;
badacz jest jednoczesnie rodzicem lub osoba zaprzyjazniona z domem.

Wada badan podtuznych jest fakt, ze sa one rozciagniete w czasie i cza-
sem trudno jest zapewni¢ cigglosé badania. Uczestnicy badania rezygnuja
z udziatu w nim z powodu klopotéw organizacyjnych, osobistych i innych.
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Zbieranie danych jest zmudne i wymaga duzo samodyscypliny. Ponadto specy-
fika kazdego przypadku nie pozwala na wyciaganie wnioskéw co do ogdlnych
prawidet rzadzacych przyswajaniem jezyka.

Jako narzedzie badawcze mozna wykorzysta¢ dzienniczek obserwacii,
w ktérym bedzie si¢ notowaé przyktady produkeji jezykowej dziecka, a takze
rozumienia w kontekscie sytuacyjnym. Dzienniczek taki nalezy prowadzié
z najwyzsza starannoscia, dokltadnie odnotowujac date obserwacji (dla ustale-
nia wieku dziecka), osoby biorace udzial w zdarzeniu (nauczyciel, rodzic, inne
dzieci itp.), a takze rodzaj zdarzenia, czy jest to gra, piosenka, dialog z nauczy-
cielem itp., 1 w miare mozliwosci zanotowanie stowo w stowo calej interakciji.
Waznym jest tez, aby obserwacje byly notowane na biezaco w toku interakcii,
a nie np. wieczorem, gdyz uzyskane dane moga zosta¢ znieksztalcone, nieckom-
pletne itp.

Przyktadowo dzienniczki byly szeroko stosowane w studiach nad rozwo-
jem dwujezycznym dzieci, takich jak cérka Leopolda (1939) Hildegard, przy-
swajajaca jednoczesnie jezyki angielski i niemiecki. Dzienniczki byly réwniez
stosowane w studiach nad rozwojem jezyka pierwszego polskiego w szeroko
zakrojonych badaniach pod kierownictwem profesora Stefana Szumana (1955).
Rozwdj jezykowy jego wilasnej cérki Inki réwniez zostal udokumentowany
dzienniczkiem.

Wraz z rozwojem technologii, a takze potrzeba coraz doktadniejszego no-
towania nabywanych dzwickéw, slow i struktur dzienniczki zostaja wypierane
lub dodatkowo wspierane przez nagrania andio i video. Nagrania takie umozli-
wiaja bardziej wiarygodne zebranie danych jezykowych i opis sytuacyjny kon-
tekstu, w jakim zostaly one uzyte. Oczywiscie trzeba dokona¢ transkrypcji
nagran, w ktorych nalezy zaznaczy¢ nie tylko osobe moéwiaca 1 jej stowa, ale
takze cechy ekstralingwistyczne, jak np. wahanie sig, jakanie, zmiana intonacj,
zabarwienie afektywne wypowiedzi itp. a czasem rodzaj gestykulaciji.

Istotnym jest tez w miar¢ wierne zaznaczenie wymowy danych stéw, szcze-
golnie w przypadkach, gdy jest ona odstepstwem od poprawnej, spolszczona itp.

Wada zastosowania nagran jest to, ze odbywaja si¢ one w pewnych odste-
pach czasu, np. co tydzied/miesiac, moze si¢, wigc okazaé, ze nagrany material
nie w pelni obrazuje kompetencje jezykows dziecka. Pominigte moga by¢ ja-
kies interesujace przyklady twoérczosci jezykowej. Dlatego doskonatym uzu-
pelnieniem tak otrzymywanych danych jezykowych moze by¢ wywiad g rodzicem,
ktéry na biezaco obserwuje rozwdj jezykowy dziecka i prowadzi zapis tychze
zmian w formie dzienniczka.

Przyktadem badania, w ktérym doktadnie wykorzystano badania wideo
jest studium rozwoju dwujezycznej hiszpanisko-angielskiej M. w wieku od 0
do 2 roku zycia w badaniach Deuchar and Quay (2000). Nagrywanie rozwi-
jajacej sic mowy dziecka na poczatkowych etapach iich dokladna transkryp-
cja umozliwily odkrycie faktu, ze tak zwane mieszanie kodéw odbywa si¢
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bardzo weczesnie, jak tylko dziecko wkroczy w faz¢ wypowiedzi o dlugosci
2 morfemow.

Powyzsze przyklady pochodza z badan nad rozwojem naturalnie dwuje-
zycznym, ktére wzoruja si¢ na badaniach monolingwalnych, gdyz mato jest
badan prowadzonych nad dzie¢mi uczacymi si¢ jezyka drugiego w warunkach
instytucjonalnych. Warto jednak pamigtaé, ze z powodu malego stosunkowo
kontaktu z jezykiem drugim, dane jezykowe beda uzyskiwane rzadziej i beda
one bardziej skape. W przypadku tej grupy uczacych si¢ produkeja jezykowa
rzadko odbywa si¢ spontanicznie, a jesli juz to najczesciej w sytuacjach zna-
jomych z kursu, np. w takiej samej zabawie, piosence itp. Czasem, ale bar-
dzo rzadko i tylko wsréd najmtodszych dzieci, zdarza sie, ze dziecko bedzie
uzywalo slowa obcojezycznego chetniej niz polskiego z powodu trudnosci
fonetycznej tego drugiego, np. powie ‘truck’ zamiast ‘ci¢zaréwka’ lub ‘apple’
zamiast ablko’ (por. Rokita 2007). Produkcja jezykowa jest ograniczona do
pojedynczych stéw, nigdy zdan. Czesto sa to formy wtracenia w strukture je-
zyka pierwszego.

Stymulacja produkeji jezykowej (testowanie) jest uwarunkowane sytuacja,
znajomoscia osoby prowadzacej test, stanem emocjonalnym dziecka, stad uzy-
skiwane wyniki mogyg si¢ r6zni¢ zaleznie od chwili testowania i by¢ niemiaro-
dajne. Z tego tez powodu bardziej wiarygodne moze by¢ testowanie rozumienia
niz produkeji jezykowe;.

Jaki jest przedmiot bada dzieci w wieku 0-3 lat? Rozwoj tak matych dzieci
w jezyku obcym mozna bada¢ w tym samym zakresie, co dzieci przyswajaja-
cych mowe ojczysta. Moze to by¢ wicc rozwdj fonologiczny, leksykalny i mor-
fosyntaktyczny..

W zakresie fonologicznym mozna badal, czy produkowane fonemy w slo-
wach i wymowa sléw sg bliskie wymowie rodzimych uzytkownikéw jezyka.
W tym celu nagrawszy probki wypowiedzi dziecka, daje je si¢ pod oceng min. 3
rodzimym uzytkownikom jezyka, ktérzy oceniaja stopien zgodnosci wymowy
z wymowg rodzimych uzytkownikéw na skali punktowej (np. 1 — catkowicie
niezgodna, 2 — cze¢sciowo zgodna, 3 — catkowicie zgodna).

W zakresie leksykalnym i morfosyntaktycznym (jezeli ten drugi w ogdle ma
miejsce) mozna dokona¢ analizy jakosciowej 1 ilodciowej. W analizie jakos$cio-
wej mozna wyrézni¢ rodzaje nabytych stéw, morfeméw i konstrukeji, a takze
okresli¢ sposéb ich uzycia, czy jest on spontaniczny, stuzy celom komunika-
cyjnym, a wreszcie czy jest on kreatywny czy tez nie. Za jezykows kreatywnosé
(Dulay i Burt 1978) uwaza si¢ umiejetnosé wytworzenia wlasnych wypowiedzi
z przyswojonego juz wczesniej sfownictwa i regut morfosyntaktycznych.

Pod wzgledem ilosciowym mozna okresli¢, ile stow dziecko jest w stanie
przyswoi¢ w okreslonych warunkach edukacyjnych, a takze jak dlugie kon-
strukcje zdaniowe (z ilu morfemoéw) tworzy lub tylko zapamigtuje.

W przypadku tak matych dzieci badania przekrojowe prowadzone sg rza-
dziej, a jedynym obecnie zestandaryzowanym narzedziem jest Inwentarz
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Rozwoju Mowy MacArthur-Bates, opracowany pierwotnie w Stanach Zjed-
noczonych przez Fensona i wspdlpracownikéw (1993), a posiadajacy wiele na-
rodowych odpowiednikéw. Jego polska wersje opracowala prof. Magdalena
Smoczynska (1999).

Jest to rodzaj listy stéw, na ktérej rodzic zaznacza stowa rozumiane przez
dziecko i stowa przez niego méwione ze zrozumieniem. Rodzic musi wigc
jedynie rozpoznaé a nie przywotaé z pamieci stowa znane przez jego dzie-
cko. Metoda ta w toku badan poréwnujacych ja z dzienniczkami obserwa-
cji (Reznick and Goldfield 1994) zostala uznana jako rzetelnie okreslajaca
rozmiar stownika umystowego dziecka, a rodzic jako wiarygodne Zrédto
informacji. Prowadzone sa badania nad stworzeniem zestandaryzowanej
wersji inwentarza rozwoju mowy dwujezycznej (Pearson ez al. 1998), na kté-
rej rodzice mieliby zaznaczaé¢ znane w kazdym z przyswajanych jezykéw
stowa 1 pojecia.

Podobnie we wiasnych badaniach (Rokita 2007) nad rozwojem leksykal-
nym bardzo matych dzieci zastosowalam zaadaptowana liste stdéw, najczescie]
uzywanych w sylabusach kurséw dla dzieci, a rodzic byl gléwnym zrédlem
informacji na temat rozwoju jezykowego dziecka. Warto zaznaczyé, ze pro-
dukcja jezyka drugiego nabywanego w warunkach nienaturalnych jest nader
skapa, stad rodzice zazwyczaj nie mieli trudnos$ci w rozpoznaniu stéw, ktére
ich dziecko produkowalo, a z drugiej strony whrew obawom nie przeceniali
umiejetnosci swojego dziecka, co sprawdzitam poréwnujac wyniki uzyskane
za pomoca listy stow i testow obrazkowych.

3. Charakterystyka dzieci w wieku 3-6 lat; stosowane narzedzia
badawcze i przedmiot badan

O wiele szerszy zakres i sposéb zbierania danych stwarza badanie dzieci nieco
starszych: w wicku 3-6 lat. Cz¢sciej niz obserwacje stosuje si¢ metody polega-
jace na testowaniu umiejetnosci dziecka (najczesciej w formie zabawy) w okre-
slonych odstepach czasu. W tym wicku mozliwym jest juz dowolniejsze stero-
wanie uwaga, dlatego mozna stosowaé narzedzia badajace znajomos¢ jezyka
nie tylko pasywnie, ale i aktywnie.
Jednakze warto pamictad, ze i w tym wicku dzieci przyswajajace jezyk obcy
w warunkach nienaturalnych nie potrafiag w nim tworzy¢ samodzielnych kon-
strukeji zdaniowych, ich produkcja jezykowa ograniczona jest do pojedynczych
stéw 1 utartych zwrotdéw. Nadal rozumienie jezyka znacznie przewyzsza umie-
jetnos¢ jego produkeji. Ponadto dzieci te nie umieja jeszcze pisac i czytad, wigc
wszelkie metody sprawdzania umiejetnosci musza polegaé na interakcji ustne;.
Zakres badan umiejetnosci w jezyku obcym dzieci w wieku 3-6 lat obej-
muje (Komorowska 2005):
e Umiejetnosci fonetyczne ( rozréznianie dzwickéw i réznych kontu-
réw intonacyjnych, artykulacja dzwickéw i konturéw intonacyjnych)
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e Jlos¢ i prawidlowe uzycie stownictwa (rozpoznawanie formy dzwie-
kowej stow iich znaczenia, umiejetnosc przywolania sfowa z pamieci,
uzycia go w odpowiedniej formie, w odpowiedniej sytuacji i w pra-
widlowych zwiazkach z innymi wyrazami).

e Przyswojenie regul morfologicznych i gramatycznych (rozumienie
konstrukeji zdaniowych indywidualnie i w kontekscie, umiejetnosé
ich budowania)

e Sprawnosci

— rozumienia ze stuchu (rozumienie wyrazow, konstrukeji grama-
tycznych, rozréznianie dzwickéw, konturéw intonacyjnych,
wzorcow rytmicznych);

— méwienia (poprawna wymowa, prawidlowe wzorce rytmiczne
1 intonacja, czynne opanowanie slownictwa i struktur grama-
tycznych).

Aby sprawdzi¢ umiejetnodci dziecka w ktérymkolwick zakresie nalezy naj-
pierw opracowac spis rzeczy (tj. dzwigkdw, stéw, konstrukeji), ktére si¢ chee
sprawdzi¢ i nanies¢ je na arkusz obserwacyjny, na ktérym bedzie si¢ zaznaczato
stopiefi znajomosci danego elementu (dziecko wypowiedzialo dane stowo lub
nie, rozumie je lub nie, powtarza z bledem, lub bez itp.) w toku badania. Na-
stepnie nalezy stworzy¢ narzedzie, ktére pozwoli na uzyskanie zadanych da-
nych, np. przygotowa¢ test obrazkowy, opracowac scenariusz zabawy.

Warunkiem koniecznym jest, aby narzedzie bylo podobne w formie do ¢wi-
cze przeprowadzanych na lekcji i znajome dziecku. Zapewnia to rzetelniejsze
uzyskanie odpowiedzi od dziecka, ktére nie bedzie zaskoczone i zestresowane
samg forma egzaminowania.

Najczestszymi rodzajami narzedzi uzywanych w badaniach nad dzie¢mi
w wieku 306 lat sa (Komorowska 2005):

e technika imitaciji;

e technika obrazkowa;

e technika polecen.

Technika imitacji polega na tym, ze badanego prosi si¢ o powtérzenie za mo-
delem stéw, wyrazen i zdan, rzadziej pojedynczych dZzwickéw, ktére to powtdrze-
nia si¢ nagrywa i poddaje ocenie rodzimych uzytkownikéw, jak juz wspomniano
powyzej. W ten sposéb bada si¢ umiejetnosé artykulacji dzwickdw i intonacie,
a takze znajomos¢ konstrukeji gramatycznych, gdyz dziecko nie jest w stanie
powtérzy¢ zdan, ktérych nie rozumie (Gleason and Ratner 2005).

W technice obrazkowej stosuje si¢ obrazek sytuacyjny lub kilka pojedyn-
czych obrazkéw jako forme prowokujaca do wskazania lub nazwania przedsta-
wionego przedmiotu, czynnosci itp. Sprawdza si¢ wtedy znajomos¢ stownictwa
pasywna (‘Pokaz........misia/rower’) i aktywna (‘Jak nazywa si¢ ten przedmiot?
W co gra dziewczynka?’). Podczas produkcji jezykowej, mozna jednoczesnie
uzyskac informacje na temat sposobu artykulaciji dzwickdw/stéw, umiejetnosé
rozumienia ze stuchu (wykonujac polecenia typu: “zaznacz/pokoloruj/podnies
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do géry), umiejetnosé méwienia (gdy dziecko odpowiada na pytanie: ‘Co widaé
na obrazku? Co robia przedstawione osoby?’; przy poréwnywaniu obrazkéw),
a takze umiejetnosc uzycia regul gramatycznych 1 morfologicznych. W tym
ostatnim przypadku stosuje si¢ pytania nakierowujace i tzw. zdania z luka,
np. Co robi dziewczynka? Ona (testujacy zawiesza glos).............. na pianinie.
(‘What’s the girl doing? She’s............. the piano). Zadaniem testowanego jest
wstawi¢ brakujace stowo w odpowiedniej formie.

Przyktadem badania, w ktérym w umiejetny sposéb stworzono symulacje
zabawy z wykorzystaniem techniki obrazkowej jest badanie Ellis i Heimbach
(1997). W badaniu tym braty udzial japoniskie dzieci w wieku od 5;2 do 6;2 lat
uczace si¢ jezyka angielskiego jako drugiego. Celem zbadania, w jaki sposéb
dzieci przyswajaja stownictwo, czy korzystaja z negocjowania znaczen z doro-
stym wspotrozméwea czy tez nie, stworzono zadanie, w ktérym dzieci miaty
na mapce zoo rozpoznac i polozy¢ obrazek przedstawiajacy owada albo ptaka
w odpowiedniej klatce.

Innym przykladem uzyskiwania od ucznia danego rodzaju stownictwa
(tego, ktére byto nauczane w toku kursu) moga by¢ te uzywane w badaniach
Rokoszewskiej (2000).Sprawdzanie znajomosci stownictwa przez dzieci 6-cio
1 7-letnie uczace si¢ jezyka angielskiego w warunkach instytucjonalnych pole-
gato na wskazywaniu 3 obrazkéw z 4 w kolejnosci wskazanej przez nauczyciela
oraz nazwanie pozostalego.

Przykladem zestandaryzowanego testu obrazkowego jest Test Obrazkowy
Peabodiego (Dunn i Dunn 2007), posiadajacy wiele wersji narodowych. Jest
to obrazkowy test wyboru, zawierajacy najczesciej wystepujace stowa w mowie
dziecka. Dziecko ma za zadanie wskaza¢ jedno z 4 stéw. Uzyskane dane sa je-
dynie reprezentacja calego leksykonu dziecka, ale dzi¢ki wielu testom poréw-
nawczym uznano, ze test ten wiarygodnie pozwala oszacowaé caly jego zasob
jezykowy. Test ten posiada kilka wersji dla réznych pozioméw znajomosci jezyka.

Woada zastosowania technik obrazkowych jest to, ze sprawdzaja one zna-
jomos¢ jedynie slownictwa konkretnego dajacego si¢ przedstawi¢ w formie
obrazka. Sa to wigc zazwyczaj rzeczowniki, czasowniki ruchu, czasem tylko
przyimki i przymiotniki. Z drugiej strony jest to typ slownictwa najczescie]
nauczany na kursach dla dzieci, wigc metoda ta moze by¢ wystarczajaca.

Kolejnym narzedziem czesto uzywanym w sprawdzaniu umiejetnosci rozu-
mienia ze stuchu jest fechnika poleceri wywodzaca si¢ z metody reagowania catym
ciatlem (TPR — Total Physical Response). W technice tej wydaje si¢ dziecku po-
lecenia od prostych (np. ‘Otwérz okno’) do coraz bardziej zlozonych (np. ‘Po-
162 ksiazke obok zéttego samochodw’). Jesli dziecko prawidlowo je wykonuje,
wykazuje dobre rozumienie ze stuchu zaréwno caltych konstrukeji gramatycz-
nych, jak i pojedynczych stéw, szczegdlnie czasownikow i przyimkdow.

Ostatnia metoda badawcza godna wspomnienia jest metoda wywiadu.
W badaniach nad rozwojem jezykowym dzieci stosuje ja si¢ rzadko i naj-
czesciej jedynie do badania §wiadomosci metajezykowej i jezykowej dzieci
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(Gleason i Ratner 2005). Prébujac zbadaé $wiadomos$é metajezykows dzieci,
prébuje si¢ znalezé odpowiedzi nt. tego czy dzieci odczuwaja sens uczenia
si¢ jezykow obceych, np. ‘Dlaczego uczysz si¢ jezyka obcego?’, ‘Jak moze ci si¢
on przydaé¢ w przyszlosci?’, natomiast badajac swiadomos¢ jezykowa, prébu-
jemy dowiedzie¢ sig, czy dziecko zna reguly rzadzace jezykiem, czy wykazuje
zainteresowanie nimi, czy prébuje kreatywnie stworzy¢ nazwy przedmiotéw
itp.. W tym celu mozemy zada¢ dziecku takie pytania jak: ‘Co moze oznaczaé
stowo ‘spider’ jak w stowie spiderman’?, ‘Jak nazwiesz osobe, ktéra hoduje
pszczoly?’

