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Academic tutorial in philology in the context of the interactive
discourse in glottodidactics —
critical analysis of differences and similarities

The article is a comparative study of a few chosen criteria of interactive
discourse in glottodidactics, as formulated by Anna Seretny (2014) and
the specificity of personalized one-to-one language teaching in a tuto-
rial. The thesis stated by the author claims that tutorial, due to its dif-
ferent type of teacher-student interaction, varying epistemological
background and distinctive levels of interactive rhetoric (e.g. its less in-
structional and more natural character) is not an obvious space for de-
veloping language competence. On the other hand, it may, as the space
for very individual and intense learning context, promote development
of communicative skills and critical thinking, thus helping to meet cog-
nitive aims of the curriculum in philological studies at the university.
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1. Wprowadzenie

Artykut jest propozycja rzeczowej dyskusji na temat przystawalnosci formuty na-
uczania spersonalizowanego w postaci akademickiego tutorialu do ksztatcenia
jezykowego na poziomie studidw filologicznych. Argumentacja oraz zastoso-
wane elementy analizy skupiaja sie wokoét tylko jednego poziomu interakcji je-
zykowej w klasie — komunikacji miedzy uczniem a nauczycielem. Podstawa ana-
lizy jest przyjecie wybranych kryteribw przypisywanych specyfice interakcyj-
nego dyskursu glottodydaktycznego (Seretny 2014; Mihutka 2015) oraz pracy
tutorialowej, czyli dialogicznemu spotkaniu studenta z tutorem w formule je-
den na jeden (np. Axer 2015; Czekierda, Fingas i Szala (red.) 2015). Obie formy
pracy dydaktycznej zastosowane w nauczaniu jezyka obcego charakteryzuja sie
wieloscig zréznicowanych metod, technik i narzedzi, z ktorych czes¢ moze by¢
wspdlna na poziomie aplikacyjnym, ale ktorych uzycie uwarunkowane jest takze
nieco innymi przestankami epistemologicznymi. Za zrodto podjetej dyskusji
mozna wiec przyjac pytanie: czy ksztatcenie jezykowe w obrebie jezyka obcego
na poziomie akademickim moze mie¢ forme edukacji spersonalizowanej, czy tez
raczej jej skutecznos¢ zyskuje na tradycyjnej pracy grupowej? Co wiecej, w jakim
stopniu na efektywnos¢ ksztatcenia glottodydaktycznego wptywa specyfika in-
terakcji miedzy uczniem a nauczycielem w obu przypadkach?

Pytanie to wydaje sie pozornie proste i nasuwa dos¢ oczywistg odpo-
wiedz, jesli powotac sie na szerokie badania glottodydaktyczne w zakresie indy-
widualizacji ksztatcenia, autonomii ucznia i nauczyciela, akwizycji jezyka pierw-
szego i drugiego, a takze budowania kompetencji komunikacyjnej w sposéb in-
tensywny i pozbawiony zewnetrznych czynnikow zaktocajacych. Do tych czynni-
kow naleza chociazby dyscyplina w grupie, nieréwny poziom kompetencyjny
uczniéw w mixed-ability classes (Komorowska 1999), r6zne etapy wiedzy wyj-
sciowej (comprehensible input) oraz rozne tempo osiggania poziomu produkcji
(comprehensible output) (Krashen 1985 w: Seretny 2014: 37). Wydawatoby sie
wiec oczywiste, ze maksymalna indywidualizacja procesu glottodydaktycznego
poskutkuje wyzszg efektywnoscig w zakresie przyswajania jezyka oraz budowa-
nia ptynnosci jezykowej. W niniejszym artykule przyjmuje jednak teze, ze tuto-
rial — jako przyktad spersonalizowanego ksztatcenia — nie jest w petni kompaty-
bilny z wybranymi aspektami ksztatcenia jezykowego i w zwigzku z tym nie sta-
nowi najlepszego rozwigzania dla edukacji jezykowej sensu stricto.

Nie chodzi tylko o to, ze w pracy indywidualnej z uczniem brak jest oka-
Zji do pracy w zespotach czy tez w typowych dla ¢wiczen jezykowych parach.
Praca tutorialowa eliminuje réwniez mozliwosé gamifikowania zaje¢, tak po-
pularnego ostatnio w dydaktyce, nie tylko jezykowej. Bez watpienia aspekty
czysto metodyczne swiadczg o tym, ze praca i hauka jezyka obcego w grupie
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ma wiele zalet. Jednoczesnie znane sg zalety pracy indywidualnej w zakresie na-
uczaniai uczeniasie jezykow, w przypadku ktorej nauczyciel jest w stanie poswie-
ci¢ uczniowi cata uwage. W takiej sytuacji znacznie szybciej dokonuje dziatan ko-
rekcyjnych, a takze ma przestrzen do budowania motywacji ucznia przez mody-
fikacje poziomow interakcji w zaleznosci od osobowosci ucznia, jego strategii
uczenia sie oraz tempa pracy. Moja argumentacja w pierwszej czesci artykutu nie
wchodzi zatem w polemike z powyzszymi faktami na temat procesu glottodydak-
tycznego, lecz kieruje sie w strone jego kilku wybranych kryteriéw (wyr6znionych
ponizej w tresci artykutu), ktore czynig go procesem interakcyjnym.

Moim celem jest préba odpowiedzi na pytanie, dlaczego charakter dys-
kursu glottodydaktycznego jest odmienny od specyfiki interakcji uczen—nau-
czyciel w dialogu tutorskim. Owe kryteria przyjmuje tutaj czesciowo za Seretny
(2014), a dodatkowo powotuje sie na elementy koncepcji dyskursywnosci w
glottodydaktyce zidentyfikowane przeze mnie oraz Izabele Orchowska (2014).
Natomiast poziomy interakcji w relacji ,,uczern—mistrz” w tutorialu wyszczegol-
nione zostaty m.in. przez Sajdak (2013), Czekierde (2015), Grzegorczyka
(2016), Jendze (2016), Karpinska-Musiat (2015, 2016a), Karpiriska-Musiat i
Dziedziczak-Foltyn (2014), Sarnat-Ciastko (2015). Przedstawiona w niniejszym
artykule odmiennosé¢ dotyczy¢ bedzie zatem nastepujacych kryteriow: kie-
runku interwencji jezykowej, rodzaju dysonansu poznawczego i jego roli w
autokorekcie ucznia, modyfikacji tzw. wiedzy wyjsciowej (comprehensible in-
put) oraz produkcji (modified output), ze szczegélnym zwréceniem uwagi na
rodzaje modyfikacji: jej jezykowa oraz pozajezykowa forme (a w niej na zalez-
nos¢ od gtebokosci relacji i zaangazowania obu stron dialogu dydaktycznego).
Istotna jest tez kwestia typu informacji zwrotnej (feedback), jakiego udziela
sie w interakcyjnym dyskursie glottodydaktycznym oraz w tutoringu akade-
mickim. Nie mniej wazne beda tez dla mnie kwestie epistemologiczne, wsréd
ktérych na szczegdlng uwage w kontekscie réznicowania dyskursu glottody-
daktycznego i retoryki tutorialu zastuguja rodzaje refleksyjnosci, a takze jej
rola w samopoznaniu oraz przekazywaniu wiedzy versus jej wspottworzeniu.
Przy tej okazji w koricowej czesci artykutu odniose sie do wybranych koncepcji
wiedzy, roli jezyka w poznaniu oraz filozoficznych paradygmatéw (np. podstaw
interakcjonizmu symbolicznego G. H. Meada), ktére mogg okreslac poszczegdine
rodzaje interakcji w obu rozwazanych formach pracy dydaktycznej. To wtasnie bo-
wiem w obszarze epistemologii kryje sie, moim zdaniem, duza cze$¢ odpowiedzi
na pytanie, dlaczego tutoring, rozumiany jako anglosaski model edukacji sperso-
nalizowanej, jest formg ksztatcenia odmienng od interakcyjnego dyskursu glotto-
dydaktycznego. Ma jednak dla uczacego sie, co takze postaram sie wykazac, wiele
innych waloréw edukacyjnych na ptaszczyznie rozwijania kompetencji komunika-
cyjnej oraz poznawczej, z mysleniem krytycznym oraz wspéttworzeniem wiedzy
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na czele. Wiedzy nie tylko jezykowej, ale tez metajezykowej i metajezykoznaw-
czej. Przez ten fakt, jak i przez gtebokos¢ interakcji nawigzywanej w trakcie spo-
tkania, tutorial stanowi doskonatg forme pracy i nauki akademickiej na poziomie
zaawansowanym, co de facto powinno by¢ punktem wyjscia, jesli méwimy o
uniwersyteckim poziomie ksztatcenia jezykowego.

2. Interakcyjny dyskurs glottodydaktyczny

Jak zauwaza Seretny (2014: 38), dyskurs interakcyjny w glottodydaktyce ,,to
ustrukturalizowane, a zatem podlegajace prawom sp6jnosci gatunkowej, zacho-
wania jezykowe uczestnikow okreslonego zdarzenia komunikacyjnego (zob. Hy-
mes 1972)”. Badaczka przypomina takze, powotujac sie na Patuszyriskg (2011),
ze jest to rodzaj kodu spotecznego, w ramach ktérego wchodzacy ze soba w in-
terakcje uczestnicy procesu dydaktycznego negocjuja pewne znaczenia i funkcje
swoich wypowiedzi. Niezaprzeczalnie zatem jest to ten rodzaj komunikacji, w
ktérym wykorzystuje sie okreslone zwroty formulaiczne, strategie komunika-
cyjne i znaczenia uznane za typowe dla danego kontekstu komunikacyjnego.
Jednoczesnie jednak Seretny przyznaje, ze jako dyskurs edukacyjny zaktada on
raczej przyswajanie wiedzy, a nie jej tworzenie (2014: 38). Dodatkowo jako dys-
kurs glottodydaktyczny nosi on, jak zauwaza Nizegorodcew (1991), znamiona
jeszcze bardziej ustrukturyzowanego kodu z racji swoistej sztucznosci wobec je-
zyka naturalnego (czeste symulacje kontekstualne), nieréwnego rozktadu kom-
petencji ucznia i nauczyciela (to nauczyciel jest wzorem i zrodtem form popraw-
nych) oraz z reguty scisle okreslonego celu ksztatcenia. W zaleznosci od poziomu
ksztatcenia jezykowego, jest to albo porozumienie na jego wyzszych etapach,
albo zaledwie zrozumienie na nizszych szczeblach edukacii.

Specyfike dyskursu glottodydaktycznego w nieco szerszej perspektywie opi-
suja tez autorka tego tekstu i Izabela Orchowska (Karpinska-Musiat i Orchowska
2015). Zajmujac sie szeroko rozumiang konstytucjg dyskursywnego funkcjonowa-
nia glottodydaktyka jako profesjonalisty w swojej dyscyplinie i sSrodowisku zawo-
dowym oraz naukowym, uznatysmy interakcyjny dyskurs w klasie za jedng z odston
dyskursu, w ramach ktérego nauczyciel sie porusza i jakim jest zobowigzany ope-
rowac. Nazwatysmy te odstone jezykiem, ,.ktorym postuguijg sie nauczyciele, zwra-
cajac sie do swoich uczniéw/studentdw w celu wprowadzenia materiatu bedgcego
przedmiotem nauczania/ksztatcenia, ustosunkowywania sie do i oceny produkcji
studentow” (2015: 254). Jednoczesnie odréznitysmy dyskurs szkolny od dyskursu
dydaktyczno-akademickiego, ktory ,,cechuje ukierunkowanie na cele poznawcze i
naukowy sposob myslenia oraz interpretowania rzeczywistosci” (2015: 254).

Dyskurs interakcyjny, czyli odbywajacy sie bezposrednio pomiedzy
uczniem a nauczycielem w trakcie ksztatcenia jezykowego, naszym zdaniem
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plasuje sie obok co najmniej trzech innych typdw dyskursu w glottodydaktyce:
naukowego, oswiatowo-administracyjnego i publicznego, ktore takze wyste-
puja w obszarze funkcjonowania glottodydaktycznego i stanowia jego czesci
sktadowe (Karpinska-Musiat 2015: 253-254). Jest to o tyle istotne, ze poszerza
perspektywe analizy zachodzacych w glottodydaktyce interakcji realizowa-
nych przez okreslony dyskurs. Zbliza nas tez do postulatu, sformutowanego
przyktadowo przez Klus-Starnska w odniesieniu do kazdej dydaktyki przedmio-
towej, dotyczacego tego, by badania nad komunikacyjna strong dydaktyki w
klasie szkolnej poszerzy¢ z czysto lingwistycznych o spoteczno-krytyczne,
uwzgledniajace rowniez odbijajace sie w interakcjach w klasie kwestie ideolo-
giczno-polityczne (Klus-Stariska 2010: 165). Podazajagc w tym kierunku,
przejde do sedna argumentacji, ktorym jest przekonanie, ze wtasnie strona
spoteczna interakcji, objeta innymi kryteriami ewaluacji efektywnosci procesu
dydaktycznego w obszarze jezyka obcego, odrdznia retoryke tutorialu od inte-
rakcyjnego dyskursu glottodydaktycznego.