4. Podsumowanie

Przedstawione powyzej metody i narzedzia w studiach nad rozwojem dziecka
prezentuja najczesciej stosowane. Nierzadko od kreatywnosci badacza zalezy
jaka forme dane narzedzie ostatecznie przyjmie. Tym niemniej wydaje sie, ze
w zwiazku z powszechnym nauczaniem jezykéw obcych w bardzo matym
wicku istnieje konieczno§é opracowania i standaryzacji narzedzi pozwalaja-
cych obicktywnie i wszechstronnie okresli¢ poziom jezykowy dzieci. Pozwoli
to zweryfikowa¢ efektywnosé réznych metod i §rodkéw nauczania, a takze
doktadniej okresli¢ mozliwe osiagnigcia dzieci uczacych si¢ jezykéw obeych
w warunkach instytucjonalnych.

BIBLIOGRAFIA

Benett-Kastor, T. 1988. Analysing children’s language. Methods and theories. Oxford:
Basil Blackwell.

Deuchar, M. i S. Quay. 2000. Bélingnal acquisition. Oxford:OUP.

Dulay, H. 1 M. Burt. 1978. ‘Some remarks on creativity in language acquisition,’
(w) W.C. Ritchie (red.). Second Langnage Acquisition Research. Issues and Im-
Plications. New York: Academic Press.

Dunn, L.M. and D. M. Dunn. 2007.Peabody Picture Vocabulary Test (4 edycja).
Form IITA i IIIB. Minnesota: American Guidance Service.

Ellis, R. i R. Heimbach. 1997. ‘Bugs and birds: children’s acquisition of second
language vocabulary through interaction.” Systemz 25: 247 —259.

Fenson, L., P. Dale, J. Reznick et al. 1993. MacArthurCommunicative Development
Inventories. User’s guide. San Diego: Singular Publishing,

Fenson, L., Dale, P., Reznick J. ef al. 1994. *Variability in eatly communicative
Development.” Monographs of the Society for Research in Child Development. Se-
rial No. 242. Vol.59, No.5.

Gleason, J. B. i N.B.Ratner (red.). 2005. Psycholingwistyka. Sopot: Gdanskie Wy-
dawnictwo Psychologiczne.

Huttenlocher ¢f al.,1991. ‘Eatly vocabulary growth: relation to language input
and gender.” Developmental Psychology 27: 236—248.

250



Metody i narzedzia badawcze w studiach nad rozwojem jezyka obcego. ..

Komorowska, H. 2005. Sprawdzanie umicjetnosci w nauce je yka obeego. Kontrola-
Ocena — Testowanie. Warszawa: Fraszka Edukacyjna.

Leopold, W. 1939. Speech development of a bilingual child: a linguist’s record. Vol.1. 1/0-
cabulary growth in the first two years. Evanston, Ill.: Northwestern University
Press.

Pearson, B. ef al. 1998. ‘Assessing lexical development in bilingual babies and
toddlers.” The International Journal of Bilingnalisns’. 2: 347 —372.

Reznick, J.S. and B.A. Goldfield. 1994. ‘Diary vs. representative checklist as-
sessment of productive vocabulary.” Journal of Child Langnage 21: 465—472.

Rokita, J. 2007. Lexical development in early L2 acquisition. Krakéw: Wydawnictwo
Naukowe Akademii Pedagogicznej.

Rokoszewska, K. 2006. ‘A study on the effectiveness of the Helen Doron
method —research results.’ Acta Univeristatis Wratislaviensis 2892: 135—152.

Smoczynska, M. 1999. Inwentary Rozwoju Mowy i Komunikacyi. Copyright mate-
rials.

Szuman, S. 1955. ¢ Rozwoj tresci stownika u dzieci.” Studia Pedagogicane, 1955: 2.

www.helendoron.com






Anna Jaroszewska
Uniwersytet Warszawski

KILKA UWAG NA
TEMAT METODOLOGII
BADAN PROWADZONYCH
WSROD OSOB W WIEKU
SENIORALNYM

Several remarks on the methodology of research carried out
on senior citizens

The purpose of the article is to draw attention to the specific nature
of pedagogical research carried out in research groups represented by
people in late adulthood. On the basis of the characteristics of the last
stage of a person’s development, the author attempts to indicate such
research methods and techniques and such an approach to them as
will enable the optimization of broadly understood research upon the
process of foreign language learning by elderly people.

Niniejszy artykul ma na celu zwrécenie uwagi na specyficzny charakter ba-
dan pedagogicznych prowadzonych w grupach badawczych reprezentowanych
przez osoby w wieku p6znej dorostosci. Jednoczesnie nie jest jego celem wda-
wanie si¢ w spor o to, ktére z metod badawczych (ilosciowe s jako$ciowe) sa
»lepsze” badz ,,gorsze”. Tym bardziej, ze spér ten w ostatnich latach ostabt
1 zaobserwowaé mozna raczej tendencj¢ do umacniania si¢ kompromisu na
tym polu (Palka 2006:60-n.; Kriiger 2007:185-n.; F.obocki 2007:59). Ow kom-
promis, poza wzglednym réwnouprawnieniem w kregach naukowych badan
ilociowych i badan jakosciowych, jawi si¢ m.in. w pluralistycznym podej$ciu
do badan pedagogicznych, ktére znajduje coraz czestsze zastosowanie w prak-
tyce badawczej. W podejsciu tym dominuje przekonanie, ze dla zbadania okre-
$lonego problemu celowe jest przeprowadzanie zaréwno badan ilosciowych,
jak 1 jakoSciowych. Wynika to z ich komplementarnosci. Uogdlniajac mozna
bowiem przyjac, ze kazda z tych strategii (ilosciowa/jakosciowa) stuzy do
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osiagnigcia innych celéw i ukazuje zupelnie inny obraz badanych proceséw na-
wet wtedy, gdy s3 to procesy tozsame. Ich kompilacja umozliwia za$ pelniejsze/
glebsze zbadanie okreslonego problemu (Bauman 2001:267-n.; Y.obocki,2006:
16—21; Rubacha 2008: 20-n.). Takie tez stanowisko podtrzymane zostalo w ni-
niejszych rozwazaniach.

Zasadniczym celem prowadzenia badan naukowych jest rozwigzanie ja-
kiego$ problemu. W przypadku podjetych rozwazan o problemie badawczym
mozna bedzie méwi¢ w gruncie rzeczy woéwcezas, gdy postawione zostanie
pytanie dotyczace szeroko rozumianej edukacji oséb w trzecim wicku zycia,
na ktére nie udzielono dotychczas wyczerpujacej odpowiedzi w dyskursie nau-
kowym (zob. Pilch 2001a:43; Palka 20006:11-n.). To gléwnie sposéb, w jaki
problem badawczy (owo pytanie) zostanie sformutowany, a przede wszystkim
zakres i rodzaj informacji wymaganych do jego rozwiazania beda warunko-
waly dob6r okreslonych metod, technik i narzedzi badawczych'. W znaczacym
stopniu decydowata bedzie o tym réwniez specyfika grupy badawczej oraz
przygotowanie merytoryczne i postawa prowadzacego badania.

Uczniowie znajdujacy si¢ w okresie rozwojowym okreslanym mianem po6z-
nej doroslosci?, ktéra moze rozpoczynad si¢ juz ok. 55—60. roku zycia, stano-
wig wspolczesdnie coraz liczniejsza, a jednoczesnie coraz bardziej liczaca sig
grupe spoteczna. Ich aktywnosé edukacyjna z jednej strony jest konsekwencja
postepu cywilizacyjnego, z drugiej za§ ma zwigzek z ogdlnoswiatowym pro-
cesem starzenia si¢ populacji (zob. Komisja Europejska 2005). Tak, jak kazdej
innej grupie (wiekowej, spolecznej, etnicznej itd.), tak i tej mozna przypisac
pewne cechy/wlasciwosci reprezentatywne, ktére wyrdzniaja ja sposrdd in-
nych grup (zob. Stras-Romanowska 2005:263-n.).

Podstawowym wyréznikiem tej grupy (senioréw), jesli odniesé si¢ wylacz-
nie do aspektu edukacji w rozumieniu procesu organizacyjnego, jest charakter
relacjii zaleznosci, jakie wystepuja pomiedzy ,,uczniem” a placéwka o$wiatowa.
Ksztalcenie senioréw cechuje poszkolnosé. A zatem musi by¢ ono zawsze do-
browolne. Wyraza si¢ wigc w procesach samoksztalcenia, doksztalcania, do-
skonalenia oraz ksztalcenia bezinteresownego (Wiatrowski 2003: 904—905).
Moze przy tym przybieraé¢ rézne formy organizacyjne. Jedng z takich form
jest ,ksztalcenie na odleglo§¢”, na przyklad poprzez udzial w kursach

! Literatura przedmiotu, a wlasciwie jej autorzy, réznie odnosza si¢ do terminologii
uzywanej na gruncie badan pedagogicznych. W tym przypadku interpretacji wyma-
gajq takie terminy, jak: metoda, techniki oraz narzedzia badaweze. Zdarza si¢ bowiem, ze
stosowane sg one zamiennie, a to prowadzi niekiedy do nieporozumieni. Na gruncie
niniejszych rozwazan za metode uznaje si¢ okreslony, ugruntowany teoretycznie sposéb
postepowania badawczego, w ramach ktérego wykorzystywane sa fechniki — charak-
terystyczne dla danej metody czynnosci praktyczne zmierzajace do gromadzenia da-
nych badawczych przy uzyciu okreslonych narzedzi (zob. Pilch 2001b: 71 —72; Lobocki
2007:231).

* zob. Harwas-Napierata/Trempata 2005.

254



Kilka uwag na temat metodologii bada. ..

korespondencyjnych czy tez w projektach internetowych, radiowych badz tele-
wizyjnych. Ksztalcenie senioréw moze by¢ takze procesem silnie zindywidu-
alizowanym i stosunkowo hermetycznym. Bedzie si¢ wowczas ograniczato do
samodzielnego uczenia si¢ przy wykorzystaniu dostepnych Zrédet informacji
znajdujacych si¢ w najblizszym otoczeniu. Szczegdlng role wspolezesnie zaczy-
naja jednak odgrywacé takie formy edukacji ludzi starszych, ktére opieraja si¢
gléwnie na relacjach miedzyludzkich, i w ktérych aktywny udzial nauczycieli/
specjalistéw jest istotnym czynnikiem warunkujacym ostateczny sukces eduka-
cyjny (w szerokim tego stowa znaczeniu). Wymienic¢ tu nalezy przede wszyst-
kim kursy, warsztaty badz innego rodzaju zajecia w klubach seniora, w ramach
stowarzyszen spotecznych, w domach kultury czy tez pod patronatem Uniwer-
sytetow Otwartych i Uniwersytetow Trzeciego Wieku (zob. Szarota 2004:74-n;
Szatur-Jaworska/Bledowski/Dziggielewska 2006:169-n.). Warto zwrdcié réw-
niez uwage na coraz bogatsza oferte stricte komercyjnych kurséw i seminariéw,
w ktérych udzial moze by¢ w cz¢sci badz w catosci finansowany np. ze $rod-
kéw samorzadéw terytorialnych czy tez w ramach projektéw europejskiego
programu Grundtvig (zob. Klimowicz/De¢bska 2006; Kolanowska i in., 2007:
34-42).

To, czy dana osoba zdecyduje si¢ na uczestnictwo w procesie ksztalcenia
ustawicznego oraz jakiego rodzaju bedzie to proces (na odleglo$é z udzialem
doradcy, indywidualny, interpersonalny), w duzym stopniu zalezato bedzie od
jej osobowosci i zyciowej postawy (aktywna zs pasywna). Nie bez znaczenia
beda réwniez uwarunkowania zdrowotne, ekonomiczne, spoleczne itd. Nie-
mniej za szczegdlnie istotne uznaé nalezy rzeczywiste potrzeby spoleczne ta-
kiej osoby. Do potrzeb najbardziej charakterystycznych dla grupy senioréw
zaliczy¢ mozna:

e potrzebe aktywnosci »s potrzebe spokoju,
potrzebe bezpieczenistwa i godnej starosci,
potrzebe towarzystwa,
potrzebe wymiany intelektualnej,
potrzebe weryfikacji i zachowania dotychczasowych zdolnosci
psychomotorycznych,
potrzebe akceptacji przez najblizszych,
e potrzebe pomocy ze strony najblizszych.

W ramach wyréznionych powyzej ,,modeli edukacyjnych” seniorzy moga
poglebiaé/utrwalaé swoja wiedze oraz rozwija¢/utrzymywaé okreslone kom-
petencje. Wsréd nich moga znalezé si¢ niewatpliwie wiedza i umiejetnosci
w zakresie porozumiewania si¢ w jezyku obcym. Majac na wzgledzie kontekst
niniejszych rozwazan warto zatem wskaza¢ na te cechy, ktére proces naucza-
nia/uczenia si¢ jezykéw obcych wspieraja oraz takie, ktére moga go utrudniac.
W grupie pierwszej znajduja sie:

e silne zmotywowanie do nauki,
e utrzymujaca si¢ wysoka zdolno$¢ myslenia abstrakcyjnego,
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zréznicowane zainteresowania,
dysponowanie wolnym czasem,
wewnetrzna potrzeba podnoszenia swoich kwalifikacji 1 kompetencii,
che¢ utrzymania sprawnodci intelektualnej, jak rowniez co najmniej
dotychczasowego poziomu kompetenciji komunikacyjnych w jezyku
obcym,
e posiadanie duzego bagazu doswiadczen, takze tych majacych zwia-
zek z wielokulturowoscia 1 wielojgzycznoscia,
e (najczesciej) posiadanie do$wiadczenia w uczeniu si¢ jezyka obcego,
ktére ma istotne znaczenie w przypadku systematycznego uczenia sig,
e posiadanie podstawowej wiedzy o jezyku ojczystym pozwalajace na
wprowadzenie poje¢ dotyczacych gramatyki jezyka obcego, cho¢ nie
jest to regula,
e wzgledna niezalezno§¢ decyzyjna i ekonomiczna pozwalajaca na
uczestniczenie w réznych formach ksztalcenia,
cickawos¢ otaczajacego S§wiata i che¢ podrézowania,
mozliwos¢ nawigzania relacji partnerskiej pomiedzy uczniem i na-
uczycielem,
e potrzeba nawiazywania kontaktow.
W zakres kategorii drugiej mozna wiaczy¢ natomiast:
e duze zréznicowanie kompetencyjne w zakresie znajomosci jezyka ob-
cego, wymagajace odpowiedniego podziatu na grupy zaawansowania,
e silnie zakorzenione stereotypy i uprzedzenia wzgledem innosci kultu-
rowej, jesli wystepuja,
e cheé decydowania o sobie i trudnosci w podporzadkowaniu si¢ na-
uczycielowi,
zle samopoczucie w grupie uczniéw mtodszych?,
zte samopoczucie, gdy nauczyciel jest osoba duzo mtodsza,
mozliwe braki w wyksztalceniu ogélnym dotyczace np. podstawo-
wych poje¢ gramatycznych, co moze mie¢ zwigzek z procesem zapo-
minania,
e utrwalone negatywne wzorce zachowan, w tym zwiazane z procesem
uczenia sie,

> Nawet w tzw. Aursach 50+ moze wystepowal duza réznica wiecku pomiedzy ucz-
niami uczacymi si¢ w jednej grupie. R6znica pomiedzy uczniem pigédziesi¢cioletnim
a osiemdziesigciopigcioletnim wynosi az 35 lat. Uczniowie ci reprezentuja wigc naj-
czesciej rézne pokolenia, co niekiedy staje si¢ przyczyna nieporozumien czy wlasnie
ztego samopoczucia. Problematyczne w tym przypadku moze okaza¢ si¢ zatem nie-
uwzglednianie tej réznicy w ofercie Uniwersytetéw Otwartych badZ innych, typowo
komercyjnych kurséw, gdzie dopuszcza si¢ nauczanie w jednej grupie uczniow oséb
w wieku lat dwudziestu z osobami w podesztym wicku. Nie oznacza to jednak, ze nie
ma 0sOb starszych uczestniczacych z przyjemnoscia w kursach jezykowych, w ktérych
przewazajaca wigkszo$¢ stanowia uczniowie mtodzi.
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e zle do$wiadczenia dotyczace uczenia si¢ jezyka obcego badz w ogdle
brak doswiadczen w tym zakresie,

e mozliwe kryzysy zwiazane z zanizona samoocena uaktywniajaca si¢

podczas obserwacji innych uczacych sie,

nieprzychylnosé srodowiska rodzinnego,

brak srodkéw na finansowanie nauki jezyka obcego,

zte nawyki jezykowe,

zmniejszona plastyczno$é narzadéw mowy,

obnizone zdolnosci percepeyjne zwigzane z oslabieniem wrazliwosci

wzrokowej 1 stuchowej, jak réwniez ogélnym obnizeniem sprawnosci

psychomotorycznych,

e nic nadgzanie za tempem prowadzonych zaje¢ (jesli skierowane sa
one gltéwnie do os6b mlodszych),

e przywiazanie do klasycznych metod nauczania, ktére wspdlczesnie

wykorzystywane sa w mniejszym stopniu,

sklonnos¢ do szybkiego meczenia sie,

zmniejszajaca si¢ zdolnos¢ koncentraciji uwagi,

réznice $wiatopogladowe - tzw. konflikt pokolen,

mozliwe przerwy w nauce wynikajace z coraz czestszych stanow cho-

robowych badz obowiazkéw rodzinnych.

Z perspektywy prowadzonych badan, ktére zasiggiem obejmuja proces
ksztalcenia dorostych w trzecim wicku zycia, istotne wydaja si¢ takze zmiany
w zakresie wszelkich proceséw o charakterze poznawczym. Przede wszystkim
nalezy odnotowa¢ fakt, ze wraz z wickiem (dot. okresu pdznej dorostosci) ich
rozwdj stopniowo wyhamowuje. Cho¢ proces ten jest rézny dla kazdego czto-
wieka, to jednak prowadzac badania nad nauczaniem/uczeniem si¢ senioréw
trudno byloby bagatelizowaé nasilajaca si¢ u nich progresje czynnikéw o charak-
terze uwsteczniajacym. Niemniej nalezy pamietac o tym, ze wazna role w tym
kontekscie odgrywa mechanizm adaptacji do starosci, jaki wykorzystywany jest
przez dana jednostke. Nie bez znaczenia jest réwniez dotychczasowy sposéb eg-
zystencji. O charakterze proceséw poznawczych decyduje bowiem m.in. to, czy
osoba starsza preferuje strategic zyciowej aktywnosci, opierajaca si¢ na podejsciu
konstruktywnym, czy tez bedzie charakteryzowala ja pasywno$c¢ i sktonnosé do
wycofywania si¢ z zycia spolecznego. Dlatego tez zmiany w procesach poznaw-
czych seniordéw moga by¢ bardzo rézne, a przy tym moga nastgpowaé w réznym
czasie. Do zmian najpowszechniejszych zaliczy¢ mozna jednak:

e postepujace ostabienie wrazliwosci zmyslowej, w tym ostabienie se-
lektywnosci uwagi, jak i zdolnosci do jej dtugotrwalej koncentracji,
wydluzenie czasu reakeji na bodzZce wzrokowe i stuchowe,
wydluzenie czasu wykonania czynnosci,
ogolne obnizenie sprawnosci psychomotorycznej,
obnizenie zdolnosci zapamigtywania zwlaszcza w odniesieniu do pa-
mieci mechanicznej i bezposredniej,
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e silne uzaleznienie zdolnosci zapamictywania od czasu prezentacii
materialu oraz jego rodzaju,
regresywne zmiany w zakresie poziomu inteligencji,
obnizenie ogdlnej sprawnosci myslenia formalno-logicznego,
(czgsto) nasilenie choréb wicku podeszlego (tzw. mnoga patologia),
utrzymujacq si¢, a nawet rozwijajaca si¢ zdolno$¢ myslenia relatywi-
stycznego,

e osiagnigcie stanu madrosci przejawiajace] si¢ w zdolnosci do abstra-

howania od kontekstu zycia (tzw. madros¢ transcendentna),

e polepszenie warunkéw do rozwoju duchowego.