3. Tutorial akademicki w naukach filologicznych

Tutoring jako forma spersonalizowanej edukacji wywodzi sie z tradycji anglo-
saskiej, gdzie w XVIll-wiecznej Anglii zapewniano potomkom elitarnych rodzin
wyksztatcenie w duchu Artes Liberales. Tutor to nauczyciel, mistrz, kapitan
okretu poznania i zarazem madry przewodnik po meandrach pytan i watpli-
wosci mniej lub bardziej dociekliwej jednostki. Zaréwno tradycja, jak i zindy-
widualizowany charakter ksztatcenia, pozbawiony wielu aspektéw spotecz-
nych, ale z drugiej strony umozliwiajacy catkowita adaptacje strategii naucza-
nia do mozliwosci i umiejetnosci ucznia, czyni tutoring elitarng metoda ksztat-
cenia. Wspétczesnie jest ona realizowana z reguty w formie zajeé¢ indywidual-
nych w edukacji nieformalnej, potformalnej oraz w ramach wszelkich projek-
téw szkolnych na réznych etapach ksztatcenia (przygotowania do olimpiad,
konkurséw, korepetycje). Jak twierdzi Budajczak, powotujac sie na informacje
zebrane np. przez Czekierde i in. (2009), ,.tutoring, w réznych dlan formutach,
bywa zestawiany, tgczony, a niekiedy utozsamiany z takimi edukacyjnymi dziata-
niami, [...] jak korepetytorstwo, wychowawstwo, doradztwo, coaching, mento-
ring, nauczanie grupowe, a hawet nauczanie zbiorowe” (Budajczak 2015: 170).
W obszarze szkolnictwa wyzszego praca ze studentem w formule jeden na jeden
zwyczajowo odbywa sie na konsultacjach, seminariach dyplomowych i magister-
skich, a na studiach doktoranckich w formie konsultacji naukowych doktoranta z
promotorem. Od wielu juz dekad, bo od lat 70. XX w., to wtasnie edukacja jezy-
kowa znana jest z tzw. lekcji prywatnych, konwersacji lub tez korepetycii, pod-
czas ktérych nauczyciel stara sie jak najefektywniej, z petnym zaangazowaniem
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doskonali¢ umiejetnosci komunikacyjne oraz jezykowe podopiecznego. Liczne
jezykowe szkoty prywatne w Polsce juz od lat 90. ubiegtego stulecia, kiedy za-
istniaty na rynku edukacyjnym, oferujg nauke w grupach 2-3 osobowych lub
nawet serie kursow indywidualnych. Niewatpliwie jest to formuta, ktéra jesz-
cze dtugo bedzie sie cieszyta powodzeniem w obszarze glottodydaktyki. Czy
jest to jednak tutoring w petnym tego stowa znaczeniu?

Edukacja spersonalizowana, mimo iz czesto praktykowana wedtug wspo-
mnianych wyzej formut systemowych, zaczeta w ostatniej dekadzie przybiera¢
pogtebiony wymiar teoretyczny i praktyczny. W kontekscie teoretycznym wigze
sie to z rosngcg $wiadomoscig pedagogiczng w wielu tzw. wspolnotach episte-
micznych (epistemic communities), w tym tez glottodydaktycznej, rozumianych
jako grupy ekspertow oraz praktykéw merytorycznie uprawnionych do tworze-
nia i postulowania pewnych sadéw naukowych. Wzrostowi tej swiadomosci
sprzyja niezwykle szybki rozwéj wielu dyscyplin i nauk, ktore tworza kompilacje
przestanek ttumaczacych skutecznosé (lub jej brak) dobrej edukacji uczniow o
roznych kapitatach kulturowych, spotecznych oraz ekonomicznych. Nauki neu-
robiologiczne oraz psychologiczne wnosza do pedagogiki wiedze na temat ludz-
kiej pamieci, proceséw kognitywnych, uczenia sie mdzgu oraz etapow akwizycji
jezyka (macierzystego i obcego) w zaleznosci od etapu rozwoju poznawczego
lub psychospotecznego cztowieka (zob. np. Piaget 1966; Krashen 1985; Erikson
2004). Psychologia humanistyczna mowi o zmiennych warunkujacych uczenie
sie, zaleznych od poziomdéw motywacji i — co wazne — od pozioméw interakcji,
od ktdrych zalezna jest skutecznos¢ nauki (np. Dauber 2001). Niebagatelny
wkfad w promocje tutoringu ma takze nurt psychologii pozytywnej, w ktorej
rozwoj cztowieka postrzegany jest jako przede wszystkim dazenie do spetnienia
jego zawsze obecnych, a czesto nieodkrytych mocnych stron i umiejetnosci. In-
terakcjonizm symboliczny rozwijany przez Blumera (2007), oparty na zatoze-
niach socjologa Meada i nawigzujacy do pragmatyzmu Jamesa i Deweya (0 kt6-
rym jeszcze wspomne ponizej), poszerza w stopniu niezwyktym spektrum wie-
dzy na temat okolicznosci i uwarunkowan ksztatcenia w dzisiejszym spoteczen-
stwie, takze postrzeganych przez pryzmat struktur spotecznych i tworzenia zna-
czen w interakcji symbolicznej, nie tylko na poziomie jezykowym.

Tutoring zatem staje sie swoistg matrycg terminologiczng i koncep-
cyjna, ktéra obejmuje coraz wiecej znaczen. Przede wszystkim poszerza rozu-
mienie personalizacji i przenosi je z czysto indywidualnych technik metodycz-
nych na catosciowe, kompleksowe podejscie do ucznia. Jak pisze Czekierda w
jednym ze swoich opracowan na temat tutoringu, ,,Tutoring to metoda indy-
widualnej opieki nad podopiecznym oparta na relacji mistrz—uczen, ktora
dzieki integralnemu spojrzeniu na rozwdj cztowieka stara sie 0 petny rozwoj
jego potencjatu” (Czekierda 2015: 20). Z adekwatnoscig stosowania pojecia

222



Tutorial akademicki w naukach filologicznych na tle zatozen interakcyjnego...