Okres pdznej dorostoéci niewatpliwie wieficzy tez calo$é wezesniejszych
zmian rozwojowych, ktére zachodzily w ciagu calego zycia czlowieka. Nie
jest to jednak czas zastoju, zwlaszcza na gruncie funkcjonowania spolecznego.
Przeciwnie. Takze i dla tego okresu wyrézni¢ mozna przemiany charaktery-
styczne, a wigc wlasciwe przede wszystkim seniorom. Ich znajomos¢ i roz-
poznanie réwniez bedzie miato znaczenie dla ewentualnych decyzji badacza
w zakresie doboru metod, technik i narzedzi badawczych. Wsréd zmian takich
moga wystapi¢ np.:

e (najczesciej) zakoniczenie aktywnosci/rozwoju zawodowego,

e zmiana form aktywnos$ci z chwilg zakofczenia kariery zawodowej
i zwiazane z tym préby zagospodarowania czasu wolnego,

e zmiany rdl spolecznych z pracownika na emeryta, przy czym w pierw-
szej fazie tego okresu nie jest to regula,

e podjeciec nowych rdl spolecznych zwigzanych z dorastaniem dzieci
np. roli babci/dziadka,
stopniowy powrét do uzalezniania si¢ od pomocy dzieci lub innych oséb,
(czesto) strata zwigzana ze $miercia malzonka, jako przelomowy mo-
ment w kontekscie funkcjonowania spotecznego,

e (zazwyczaj) zrealizowanie wigkszosci z wyznaczonych w mtodosci ce-
16w zyciowych lub pogodzenie si¢ z brakiem mozliwosci ich realizacji,

e zmiana charakteru czynnikéw stresogennych, na jakie narazony jest
cztowiek tj. nasilenie zdarzen krytycznych takich, jak: utrata zdrowia,
kondycji i atrakeyjnosci fizycznej, utrata poczucia przydatnosci, utrata
0s6b najblizszych, utrata dotychczasowego statusu spolecznego/za-
wodowego/materialnego itp..

Nalezy podkresli¢, ze osobowo$¢ nie ulega znaczacym przeobrazeniom
w okresie p6znej dorostosci. Pozostaje ona wzglednie niezmieniona zwlaszcza
w zakresie takich cech, jak: ekstrawersja, neurotyzm, otwarto$¢ na dos$wiad-
czenie, sztywno$¢ zasad postegpowania czy konfliktowosé. Niemniej wyrdznié
mozna w niej takie kategorie/cechy/procesy, ktére w pewnym zakresie §wiad-
cza o zmianach, jakie nastapily badz realizuja si¢ w jej obrebie. Sa to:

e $wiadomos¢ szeroko rozumianych strat wynikajacych z procesu sta-
rzenia sig, ktora w pierwszej fazie prowadzi do negatywnych emocji
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a nickiedy stanéw depresyjnych (wystepuje tzw. kryzys przetomu do-
rostos$c-starosc),

e przewarto$ciowanie celéw zyciowych objawiajace si¢ niekiedy zmiang
stylu zycia czy filozofii zyciowej,

e osiagnigcie integracji psychicznej, co réwnoznaczne jest z odkryciem
sensu zycia i przekonaniem o warto$ci wlasnej drogi zyciowej,

e wzmagajace si¢ postawy biernoscii uzaleznienia od otoczenia (nie jest
to reguly),
ostabianie pewnosci siebie,
lek przed osamotnieniem badZz samotnoscia, ktére moga prowadzi¢
do wzmozonej agresywnosci wobec otoczenia,
wystepuje zdolnosé do autentycznej ekspresji emocjonalnej,
skfonnos¢ do poréwnan spotecznych,
stopniowe obnizanie potencjatu energii zyciowej oraz ostabienie bio-
logicznych popedéw, co prowadzi do refleksji i sprzyja kontemplacii,

e nasilenie stanéw Igkowych zwiazanych ze zblizajacy si¢ $Smiercia.

Tak, jak w przypadku innych grup wickowych, tak i wérdd senioréw nawet
w obrebie jednej grupy badawczej moze wystapi¢ silne zréznicowanie. Moze
ono dotyczy¢ zaréwno osobowosci, jak i proceséw rozwojowych/regresyw-
nych. Zréznicowanie takie moze by¢ przy tym uwarunkowane nie tylko pre-
dyspozycjami wrodzonymi, ale przede wszystkim dotychczasowym trybem
zycia. O szeroko rozumianych predyspozycjach do uczestniczenia w badaniu
pedagogicznym beda wice przesadzaly m.in.: cechy osobowosci i zwigzana
z tym postawa zyciowa, poziom i kierunek wyksztalcenia, aktywno$¢ zawo-
dowa i pozazawodowa, status spoleczny, status ekonomiczny, do§wiadczenia
zyciowe, §rodowisko rodzinne, stopiei samorealizacii itd.

Odpowiedz na pytanie: Kiedy odwotywac si¢ do ilosciowej koncepeji badai, a kiedy
do koncepeyi jakosciowej? wynika niejako z definicji, w ramach ktérych opisano
kazda z tych metodologii. Badania ilo$ciowe, w najszerszym znaczeniu, pole-
gaja na iloSciowym, a przy tym obiektywnym opisie i analizie faktow, zjawisk
oraz proceséw w odniesieniu do ogloszonych juz teorii badz postawionych
w oparciu o nie tez lub hipotez badawczych. Opieraja si¢ na dedukcyjnym
sposobie wnioskowania, a ich zasadniczym celem jest ukazanie zwiazkéw
przyczynowo-skutkowych pomiedzy okreslonymi zmiennymi (zob. Palka
2006:48 —49; Kriiger 2007:174; Lobocki 2007:59—061). Badania jako$ciowe
odzegnuja si¢ natomiast od rozbudowanych analiz liczbowych, zwlaszcza
stricte statystycznych. Zmierzaja do ukazania okreslonego srodowiska spo-
tecznego i jakosciowego opisu wlasciwych temu srodowisku faktéw, zjawisk
czy zachodzacych w nim proceséw (np. ksztalcenia) przede wszystkim po-
przez jednostkowa analize dzialania oséb uczestniczacych w tych procesach
lub bedacych swiadkami owych faktéw badz zjawisk. Analiza ta prowadzona
jest gtownie z perspektywy oséb badanych, a wiec ukazuje ich punkt widze-
nia, mysli, opinie, odczucia, motywy, procesy decyzyjne itp. Jednoczesnie
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uwzglednia ona subicktywna ocene badacza-obserwatora, w niektérych
przypadkach takze wspoétuczestnika tych proceséw. Badania te opieraja sig
na indukcyjnym sposobie wnioskowania, a ich zasadniczym celem jest zro-
zumienie badanych zjawisk i dokonanie ich interpretacji (Palka 2006:54 —55;
Kriiger 2007:156; Lobocki 2007:92—-93).

Biorac powyzsze pod uwage nie powinno budzi¢ watpliwosci twierdzenie,
ze nie wszystkie dane badawcze sa mierzalne, podobnie jak i nie kazda infor-
macja musi/moze by¢ przedstawiona za pomoca opiséw jakosciowych. Cza-
sami, aby uzyskaé pelny obraz badanego zjawiska/problemu nalezy zbadaé
jego rézne aspekty. Dlatego tez, o ile to mozliwe i uzasadnione, podejmujac
badania nad procesem ksztalcenia np. senioréw warto odwolaé si¢ do przy-
wolanej na wstepie eklektycznej koncepcji prowadzenia badan, polegajacej na
kompilacji czynnika ilo$ciowego z czynnikiem jako$ciowym w jednym modelu
badawczym (zob. Palka 2006:64-n.). W pewnym zakresie pozwala ona bowiem
zabezpieczy¢ si¢ przed zagrozeniami, a przede wszystkim przed ogranicze-
niami wynikajacymi z zastosowania jednej metody gromadzenia i analizy da-
nych badawczych.

Niezaleznie jednak od metodologii, ktéra zostanie zastosowana w bada-
niach prowadzonych wéréd oséb w wicku senioralnym, nalezy mie¢ §wia-
domos¢, ze powodzenie badan w duzym stopniu zalezalo bedzie od tech-
nik oraz narzedzi badawczych wykorzystanych w ramach tej metodologii®.
Przede wszystkim od ich dostosowania do mozliwosci psychofizycznych, po-
staw, ale takze i potrzeb oséb badanych. Pomimo réznic w klasyfikacji oraz
nazewnictwie poszczegélnych metod a cze¢sciowo takze technik i narzedzi
badawczych, jakie zauwazy¢ mozna u réznych autoréw specjalizujacych sig
w problematyce badan pedagogicznych®, opis ich przeznaczenia, jak réwniez
metodyka postepowania badawczego przy ich wykorzystaniu zostala w li-
teraturze przedmiotu opisana bardzo szczegdlowo. Nie ma wigc sensu po-
wielanie tych informacji w tak zwartej publikacji. Warto skoncentrowac si¢
natomiast na postawie badacza, do zadan ktérego nalezy nie tylko przepro-
wadzenie badan, lecz takze ich zaplanowanie i przygotowanie. Juz na pierw-
szym etapie (planowania) badan powinien on dokonaé wstepnego rozpozna-
nia grupy badawczej m.in. w zakresie wymienionych tu wlasciwosci (cechy,
mozliwosci, postawy, wiedza, do$wiadczenia, potrzeby itd.), na co zwracano
juz uwage. W oparciu o te informacje moze on ocenié, czy podmiot badan

* Upraszczajac mozna przyjaé (za: Palka 2006:48—060), ze metodami (oraz stosowa-
nymi w ich zakresie technikami i narzedziami) badan ilosciowych sa: obserwacja, ska-
lowanie, wywiad skategoryzowany, ankieta, socjometria, test, analiza dokumentéw
oraz eksperyment. Ich odpowiednikiem w zakresie metodologii badaf jakosciowych
sa natomiast: obserwacja uczestniczaca, wywiad swobodny — narracyjny, introspek-
cyjny, otwarty, analiza tresci dokumentéw osobistych, metoda biograficzna oraz ba-
danie w dziataniu.

> zob. np.: Pilch/Bauman 2001; Lobocki 2006; Palka,2006; Maszke 2008 i in.
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jest na tyle otwarty i samodzielny, ze bedzie sklonny np. wypelnic arkusz te-
stu badz ankiete zawierajaca m.in. zestaw pytan otwartych czy tez warto ra-
czej zastosowaé wobec niego obserwacje lub podjaé prébe przeprowadzenia
wywiadu. Jesli bowiem okaze si¢, ze osoba badana zalicza si¢ do grona oséb
nie$miatych, skrytych, zamknigtych w sobie, niecierpliwych, nie w petni sa-
modzielnych lub tez wykazujacych oznaki regresywnych zmian w zakresie
funkcjonowania psychoruchowego (utrudniajace proces badawczy), zasadne
bedzie mozliwie jak najaktywniejsze uczestnictwo w procesie gromadzenia
danych badawczych. Optymalnym rozwiazaniem jest wowczas osobisty kon-
takt z osobg badana. Z jednej strony kontakt taki zapewnia dostep do szeregu
informacji, ktére moga zosta¢ bezpowrotnie zatracone w badaniu o charak-
terze posrednim (np. reakcja na prezentowang tresé, uwagi krytyczne co do
sposobu postawienia pytania, nowe watki badawcze, podjecie ktérych po-
stuluje podmiot badan itp.). Z drugiej za$§ strony osobisty kontakt pomie-
dzy badajacym i osoba badana pozwala na nawiazanie glebszej relacji, na
zatarcie anonimowos$ci w badaniu, zwlaszcza anonimowosci badacza, ktora
moze nickiedy przyczyniaé si¢ do zobojetnienia i braku zaangazowania ze
strony uczestniczacych w badaniu oséb, w tym przypadku senioréw. Co wig-
cej, taka dwukierunkowa relacja stwarza mozliwo$¢ nie tylko pobudzenia/
zaktywizowania podmiotu badan, lecz takze zapewnia mu komfort dostepu
do szczegélowej wiedzy na temat celu badania czy sposobéw analizy zgro-
madzonych w jego toku danych badawczych, a wi¢c m.in. informacji dostar-
czonych przez niego. To za$ przeklada si¢ na poczucie bezpieczedstwa oraz
Swiadomos¢, ze jesli tylko okaze si¢ to niezbedne, to osoba badana zawsze
moze liczy¢ na pomoc (co najmniej w zakresie dotyczacym badan, w kté-
rych uczestniczy). Cho¢ kwestie powyzsze okazuja si¢ szczegdlnie istotne na
ctapie badan jakosciowych, to nie pozostajg réwniez bez wplywu na jakosé
przeprowadzonych badani o charakterze ilosciowym. Nalezy jednak pamie-
tac, ze w przypadku podejscia ilo$ciowego podstawowym, w pewnym zakre-
sie odgérnym, celem badan jest przedstawienie prawdy obiektywnej na okre-
$lony temat. Czesto mozna zatem napotkaé na postulaty o nieangazowanie
si¢ (w rozumieniu osobistego poznania podmiotu badanl) badacza w proces
gromadzenia danych badawczych, jesli mogloby to pézniej utrudnié obiek-
tywng oceng tych danych.

W sytuacji, w ktorej brak jest mozliwos$ci nawigzania bezposredniego kon-
taktu z osobami badanymi (np. uniemozliwia to odleglosé¢, mnogosé grupy
badawczej badz jest to po prostu zamierzone), wszelkie narzedzia badawcze
(np. ankiety, kwestionariusze, testy itd.) powinny zosta¢ opatrzone stosow-
nymi opisami, wyjasnieniami, wskazowkami czy instrukcjami sformulowa-
nymi w taki sposéb, aby starsza osoba przystepujac do badania nie miata zad-
nych watpliwosci co do tego, czego si¢ od niej oczekuje. Pomocna okazuje si¢
w tym przypadku postulowana charakterystyka grupy badawczej. Istotny jest
przy tym nie tylko sam jezyk wypowiedzi (musi by¢ po prostu zrozumialy),
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lecz takze forma graficzna, w jakiej zostanie przedstawiony. Na problem ten
nalezy zwréci¢ uwage na etapie konstruowania wszystkich elementéw skta-
dajacych si¢ na narzedzie badawcze. Poszczegblne pytania niech beda zatem
wyraznie oznaczone i sporzadzone wigksza czcionka (np. 14—16 pkt.). Do-
tyczy to takze tresci zadan czy tekstéw wewnetrznych badania, z ktérymi
seniorzy majq si¢ zapoznad, i na podstawie ktérych maja wykona¢ okreslone
czynnos$ci. Nie powinny by¢ one zbyt dlugie. Warto takze stosowaé kon-
strukcje zdania prostego, anizeli wielokrotnie ztozonego. Jesli w badaniu
zadaniem senioréw ma by¢ wypetnienie ankiety i udzielenie odpowiedzi
na pytania zamknicte uwzgledniajace element skalowania/wartosciowania,
niech budowa takiego pytania bedzie prosta. Mozliwosci wyboru niech beda
jasno okreslone, za$ poszczegdlne odpowiedzi wyraznie od siebie oddzie-
lone. Jezeli natomiast w zamierzeniu badacza znajdzie si¢ uzyskanie pisemne;j
odpowiedzi na pytania otwarte, pozostawiajac miejsce na odpowiedz niech
uwzgledni on wigksze pismo 0s6b starszych. Czesto naznaczone jest ono juz
drzeniem (tremor), niespdjnym charakterem, niekiedy zas okazuje si¢ w ogédle
nieczytelne. Zdarza sig, ze bez okularow uczestnik badania nie bedzie w sta-
nie pisa¢ ani tez czytaé, dlatego nalezy zwrdci¢ jego uwage na to, aby nie
zapomnial ich przystepujac do badan. Sama ankieta (lub inna technika/na-
rzedzie gromadzenia danych) niech bedzie za§ mozliwie krétka i przejrzysta.
Material wizualny wykorzystywany w badaniach powinien by¢ z kolei od-
powiednio duzy i skontrastowany pod wzgledem doboru barw. Materiat do
odsluchiwania powinien mie¢ odpowiednie natezenie glosu, a wypowiedzi
w nim zawarte musi cechowa¢ wyrazna artykulacja, wolniejsze tempo oraz
brak szumoéw. Za szczegblnie wazng uznaé nalezy réwniez dbalosé o jakosé
merytoryczng tresci stanowiacych przedmiot badania, jak i ich zakres te-
matyczny. Nalezy bowiem dopusci¢ okolicznosci, w ktérych osoba starsza
(podmiot badania) bedzie posiadata szeroka, interdyscyplinarna wiedz¢ oraz
bogate doswiadczenie zyciowe w zakresie okreslonego tematu badawczego.
Ponadto w zakresie badafi powinna zosta¢ zachowana ,,granica bezpieczen-
stwa”, ktora bedzie uwzgledniala wicksza wrazliwos$é psychiczng starszego
pokolenia na tresci, zachowania czy poglady, ktére wspdlczesnie nie budza
kontrowersji czy sprzeciwu ludzi mtodych. W kocu warto wspomniec o za-
sadzie stopniowania trudnos$ci zadad badawczych. Zaleca si¢ przy tym, aby
np. pytania o aspekty szczegdlnie wazne dla badacza zadawane byly moz-
liwie wezesnie. Jest to o tyle trudne, ze cato§é badania powinna cechowaé
spojnos¢ oraz réwnomierny rozktad tresci. Niemniej, postulat powyzszy ma
zwiazek z tym, ze wraz z czasem pos$wieconym na badanie oraz wysilkiem
wlozonym w wypelnianie kolejnych zadan (jesli wymagana jest aktywnosé
podmiotu badan), wzrasta sktonnosé senioréw do przemeczenia nie tylko
fizycznego, ale i intelektualnego. Co wigcej, uptywajacy czas przesadza réw-
niez o ich wzrastajacym zniecierpliwieniu. Jesli wigc na wstepie skonfronto-
wani zostang z materialem nieciekawym lub trudnym w odbiorze moze si¢
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okazad, ze nie podejma oni wysitku i po krétkim czasie zrezygnuja z udziatu
w badaniu, badZ co gorsze, poszczegdlne zadania zrealizuja bez wlasciwego
zaangazowania (np. odpowiedzi niezgodne z przekonaniami, niewypetnione
pola pytan otwartych, przypadkowe odpowiedzi w zakresie pytan o charak-
terze wartosciujacym, odpowiedzi w tescie zaznaczane na ,,chybil/trafil” itd.).
To za$ znaczaco moze wplynaé na wiarygodno$¢ zgromadzonych informacji
badawczych. W pewnym stopniu moze wigc przyczyni¢ si¢ do niepowodze-
nia w zakresie prowadzonych badan.
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ZASTOSOWANIE BADAN
EKSPERYMENTALNYCH
W NAUCZANIU JEZYKOW
OBCYCH NA PRZYKEA-
DZIE PRZYSWAJANIA
SEOWNICTWA

Application of experimental research in foreign language
teaching using an example of vocabulary acquisition

The aim of experimental research is to check if an assumed dependency
can actually be evidenced in the learning process; to determine the
extent to which this can be applied, as well as to determine the quality
of the influence of the experimental factor on the outcomes. In other
words, did the improvement in fact happen and what increase in effects,
or the time taken to achieve them, can be expected.

As research problems vary, different research approaches are used. In this
paper a classic experimental design with pretest and posttest and a control
group will be discussed. This is illustrated using an example of research
on vocabulary acquisition. The research discussed compates vocabulary
development in the traditional classroom with a multimedia environment.

1. Wstep

Badania eksperymentalne maja na celu sprawdzenie, czy domniemana zalez-
no$¢ rzeczywiscie wystepuje w procesie uczenia sig, ustalenie zakresu, do ja-
kiego ta prawidlowos¢ moze si¢ odnosi¢ oraz okreslenie jakosci i rozmiaru
wplywu czynnika eksperymentalnego na skutki, tzn. czy rzeczywiscie uspraw-
nienie mialo miejsce i jakiego przyrostu efektéw, badZ tempa ich uzyskiwania
mozemy oczekiwaé (Komorowska 1982:133).
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Ze wzgledu na réznorodno$é probleméw badawczych stosuje si¢ rézne
schematy badawcze. W niniejszym artykule zostanie oméwiony schemat cks-
perymentalny typu klasycznego z pretestem i posttestem, z grupa kontrolna,
a nastgpnie zaprezentowane przyklady badan nad przyswajaniem stownictwa
z zastosowaniem w/w schematu. Przedstawione badania dotycza poréwna-
nia przyrostu stownictwa podczas jego nauczania w §rodowisku tradycyjnym
i multimedialnym.

2. Schemat eksperymentalny typu klasycznego z pretestem i post-
testem, z grupg kontrolng

Badanie wedtug tego schematu przebiega w trzech etapach: (por. Brzezifski
2008:611n.)

e Etap 1. Po losowym przydzieleniu 0séb testowanych do grupy ekspe-
rymentalnej i kontrolnej (dwie grupy poréwnawcze), badacz przepro-
wadza test wstepny, tzn. ,,... dokonuje pomiaru poczatkowego zmien-
nej zaleznej Y w obu grupach” (Brzezifiski 2008:61).

e Etap 2. ,,Badacz w sposéb zréznicowany traktuje obie grupy. Grupe
cksperymentalna poddaje oddzialywaniu eksperymentalnemu (po-
stepowaniu eksperymentalnemu — experimental treatment), a grupy
kontrolnej nie poddaje temu oddziatywaniu” (Brzezifiski 2008:61).

e Etap 3. ,,Po ustaniu oddzialywania eksperymentalnego (warunki
eksperymentalne) na osoby z grupy eksperymentalnej oraz oddzia-
tywania poréwnawczego (warunki kontrolne) na osoby z grupy kon-
trolnej, badacz przeprowadza w obu grupach posttesty” (Brzezinski
2008: 62). Istnieje réwniez mozliwo§é ponownego przeprowadzenia
posttestu po uplywie pewnego okresu czasu (test dystansowy), co po-
zwala ,,... uzyska¢ informacje nie tylko na temat efektu bezposred-
niego dzialania czynnika eksperymentalnego, ale takze na temat jego
dziatania dtugofalowego” (Komorowska 1982:135).

Zdaniem Komorowskiej (1982:134), schemat klasyczny nadaje si¢ stosun-
kowo najlepiej do celéw stwierdzania prawidtowosci wystepujacych w procesie
uczenia si¢ 1 nauczania, poniewaz wystepuje tu mozliwo$¢ poréwnania wyni-
kéw uzyskiwanych przez grupe kontrolna z wynikami uzyskiwanymi przez
grupe eksperymentalna, tzn. wystepuje rownolegle mozliwo$¢ okreslenia przy-
rostéw wiedzy i sprawnosci w kazdej z grup, potem za$ dokonanie ich poréw-
nania.

Wnioskowanie na podstawie badad wykonanych zgodnie ze schematem kla-
sycznym polega na porownaniu wynikow uzyskanych po zakonczeniu ekspe-
rymentu (test koficowy, posttest), z wynikami uzyskanymi przed rozpoczeciem
eksperymentu (test wstepny, pretest), aby ,,... uzyskaé oszacowanie przyrostu
wiedzy i umiejetnosci czy tez postaw i motywacji ...” (Komorowska 1982:137).
Takie poréwnanie jest przeprowadzane zaréwno w grupie eksperymentalne;
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jak 1 kontrolnej, a nastepnie poréwnuje si¢ wyniki uzyskane w obu grupach,
aby moéc okresli¢ wplyw oddzialywania eksperymentalnego na uzyskane wy-
niki, przy czym jak juz zostalo wyzej wspomniane istnieje mozliwo$¢ przepro-
wadzenia testu koficowego tuz po zakoficzonym cksperymencie (posttest 1),
jak réwniez po uplywie pewnego okresu czasu testu dystansowego (posttest 2).

Wedtug Komorowskiej (1982:138) ,,... gléwng zaleta eksperymentu klasycz-
nego jest jego prostota. Do tej dos¢ podstawowej cechy dotacza si¢ stosun-
kowo duza mozliwos¢ poréwnai...”. Podstawowsq wada schematu klasycznego
jest zdaniem Komorowskiej (1982:138) ,,... niemozno$¢ badania wplywu kilku
czynnikéw jednoczesnie”. Inna wada moze by¢ fakt, iz zastosowanie testu
wstepnego ukierunkowuje uwage 0séb testowanych na przedmiot badan i tym
samym znieksztalca wyniki.

Stosujac schemat klasyczny nalezy pamigtad, iz podczas wnioskowania
z wynikow eksperymentu nie nalezy koncentrowac si¢ wylacznie na zestawie-
niu wynikéw uzyskanych w grupie eksperymentalnej i kontrolnej, ale wazne
jest réwniez dokonanie analizy przyrostu umiejetnosci i wiedzy w obu grupach
(por. Komorowska 1982:137).

3. Zastosowanie schematu eksperymentalnego typu klasycznego
w badaniach nad przyswajaniem sfownictwa w srodowisku trady-
cyjnym i multimedialnym

W drugiej czesci artykutu zostang zaprezentowane przykladowe zastosowa-
nia wyzej oméwionego schematu w badaniach nad przyswajaniem stownictwa
w §rodowisku tradycyjnym i multimedialnym.

Od czasu, gdy wprowadzono technologi¢ komputerowa do nauki jezyka
obcego, wielu praktykéw zgodzilto si¢ z tym, ze ta technologia stanowi duzy
potencjal w uczeniu si¢ jezyka. Chociaz ta dyscyplina jest ciagle mloda, wielu
nauczycieli jezykéw obcych wspiera jej zastosowanie, jako znaczacego kom-
ponentu w nauczaniu i uczeniu si¢ jezyka. Zaznajomienie si¢ z uzytkowaniem
komputera wydaje si¢ by¢ wlasciwe ze wzgledu na fakt, ze komputery sa w sta-
nie wykonywaé wielorakie zadania, a zatem sa czym§ wigcej niz prostymi
przetwarzaczami tekstu. Komputer moze na przyktad organizowacd, wybieraé
i prezentowa¢ informacje w réznoraki sposéb odwolujac si¢ réwnoczesnie do
wielu zmystéw. Multimedia, dzigki polaczeniu wszystkich dostepnych nosni-
kéw informacii, takich jak tekst, ilustracje, dzwigk, film, stworzyly mozliwosci,
w jakich upatruje si¢ szansy na szybsze i trwalsze zapamigtywanie stownictwa,
bazujac na znanych teoriach, iz podczas przyswajania informacii przy uzyciu
réznych narzaddéw zmystéw, trwalej zapisuje si¢ ona w pamieci. Chun i Plass
(m.in. 1996, 1997) podkreslaja, ze prezentacja jednostek leksykalnych przy po-
mocy réznych mediéw wspiera ich kojarzenie 1 zwigksza prawdopodobiefistwo
ich zapamiegtania jak rowniez przywolania z pamigci. Mozna to wytlumaczy¢
w prosty sposob: poniewaz stowa sa kodowane dualnie (na dwa sposoby), ich
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zapamigtanie jest efektywniejsze, niz tych, ktére sa kodowane na jeden sposéb.
Dualne kodowanie dostarcza réwniez wigcej $ciezek do przywolania ich z pa-
migci (w formie tekstu, ilustracji, realizacji fonetycznej/dzwickowej)'.

Jako pierwszy chcialam zaprezentowac eksperyment, ktory zostal przeze
mnie przeprowadzony i polegal na sprawdzeniu przyswajania stownictwa pod-
czas czytania tekstow w formie tradycyjnego wydruku i w srodowisku multi-
medialnym, czyli w postaci hipertekstu. Badanie prébuje udzieli¢ odpowiedzi
na pytanie, czy, w jakim stopniu i dlaczego §rodowisko multimedialne wspiera
zapamietywanie poje¢ z czytanego tekstu.”

Eksperyment zostal przeprowadzony u studentéw 3 roku filologii german-
skiej na Uniwersytecie Rzeszowskim w ramach PNJN, przedmiot — konwersa-
cje, w roku akademickim 2003/04. Teksty, ktore byly czytane przez studentéow
miaty postuzy¢ jako podstawa do pézniejszych dyskusji na zawarty w nich te-
mat.” Teksty te byly juz wezesniej stosowane przeze mnie w tej grupie wickowej
o podobnym poziomie jezyka. W obu grupach, eksperymentalnej i kontrolnej,
mialy one dtugos¢ 3300—3500 stéw. Ich tematyka zostata tak dobrana, aby stow-
nictwo, ktére bylo sprawdzane w testach nie bylo znane osobom testowanym.
Nie udalo si¢ tego osiagna¢ w 100%. Pojedyncze stowa/odpowiedzi na pytania
przed rozpoczeciem badania byly jednak znane studentom, co uwidocznit prze-
prowadzony test wstepny, ale w ponad 95% stownictwo bylo dla nich nowe.

Przeprowadzajac ten eksperyment staralam si¢ uwzglednic sytuacje, z ktora
boryka si¢ kazdego roku wielu nauczycieli nie tylko akademickich, gdy uczacy
si¢ czytaja teksty w jezyku obcym, aby mée na ich podstawie dyskutowaé na
zajeciach. Teksty te zawieraja nowe slownictwo, ktorego uzycia wymaga si¢
od nich. Problem to jego zapamigtanie, a pdzniej przywolanie w odpowied-
niej sytuacji. Dlatego tez wazne jest poszukiwanie nowych mozliwosci, ktére
by¢ moze, otwiera nam komputer i hipertekst, aby uczenie si¢ bylo latwiejsze
i efektywniejsze. Przeprowadzony przeze mnie eksperyment prébuje spraw-
dzi¢, czy zapamigtanie informacji z tekstéw czytanych nie w formie tradycyjnej,

! Por. réwniez Dual-coding-theory (teoria podwéjnego kodowania, Paivio 1986), Le-
vels-of-Processing-Ansatz (teoria poziomdw przetwarzania informacji, Schnotz 1994:78
i n.; Karcher 1988:57 i n.), Schematheorie (teoria schematow, Schnotz 1994:70 i n.)..
> Doktadny opis badania patrz Mac 2004: 183 i n.
* Teksty pochodzily z CD-ROMu Gugel/Jiger/Hotburger Global Lernen. Lernen in
Zeiten der Globalisiernng. i obejmowaly nastepujaca tematyke:
e Globale Gefihrdungen: Bedrohungen fir die Eine Welt — Realitit und
Wahrnehmung,
e Weltspiele und Weltethos — Vielfalt, Gemeinsamkeiten, Konflikte.
Globalisierung: Aspekte und Folgen der ,,Globalisierung”.
(Welt-)Reisen: Lernen durch Begegnung: Tourismus, Jugendaustausch, Part-
nerschaften.
e Die Welt als Karte: Visuelle und sprachliche Aspekte: Umgang mit Karten,
Daten und Begriffen.
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ale na ekranie komputera w postaci hipertekstu, gdzie sa one dodatkowo zi-
lustrowane, zaopatrzone w dzwick czy sekwencje filmowe jest efektywniejsze.

W odniesieniu do tak sformutowanych celéw, zostalo postawione nastgpu-
jace pytanie: Jaki wplyw maja komponenty $rodowiska multimedialnego (ilu-
stracje, dzwigk, film) w polaczeniu z hipertekstem na efektywnos¢ zapamie-
tywania informacji w poréwnaniu do czytania z tekstéw w formie tradycyjne;
(wydruk na papierze)? Oraz sformulowano nastgpujace hipotezy:

e Zapamictywanie w grupie eksperymentalnej jest takie samo jak w gru-
pie kontrolnej: posttest 1 w sytuacji 1 1 posttest 2 w sytuacji 2.
e Zapamictywanie w grupie cksperymentalnej rézni si¢ od zapamiety-
wania w grupie kontrolnej: posttest 1 w sytuacji 1 1 posttest 2 w sytu-
acji 2.
Hipotezy dotycza sytuacji:
e Sytuacja 1: Test nastgpuje bezposrednio po pracy z tekstem (pamigc
krotkotrwala);
e Sytuacja 2: Test nast¢puje 2 tygodnie po pracy z tekstem (pamieé dtu-
gotrwala).
Hipotezy te zostaly sprawdzone w odniesieniu do pi¢ciu tekstow.

W eksperymencie wzi¢to udziat 36 oséb wwieku 21 lat, wérdd nich 31 kobiet
15 mezezyzn. Poziom jezykowy os6b bioracych udziat w eksperymencie zostat
okreslony na poziomie B2+ zgodnie z wytycznymi Rady Europy. Podczas eks-
perymentu zagwarantowano anonimowos$¢, osoby postugiwaly si¢ kodowa-
niem numerycznym {01, 02, 03, ..., 36}. Przed przystapieniem do wlasciwego
cksperymentu studenci zostali losowo podzieleni na 2 grupy, eksperymentalng
i kontrolna, ktére podczas eksperymentu pracowaly w odmienny sposéb.

Pierwsza czes¢ eksperymentu polegala na napisaniu testu wstepnego z pyta-
niami otwartymi lub pélotwartymi, w ktérym mozna bylo uzyska¢ maksymalnie
20 punktéw, w celu okreslenia znajomosci stownictwa z wymaganego zakresu.
Osoby testowane mialy 20 minut na napisanie pretestu. Eksperyment byl po-
wtarzany pie¢ razy, tzn. jego uczestnicy pracowali kolejno z piecioma tekstami
w réwnych odstepach czasowych (co tydzien jeden tekst) w odmiennych srodo-
wiskach. Na prace z kazdym tekstem studenci otrzymywali 90 minut, po jego
przeczytaniu i zapoznaniu si¢ ze stownictwem pisany byl kazdorazowo test kofi-
cowy (posttest 1), z takimi samymi zadaniami jak w tescie wstepnym. Na jego na-
pisanie przeznaczono réwniez 20 minut. Dzigki testowi koncowemu uchwycone
zostaly informacje przechowywane w pamigci krétkotrwalej. Po dwoch tygo-
dniach od napisania danego pretestu 1, osoby testowane napisaty test dystansowy
(posttest 2), aby méc uchwyci¢ zapamigtane informacje w pamigci dtugotrwale;j.

Osoby testowane w grupie eksperymentalnej zapoznawaly sie z informacjami
z tekstu w formie multimedialnej. Stowa, o ktére pytano w pretescie czy post-
testach byly czesto wyréznione jako linki (tzw. botwords) i poprzez klikniecie na
nie mozna bylo uzyska¢ dodatkowe informacje tekstowe, obrazkowe, dZwic-
kowe. Inne byly wyréznione poprzez czcionke, wykresy, sekwencje wideo itp.
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W tekstach tradycyjnych wyréznienia ograniczaly si¢ do tytutéw poszezegdlnych
fragmentéw tekstu, podkresled lub wyttuszezen.

Podczas analizy uzyskanych wynikéw wykorzystano metody statystyczne.
Okazalo sig, ze uzyskane wyniki w obu grupach r6znia si¢ od siebie na korzysé
wynikéw w grupie cksperymentalnej, a wigc zapamigtywanie w $rodowisku
multimedialnym bylo efektywniejsze niz w $rodowisku tradycyjnym. W tescie
koficowym (posttestl) osoby testowane byly lepsze srednio o 8,398%, w tescie
dystansowym (posttest 2) — o 21,256%. Na podstawie uzyskanych wynikéw sfor-
mulowany zostal nastepujacy wniosek kodcowy: Przy kazdym tekscie — zaréwno
w sytuacji 1 jak i w sytuacji 2 — stwierdzono, ze zapamigtywanie stownictwa
przez osoby testowane w srodowisku multimedialnym rézni sie od zapamigty-
wania w §rodowisku tradycyjnym i jest ono w przypadku kazdego tekstu lepsze.

Sytuacja 1 Sytuacja 2

Pretest Posttest 1 Posttest 2

Punkty Wartosé
Grupa mozliwe Punkty 4000 \ynik |% | Wynik | %

do uzy- uzyskane .

skania At
Tekst 1
E 360 21 339 300 88,49 | 215 03,42
K 360 19 341 282 82,70 | 179 52,49
Tekst 2
E 360 21 339 307 90,56 | 239 70,50
K 360 20 340 277 81,47 |181 50,27
Tekst 3
E 360 20 340 315 92,64 277 81,47
K 360 21 339 291 85,84 1193 56,93
Tekst 4
E 360 12 348 332 95,40 299 85,91
K 360 11 349 297 85,10 | 190 54,44
Tekst 5
E 360 12 348 320 91,95 278 79,88
K 360 11 349 286 81,94 | 212 60,74

Tabela 1: Przyswajanie stownictwa w grupie eksperymentalnej i kontrolnej — porow-
nanie w procentach (E — grupa eksperymentalna, K — grupa kontrolna).