»,metoda” wobec tutoringu polemizuje Jendza (2016), twierdzac, ze sednem
tutoringu jest sama unikatowos¢ spotkania dwoch podmiotéw i zywy proces
interakcji, a nie uzyte w nim narzedzia czy techniki, ktére maja profil czysto
metodyczny. Autor ten postuluje zaniechanie definiowania tutoringu jako dys-
kursu instrumentalno-dydaktycznego i przeniesienie go w obszar narracji huma-
nistycznej o gtebokim wymiarze antropologicznym. Tutoring doczekat sie wielu
ujec¢ teoretycznych w obszarach pedagogiki i socjologii edukacji (np. Sajdak
2013; Karpinska-Musiat i Dziedziczak-Foltyn 2014; Kowalczuk-Waledziak 2015;
Sarnat-Ciastko 2015). Jednym z moich wtasnych przyktadow ideologicznego za-
korzenienia tutoringu jest osadzenie go w filozofii tozsamosci narracyjnej
Ricceura (Karpinska-Musiat 2015: 133; 2016a: 74), drugim zas proba usytuowa-
nia tutoringu miedzy sitami dziatajagcymi w polu biurokratycznym Bourdieu,
ktére w kontekscie relacji roznych kapitatdw spotecznych szczegétowo opisat
Wacquant (2012) (zob. tez Karpiriska-Musiat 2016a: 52). W pierwszym przy-
padku, w duzym uproszczeniu tutoring zostaje oparty na wskazanej przez filo-
zofa dialektyce ludzkiej tozsamosci typu niezmiennego idem oraz zmiennego,
procesualnego ipse. Owa dialektyka tworzy nieustanng transformacyjna narra-
cje, w ktorej cztowiek, tutaj podopieczny, ,.samo-opowiada” swa tozsamosc,
czyli inaczej uczy sie, tworzac narracje o sobie samym w nowych kontekstach.
Jestw gtebokiej interakcji ze soba samym wskutek dziatari edukacyjnych. W dru-
gim przypadku, tutoring wyznacza pewnga trajektorie dziatania edukacyjnego,
prowadzaca od zainicjowanych oddolnie (przez tutora) dziatarn budujacych ka-
pitat kulturowy ucznia (przez personalistyczny dialog i rozw¢j intelektu) w kie-
runku inwestowania w kapitat ekonomiczny. W efekcie ksztatcenia jednostka
staje sie bowiem silnym, samosterownym i dobrze przygotowanym absolwen-
tem o kompetencjach spetniajacych takze warunki dyktatu rynku pracy.

To zatozenie przeprowadza nas na praktyczna, aplikacyjng strone tuto-
ringu, ktéra takze przezywa swoisty renesans i redefinicje w Polsce. Za sprawg
kilku firm szkoleniowych?, skupiajacych edukatoréw, ktérzy doswiadczyli tego
typu ksztatcenia na uczelniach anglosaskich, praca tutorska zaopatrzona zo-
stata w autorskie i specjalistyczne narzedzia i techniki oraz teoretyczna podbu-
dowe wsparta osobistym doswiadczeniem. Powstat okreslony know-how, kt6-
rym eksperci i wykwalifikowani trenerzy dzielg sie w coraz szerszym zakresie w
srodowiskach szkolnych oraz akademickich. Tutoring przeksztatcit sie z indywi-
dualnej, mato ustrukturyzowanej lekcji-korepetycji w potezny mechanizm dy-
daktyczny, obejmujacy ekspercka wiedze i okreslone umiejetnosci po stronie tu-
tora: jezykowe, komunikacyjne, merytoryczne, a przede wszystkim — relacyjne.

! Najwiekszymi osrodkami szkolagcymi w zakresie tutoringu sa na rynku polskim Colle-
gium Wratislaviense oraz Kolegium Tutoréw, oba z Wroctawia.
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W ksztatceniu filologicznym tutorial, jako proces ztozony z reguty z kilku
lub kilkunastu indywidualnych spotkan tutora ze studentem, tworzy prze-
strzen dla mocno pogtebionej interakcji jezykowej i merytorycznej, noszacej
znamiona dialogu osobowosci. Jak piszemy z Izabelg Orchowska, cytujac za
Ostrowska (2011: 260), tutor w obszarze glottodydaktycznym?:

[...] nie tylko przyczynia sie do rozwoju poznawczego swoich studentow, ale réw-
niez konstruuje z nimi wspdlnie relacje interpersonalne i reprezentacje rzeczywi-
stosci m.in. przez podejmowane przez siebie dziafania komunikacyjne i przejawy
tzw. myslenia dyskursywnego. Z tym ostatnim mamy do czynienia wowczas, gdy
wiedza osiggana jest stopniowo, na bazie uznanej wczeshiej wiedzy za sprawg
ogniw i operacji posrednich, i jest ono inspirowane rozmowg, dialogiem, dysku-
sjg, wymiang argumentdw, polemikg (Karpiriska-Musiati Orchowska, 2015: 247).

Tak wspottworzona wiedza i budowane w dialogu w spos6b negocjacyjny
kompetencje komunikacyjne stanowia zupetnie inng forme ksztatcenia jezyko-
wego zaroéwno od tzw. korepetycji, jak i od tradycyjnej lekcji grupowej. Priory-
tetem nie jest tu bowiem metodyczna nauka poprawnosci i ptynnosci jezyko-
wej, mimo iz operuje sie stowem mowionym i pisanym w sposob bardzo ob-
szerny (elementem ksztatcenia filologicznego jest chociazby pisanie esejow).
W nastepnym podrozdziale postaram sie przedstawi¢ bardziej szczegdtowo,
dlaczego, wedle kryteribw wymienionych wyzej, tutorial nie stanowi bezpo-
sredniego odpowiednika interakcyjnego procesu glottodydaktycznego. W
ostatniej czesci podejme probe — tez przez epistemologiczne przestanki — pod-
kreslenia jego innych atutéw, prowadzacych do podobnego celu: doskonale-
nia wiedzy i umiejetnosci, a dodatkowo jeszcze postaw.