Podobny cksperyment, ktdrego celem bylo réwniez zbadanie zapamigtywa-
nia stownictwa w §rodowisku multimedialnym i ktére zostanie ponizej krétko
oméwione, znajdujemy u Ofelii Nikolowej (Southern Illinois University AT Car-
bondale). (Nikolova, http://Ilt.msu.edu/volonum1/NIKOLOVA /default.html.)
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Eksperyment ten zostal przeprowadzony na jednym z uniwersytetow w Sta-
nach Zjednoczonych i jego celem bylo poréwnanie wynikéw dwéch grup pra-
cujacych z autentycznymi tekstami francuskimi w srodowisku multimedialnym,
przy czym czlonkowie grupy eksperymentalnej uczestniczyli w tworzeniu
multimedialnych materiatéw do nauki jezyka francuskiego na podstawie tych
tekstéw, natomiast zadaniem cztonkéw grupy kontrolnej bylo przestudiowanie
modutu multimedialnego przygotowanego na podstawie tych tekstéw przez
badaczke. W eksperymencie wzigli udziat studenci 2 semestru pierwszego roku
na kierunku jezyk francuski. W kazdej grupie bylo 31 studentéw, ktérych jezy-
kiem ojczystym byl jezyk angielski (ostateczna liczebnos¢ grup podczas pisania
posttestéw wyniosla 28). Tekst sktadal si¢ z o$miu dwulinijkowych anegdot
w formie zagadek, ktérych tematyka byl samochéd. Badaczka zdecydowala sie
na tego rodzaju teksty, poniewaz uwazala, iz sa one materialem autentycznym
dos¢ prostym do zrozumienia, a jednoczesnie zawierajg 20 fachowych pojec
odnoszacych si¢ do tematyki samochodowej o malej czestotliwosci wystepo-
wania, a wigc nieznanych dla oséb testowanych, co potwierdzit pretest. Pretest
1 pézniejsze posttesty polegaly na podaniu do stéw francuskich ttumaczenia
w jezyku angielskim. Pretest sktadatl si¢ z 20 stéw docelowych i 10 mylacych,
dowolnie pouktadanych. Poproszono studentéw, aby przettumaczyli wszystkie
stowa z jezyka francuskiego na angielski. Posttest byl taki sam jak pretest i byt
przeprowadzany dwa razy. Za kazdym razem, gdy byl przeprowadzany post-
test, stowa w nim byly na nowo dowolnie pouktadane.

Zadaniem 0s6b testowanych w grupie eksperymentalnej, byto opracowanie
dla wybranych 20 stéw definicji, potaczenie ich za pomoca linkéw z wymowa
oraz ilustracjami ulatwiajacymi ich rozumienie. W tekscie grupy kontrolnej
wyréznione bylo 20 stéw, ktére zaopatrzone byly juz w definicje, wymowe
oraz ilustracje (14 z nich). Poza tym po klikni¢ciu na jedno z tych stéw mozna
bylo zobaczy¢ réwniez jego tlumaczenie. Zadaniem oséb testowanych bylo
przestudiowanie tych materialéw. Tuz po zakoniczeniu zadania osoby testo-
wane w obu grupach zostaly poproszone o napisanie posttesu 1, a po miesiacu
posttestu 2. Na podstawie wynikéw stwierdzono, iz wyniki grupy ekspery-
mentalnej byly lepsze w zapamictaniu wybranych 20 stéw, jesli osoby testo-
wane otrzymaly dowolna ilo$¢ czasu na prace z tekstem. Jesli natomiast wpro-
wadzono ograniczenie czasowe (obie grupy otrzymywaly tyle samo czasu na
prace z tekstem), to wynik zapamigtywania byl poréwnywalny. Mimo to bada-
nie udowodnito, iz aktywny udzial uczacych si¢ w przygotowaniu materialéw
do nauki (co musi zajaé wigcej czasu), badz tez intensywna praca z nimi polega-
jaca na samodzielnym wyjasnianiu znaczef w rézny sposob (definicje, ilustra-
cje), jak réwniez uwzglednieniu strony fonetycznej podczas nauki stownictwa,
zwigksza efektywnos¢é przyswajania slownictwa w poréwnaniu do do$¢ bier-
nego przegladania materialéw przygotowanych przez nauczyciela.

Trzecie badanie, ktére na zakonczenie zostanie jeszcze krotko przedsta-
wione, dotyczy podobnie jak pierwsze m.in. procesu czytania i zapamigtywania
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stownictwa w §rodowisku multimedialnym, ale r6zni si¢ tym, iz w celu uniknie-
cia wplywu pretestu na ostateczne wyniki, zrezygnowano z niego, natomiast
w posttescie dodano zadanie, ktére odwoluje si¢ do wiedzy 0séb testowanych
sprzed cksperymentu. Badanie, o ktérym mowa, zostalo przeprowadzone na
Uniwersytecie w Antwerpii przez Isabelle De Ridder (De Ridder, http://Ilt.
msu.edu/vol6num1/DERIDDER /default.html).

W eksperymencie tym wziglo udzial 60 studentéw ekonomii drugiego
roku (26 kobiet, 34 mezczyzn), w wicku 19-21 lat. Ich jezykiem ojczystym
byt holenderski, jezyk francuski ogdlny znali na poziomie zaawansowanym (9
lat nauki jezyka francuskiego) oraz dysponowali podstawowa wiedzg z jezyka
francuskiego fachowego. Przed badaniem osoby testowane zostaty podzielone
na dwie grupy, kazda po 30 oséb. Studenci mieli do przeczytania 2 teksty fa-
chowe w jezyku francuskim (kazdy z nich liczyt okoto 2000 stéw), ktére do-
pasowano pod wzgledem trudnosci i zainteresowant do ich poziomu. Teksty
byly przez nich czytane on-line. Teksty dla obu grup byly tresciowo jednakowe,
réznica polegata w ich wygladzie. W tekstach dla grupy eksperymentalnej
stowa, o ktére pytano w posttescie, byly wyrdznione na niebiesko i podkre-
slone. W tekstach dla grupy kontrolnej nie byto zadnych wyréznien dla tych
stéw. Po kliknigciu na te stowa w tekscie dla grupy eksperymentalnej oraz na
te same stowa, ale niewyréznione w tekscie dla grupy kontrolnej, mozna byto
uzyska¢ tlumaczenie nieznanego stowa z jezyka francuskiego na holenderski
oraz jego definicje w jezyku francuskim.

Po zapoznaniu si¢ z tekstami studenci napisali test koficowy, w ktérym byli
pytani o znaczenia stéw (w sumie 38), oraz musieli poda¢, czy znali dane stowo
juz wczesniej, czy tez zapamietali jego znaczenie na bazie wlasnie przeczyta-
nego tekstu. W ten sposob badaczka unikneta przeprowadzenia pretestu, ktory
ukierunkowuje uwage oséb badanych na stownictwo, na ktérym zalezy bada-
czowi. Po tygodniu studenci napisali posttest 2, aby sprawdzi¢ zapamigtywanie
stownictwa w pamieci dtugotrwalej.

Oprécz testu sprawdzajacego stownictwo, studenci wykonywali tuz po za-
poznaniu si¢ z tekstem zadanie na jego zrozumienie, a dopiero po nim test lek-
sykalny. Z badania wynika, ze uwypuklenia stéw oraz dodatkowe wyjasnienia
nie maja wickszego wplywu na przyswajanie sfownictwa, rozumienie tekstu
oraz proces czytania. Badaczka wysnuwa wniosek, iz kazda osoba dopasowuje
swoje strategic do danej sytuacji i na tym opiera rozumienie tekstu oraz przy-
swajanie slownictwa.

4. Podsumowanie
Omowione w artykule badania przedstawiaja przykladowe zastosowania sche-
matu typu klasycznego z pretestem i posttestem, z grupg kontrolna. Jak zostato

juz wspomniane na wstepie, co potwierdzaja réwniez zaprezentowane badania,
schemat ten stosowany jest cz¢sto w badaniach majacych na celu okreslenie
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wystepujacych prawidltowosci w procesie uczenia si¢ i nauczania wynikajacych
z poréwnania wynikow uzyskiwanych przez grupe kontrolna z wynikami uzy-
skiwanymi przez grupe eksperymentalna. W kazdej z tych grup istnieje zatem
mozliwos¢ okreslenia przyrostow wiedzy i sprawnosci, potem za$ dokonanie
ich poréwnania. Ostatnie badanie, ktére zostalo omowione w artykule poka-
zuje mozliwos¢ unikniecia jednej z gléwnych wad tego schematu, a mianowi-
cie zrezygnowanie z pretestu, ktory ukierunkowuje uwage oséb testowanych na
przedmiot badania. Wspdlng cechq zaprezentowanych badan jest srodowisko
multimedialne, ktérego wplyw na przyrost wiedzy byl celem eksperymentu.

Na podstawie oméwionych badaf mozna stwierdzié, iz srodowisko mul-
timedialne przyczynia si¢ do zwigkszenia efektywnos$ci zapamigtywania, gdy
zostang spetnione pewne warunki. Wynika to przede wszystkim z faktu, iz
multimedialna prezentacja tekstu pozwala na wielokanalowe przyswajanie in-
formaciji, dzi¢ki temu ulatwia réwniez zapamigtywanie osobom nalezacym do
réznych typdw uczacych si¢ (kazdy znajdzie forme prezentacji odpowiadajaca
jego preferencjom), srodowisko multimedialne motywuje poza tym dodat-
kowo do nauki.

Na ostateczne wyniki mogly mie¢ ponadto wplyw inne czynniki, m.in.:

e poprawny dobér 0séb testowanych (ich wiedza, sprawnosé czytania),

e IQ oséb testowanych ,

e wiedza ogdlna, wychowanie, wyksztalcenie rodzicéw,

e S$wiadome stosowanie strategii czytania tekstéw i zapamigtywania po-
jec,

e znajomos¢ obstugi komputera.

Podsumowujac mozna stwierdzi¢, iz adekwatne stosowanie multimediéw
moze mie¢ pozytywny wplyw na przyswajanie stownictwa w jezyku obcym,
jak rowniez na caly proces uczenia si¢. Zastosowanie wyzej omowionego
schematu badawczego pozwala uchwyci¢ réznice w przyswajaniu stownictwa
w §rodowisku tradycyjnym i multimedialnym, jak réwniez wyjaséni¢ ich geneze
na bazie znanych teorii.
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METODOLOGICZNE
PULAPKI BADANIA
WYPOWIEDZI USTNYCH
UCZNIOW NA LEKCJI
JEZYKA OBCEGO

Methodological ‘traps’ in research on oral expression of
students in the foreign language classroom.

The purpose of this paper is to present a gap between theory and
practice in foreign language methodology. The case is research which
has been conducted in order to investigate the increase of pragmatic
competence in oral expression in secondary school students of a French
as a foreign language class. The basis for choice of research methods, as
well as difficulties encountered by the researcher while conducting the
research project at school, are described.

1. Wstep

Wyodrebnienie si¢ socjolingwistyki jako niezaleznej dziedziny jezykoznawstwa
(lata 60/70 XX wieku), zainicjowalo postrzeganie jezyka méwionego jako nie-
zaleznego kanatu komunikacyjnego, ktéry na réwni z jezykiem pisanym winien
zosta¢ poddany wnikliwej analizie. W chwili obecnej, liczne sa opracowania
poswiecone nie tylko szczegélowemu opisowi interakeji ustnej 1 regultom nia
rzadzacym, ale réwniez samemu jezykowi méwionemu i zasadom, zgodnie
z ktérymi on funkcjonuje. O ile w jezykoznawstwie coraz czesciej podkresla si¢
autonomicznos$¢ tego kanatu, o tyle w glottodydaktyce, dla ktérej przeciez jezy-
koznawstwo stanowi pierwszorzedne zrodlo inspiracji (Grucza 2007:93), wypo-
wiedZ ustna ciagle jeszcze jest traktowana do$¢ marginalnie. Pobiezna analiza
podrecznikéw do nauki jezykéw obeych, na réznych poziomach zaawansowania
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i dla réznych grup docelowych, pozwala stwierdzié, ze uwrazliwienie uczniow
na elementy jezyka potocznego wydaje si¢ by¢ wylacznie lata, ktéra zrecznie
zakrywa braki w tej dziedzinie. Nauczyciele stojq wiec czesto przed dylematem,
co zrobi¢, by uczniowie wypowiadali si¢ nie tylko poprawnie pod wzgledem zna-
jomosci regul gramatyczno-leksykalnych i socjokulturowych jezyka docelowego,
ale by w ich wypowiedziach dala si¢ zauwazy¢ wysoko rozwini¢ta kompetencja
pragmatyczna, ktéra sprawi, ze beda one jak najblizsze autentycznej sytuacji ko-
munikacji. Niniejszy referat stawia sobie za cel przedstawienie przygotowania
badania, majacego zmierzy¢ przyrost kompetencji pragmatycznej w moéwieniu
u licealistéw polskich uczacych si¢ jezyka francuskiego jako obcego. Zostana
réwniez oméwione trudnodci, jakie napotyka badacz, ktéry przeprowadza ba-
danie w dzialaniu (Rubacha 2008:27) w warunkach szkolnych. Chodzi gltéwnie
o dysonans, jaki istnieje pomiedzy teoria a praktyka badawcza. W referacie nie
zostang oméwione wyniki badania, stanowiace integralng czgsé przygotowywa-
nej rozprawy doktorskiej.

2. Cel badania i wybo6r metody badawcze;j

Projekt badawczy zakladal pomiar przyrostu kompetencii pragmatycznej w mo-
wieniu u polskiej mlodziezy licealnej uczacej si¢ jezyka francuskiego jako obcego.
Hipoteza postawiona na potrzeby badania brzmiata: ,,Szczegétowa analiza
dokumentéw autentycznych, ukazujaca zasady interakcji ustnej w jezyku
francuskim, spowoduje przyrost kompetencji pragmatycznej w méwieniu
w jezyku docelowym?”. W projekcie badawczym zostata zastosowana metoda
cksperymentu wraz z obserwacja standaryzowana niejawng jako metoda zbiera-
nia danych.

Wybér padl na eksperyment innowacyjny (lub optymalizacyjny) (KKomo-
rowska 1982: 109), chodzilo bowiem o zaobserwowanie przyrostu kompetencji
pragmatycznej w méwieniu, poprzez ingerencje badacza w proces w glottody-
daktyczny polegajacy na wprowadzeniu tzw. czynnika innowacyjnego, majacego
usprawni¢ proces nabywania ww. kompetencji. Zostal odrzucony eksperyment
wiedzotworczy, poniewaz nie bylo moim celem badanie efektywnosci i ekono-
miki dziatania nauczyciela, a jedynie ulepszenie dzialan dydaktycznych na lekeji
jezyka obcego z zakresu dydaktyki wypowiedzi ustnej. Ponadto, eksperyment
wiedzotworczy wyklucza istnienie zmiennych interferujacych: w czasie trwania
cksperymentu wiedzotworczego badacz musi w pelni kontrolowaé wszystkie
zmienne, w przeciwnym razie nie bedzie on efektywny. Inaczej jest z ekspery-
mentem innowacyjnym: nie wymaga on prowadzenia badan w warunkach ideal-
nych, ,,pod kloszem”, poniewaz innowacja, ktéra jest testowana powinna by¢ do

! Rozprawa doktorska Rozwijanie kompetencji pragmatycznej w méwienin w procesie negenia si¢ |
naucgania jeg yRow obeych (na prs ykiadzie je3 yka francuskiego jako obeego) jest przygotowywana
pod kierunkiem dr hab. prof. UW Jolanty Zajac, na Wydziale Neofilologii Uniwersytetu
Warszawskiego.
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zrealizowania w naturalnych warunkach uczenia si¢/nauczania, a wiemy dobrze,
ze rzeczywisto$¢ szkolna bogata jest w rézne nieprzewidziane wydarzenia, z kt6-
rych badacz powinien sobie zdawaé sprawe i umie¢ oszacowaé poziom, w jakim
zakldcaja one badanie. Eksperyment innowacyjny jest wigc jedna z odmian sche-
matu eksperymentu naturalnego, ktory przeciwstawia sie schematowi ekspery-
mentu laboratoryjnego (Rubacha op. ¢it.: 345). Wynika jednak z powyzszego, ze
wyniki uzyskane w czasie eksperymentu naturalnego nie powalaja na ich zasto-
sowanie dla ogétu populacji, jak to ma miejsce w przypadku eksperymentu labo-
ratoryjnego i co za tym idzie eksperymentu wiedzotworczego, gdzie wszystkie
zmienne pozostaja pod scista kontrola badacza.

Kolejna decyzja badawcza byto podjecie decyzji o wyborze schematu bada-
nia eksperymentalnego. Nalezato wybraé pomiedzy nast¢pujacymi technikami
eksperymentalnymi (L.obocki 2006:110):

e technika grup réwnoleglych;

e technika rotacji;

e technika czterech grup (technika Solomona);
e technika jednej grupy.

Technika jednej grupy zostala od razu odrzucona, jako technika o niskiej
warto$ci badawczej. Optymalne wydawalo si¢ skorzystanie z technik rotacji lub
jeszcze lepiej z techniki Solomona. Nie bylo to jednak mozliwe, z przyczyn ode
mnie niezaleznych, o ktérych bedzie mowa w dalszej czescei referatu. Wybor padt
na technike grup réwnoleglych, a wigc taka, ktéra uwzglednia w badaniu co
najmniej dwie grupy: eksperymentalng i kontrolna (Lobocki gp. ¢it.: 110). Do
grupy cksperymentalnej wprowadzona jest okreslona zmienna niezalezna (ina-
czej czynnik eksperymentalny). W grupie kontrolnej czynnik eksperymentalny
jest nieobecny, stanowi ona tylko i wylacznie punkt odniesienia dla grupy ekspe-
rymentalnej. W obydwu grupach dokonuje si¢ pomiaru przed badaniem (pretest)
i po badaniu (posttest). Aby zapewni¢ wiarygodno$¢ eksperymentu, obie grupy
powinny by¢ poréwnywalne: taka sama liczebno$é¢ badanych oséb, ich wick, pro-
porcje plci, poziom znajomosci jezyka docelowego, itd.

Kolejnym etapem byl dobér poszezegdlnych grup: eksperymentalnej i kon-
trolnej oraz osoby badacza. Niewatpliwa zaleta cksperymentu, z punktu widze-
nia organizacyjnego, jest niezbyt duza liczebno$¢ préby badawczej (Brzezifiski
2007: 337). Niemniej jednak, proby te sa rzadko reprezentatywne, a tym samym
wyniki badania sa jednostkowe i nie pozwalaja przenosi¢ wnioskéw na cata
badana populacje. W przypadku mojego badania, zdecydowalem si¢ na dobér
proby celowej, a nie losowej, stosujac tym samym dobér nielosowy celowy (nie
ma mozliwosci wnioskowania o populacji) (Rubacha op. ¢it.: 124), oparty na kry-
terium obecnosci na lekcji. Przyczyny wyjasnie w dalszej czedci artykulu.

Wybor osoby badacza réwniez nie powinien by¢ przypadkowy. Wiadome jest,
ze odpowiedni wybor osoby badacza zapewnia rzetelny przebieg prowadzonej ob-
serwacji. Badacz-obserwator powinien by¢ wlaczony w planowanie badanie, zna¢
jego cel, a takze stosowane techniki i metody eksploracyjne (Y.obocki gp. ¢it.: 54—55).
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3. Narzedzia badawcze

Kolejna faza bylo przygotowanie narzedzi, ktére miaty zosta¢ uzyte w badaniu.
W zwiazku z hipoteza badawcza, na pierwszy plan wysunely si¢ dwa pojecia:
interakcja ustna i kompetencja pragmatyczna, a wigc zmienne niecobserwo-
walne 1 zalezne, ktére zostaly poddane badaniu. Kolejnym etapem badania
bylo zdefiniowanie ww. zmiennych i wyznaczenie wskaznikéw, ktére pozwo-
lityby na ich identyfikacje. Do operacjonalizacji zmiennych wykorzystane zo-
staly ich definicje podane przez Europejski System Opisu Ksztaleenia Jez ykowego
(2003). Wedtug ESKJO (2003:73), interakcja ustna® jest definiowana jako wza-
jemne dziatania rozmdéwedw majace na celu wspoélne skonstruowanie przed-
miotu dyskursu. Z kolei kompetencja pragmatyczna® jawi si¢, ogolnie méwiac,
jako zdolno$¢ do ustrukturyzowania dyskursu w zaleznosci od kontekstu sy-
tuacyjnego interakcji. Definicje naszych zmiennych nicobserwowalnych po-
zwolily na wyznaczenie kilku wskaznikéw, wedtug ktérych zostal zmierzony
przyrost kompetencji pragmatycznej uczniéw, bioracych udzial w badaniu.
Wyznaczone zostaly nastepujace wskazniki*:

e stosowanie rytualow interakcyjnych otwierajacych interakcje (I);

e stosowanie rytualéw zamykajacych interakeje (I);

e stosowanie sprze¢zenia zwrotnego w czasie dialogu (I);

e zachowanie prawa do glosu przy stosowaniu fatemoéw i innych indy-
katoréow pragmatycznych (I);
oddawanie glosu rozméwcy, zgodnie z ustalonymi zasadami (I);
konstruowanie logicznej i spojnej wypowiedzi (P);s
respektowanie cech whasciwych danemu gatunkowi dyskursywnemu (P).