4. Poréwnanie wybranych aspektow interakcji w procesie glottodydaktycznym
lekcyjnym (grupowym) i w tutorialu

Jak wspomniatam wyzej, réznicowanie tutorialu i tradycyjnej lekcji jezykowej
(a takze indywidualnej lekcji typu ,,korepetycje”) mozna prowadzi¢ na wielu
poziomach, znajdujac zaréwno rdznice, jak i podobienstwa w zakresie stoso-
wanych technik komunikacyjnych, sposobow ewaluacji osiagniec czy tez bu-
dowania kompetencji jezykowych. Zgodnie z przyjeta w tym artykule teza za-
ktadam jednak, ze tutorial nie jest kompatybilny z wybranymi aspektami

2 Nalezy mieé na uwadze, ze przytoczona definicja tego, co dzieje sie poznawczo i
strukturalnie w tutorialu na poziomie dyskursywnym, dotyczy¢ moze réznych tresci
przedmiotowych i dyscyplin. Tutorial filologiczny wyrdznia sie tym, ze przy tej okazji —
na okreslonym poziomie — doskonalone sa kompetencje jezykowe i komunikacyjne.

224



Tutorial akademicki w naukach filologicznych na tle zatozen interakcyjnego...

ksztatcenia jezykowego oraz ze podstawowa roznicujgca go cecha jest inny ro-
dzaj interakcji pomiedzy uczniem/studentem a nauczycielem, wynikajacy z in-
nych przestanek metodycznych, poznawczych oraz epistemologicznych, ,,pa-
nujacych” w relacji tutorskiej. Wybrane przeze mnie kryteria 0 mocno meto-
dycznym charakterze, zwigzane bezposrednio z procesem akwizycji i uczenia
sie jezyka obcego, to — odwotujac sie do przyktaddéw podanych przez Seretny
(2014) — kierunek korekcji i interwencji jezykowej, spos6b modyfikacji wie-
dzy wyjsciowej (input) oraz produkcji (output), a takze rodzaj i skutecznosé
okreslonego typu informacji zwrotnej. Ponadto zasadnicza role w ksztattowa-
niu interakcji na poziomie lekcji oraz zaje¢ tutorskich odgrywa poziom i specy-
fika refleksji u ucznia oraz nauczyciela/tutora, ktore decydowac moga 0 po-
ziomie zaangazowania oraz stopniu rozwoju poznawczego u podopiecznego.
Przyjrzyjmy sie teraz kazdemu z tych obszaréw.

Kierunek interwencji w przypadku ksztatcenia czysto jezykowego jest okre-
slony przez pozycje i kompetencje nauczyciela, ktory jest wzorem poprawne;j in-
formacji wyjsciowej i ktory dokonuje restrukturyzacji frazeologii, struktur lub lek-
syki stosowanej przez ucznia w procesie glottodydaktycznym (Seretny 2014: 42).
Zdaniem Mihutki (2015: 88) ,,te niesymetryczne prawa uczestnictwa w komunika-
cji lekcyjnej wynikajg jednak nie ze ztej woli nauczyciela, lecz z ram typowych dla
srodowiska szkolnego, ktore naktadaja na nauczyciela i na uczniéw wypetnianie
wiasnie takich rél”. W tutorialu, jako spotkaniu dialogicznym, kierunek dokonywa-
nia owej korekty nie jest tak scisle okreslony i przyjmuje sie, ze uczestnicy w tuto-
rialu funkcjonuja na zasadzie tzw. nieréwnego partnerstwa. Nierownosé nie doty-
czy jednak wytacznie poziomu swiadomosci jezykowej, ale raczej wiedzy eksperc-
kiej potaczonej z miekkimi kompetencjami relacyjnymi oraz sztuka wydobywania
wiedzy, wspierania przez odpowiednie zadawanie pytan, negocjowania znaczen
nie tylko semantycznych, ale przede wszystkim symbolicznych oraz kulturowych.
Negocjacja ta dopuszcza interwencje takze ze strony podopiecznego w formie py-
tan uscislajacych lub prowokowania nowych kwestii. Tutorial w naukach filolo-
gicznych to interakcja, ktérej celem jest zgtebianie okreslonych obszaréw wiedzy
literackiej, jezykoznawczej lub translatorycznej z uzyciem narzedzi jezykowych.
Zakfada sie przy tym, ze w tym procesie kompetencja jezykowa rosnie niejako przy
okazji i w duzej mierze opiera sie na autokorekcie studenta. Co najwazniejsze, re-
strukturyzacja jezykowa nie stanowi priorytetu w dialogu tutorskim i wrecz nie
powinna burzy¢ okreslonego watku lub toku myslenia rozwijanego u uczestnika
tutorialu. W pracy nad esejem studenta nawet btedow jezykowych nie poprawia
sie od razu, lecz dopiero w kolejnej, czesto ostatniej fazie jego czytania i analizy.
Celem pracy z esejem tutorskim jest bowiem krytyczna dyskusja nad poruszanym
zagadnieniem, nawet jesli jest to, przyktadowo, zagadnienie jezykoznawcze. Zgod-
nie z tym, co pisze Klus-Stariska, ,,sam dyskurs staje sie wéweczas interpretowalnym
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wydarzeniem, powigzanym ze spoteczno-politycznym kontekstem, ktory w dys-
kursie sie wyraza” (Klus-Stariska 2010: 146). Badaczka twierdzi, ze w ten sposéb
buduije sie takze dyskurs dydaktyki jako subdyscypliny naukowej, w ktdrej w spo-
s6b szczegdiny uruchamia sie refleksja dydaktyczna®.

Natomiast modyfikacja moze i powinna nastapi¢ w przypadku, gdy btedy je-
zykowe sa razace lub utrudniajg ptynna komunikacje zwigzang z poruszanym tema-
tem. Odbywa sie ona jednak z uzyciem innych ,,narzedzi” w procesie lekcyjnym/ko-
repetytorskim anizeli w tutorskim. Naczelna role odgrywa tutaj rodzaj udzielanej
informacji zwrotnej i sposéb jej przekazywania uczniowi. Wedtug Seretny, w przy-
padku edukacji jezykowej w klasie (lub tez w indywidualnym kontakcie nastawio-
nym na trenowanie kompetencji) gtbwna role sprawcza ma feedback negatywny,
czyli albo zwrdcenie uwagi ha btad, co ma doprowadzi¢ do autokorekty ucznia, albo
samoistne zatamanie komunikacji z racji niezrozumienia przekazu (najczesciej sy-
mulowanego przez nauczyciela). W kazdym przypadku zachodzi koniecznosé zmo-
dyfikowania informacji semantycznej, gramatycznej, leksykalnej czy fonetycznej. U
ucznia, zdaniem badaczki, powinny wystgpi¢ wowczas mechanizmy autokorekty
lub tez uniki strategiczne, w zaleznosci od obranej strategii uczenia sie (np. mecha-
nizmy substytucji czesto stosowane przez uczniéw uzdolnionych). Poleganie na po-
trzebie autokorekty ucznia jest jednak obarczone duzym ryzykiem, zalezy bowiem
od indywidualnego podejscia kazdego ucznia do swojego procesu ksztatcenia i po-
ziomu jego autorefleksji. Miedzy innymi z tego powodu w tutoringu nie stosuje sie
mechanizmu negatywnej informacji zwrotnej i bazuje sie przede wszystkim na fee-
dbacku pozytywnym. Element swoistego przymusu, jakim jest chociazby funkcja
powtarzanego fragmentu wypowiedzi ucznia ze skorygowana forma jezykowa, nie
moze mie¢ miejsca w dialogu tutorskim, gdyz stoi to w sprzecznosci z jego poznaw-
czymi zatozeniami ideowymi. Tutoring jest edukacjg oparta przede wszystkim na
wzmachnianiu dobrych i mocnych stron ucznia. Redukcja niekompetencji odbywa sie
posrednio i za pomoca bardzo delikatnych mechanizméw perswazji lub pracy z py-
taniami, opartych na przyktad na tresciach zawartych w eseju. Korekta jezykowa,
jesli w ogéle do niej dochodzi, nastepuije na koricu konkretnego spotkania i nie jest
dokonywana przez indukcje wzorca poprawnego, ale eksplicytnie przez dedukcje i
analize. Wykonuije sie ja tez tylko wéweczas, gdy btad jezykowy faktycznie utrudnia
przekaz i zrozumienie tresci, czyli skupiajac sie raczej na znaczeniu (meaning nego-
tiation) niz na samej formie jezykowej (form negotiation)*.

% Analogicznie to samo dotyczy budowania dyskursu glottodydaktyki w zaleznosci od tego,
czy dyskutowane sa zagadnienia z obszaru dydaktyki JO, czy zagadnienia stricte jezyko-
znawcze skierowane na analize dyskursu, czy zagadnienia z obszaru dydaktyki ogolne;.

* 0 negocjacjach skupionych na formie lub na znaczeniu, dokonywanych celem mody-
fikacji komunikacji produkowanej w dyskursie, pisze Seretny (2014: 44).
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Modyfikacja jest tez z reguty dokonywana za pomoca innych narzedzi: w
ksztatceniu jezykowym jest to najczesciej bezposrednia modyfikacja jezykowa,
ptynaca prosto od nauczyciela. W przypadku tutoringu modyfikacja i negocjacja
znaczenia moga przebiegac przez korekty strukturalne, ale duzo wieksze znacze-
nie i czestsze zastosowanie (obustronnie u nauczyciela i ucznia) ma formuta pa-
rajezykowa. Dotyczy to przede wszystkim, zgodnie z opinia Seretny, ucznia, ktory
korzysta z wtasnych strategii uczenia sie, ma rozny poziom wrazliwosci na wta-
sny bfad lub porazke komunikacyjna, wynikajacy czesto z cech osobowosci.
Istotna jest tu rowniez swiadomos¢ schematow dyskursywnych, a takze stopien
Zaangazowaniaw proces wymiany znaczen oraz caty proces edukacyjny (Seretny
2014: 44). Ate w przypadku procesu tutorskiego sa inne anizeli w typowym pro-
cesie glottodydaktycznym, co wynika chociazby z rznic w stopniu dokonywanej
w obu typach dyskursu refleksji jezykowej i poznawcze.

W sytuacji zaje¢ klasowych zachodzi bowiem swoista sztucznosé dys-
kursu glottodydaktycznego, z czym zgadzaja sie np. Nizegorodcew (1991), aw
najnowszych badaniach takze Mihutka (2015). Jak zauwaza ta druga, ,,[Mimo]
uptywu 30 lat od poczatku przetomu komunikacyjnego w nauczaniu jezykow
obcych w Polsce, dyskurs interakcyjny na lekcji jezyka obcego trudno uznac za
naturalny czy nawet zblizony do naturalnego. Ow naturalny dyskurs interak-
cyjny nie jest wiec stanem faktycznym, cecha kazdej lekcji jezyka obcego, lecz
raczej niedoscignionym, cho¢ dos¢ iluzorycznym celem” (Mihutka 2015: 88-
89). Jest to dyskurs czesto instruktazowy, korekcyjny lub symulacyjny, stuzacy
aranzowaniu sytuacji komunikacyjnych. Refleksja, rozumiana bardziej jako
mechanizm autokorekty jezykowej, zachodzi na poziomie struktury jezyka i
wiaze sie gtdwnie z poziomem kompetencji jezykowej oraz zasobnoscig stow-
nika mentalnego ucznia. Podczas tutorialu natomiast refleksyjnosc jest rozu-
miana bardziej jako ,,aktywnosé poznawcza drugiego rzedu”, ktéra dokonuje
sie poprzez uznanie wazkiej roli oraz bezposrednie zastosowanie mowy we-
wnetrznej. Ta z kolei jest mozliwa dzieki jezykowi naturalnemu przy przekona-
niu, ze ,,swiadome, refleksyjne myslenie nie jest mozliwe do zrealizowania bez
istotnego udziatu jezyka naturalnego” (Gut 2013: 402).

Jezyk naturalny zatem, a nie publiczny i formalny, jest podstawg reflek-
syjnego myslenia prowadzacego do wzrostu wiedzy i kompetencji, wyciggania
whnioskéw naukowych, myslenia krytycznego, czyli w og6lnym sensie — roz-
woju poznawczego. Korekta i autokorekta na spotkaniu tutorskim nie maja
bezposrednio jezykowego charakteru. Zachodzg one u jednostki raczej wsku-
tek indywidualnego dysonansu poznawczego (czesto modyfikacji teorii naiw-
nych) zwigzanego z dyskomfortem w danym obszarze wiedzy lub rozumienia
teorii, a nie w efekcie jezykowej korekty instruktazowej tutora. W kazdym przy-
padku rozwoj kompetencji i wiedzy nastepuje poprzez srodki jezykowe, z tg roznica,
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ze w przypadku procesu glottodydaktycznego jest to gtownie interakcja miedzy
mniej kompetentnym uczniem a nauczycielem, ktéry panuje nad jego procesem
udoskonalania jezykowego. W przypadku tutorialu akademickiego reifikacja
Swiata nastepuje poprzez jezyk, ale uczen korzysta duzo bardziej autonomicznie
z mowy wewnetrznej dla poszerzenia spektrum znaczen kulturowych i symbo-
licznych, ktére wyraza w jezyku, jedynie przy okazji udoskonalajac jego forme.
Poznawcza funkcja jezyka prowadzi nas do r6znych konceptualizacji poje¢, a za-
tem takze wiedzy i dalej opisu swiata, ktore z kolei kategoryzowane sg w ramach
okreslonych paradygmatow lub perspektyw epistemologicznych.