> W dziataniach interakeyjnych uzytkownik jezyka wystepuje na zmiang jako rozmawia-
jacy z jednym lub z kilkoma rozméweami i jako stuchacz, tworzac w ten sposob wspol-
nie rozmowe, czyli negocjujac znaczenie zgodne z okreslonymi zasadami wspolpracy.
Podczas rozmowy sa stale stosowane strategie receptywne i produktywne, czyli odbioru

itworzenia wypowiedzi. Istnieja tez rodzaje strategii poznawczych i strategii wspotpracy

(zwane tez strategiami dyskursu i wspolpracy) zwiazane z koordynowaniem wspolnego

dzialania w rozmowie, np.: zabieranie i oddawanie glosu, ustalanie zakresu omawianego

zagadnienia i podejscia do niego, proponowanie i ocenianie rozwigzan, podsumowywa-
nie wnioskéw, mediacja w sytuacji jakiego$ konfliktu itp. (ESOK] 2003:73).

> Kompetencje pragmatyczne obejmuja umiejetnosci odnoszace si¢ do funkcjonalnego

uzycia $rodkéw jezykowych (realizacji funkcji pragmatycznych, aktow mowy) z wykorzy-
staniem scenariuszy standardowych rozmoéw i negocjacji. Sa to tez umiejetnosci prowadze-
nia dyskursu, osiagania spojnosci logicznej i gramatycznej w uzyciu jezyka, rozpoznawa-
nia rodzaju i formy tekstu, odczytywania ironii i parodii. Ich zakres zalezy — w jeszcze

wigkszym stopniu niz w przypadku kompetencji lingwistycznych — od obycia w réznych

srodowiskach kulturowych i dos§wiadczenia w prowadzeniu interakcji. (ESOK] 2003: 24).

* Oznaczenie (I) odnosi si¢ do wskaznikéw wynikajacych z definicji zjawiska interakcji,
natomiast oznaczenie (P) dotyczy wskaznikéw okreslajacych kompetencje pragmatyczna.
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Wyzej wymienione wskazniki postuzyly do stworzenia kategorii obserwa-
cyjnych umieszczonych w tabeli tworzacej arkusz obserwacyjny czyli tzw. sche-
dute obserwacyjna (YL.obocki gp. ¢it.: 61). Kolejnym krokiem bylo ustalenie jed-
nostek czasowych obserwacji (Rubacha 2008: 165): jedna jednostka czasowa
odpowiadata czasowi odgrywania scenki sytuacyjnej przez ucznia poddanego
obserwacji. Poniewaz czas ten byl trudny do oszacowania przed rozpoczeciem
badania, a do tego oczywiste bylo, ze wypowiedzi kazdego z uczniéw beda
réznej dtugosci, zostal opracowany system skal szacunkowych, ktére okreslaty
natezenie danej kategorii (7bid.: 167). Liczby stanowiace punkty tych skal two-
rzyly wartosci badanej zmiennej, gdzie nastepujace wartosci liczbowe zostaty
przyporzadkowane stopniu nat¢zenia poszczegdlnych zmiennych. 4 = zdecy-
dowanie tak, 3 = raczej tak, 2 = raczej nie, 1 = zdecydowanie nie. Scheduta
obserwacyjna skonstruowana w taki sposob, wygladala nastepujaco:

imie i nazwisko:

klasa:

wiek ucznia:

rok nauki jezyka francuskiego:

liczba godzin jezyka francuskiego tygodniowo:

Lp. SCENKA SYTUACYJNA
a b c d

otwiera dany typ interakcji, zgod-
nie z przyjetymi konwencjami

43221 | 4-3-2-1 | 423221 | 4-3-2-1 | 4-3-2-1

zamyka dany typ interakcji, zgod-
nie z przyjetymi konwencjami

43201 | 4-3-2-1 | 423221 | 4-3-2-1 | 4-3-2-1

w czasie interakeji daje rozmowcey

do zrozumienia, ze nadaza / nie

(— sygnaly niewerbalne, para
wetbalne i werbalne)

nadaza za jego tokiem myslenia 4-3-2-1 | 4-3-2—1 | 4-3-2-1 | 4-3-2-1 | 4-3-2-1

nie pozwala rozméwcy przerwaé

iinne indykatory pragmatyczne

swojej wypowiedzi, stosujac fatemy | 4-3-2-1 | 4-3-2—1 | 4-3-2-1 | 4-3-2-1 | 4-3-2-1

daje swojemu rozmoéwey znak, ze

ten moze wlaczy¢ si¢ do rozmowy

4321 | 43-2-1 | 4-3-2-1 | 4-3-2-1 | 4-3-2-1

w czasie interakcji odpowiada ade-
kwatnie do sléw swojego interloku-
tora, konstruujac logiczna i spdjna

wypowiedz

4321 | 4-3-2-1 | 4-3-2-1 | 4-3-2-1 | 4-3-2-1

respektuje cechy wlasciwe gatun-

danej interakeji

kowi dyskursywnemu, wlasciwemu | 4-3-2—1 | 4-3-2-1 | 4-3-2-1 | 4-3-2-1 | 4-3-2-1

Tabela 1. Schedula obserwacyjna. Rozwijanie kompetencji interakcyjnej w méwieniu
na lekciji jezyka francuskiego jako obcego
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Scheduta obserwacyjna miata by¢ uzywana w czasie odgrywania przez ucz-
niéw poddanych badaniu scenek sytuacyjnych, ktére rowniez nalezalo stwo-
rzy¢ . Ponizej podaje przyklad jednej nich:

ELEVE A
Tu es journaliste qui travaille pour un magazine pour les jeunes. Tu dois faire un
reportage dont le sujet est « Comment les jeunes en Pologne passent d’habitude
leurs vacances d’été ». Dans la rue, tu demandes a un lycéen la permission pour
Iinterview. Il est d’accord pour l'interview.

(Ceest toi qui commences le dialogue)

ELEVE B
Dans la rue, un journaliste qui travaille pour un magazine pur les jeunes veut
tinterviewer sur le sujet « Comment les jeunes en Pologne passent d’habitude
leurs vacances d’été ». Tu es d’accord pour cette interview.

(Cest le journaliste qui commence le dialogue)

Scenki zostaly skonstruowane wg zasady niskiej prognostycznosci aktu
komunikacji 1 wykorzystujacych tzw. luke informacyjna (Komorowska
2005:214-217). O ile scenki mieli odgrywaé uczniowie z obydwu grup: eks-
perymentalnej i kontrolnej, o tyle zadaniem wylacznie ucznidéw z grupy eks-
perymentalnej mialo by¢ wilaczenie do dialogéw zasad, na ktérych oparta jest
interakcja ustna w jezyku francuskim. Zasady te uczniowie mieli obserwowaé
pracujac z autentycznymi dokumentami audio, opatrzonymi ¢wiczeniami od-
powiednimi do poziomu jezykowego uczniéw. Po é¢wiczeniach sprawdzajacych
zrozumienie tekstu ze stuchu, uczniowie mieli pracowaé z transkrypcja do-
kumentu, dogl¢bnie ja analizujac, w celu odkrycia regul, ktére rzadza komu-
nikacjq ustna w jezyku francuskim. I tak mieli obserwowac rytualy otwarcia
1 zakoniczenia interakcji ustnej, ktore sa niezwykle bogate w jezyku francu-
skim, a tym samym rézne od rytualéw polskich. Mieli réwniez odkry¢ role,
jaka odgrywa sprz¢zenie zwrotne w czasie wymiany ustnej i sposoby, jakimi
mozna da¢ do zrozumienia interlokutorowi, Ze jest si¢ zaangazowanym w roz-
mowe. Mieli podpatrywaé, w jaki sposéb przerwad rozméwey jego wypowiedz
1 wyrazi¢ wlasne zdanie, a takze jak stosowaé tzw. strategie zyskania na czasie
(Harris 2002:61) poprzez stosowanie fateméw 1 innego rodzaju indykatoréw
pragmatycznych. Zadaniem uczniéw miato by¢ réwniez formutowanie defini-
cji gatunkéw dyskursywnych, ktére okreslaly teksty, z ktérymi uczniowie pra-
cowali (rozmowa nieformalna, dyskusja), podajac ich gléwne cechy i elementy
jezykowe dla nich wiasciwe. Uczniowie mieli takze zdefiniowaé¢ gltéwne cechy
jezyka méwionego: krétkie zdania, powtdrki, pozorng niesp6jnosé, itd. Poni-
zej podaje przyklad jednego z tekstow:
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Invité d’Isabelle Morizet, sur Europe 1, Patrick Poivre d’Arvor nous patle du
métier qu’il voulait faire au départ, de son désir de quitter Reims, ou il était
lycéen, mais aussi de son arrivée dans la capitale.

A Pépoque, le désir de partir devait étre plus fort chez un cer-
tain nombre d’individus. Pas tous, hein, parce que j’ai bien vu
qu’a Reims, au fond, sur une classe de trente individus, il devait
y en avoir cing ou six qui ont eu envie de monter a Paris, c’était
a150 km ...

Vos parents vous imaginaient médecin. Vous, vous n’aviez pas
du tout envie de suivre des études de médecine ...

Ben, au départ si, parce que j’avais un... un... médecin de famille
qui me plaisait beaucoup, qui s’appelait docteur Kaufmann
mais... quand j’avais la figure de cet homme-la, c’était formida-
ble: un médecin généraliste, un pédiatre, un médecin de cam-
pagne, tout ¢a je ... formidable. Apres, j’ai eu moins envie et
puis, pour vous dire la vérité, jétais tellement nul en maths, en
sciences, en physique, en chimie que je ne voyais aucun espece
de chance, pour moi, de devenir un jour médecin. [...] J’ai eu
donc la chance de pouvoir monter tres vite a Strasbourg puis a
Paris et la, a ce moment-la, pour gagner ma vie, je faisais toutes
sortes de petits métiers mais qui étaient des métiers...

Comme ?

Oh | ben, alors... écoutez... Cétait pas tres loin d’ici puisqu’on
se trouve rue Francois 1¢ ... il y avait un hotel qui se trouvait
avenue Marceau dont jétais... euh... a nuit... euh... le veilleur de
nuit ... donc je suis resté pendant quelque temps et je faisais... et
quand je sortais a huit heures du matin, j’allais dans une autre
boite pour étre coursier.

Europe 1, émission d’Isabelle Morizet du 21 septembre 2002
Taxi |2, p.110 (transcriptions)

1. Lisez les questions ci-dessous, puis écoutez 'enregistrement et dites auxque-
lles de ces questions I'invité de 'émission répond-il ?

A quel 4ge avez-vous commencé a aller a I’école ?

Vous souvenez-vous de votre premier jour a I’école ?
Avez-vous de bons souvenirs de Iécole ou vous alliez quand
vous étiez enfant ?

Etiez-vous nombreux par classe ?

Les filles et les garcons étaient-ils ensemble ?

Quelles étaient vos maticres préférées ?

Aviez-vous de bons résultats ?
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—  Quelle profession vouliez-vous faire plus tard ? Pourquoi ?

— Vos parents révaient-ils d’'une profession particuliere pour
vous ?

— Avez-vous déja travaillé ? Si oui, quel a été votre premier tra-
vail ? Quel age aviez-vous ?

2. Ecoutez a nouveau et indiquez les réponses apportées a ces questions.
3. Lisez la transcription et vérifiez / complétez vos réponses.
4. Relisez la transcription et relevez:
— tout ce qui caractérise le parlé ;
— de quelle maniére les interlocuteurs s’interrompent.
5. A deux, jouez une interview ou vous utilisez les questions de Pexercice 1. La
personne interviewée parle de ses souvenirs du lycée.

d’apres Taxi 12 p. 46

4. Dysonans pomigdzy teoria a praktyka badawcza

Teoretyczne zaplanowanie badania nie nastarczylo wielu trudnosci: po zapo-
znaniu si¢ z literatura przedmiotu, mialem juz wybrane metody i techniki ba-
dawecze, a takze przygotowane materialy do przeprowadzenia badania. Proble-
mem natomiast okazalo si¢ wcielenie projektu badawczego w zycie.

4.1. Wybor osoby badacza oraz grup: eksperymentalnej i kontrolnej

Pierwszy problem pojawil si¢ przy wyborze grup: kontrolnej i badawczej
oraz osoby badacza — obserwatora. Wspomniatem juz, Zze odpowiedni wybor
osoby badacza zapewnia rzetelny przebieg prowadzonej obserwacji. Wybor
populacji, wéréd ktérej zostanie przeprowadzone badanie nie powinien byé
réwniez przypadkowy. Mimo, iz w przypadku wyzej oméwionego ekspery-
mentu chodzilo o wyprowadzenie teorii jednostkowej, nie reprezentatywne;j
dla ogé6tu populacii jaka jest mlodziez licealna uczaca sie jezyka francuskiego
jako obcego, nalezalo wybra¢ grupy uczniéw, ktérych poziom znajomosci
jezyka byl na tyle wysoki, aby braki w kompetencji Scisle lingwistycznej nie
blokowaly przyrostu kompetenciji pragmatycznej w mowieniu. Wydawalto si¢
wiec, ze klasy z licedw dwujezycznych z sekcjami francuskimi bylyby najod-
powiedniejsze do przeprowadzenia badania. W gre wchodzity réwniez tzw.
klasy z rozszerzonym programem nauczania jezyka francuskiego, gdzie ucz-
niowie kontynuuja nauke jezyka z gimnazjum w wymiarze 5 lub 6 godzin tygo-
dniowo. Ja sam uczylem klasy, gdzie jezyk francuski pojawial si¢ w wymiarze
2 lub 4 godzin tygodniowo, przy czym uczniowie zawsze zaczynali nauke od
poziomu poczatkujacego. Nalezy réwniez zaznaczy¢, ze badanie wymagato
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uwzglednienia dwoéch grup: badawczej i kontrolnej. Niestety, na kazdym
z pozioméw mialem jedna grupe dwugodzinna i jedng czterogodzinna, co
bylo jednoznaczne z rozciagnigciem eksperymentu na dwa lata, aby tak grupa
badawcza jak i grupa kontrolna reprezentowaly poréwnywalny poziom kom-
petencji lingwistycznej w czasie badania. Te dwa czynniki: relatywnie niska
znajomos¢ jezyka docelowego u ucznidéw oraz koniecznos$é rozciagniecia ba-
dania w czasie spowodowaly, ze w pierwszym zamysle cheialem zwrdcié sie
z prosba do nauczycieli uczacych na bardziej zaawansowanych poziomach
o pomoc w przeprowadzeniu badania. Na drodze stanely jednak dwie prze-
szkody. Z jednej strony nalezaloby odpowiednio przygotowa¢ nauczycieli do
przeprowadzenia badania (w godzinach pracy nauczycieli sam miatem lekcje
i nie moglem uczestniczy¢ w badaniu, ponadto moja obecnosé, jako osoby
z zewnatrz moglaby peszy¢ uczniéw; moja obecno$¢ bytaby tym bardziej nie-
wskazana, ze zdecydowalem si¢ na obserwacj¢ niejawna), z drugiej za$ strony
przekona¢ ich do poswigcenia ok. 15 lekcji (10 lekeji w grupie badawczej + 5
lekcji w grupie kontrolnej)® na cele badawcze. Ponadto nalezatoby ich poprosi¢
o rzetelne przygotowanie si¢ do badania i chociazby powierzchowne zapozna-
nie si¢ z metodologia badan, a takze uzyskaé zapewnienie, ze nie przerwa ba-
dania. O ile teoretyczne przeszkolenie nie sprawitoby klopotu, o tyle trudnosci
natury ,,zyciowej” okazaly si¢ by¢ nie lada przeszkoda. Nauczyciele niezbyt
chetnie reagowali na prosbe o pomoc w badaniu. Ttumaczyli to, co wydaje si¢
by¢ w petni zrozumiale dla osoby czynnie pracujacej w szkole, brakiem czasu,
malg liczba godzin lekcyjnych w stosunku do wymagan programowych. Do
tego, wiele lekcji nie odbywalo si¢ ze wzgledu na wyjazdy klas, czy nicobec-
nosci nauczyciela spowodowane najczesciej koniecznodcia udziatu w réznego
typu szkoleniach. Jednym stowem, trudno bylo znaleZ¢ nauczyciela, ktory z en-
tuzjazmem podszediby do mojego eksperymentu, a juz na pewno zaden z nich
nie dawal gwaranciji, ze uda mu si¢ przeprowadzi¢ badanie w obydwu grupach.
Dlatego tez zdecydowalem si¢ na przeprowadzenie badania wéréd swoich ucz-
niéw, ktérzy uczyli si¢ jezyka francuskiego w wymiarze 4 godzin tygodniowo,
liczac si¢ jednoczesnie z konsekwencja, ze badanie w grupie kontrolnej prze-
prowadze rok pdzniej. Oczywiscie podjecie takiej decyzji mialo swoje wady
i zalety. Z jednej strony dobrze znalem swoich uczniéw. Znany wicc byt ich
poziom jezykowy, ich zainteresowania, tematy omawiane na lekcji, mozna wiec
bylo wybra¢ odpowiednie dokumenty autentyczne, ktére nie nastarczylyby
uczniom trudnosci. Podobnie w przypadku scenek sytuacyjnych: bazowaly
one na materiale leksykalnym 1 gramatycznym, ktory byl przerabiany kilka lek-
cji wezesniej. Dzigki temu, uczniowie nie musieli zbytnio koncentrowac sig
na kompetencji lingwistycznej, ale mogli skupi¢ sie kompetencji pragmatyko-

> W grupie eksperymentalnej zaplanowalem naprzemienna, cotygodniowa prace, wg
schematu: w jednym tygodniu praca z dokumentem autentycznym, w kolejnym od-
grywanie scenek. W grupie kontrolnej, uczniowie mieli odgrywac¢ scenki sytuacyjne
co dwa tygodnie.
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interakcyjnej. Problemem natomiast bylo zachowanie obicktywnosci w czasie
przeprowadzania badania. Znajac do$¢ dobrze swoich uczniéw, musiatem bar-
dzo uwazaé, aby nie okresli¢ dla nich wartosci zmiennych badanych, opierajac
si¢ na wiedzy, jaka na temat danego ucznia posiadatlem. Majac zdefiniowang
populacje, przystapitem do doboru probki badawczej. Bylo oczywiste, ze nie
sposéb bylo zbada¢ wszystkich uczniéw grupy z prostej przyczyny: rzadko
miala miejsce sytuacja, ze wszyscy uczniowie byli obecni na lekeji. Stad dobér,
ktéry zastosowalem, jak juz wspomnialem, byl doborem nielosowym celo-
wym (Rubacha op. cit.: 124) opartym na kryterium stopnia obecnosci na lekeji
jezyka francuskiego. I tak, z kazdej z grup wyodrebnitem pigcioro ucznidw,
ktorzy regularnie uczgszczali na lekcje.

4.2. Przebieg badania

Samo przeprowadzenie eksperymentu nie nalezato réwniez do tatwych. Prze-
szkéd bylo wiele. Zastosowana zostata obserwacja niejawna. Zdecydowalem sig
na wybor tej techniki badawczej, poniewaz chciatem, aby wypowiedzi uczniéw
byly jak najblizsze ich zwyczajowym wypowiedziom na lekcji. Uczniowie nie
mogli si¢ wigc o niej dowiedzied, a co za tym idzie nalezato zadbaé o stworze-
nia wrazenia, ze odgrywane scenki sq jednymi z wielu w czasie roku szkolnego.
W czasie dialogéw na biezaco wypelniatem scheduly obserwacyjne, ktore trzy-
malem tak, aby uczniowie nie widzieli, ze sq oceniani. Jednoczesnie notowa-
fem inne spostrzezenia, ktére mogly by¢ przydatne do opracowania wynikéw
badania. Staralem si¢ sprawi¢ wrazenie, ze spisuje bledy, ktére uczniowie po-
pelniaja. Musialem jednak uwazaé, aby czestotliwo$é notowania nie byta zbyt
duza, inaczej uczniowie si¢ peszyli. Poza synchronizacja dziatan badacza-ob-
serwatora, musiatem réwniez sprosta¢ innym problemom natury technicznej.
Planujac badanie, przewidzialem regularna cotygodniows prace z dokumen-
tami autentycznymi (w przypadku grupy badawczej) i cotygodniowe odgry-
wanie scenck sytuacyjnych (grupa badawcza i kontrolna). Niestety, badanie
rozciggnelo si¢ w czasie. Czesto zdarzaly si¢ sytuacje, gdy uczniowie poddani
obserwacji byli nieobecni (co uniemozliwiato pracg z pozostalymi badanymi),
klasy wyjezdzaly na wycieczki szkolne, w czasie lekcji jezyka francuskiego
mialy miejsce uroczystosci szkolne lub réznego rodzaju wyjscia klasowe. Jed-
nym stowem badanie, ktére miato zaja¢ 10 tygodni w przypadku grupy badaw-
czej 1 5 tygodni w grupie kontrolnej, trwalo w obydwu grupach prawie caly
semestt, i to przy ogromnym naktadzie wysilku z mojej strony!

5. Wnioski
Wynika z powyzszego, ze przeprowadzenie badania w warunkach zinstytu-

cjonalizowanych nie jest rzecza prosta. Opracowania po$wigcone metodologii
badan edukacyjnych w wigckszosci przypadkéw przedstawiaja wyidealizowany
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obraz dziatan badacza. Nie biora one jednak pod uwage realiéw zycia szkol-
nego, ktére bardzo czesto utrudniaja przeprowadzenie badania, mogac przy-
czyni¢ si¢ nawet do niemoznosci jego przeprowadzenia. Dobre przygotowa-
nie teoretyczne badacza nie gwarantuje sukcesu przeprowadzanego badania.
Niemniej jednak, nie nalezy si¢ tatwo poddawaé, poniewaz poznanie empi-
ryczne pozwoli na zwigkszenie efektywnosci dziatan dydaktycznych. Nawet
jesli przedstawione wyzej badanie nie jest reprezentatywne dla ogétu popu-
lacji mtodziezy licealnej, to moze stanowi¢ punkt wyjscia do badania, ktére
pozwoli na sformulowanie wyjasnienia nomotetycznego, czyli takiego, ktore
pozwoli na wypracowanie twierdzen uniwersalnych, odnoszacych si¢ do zja-
wiska w skali populacji. Wynika z tego, ze trud wlozony w przeprowadzenie
badania nie poszed!, mam nadziej¢, na marne, a samo badanie postuzy innym
badaczom, ktérzy zechca wypracowaé nowe teorie glottodydaktyczne na polu
dydaktyki nauczania jezyka méwionego.

BIBLIOGRAFIA

Brzeziniski, J. 2007 Metodologia badait psychologicznych, Warszawa: Wydawnictwo
Naukowe PWN.

Grucza, F. 2007 « Lingwistyka a glottodydaktyka » (w) Metodyka nanczania jez y-
kdw obeyeh w Polsce (1957—2007) (red. H. Komorowska). Warszawa: Wy-
dawnictwa Centralnego O$rodka Doskonalenia Nauczycieli.

Harris, V. (er al) 2002. Aider les apprenants a apprendre: a la recherche de stratégies
d'enseignement et d apprentissage dans les classes de langues en Europe. Strasbourg:
Hditions du Conseil de I'Europe.

Komorowska, H. 1982. Metody badari empiryeznych w glottodydaktyce. Warszawa:
Panstwowe Wydawnictwo Naukowe.

Komorowska, H. 2005. Metodyka nanczania jeg ykow obeych. Warszawa: Fraszka
Edukacyjna.

Y.obocki, M. 2006. Metody i techniki badaii pedagogicznych. Krakéw: Oficyna Wy-
dawnicza ,,Impuls”.

Menand, R. (¢f al)). 2003. Taxi!2. Méthode de francais. Paris: Hachette FLE.

Rubacha, K. 2008. Merodologia badaii nad edukacjiq. Warszawa: Wydawnictwa
Akademickie i Profesjonalne.






Przemystaw Wolski

Uniwersytet Warszawski

INDYWIDUALNE
TEORIE NA TEMAT NA-
UCZANIA NA
ODLEGLOSC

Individual theories on distance learning

The purpose of this article is to present similarities and differences
between scientific and individual (subjective) theories on e-learning.
Individual theories of students and teachers contain beliefs about pe-
dagogical approaches, effectiveness and solutions of different didactic
issues. The similarities can result both from knowledge of scientific
literature and from professional experience.

1. Wstep

U podstawy dziatania uczacych si¢ 1 nauczajacych jezyka obcego lezy zawsze
pewna teoria. Sktada si¢ ona z wzajemnie powiazanych twierdzen, ktére maja
wplyw na decyzje, podejmowane przez te osoby. Pytaniem otwartym pozo-
staje, czy teorie te sa zawsze glowng determinanta dziatania, z czym wspol-
dzialaja i na ile sa dostgpne poznaniu.

Poprzez e-learning (EL) rozumiemy zazwyczaj nauczanie czy tez uczenie
si¢ na odleglo$¢ z wykorzystaniem technik komputerowych i Internetu. Ta
forma pracy wystepuje w réznych wariantach: od sytuacji, w ktérych zastoso-
wanie technologii jest uzupelnieniem konwencjonalnego sposobu nauczania,
opartego na interakcji face-to-face do rozbudowanych $rodowisk wirtualnych,
wspierajacych przede wszystkim samodzielno$¢ uczacych sig. Jezeli e-learning
zawiera w sobie tradycyjne formy nauczania (nauczanie kontaktowe), forme te
okreslamy jako blended learning — istnieja takze polskie okreslenia ,,nauczanie
hybrydowe”, ,,komplementarne” itp.
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Celem artykutu jest poréwnanie dostgpnych obecnie wynikéw badan do-
tyczacych nauczania jezykéw obeych na odleglo§é, majacych status teorii na-
ukowych, z indywidualnymi teoriami nauczycieli i studentow.

2. Indywidualne teorie — definicja i funkcja

Wiedza uzyskana poprzez doswiadczenie (potoczna) krystalizuje si¢ w po-
staci indywidualnych teorii, kierujacych intencjami, nastawieniami i sposo-
bami dziatania. Nie jest wigc oczywiscie tak, ze osoby nauczajace kierujq sig
w swoim dzialaniu wylacznie teoriami naukowymi dotyczacymi uczenia sig,
stownika umystowego, mechanizméw konstruowania wiedzy. Jezeli nawet
teorie te s3 znane, nie muszaq weale decydowaé o biezacych decyzjach doty-
czacych sposobu nauczania.

Refleksyjny nauczyciel-praktyk konstruuje swoj §wiat i jest w stanie opisy-
waé oraz wyja$nia¢ swoje dziatania. Tak samo postepuje refleksyjny uczacy
si¢. Z poznawczego punktu widzenia teorie te sa schematami reprezentuja-
cymi wiedz¢ deklaratywna i proceduralng w postaci zgeneralizowanej, moga
by¢ potwierdzane, rozszerzane ewentualnie rewidowane. Zjawiskiem zblizo-
nym do indywidualnych teorii sq tzw. imperatywy wewnetrzne, zawierajace
silny element afektywny i majace charakter nakazéw lub zakazéw.

Dotarcie do owych teorii nie jest jednak latwe. Dziatania cztowieka sa uwa-
runkowane procesami umystowymi, stad tez znaczenie tych dziatan jest tylko
wzglednie zwiazane z ich (zewnetrznym) opisem. Z natury rzeczy nie sg to
obiekty intersubiektywne. Takie samo zachowanie dwdch réznych nauczycieli
moze by¢ spowodowane zupelnie réznymi teoriami. W dodatku musimy roz-
r6zni¢ pomiedzy wiedza ,,spoleczng” (uwarunkowana kulturowo) i indywi-
dualng (uwarunkowang biografia). Tego rodzaju teoria dotyczy wigc zawsze
konkretnego obszaru zycia. Mamy tu na uwadze zazwyczaj tzw. sfery zycia,
istotne w kontekscie ksztalcenia jezykowego: prywatna, publiczna, zawodows
i edukacyjna.

Takie teorie sa zatem zlozonymi strukturami poznawczymi, nacechowa-
nymi indywidualnie i wzglednie stabilnymi. Odnosza si¢ do relacji podmiotu
z otaczajacym $wiatem i konstytuujq zlozony uklad o strukturze argumenta-
cyjnej. Zawieraja przekonania wobec tego, czym jest jezyk, nauczanie 1 ucze-
nie sie, wplywaja na procesy myslowe i procesy rozumienia. Maja tez funkcje
wyjasniajace (dlaczego co$ dziala tak, a nie inaczej), prognostyczne (co si¢
z pewnoscig stanie, jezeli wykonam dane dziatanie) i techniczne (aby stalo
si¢ X, nalezy zrobi¢ Y) (Finkbeiner 1998:182).

Dotychczasowe badania teorii indywidualnych pozwalaja na wysnucie
wniosku, ze czesto w zaskakujacy sposéb potwierdzaja one wyniki badan
ilo$ciowych, poswigconych tym samym problemom, co owe teorie. Stopien
uswiadomienia teorii moze by¢ rézny — moga by¢ bezposrednio werbalizo-
wane przez osoby badane. Zdarza si¢ tez i tak, ze dotarcie do teorii nastepuje
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posrednio, poprzez analiz¢ ustnych lub pisemnych wypowiedzi badanych.
Teorie w rézny sposéb wplywaja na dziatania ucznidéw i nauczycieli — wzmac-
niajac je lub hamujac.

Dzigki analizie teorii mozliwe jest wyjasnienie znaczenia niektérych in-
terakcji miedzy uczniami a nauczycielami. Okazuje si¢ takze, ze teotrie na-
uczycieli moga by¢ zbiezne z teoriami ich uczniéw, moga si¢ od nich takze
diametralnie réznic.

Warto tez podkreslié, ze istniejace juz w umysle teorie maja wplyw na
te, ktére dopiero beda powstawaé. W dyskretny sposéb sugerujac swojemu
»posiadaczowi” osady i rozwigzania moga prowadzi¢ do samospelniajacych
sie proroctw

Za poczatek badan tego rodzaju konstruktéw uwaza si¢ koncepcje
Kelly’ego z roku 1955 — teori¢ konstruktéw osobistych (Polak 1999:15), jako
konceptéw stuzacych do strukturyzowania i objasniania §wiata. W mysl tej
teorii rozumienie §wiata jest konstruowane, a nie istniejace i odkrywane.
Istotnym wktadem Kelly’ego byto opracowanie techniki siatki repertorycz-
nej (test konstruktdw 161, rep-grid-test), stuzacej do ustalania struktury teorii
oraz koncepcja czlowieka jako naukowca. Uzupelnieniem teorii Kelly’ego
jest teoria schematéw spolecznych, sktadajacych si¢ ze skryptéw, schema-
tow przedmiotowych, atrybutywnych, mieszanych i metaschematéw (Polak
1999:27).

W okresie ponad 50 lat uznano za standardowe pewne metody badan te-
orii subicktywnych. Sposréd nich w badaniach glottodydaktycznych istotna
rol¢ odgrywa wywiad narracyjny, pisemny swobodny opis, wywiad stero-
wany, technika glosénego myslenia, czy technika odtwarzania struktury.

3. Naukowe i indywidualne teorie o nauczaniu na odlegtos¢

W badaniach wlasnych koncentrowalem si¢ na pozyskiwaniu teorii z wywia-
déw narracyjnych oraz swobodnych opiséw (wpisy na forum, opisowe frag-
menty ankiet). Interesowaly mnie teorie nauczycieli oraz studentéw, przy-
sztych nauczycieli jezykéw obceych, zwlaszcza dotyczace nauczania jezykdw
obcych na odleglosé. Ponizsze wyjasnienie kilku podstawowych zagadnien
jest o tyle istotne, ze nauczyciele 1 uczniowie, ktérych bede chciat wkrétce
zacytowad, odnosza si¢ niejednokrotnie do pewnych specyficznych aspektéw
zagadnienia. Niekiedy mamy do czynienia z twierdzeniami prawdziwymi
w stosunku do nieaktualnego juz stanu rzeczy.

Podstawowa cecha charakterystyczna aranzacji EL polega na umiejsco-
wieniu proceséw uczenia si¢ w ramach tzw. wirtualnego srodowiska uczenia
si¢, Virtual Learning Environment (VLE), czyli materialéw dydaktycznych do-
stepnych online wraz technikami komunikacji, umozliwiajacymi kontakt z na-
uczycielem (zwanym czesto tutorem, mentorem, facylitatorem itp.) oraz in-
nymi uczestnikami kursu. Wraz z Managed Information System (MIS), powstaje
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system kontroli Srodowiska (Managed Learning Environment), czyli tzw. plat-
forma e-learningowa, np. srodowisko Moodle (Résler 2007:223). Obecnie
obserwuje si¢ staly wzrost udzialu e-learningu zaréwno w zorganizowanych
formach nauczania, jak i w indywidualnych planach autoedukacyjnych. Ten-
dencja ta dotyczy zaréwno edukacji na poziomie szkolnym, akademickim, jak
1 form ksztalcenia w instytucjach. W coraz wigkszym stopniu e-learning jest
wykorzystywany w nauczaniu i uczeniu si¢ jezykéw obcych, chociaz ciagle
jeszcze w stopniu niezadowalajacym (Dudeney/Hockly 2007:5). Srodowiska
nauczania na odleglo$é¢ (w postaci elektronicznej) podlegaja statej ewolucji,
w ktoérej mozna dotychezas wyrdznié trzy generacje.

Pierwsza z nich polegata na elektronicznym udost¢pnianiu materiatow.
Byly to zazwyczaj te same materialy, ktére wystepowaly takze w postaci
drukowanej. Druga generacja charakteryzowala si¢ wprowadzeniem wyspe-
cjalizowanych platform, kurséw zawierajacych zaréwno komponenty elek-
troniczne jak i elementy nauczania face-fo-face (nauczanie hybrydowe czyli
komplementarne). Mozliwe stalo si¢ nauczanie komunikacji, poniewaz zasto-
sowanie dydaktyczne znalazly internetowe narzedzie komunikacji jak fora,
chatroomy, poczta elektroniczna, ¢wiczenia interaktywne czy transmisja vi-
deo. Trzecia generacja e-learningu, nazywana takze m-learningiem (mobilne
uczenie si¢), rozwija si¢ pod wplywem impulséw kierowanych przez pro-
cesy rozwoju tzw. spoleczenstwa informacyjnego. Cechami konstytuujacymi
aktualne stadium rozwoju jest korzystanie z zasobdéw Web 2.0, mobilnos¢
srodowisk uczenia si¢ oraz wykorzystanie wirtualnej rzeczywistosci. Oba te
pojecia wymagaja krotkiego wyjasnienia.

Obecna forme Internetu, zwana Web 2.0, mozna scharakteryzowaé
z dwéch perspektyw. Pierwsza z nich jest perspektywa techniczna. Serwisy
internetowe wykorzystywane w kontekscie edukacji obcojezycznej wykorzy-
stuja tzw. mechanizm Wiki, czyli mozliwo$¢ kolektywnego tworzenia teks-
tow przez wielu uczestnikéw proceséw nauczania, ktérzy nie sa jednoczesnie
zwigzani przymusem obecno$ci w tym samym miejscu w tym samym czasie
(asynchroniczne tworzenie tekstu). Powstajace teksty moga wykorzystywac
rézne technologie zapisu i prezentacji, prezentujac tre§¢ w sposéb zintegro-
wany — sa wiec multimedialne. Z kolei ich odbiér angazuje rézne kanaly per-
cepcji, wystepuje wicc wiclokodowos$é. Materiaty dydaktyczne sg czesto pub-
likowane z wykorzystaniem mechanizmu blogu (dziennika internetowego),
co powoduje ich ciagla aktualizacje polaczona z powstawaniem wokét niego
pewnego rodzaju wspélnoty uzytkownikdw. Wspdlnotowy charakter tej fazy
rozwoju Internetu jest zwigzany z otwarciem w duzej mierze zasobow pub-
likowanych. Powszechne stalo si¢ udostgpnianie oprogramowania, tekstow,
danych w postaci tzw. zasobéw otwartych.

Z kolei spoleczna perspektywa Web 2.0 polega na powszechnym genero-
waniu tresci przez uzytkownikoéw, ktorzy poruszajac sie w zasobach Sieci per-
manentnie je wzbogacaja. Coraz powszechniejsze jest uzywanie klasyfikacji
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tresci internetowych na zasadzie ,,folksonomii” — jest to porzadkowanie ich
wedlug pragmatycznych kryteriéw istotnych dla uzytkownikéw (zaréwno
tworcow, jak 1 odbiorcéw). Serwisy internetowe sg otaczane przez rozbudo-
wane spolecznosci, czesto multikulturowe, stosujace tzw. ,,kolektywna inteli-
gencj¢” dla wspélnego rozwiazywania probleméw. Mozliwosé¢ dokonywania
przez uzytkownika zmian i sterowania programami nazywana interaktyw-
noscig w kontekscie spotecznym jest promowaniem swiadomego sprawstwa
1 samosterownosci. Poprzez wewnatrzsterowno$¢ rozumiemy tutaj poczucie
zwiazku migdzy intencjami osoby dzialajacej a obserwowanymi przez nia
skutkami dzialania.

Koncepcja m-learningu oznacza umozliwienie uczenia si¢ niezalez-
nie od miejsca. E-learning III generacji w coraz mniejszym stopniu jest
zwigzany z komputerem, mimo zdecydowanie cyfrowego tta komunikacji.
Analizy wykazuja, ze $rodowiska uczenia si¢ w coraz wickszym zakresie
wykorzystuja inne urzadzenia o charakterze mobilnym, takie jak telefony
komoérkowe, odtwarzacze, czy konsole. Efektem jest wi¢c swoboda w indy-
widualnym planowaniu aktywnosci, taczenie z praca zawodowa czy wypo-
czynkiem.