5. Epistemologiczne uwarunkowania interakcji na poziomie klasowego dyskursu
glottodydaktycznego oraz indywidualnego tutorialu akademickiego

Polemika miedzy koncepcjami wiedzy plasuje sie w obszarze epistemologii —
nauki niezwykle szerokiej, obejmujacej teorie poznania, wiedzy, prawdy, logiki
i filozofii. Czerpia z niej nauki filologiczne, spoteczne i nauki o zyciu, kiedy chca
uzasadni¢ okreslone podstawy paradygmatyczne badan zarowno empirycz-
nych, jak i teoretycznych. Glottodydaktyka jako nauka empiryczna niewatpli-
wie wpisuje sie m.in. innymi w paradygmaty refleksyjnosci (Beck, Giddens i
Lash 2009; Schoen 1983 i in.), interpretatywizmu, miedzykulturowosci (Kar-
pinska-Musiat i Orchowska, 2015), w paradygmat zmiany (Fullan 1991) czy tez
paradygmat konstruktywistyczny. Na uzytek niniejszego artykutu chciatabym
pochyli¢ sie jednak nad nastepujacymi dialektycznymi teoriami epistemolo-
gicznymi: klasyczna definicjg wiedzy a pragmatyzmem, infallibilizmem a kon-
tekstualizmem, eksternalizmem a internalizmem oraz reliabilizmem a obiek-
tywizmem (Paprzycka 2013: 117-150). Koncepcje te, same bedace ciekawymi
jezykowymi kalkami lub neologizmami, moga ttumaczy¢ —w omawianych tutaj
dwoch formutach pracy dydaktycznej — zréznicowanie podejs¢ do ksztatcenia
jezykowego, a takze jego efektywnosci. Indukuja tez zupetnie inne rozumienie
interakcji uczen—nauczyciel w obu przypadkach.

Z jednej z wielu klasycznych definicji wiedzy wynika, ze ,,0 wiedzy mo-
zemy mowi¢ tylko wtedy, gdy nasze przekonania odzwierciedlajg to, jak sie
rzeczy w swiecie maja” (Paprzycka 2013: 122). Warunki uznania prawdziwosci
takiej wiedzy stanowig warunek przekonania, warunek prawdziwosci i waru-
nek uzasadnienia. Wszystkie trzy podlegaja sporom same w sobie. Na przyktad
samo ,,uzasadnienie” podlega dalszym dyskusjom teoretykéw: moze by¢ wy-
starczajace przy odpowiedniej wiedzy Podmiotu, pozwalajacej na uznanie cze-
gos za wiedze prawdziwg (tu jest bliska pragmatyzmowi), a moze odwotywaé
sie do tzw. infallibilizmu, czyli ,posiadania swiadectw niezawodnych” (Pa-
przycka 2013: 124). Nalezatoby zastanowi¢ sie, czy strukturalna modyfikacja
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produkcji (output) w nauczaniu jezykowym nie opiera sie na tego typu kon-
cepcji niezawodnosci poprzez odwotywanie sie do jezykowego wzorca ideal-
nego i jedynego poprawnego. Mozna zaryzykowac stwierdzenie, ze instruktaz
jezykowy w dyskursie glottodydaktycznym blizszy jest pojeciu infalliblizmu, su-
gerujacemu nieomylnosé obiektywna, niz elementowi jednostkowego przeko-
nania o prawdziwosci danego sadu czy tez stosownosci uzytej struktury jezy-
kowej. Tutorial jest natomiast forma pracy, w ktérej do gtosu dochodza wta-
$nie przekonania jednostki, bedace podstawa negocjacji znaczen, przez co
staja sie blizsze kontekstualizmowi oraz tzw. reliabilizmowi Goldmana. Relia-
bilizm gtosi, ze ,,wiedza Podmiotu to jego prawdziwe przekonania uzyskane za
pomocg rzetelnych czy wiarygodnych (reliable) procesow przekonaniotwor-
czych (belief-forming processes)” (Paprzycka 2013: 135). Wsrdd nich Goldman
wymienia spostrzeganie w normalnych warunkach, klarowng pamieé, po-
prawne wnioskowanie, introspekcje (Paprzycka 2013: 135), na przeciwlegtym
biegunie stawia zas na przyktad myslenie zyczeniowe czy zgadywanie oparte na
emocjach. Mozna tutaj dopatrzy¢ sie analogii do nauki w procesie tutorskim,
gdzie uczen uczy sie przede wszystkim wnioskowad, argumentowad, analizowac
i syntetyzowac. Jednoczesnie, jesli przyjmiemy, ze praca w tutorialu w wiekszym
stopniu oparta jest na przekonaniach, niz odnosi sie do obiektywnych faktow
jezykowych, to uznamy tez tzw. internalistyczny warunek prawdziwosci wiedzy,
w opozycji do eksternalistycznego, gdzie mato jest miejsca na refleksje, a za nie-
podwazalne przyjmuje sie fakty zewnetrzne (w tym jezykowe).

Kierujac sie taka typologizacja jako jedynie probg znalezienia odniesien
stylu procesoéw dydaktycznych do uwarunkowan epistemologicznych, mozna
skonstatowac, ze tak jak ksztatcenie jezykowe w swej naturze dyskursu glotto-
dydaktycznego odnositoby sie raczej do obiektywnej pracy na strukturach je-
zykowych, klasycznej definicji wiedzy i eksternalizmu, tak dialog tutorski
mozna by osadzi¢ w paradygmatach kontekstualizmu, internalizmu i pracy w
oparciu o przekonania. Zaréwno tutoring, jak i dyskurs klasowy majg swdj
pragmatyczny cel i przez to takze znajdujg uzasadnienie w teorii racjonalizmu
pragmatycznego (zob. Pierce, Dewey, James). Z tg réznica, ze w tutorialu znaj-
dujemy uzytecznos¢ tworzonych przekonan (reliabilizm) w celu konstruowa-
nia nowych saddw i ich nieustannego nadbudowywania na obecng wiedze
(oraz kompetencije), a w dyskursie klasowym jest to bezkolizyjna komunikacja
jezykowa na coraz wyzszym poziomie operacjonalizacji jezyka.