Wirtualna rzeczywisto$¢ w e-learningu polega na symulowaniu sytuacji
komunikacyjnych z wykorzystaniem technologii sieciowych. W najszerszym
rozumieniu symulacjq nazywamy dokonywanie eksperymentéw na modelu,
jezeli teoretyczna analiza problemu jest zbyt skomplikowana. W znaczeniu dy-
daktycznym jest to natomiast tworzenie modeli, w ktérych nastepuje zindywi-
dualizowane i zintegrowane nabywanie i wykorzystywanie umiejetnosci, jezeli
dziatanie to w warunkach naturalnych jest niemozliwe lub wysoce utrudnione.
Technika symulacji jest oczywiscie obecna w nauczaniu jezykéw obeych nie-
jako od zarania, w postaci m.in. gier symulacyjnych. Wirtualna rzeczywisto§é
w e-learningu wydaje si¢ oferowaé duzo wigksza skuteczno$é symulaciji niz
np. sytuacja nauczania w klasie.

Uznaje si¢ wigc, ze nauczanie na odleglo$¢ przezylo ewolucje, zawierajaca
przynajmniej cztery etapy rozwoju. Trzy ostatnie okresla si¢ réwniez zbior-
czym okreéleniem e-learningu.
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MODELE NAUCZANIA NA ODLEGLOSC (wg Tenberga 2003)
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IT generacja
Materiaty drukowane + |+ |+ | asynchr. |- + |- [HEG)
Nagrania audio + |+ |+ | asynchr. |- + |- - -
Nagrania wideo + |+ |+ | asynchr. |- + |- - -
Programy komputerowe |+ |+ |+ | asynchr. |+ + |- |- -
Telewizja/Radio - - ]- synchr. | + + |- - -
III generacja
Materiaty drukowane + |+ |+ | asynchr. |+ + |+ [+ |t
Poczta elektroniczna + |+ |+ | asynchr. |+ + |+ |+ +
Audiokonferencja - - |- synchr. | + + |+ [+ (@)
Wideokonferencja - - - synchr. | + + |+ |+ (@)
synchr.
Czat T I e + |+ |+ |+
asynchr.
Telewizja/Radio - |- |- | synchr. |- + |- |- -
IV generacja
Materiaty drukowane + |+ |+ | asynchr. |+ + |+ [+ |t
Poczta elektroniczna + |+ |+ | asynchr. |+ + |+ |+ +
Interaktywne multime-
dia / symulacje kompu- |+ |+ |+ | (synchr) |+ + |- - -
terowe
Czat / komunikatory synchr./
) + |+ |+ + + o[+ |+ |+
internetowe asynchr.

Zwréémy uwage, ze zasadnicza cechg tej ewolucji jest przekazywanie coraz
wickszej kontroli nad procesem nauczania w rece uczacych sig. Im bardziej za-
awansowany poziom e-learningu, tym wickszy jest ich wplyw na czas, miejsce
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i tempo nauki. Coraz bardziej dostepna i zréznicowana staje si¢ informacja
zwrotna. Komunikacja wewnatrz kursu moze by¢ zaréwno synchroniczna, jak
1 asynchroniczna. W ostatniej fazie rozwoju e-learningu jest to komunikacja
z nauczycielem, innymi uczestnikami, materialami oraz z instytucja organizu-
jaca kurs.

Empiryczne badania nauczania na odleglosé doprowadzily do sformutowa-
nia nastepujacych wnioskéw (Means i inni 2009:37-48):

A. uczacy si¢ online lepiej opanowuja material kursu, niz osoby biorace udziat
w tym samym kursie w systemie klasowo-lekcyjnym,

B. polaczenie nauczania on/ine z nauczaniem klasowo-lekcyjnym jest korzyst-
niejsze niz nauczanie wylacznie online,

C. przewaga nauczania on/ine wynika z po$wiccenia przez uczestnikow wiek-
szej ilosci czasu na rozwiazywanie zadan,

D. efektywnos¢ uczenia si¢ online zalezy w duzej mierze od tresci nauczania
1 preferencji poznawczych uczacych sie,

E. nagrania wideo i quizy nie podnosza same w sobie jakosci nauczania,

F. wyniki nauczania moga by¢ podwyzszane przez wprowadzanie elementoéw
promujacych indywidualng refleksj¢ i samoewaluacje,

G. grupowe nauczanie online zwigksza wprawdzie jako$¢ interakeji, lecz nie ma
wplywu na wyniki uczenia sie,

H. najmniejszy odsetek rezygnacji z kursu wystepuje przy proporciji 30% pracy
w klasie, 70% pracy na odleglos¢.

Zebrane przeze mnie indywidualne teorie dotyczace nauczania na odleglosé
w jego elektronicznej postaci mozna sklasyfikowaé wedtug nastepujacych kry-
teriéw: poziom imersji (od teorii oséb nieuczestniczacych w nauczaniu na od-
legtos¢ do o0soéb silnie zaangazowanych), wedtug podejsé¢ dydaktycznych (od
instruktywizmu do konstruktywizmu), wiara w skuteczno$¢ nauczania na od-
leglos¢ (od catkowitej negacji do pelnej akceptaciji) oraz teorie dotyczace spo-
sobéw rozwigzywania konkretnych probleméw dydaktycznych (aby osiagnaé
cel X, nalezy wykona¢ dziatanie Y).

Ze wzgledu na ograniczenia formalne niniejszej publikacji zacytuj¢ jedynie frag-
menty teorii odnoszacych si¢ do podejs¢ dydaktycznych i skutecznosci nauczania
na odleglosé. Warto zwréci¢ uwage, ze w kazdym przypadku mozna poréwnaé
cytowane wypowiedzi z przytoczonymi wezesniej wynikami badad empirycznych

—w nawiasie podaje¢ punkt, do ktérego dang wypowiedZ mozna odniesé:

e Nauczanie konstruktywistyczne jest dobre tylko dla uczniéw zaawan-
sowanych.” (A, C, D)

e Wyniki pomiaru dydaktycznego moga by¢ mylace. Pozytywne wyniki
testow moga tworzy¢ iluzje wzrostu kompetencji jezykowej uczniéw,
ktory w rzeczywistosci nie ma miejsca.” (E)

e  Cickawostka jest fakt, ze lekcje odbywaja sig, kiedy tylko chcemy. Nie
wiem, czy taka elastycznos§¢ szkoly jest dobra, jesli chodzi o nauke,
zwlaszcza jezykow obeych.” (C, D)
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e Jesli chodzi natomiast o jezyk pisany, to osoby z ktérymi si¢ tam
kontaktowalam nie pisaly ani poprawnie, ani calymi wyrazami, nie
mowiac juz o calych zdaniach. Wiele skrotéw, jezyk niestaranny, nie-
jasny, wprowadzajacy zte nawyki jezykowe.” (G)

e, Srodowisko uczenia sie (wirtualne laboratorium jezykowe), dostepne
przez 24 godziny na dobe siedem dni w tygodniu, poprzez dowolny
komputer, daje potencjalng mozliwos$¢ zaspokojenia potrzeb réznych
uczniéw, zwickszenia efektywnosci nauczania i podtrzymania moty-
wacji do kontynuowania nauki” (C, D, I)

e E-learning bylby potencjalnie korzystny w nauczaniu jezykéw mar-
twych” (A)

e Aranzuj¢ aktywno$¢ uczniéw w taki sposob, zeby byta mozliwie po-
dobna do autentycznej komunikacji. Do osiggniecia tego efektu nie
jest mi potrzebna technologia multimedialna.” (B)

e ,Za najkorzystniejszy uwazam 60-procentowy udzial w zadaniach
w klasie i projektach 1 40% w dziataniach on/ine” (H)

e Uwazam, ze program ten moze peini¢ tylko funkcje pomocnicza
w uczeniu si¢ jezykéw obcych, poniewaz nie rozwija w pelni wszyst-
kich sprawnosci jezykowych.” (B)

e ,Co prawda programy, ktérych uzywalam, dawaly zludzenie tego,
ze nauczyciel jest obok, jednak nie moze si¢ to réwnaé z lekcja ,,na
zywo”’, kiedy obie osoby sa faktycznie obok siebie.” (B, D)

e A taszkola nie oferuje nam tego wszystkiego, co jest w stanie zaofe-
rowa¢ tradycyjna szkota.” (B, D)

4. Wnioski

Analiza zebranych teorii oraz ich poréwnanie z dostepnymi teoriami nauko-
wymi i wynikami innych badan empirycznych moze dostarczy¢ pewnych ogdl-
nych wnioskéw. Biorac pod uwage stopieft nasycenia teorii wiedza fachowa,
pochodzaca z réznych Zrédel, teorie nauczycieli wydaja si¢ duzo bardziej
rozbudowane, niz teorie studentéw. Szczegdlnie duza réznica jest widoczna
przy poréwnaniu wypowiedzi polskich studentéw z opiniami zagranicznych
nauczycieli (przede wszystkim z angielskiego 1 niemieckiego obszaru jezyko-
wego). Jest to niewatpliwie wynik réznicy w ekspozycji na oddzialywanie tegoz
nauczania — studenci maja w tej dziedzinie mniejsze do$wiadczenia. Z drugiej
strony nalezy podkresli¢, ze glos w dyskusji na ten temat zabieraja najczescie;
(cho¢ nie zawsze) nauczyciele interesujacy si¢ tym zagadnieniem, natomiast
udzial studentéw w e-learningu ma obecnie charakter obligatoryjny.

W teoriach nauczycieli jezykéw obceych uczestniczacych w e-learningu
(jako prowadzacy kursy lub uczestnicy) wystepuje bogata paleta podejs¢ dy-
daktycznych siegajaca od preferowania metody gramatyczno-tlumaczeniowe;
do konstruktywizmu. Moze to mieé¢ zwiazek z indywidualnymi biografiami
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nauczycieli. Sa oni przedstawicielami réznych pokolen, ich ksztalcenie zawo-
dowe odbywalo si¢ w okresie dominacji réznych metod nauczania. Wsréd na-
uczycieli zdarzaja si¢ zaréwno osoby, ktére rozpoczynaly kariere zawodows
poza sfera glottodydaktycznag i trafily do niej poprzez e-learning, jak 1 wykwa-
lifikowani nauczyciele jezykéw obcych ktérzy zaadaptowali nowe technologie
do swojego repertuaru dydaktycznego. Podobnie zréznicowane podejscia do
sposobOw nauczania i uczenia si¢ istniejg zreszta rowniez wérod studentdw.

Charakterystyczna jest zbieznosé duzej czescl teorii nauczycielskich z now-
szymi wynikami badan empirycznych o charakterze ilo$ciowym. Moze to
$wiadczy¢ oczywiscie o znajomosci pismiennictwa naukowego, ale tez o do-
chodzeniu do podobnych co badacze wnioskéw pod wplywem wtasnych do-
$wiadczen dydaktycznych, czy tez badan w dziataniu.

Poréwnujac pochodzenie zebranych teorii mozna zauwazy¢, ze obecnosé
polskich nauczycieli jezykéw obcych na mi¢dzynarodowych forach dyskusyj-
nych, poswigconych e-learningowi, byta w okresie zbierania danych do niniej-
szej publikacji niezauwazalna (rok 2008). Na polskim forum srodowiska Moodle
toczyla si¢ dos¢ intensywna dyskusja w jezyku polskim, dotyczaca nauczania
jezykéw obcych, prowadzona jednak w zasadniczych watkach przez informa-
tykéw lub tez osoby zainteresowane przede wszystkim technicznymi aspek-
tami zagadnienia. Teorie polskich nauczycieli pochodza wigc w zasadnicze]
czescl z analizy wywiadéw prowadzonych przy okazji praktyk pedagogicznych
studentéw. Ten stan rzeczy nie musi wynika¢ z mniejszego rozpowszechnienia
e-learningu w Polsce, w poréwnaniu z innymi krajami. Pod koniec 2008 roku
na 45327 platform Moodle zarejestrowanych na calym Swiecie na Polske przy-
padalo 978, co jest proporcja dosé¢ korzystng. Przyczyna moze by¢ natomiast
proporcjonalnie mniejsze niz w innych krajach wykorzystanie nowych techno-
logii w nauczaniu jezykéw obceych.
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Zarzad Gléwny Polskiego Towarzystwa Neofilologicznego,
Zaklad Lingwistyki Stosowanej Uniwersytetu Marii Curie-Skltodowskiej
w Lublinie,
Instytut Filologii Romanskiej Katolickiego Uniwersytetu Lubelskiego
Jana Pawta 11
serdecznie zapraszaja do udzialu w konferencji na temat:

Niezwykty uczen — indywidualne potrzeby edukacyjne w nauce
jezykow obcych

ktora odbedzie sie w dniach 6—8 wrzesnia 2010 r. w Lublinie.

,»Niezwykly”, niecodzienny, wyjatkowy, specyficzny, inny - jakkolwick okresli-
liby$my ucznia, z ktérym spotykamy si¢ w naszej praktyce dydaktycznej, jest on
zrédlem refleksji dydaktycznej wplywajacej na rozwéj naszych pogladéw i spo-
sobéw nauczania oraz partnerem w badaniu. Jest to uczent wybitnie uzdolniony
lub napotykajacy trudnosci, peten zapalu do nauki lub niechetnie przystepu-
jacy do pracy, stawiajacy pierwsze kroki w szkole lub podejmujacy si¢ nauki je-
zyka obcego w starszym wieku, uczenl o okreslonych potrzebach edukacyjnych
i wreszcie uczen z deficytami rozwojowymi lub niepetnosprawnoscia.

Konferencja adresowana jest do wszystkich nauczycieli i badaczy w dziedzi-
nie dydaktyki jezyka, ktérym bliskie sa nastepujace zakresy tematyczne:

e Indywidualizacja w nauczaniu jezykéw obeych: specyficzne potrzeby
W procesie nauczania i uczenia si¢ jezyka obcego w réznych grupach
wickowych (dzieci, mlodziez, dorosli) i w réznych kontekstach edu-
kacyjnych.

e Inteligencja i zdolnosci jezykowe w procesie nauczania i uczenia sie
jezyka obcego.

e Motywowanie do nauki jezyka obcego: jak motywowaé ucznia stabo
zainteresowanego nauka jezyka obcego; jak pracowaé z uczniem
szczegoblnie uzdolnionym.

Strategie nauczania i uczenia sig.

Uczen ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi (dysleksja, dysgra-
fia, dysortografia, zesp6t ADHD, deficyty wzroku i stuchu, niepel-
nosprawnos¢ intelektualna itp.) na lekeji jezyka obcego - mozliwosci
i ograniczenia.

Nauczanie jezykéw obeych w integraciji szkolne;.

Rola $rodowiska (rodzina, szkota, poradnia itp.) w przyswajaniu je-
zyka przez uczniéw z deficytami rozwojowymi lub niepelnospraw-
noscia.
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e DPrzygotowanie nauczycieli jezykéw obcych do pracy z uczniami ze
specjalnymi potrzebami edukacyjnymi.
e  Specyfika nauczania jezykdéw obeych dla potrzeb zawodowych.

Mamy nadziej¢, ze zaproponowane obszary problemowe spotkajg si¢ z sze-
rokim zainteresowaniem Czlonkéw i Sympatykéw PTN reprezentujacych
wszystkie szczeble 1 konteksty nauczania.

Zgloszenia udzialu w konferencji (patrz formularz zgloszeniowy) oraz pro-
pozycje wystapien (20 minut + 10 minut na dyskusj¢) zawierajace tytul i stresz-
czenie (ok. 200 stéw) prosimy nadsylta¢ do dnia 30 kwietnia 2010 r. na adres:
ptn.2010@poczta.umcs.lublin.pl

Optata konferencyjna (obiady, kolacje, bankiet, poczestunek podczas
przerw, materialy konferencyjne, czesciowy koszt tomu pokonferencyjnego)
dla czlonkéw Polskiego Towarzystwa Neofilologicznego wynosi 250 z1, dla
pozostatych uczestnikow 280 z1.

Formularz elektronicznej deklaracji czltonkowskiej znajduje si¢ na stronie
internetowej PTN.

Optlate konferencyjng prosimy przesta¢ do dnia 30 kwietnia 2010 r. na
konto: BRE SA o/Lublin 57 1140 1094 0000 2905 1600 1134 koniecznie z do-
piskiem w polu tytutem: Konferencja PTN 2010. Natomiast upowaznienie do
wystawienia faktury VAT bez podpisu (ponizej) w tym samym terminie na
adres: dr Joanna Pedzisz, Instytut Germanistyki, Zaktad Lingwistyki Stoso-
wanej UMCS, PL. Marii Curie-Sktodowskiej 4; 20-031 Lublin

Poza referatami proponujemy tez forme warsztatéw dla zainteresowanych
nauczycieli, ktére beda koncentrowaé si¢ wokoél tematu wiodacego konferen-
cji. Wszyscy nauczyciele bioracy udzial w konferencji/warsztatach otrzymaja
certyfikat uczestnictwa. Z uwagi na fakt, ze konferencja adresowana jest do
nauczycieli réznych jezykéw obcych (w tym takze jezyka polskiego jako ob-
cego), obrady odbywac si¢ beda w jezyku polskim. Po zakoficzeniu konferencji
planujemy opublikowanie referatéw w recenzowanym tomie o charakterze mo-
nograficznym oraz w kolejnym numerze czasopisma Neofilolog.

Podczas konferencji przewidujemy prezentacje publikacji wydawnictw pol-
skich i zagranicznych z mozliwoscia ich nabycia po korzystnych cenach.

Zapraszamy!

Przewodniczaca Zarzadu Gléwnego PTN Przewodniczaca Komitetu Organizacyjnego

Prof. dr hab. Halina Widla Dr Jolanta Knieja



DEKLARACJA CZELONKOWSKA

Niniejszym prosze o przyjecie mnie w poczet czlonkdw
POLSKIEGO TOWARZYSTWA NEOFILOLOGICZNEGO

nazwisko
30 0
tytul, stopiefl naukowy L
adres do korespondencji ...
miejsce zatrudnienia L
jezyk nauczany L
rok wstapienia do PTIN ...
telefon
e-mail

Jestem nauczycielem, doktorantem, studentem*

Oswiadczam, ze:
e znany mi jest Statut PTN i akceptuje jego postanowienia
(zob. http://www.poltowneo.org),
e zobowiazuje si¢ do corocznego uiszczania skladki cztonkowskiej,
e wyrazam zgode (niec wyrazam zgody/* na umieszczenie mojego nazwiska na stronie
www PTN w Internecie,
e wyrazam zgod¢ /nie wyrazam zgody/* na umieszczenie mojego nazwiska i adresu

internetowego na stronie www PTN w Internecie.

* niepotrzebne skresli¢

data / podpis

Sktadka cztonkowska za rok 2010 wynosi 20 zt dla doktorantéw i studentéw,
40 zt dla nauczycieli, 80 zt dla czlonkéw zbiorowych.
Konto PTN: BZWBK o/Turek 36 1090 1229 0000 0001 1331 9397

Wypelniona deklaracje wraz z dowodem wplaty prosimy przestaé na adres siedziby PTN
(WAZNE! - deklaracje cztonkowska mozna réwniez wypelnié na stronie www).
Polskie Towarzystwo Neofilologiczne Zarzad Gléwny
Collegium Novum UAM
al. Niepodleglosci 4, pokéj 014
61-874 Poznan
adres internetowy: http://www.poltowneo.org