Niezaleznie od osadzenia w teorii, obie formy pracy indukuja okreslone
postawy u ucznia i nauczyciela oraz wptywaja na styl interakcji personalnej.
W ujeciu epistemologii obiektywistycznej i infallibilistycznej, trudno o réwno-
prawny dialog miedzy uczniem a nauczycielem. Pozostaje on wcigz w ramach po-
stulatywnego definiowania idealnej sytuacji w klasie/grupie. Oczywiscie edukacja
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akademicka okresla styl tej sytuacji i czyni go w wielu aspektach innym niz w
klasie szkolnej (wiek i doswiadczenie ucznidw, staz edukacyjny). Mimo tego
jednak interpretacja aktéw komunikacji, ich kierunek, rodzaj dyskursu i udzie-
lania informacji zwrotnej podlegaja bardziej deterministycznym kanatom
przeptywu informacji i wiedzy anizeli w przypadku indywidualnego tutorialu
akademickiego. Za spoteczny wymiar procesu dyskursywnego (kierunek ko-
munikacji, rodzaj dialogu, negocjowanie znaczen) zachodzacego w obu przy-
padkach mozna uczyni¢ odpowiedzialnym pewne przestanki interakcjonizmu
symbolicznego wedtug Meada, jednak to wtasnie w tutorialu znajduje on
swoje duzo bardziej widoczne odzwierciedlenie. Dlaczego?

Interakcjonizm symboliczny jest uznany w naukach socjologicznych za
potezny paradygmat okreslajacy charakter budowania spotecznej struktury w
wymiarach makro oraz mikro. Okresla sie go jako nurt czysto interpretatywny
i odbiegajacy od deterministycznych, strukturalno-funkcjonalnych teorii two-
rzenia relacji spotecznych. Zaktada, ze wszelkie znaczenia pojawiajg Sie w pro-
cesie interakcji spotecznej, oddziatywania na siebie poszczeg6lnych cztonkdw
spoteczenstwa w trakcie komunikacji (np. Blumer 2007). | to wtasnie te spo-
teczne negocjacje (znaczen, gestoéw, symboli), odbywane najczesciej za po-
moca intuicji jezykowych w komunikacji, staja sie podstawa budowania norm
oraz regut spotecznych, a nie odwrotnie. Takim mikrowymiarem wzajemnego
oddziatywania spoteczno-jezykowego jest tutorial akademicki. To w trakcie
tego spotkania dwdch jednostek o okreslonej jazni (wiedzy, kompetencjach i
przekonaniach) zachodzi czytanie gestow, odbieranie znaczen, ich przetwarza-
nie i budowanie nowych. Ma tez miejsce wchodzenie tutora i podopiecznego w
okreslone role, ktore pozwalaja na owg wymiane w sposéb duzo bardziej swo-
bodny anizeli w procesie grupowym nastawionym na z géry ustalony cel. W
swoich duzo bardziej partnerskich rolach nauczyciel i tutor buduja swoje nowe
jaznie poprzez nieustanng interpretacje przyjmowanych znakéw symbolicznych
w procesie autorefleksji i konstrukgji. Jest to proces mocno nieustrukturyzo-
wany i nieprzewidywalny, prowadzgcy po obu stronach do odkrywania nowych
potencjalnych symboli, nazw, interpretacji (literatury, poezji, teorii czy tez me-
chanizmow jezykowych w przypadku ksztatcenia filologicznego). Jest wiec zro-
zumiate, ze tego typu interakcja odbiega od korekcyjno-modyfikujacego dys-
kursu interakcyjnego w klasowym procesie glottodydaktycznym, ktorego celem
jest doskonalenie przede wszystkim kompetencii jezykowej i komunikacyjnej.

6. Podsumowanie
Interakcyjnosé procesu glottodydaktycznego mozna analizowac z wielu perspektyw:

czysto jezykowej, metodyczno-pedagogicznej oraz najszerszej — epistemologicznej.
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Sama dydaktyka moze przyja¢ forme procesu grupowego lub cyklu indywidual-
nych spotkan tutorskich. W kazdym z tych przypadkéw, dyskutowanych w powyz-
szym artykule, zachodza jednak inne uwarunkowania, pozwalajace na rézne kie-
runki modyfikacji produkciji jezykowej, inng forme ksztatcenia ptynnosci komuni-
kacyjnej oraz przede wszystkim innego typu relacje miedzy nauczajacym a nau-
czanym. Sa to zjawiska zwigzane z rodzajem partnerstwa, w jakie wchodzi nauczy-
ciel z uczniem w przypadku pogtebionej relacji tutorskiej. Uwarunkowania te od-
rozniaja dialog tutorski od dotychczas definiowanej struktury interakcyjnego dys-
kursu klasowego w glottodydaktyce, na co szczegolnie wptyw ma kilka przytoczo-
nych w artykule kategorii: kierunek modyfikacji struktur jezykowych, brak lub
obecnos¢ strukturalnego instruktazu funkcjonalnego, bazowanie na pozytywnej
lub negatywnej informacji zwrotnej, inna przestrzen dla refleksyjnosci (poprzez
dysonans poznawczy i wglad w siebie w tutorialu, natomiast w dyskursie glotto-
dydaktycznym — automatyzacja procesu autokorekty jezykowej), a takze inne
podstawy epistemologiczne. Tutoring akademicki w naukach filologicznych moze
stuzy¢ doskonaleniu jezykowemu, jednak nie jest formutg oparta na zasadach ty-
powego procesu glottodydaktycznego, a zachodzacy w jego ramach dyskurs rela-
cyjny miedzy uczniem a tutorem rzadzi sie innymi kryteriami i przestankami.
Whioski te wyprowadzone zostaty jednak w obszarze teoretycznym, co mogtoby
stanowic¢ interesujaca implikacje dla komparatystycznych badan empirycznych w
tej sferze. Dla przyktadu, mogtaby to by¢ krytyczna analiza dyskursu stosowanego
w studium przypadku (spotkania tutorskiego) w zestawieniu z dyskursem interak-
cyjnym podczas akademickich jezykowych zaje¢ grupowych.
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