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Experimental eyetracking glottodidactics
(based on author’s research)

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

Okulograf (często nazywany z języka angielskiego eyetrackerem) to, najogólniej
rzecz ujmując, urządzenie rejestrujące ruch gałek ocznych za pomocą systemu po-
miarowego podłączonego lub zintegrowanego z komputerem, dzięki czemu okre-
śla ono kierunki linii wzroku – urządzenie rejestruje to, gdzie pada wzrok, w jakiej
kolejności i na jak długo (Duchowski, 2007; Grucza, 2011; Holmqvist i in., 2011).
Współcześnie używane okulografy najczęściej są urządzeniami bazującymi na zapisie
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wideo, a sama rejestracja ruchu gałek ocznych możliwa jest dzięki kamerom dzia-
łającym w podczerwieni (Holmqvist i in., 2011).

Ogromny rozwój technologii komputerowych i możliwości, jakie one
dają, znajduje swoje odzwierciedlenie w wieloletnich pracach nad udoskona-
leniem urządzenia, którym jest okulograf. W rezultacie w chwili obecnej na
rynku dostępne są trzy różne typy okulografów, tj. 1) okulografy stacjonarne,
w przypadku których źródło wiązki podczerwieni i kamera usytuowane są
przed badanym, np. na stole, 2) okulografy mobilne nagłowne, które dają ba-
danemu większą swobodę ruchów i 3) okulografy mobilne nagłowne wyposa-
żone w urządzenie rejestrujące pozycję i ruch głowy.

Należy zauważyć, że okulograf jest wykorzystywany w wielu obszarach
działalności człowieka, takich jak np. neuronauki, socjologia, psychologia, medy-
cyna, inżynieria przemysłowa, badanie czynnika ludzkiego, informatyka, marke-
ting i reklama, ergonomia i tzw. usability (np. ergonomia interfejsów programów
komputerowych, aspekty użytkowe stron internetowych, zob. http://www.neuro
device.pl/pl/uslugi/eye-tracking, por. także Duchowski, 2007; Opach, 2011).

Od kilku lat okulograf z powodzeniem wykorzystywany jest także w pol-
skiej humanistyce, co jest szczególnie ważne w kontekście badań z tego ob-
szaru prowadzonych już od lat w wielu krajach Europy Zachodniej i Stanach
Zjednoczonych. W Polsce badania okulograficzne prowadzone są przez psycho-
logów1, ale także lingwistów. W kontekście badań lingwistycznych należy wspo-
mnieć o Wydziale Anglistyki Uniwersytetu im. Adama Mickiewicza w Poznaniu
(projekty okulograficzne w ramach lingwistyki i translatoryki), a także o Wy-
dziale Lingwistyki Stosowanej Uniwersytetu Warszawskiego, na którym działają
dwa laboratoria – Laboratorium Przekładu Audiowizualnego (AVT Lab), w któ-
rym prowadzone są badania lingwistyczne i translatoryczne z wykorzystaniem
okulografu (np. badania okulograficzne nad audiodeskrypcją), oraz Laborato-
rium Eksperymentalnej Lingwistyki Okulograficznej (LELO). Uwaga badawcza
członków LELO skupia się na badaniach z zakresu okulograficznej lingwistyki eks-
perymentalnej, a w szczególności translatoryki eksperymentalnej, czego wy-
miernym efektem jest monografia Moniki Płużyczki (2015) i wcześniejsze opra-
cowania tej autorki (np. 2011, 2012, 2013a, 2013b) czy publikacje Anny Bonek
(Kudłaj) (np. 2016; więcej na www.lelo.uw.edu.pl) i eksperymentalnej glottody-
daktyki okulograficznej, np. Andrychowicz-Trojanowska (2016a).

1 Uniwersytet SWPS i działający w jego ramach Ośrodek Badań Okulograficznych, a także
Koło Naukowe Badań Okulograficznych; Wydział Psychologii Uniwersytetu Warszaw-
skiego; Wydział Nauk Społecznych Katolickiego Uniwersytetu Lubelskiego im. Jana Pawła
II, w ramach którego w Katedrze Psychologii Eksperymentalnej działa Laboratorium HD.
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2. Eksperymentalna glottodydaktyka okulograficzna

Eksperymentalna glottodydaktyka okulograficzna2 łączy w sobie dotychczasowe
osiągnięcia glottodydaktyki z nowoczesnymi możliwościami technologicznymi,
które daje okulograf. Na razie jest to podejście eksperymentalne, ponieważ pu-
blikacje okulograficzne z obszaru szeroko pojętej lingwistyki dotyczą głównie
czytania i obciążenia kognitywnego w trakcie czytania, a także translatoryki (tłu-
maczenie a vista, audiodeskrypcja), nie zaś kwestii glottodydaktycznych3.

Punktem wyjścia eksperymentalnej glottodydaktyki okulograficznej jest
konkretny uczeń,  a w konsekwencji  pytanie o to, czy możliwe jest naukowe
poznanie możliwości układu glottodydaktycznego na drodze badań okulogra-
ficznych. Dlatego też w prowadzonych badaniach okulograficznych najważ-
niejszy jest podręcznik do nauki języka angielskiego i indywidualny, autono-
miczny uczeń, który z tego podręcznika korzysta.

Eksperymentalna glottodydaktyka okulograficzna otwiera przed bada-
czem wiele możliwości, choć nie jest wolna od ograniczeń, o czym wspomina-
łam w jednej z ostatnich publikacji (2018). W tym miejscu powtórzę tylko, że
zastosowanie okulografu w badaniach glottodydaktycznych pozwala zweryfi-
kować i/lub potwierdzić danymi liczbowymi wcześniejsze badania (często teo-
retyczne), a także hipotezy i przypuszczenia. Zapis ruchu gałek ocznych umoż-
liwia zebranie wiarygodnych danych liczbowych, które po odpowiednim opra-
cowaniu i analizie pozwalają na wyciąganie trudnych do podważenia wnio-
sków. Ze względu na to, że ruchy gałek ocznych odzwierciedlają procesy po-
znawcze, eksperymentalna glottodydaktyka okulograficzna rzuca nowe świa-
tło na możliwości badawcze i pozwala skupić uwagę badawczą na centralnym
elemencie układu glottodydaktycznego, którym jest uczeń.

3. Podręcznik do nauki języka angielskiego

Mimo postępującej cyfryzacji i digitalizacji wciąż jeszcze podręcznik papierowy
jest podstawową pomocą dydaktyczną (zarówno dla nauczyciela, jak i dla
ucznia) w procesie nauczania i uczenia się języka obcego, ale także innych
przedmiotów w polskiej szkole (por. np. Konieczka-Śliwińska, 2012; de Mezer-
Brelińska, Skrzypczak, 2012; Rodzoś, Wojtanowicz, 2010). W związku z tym nie

2 W tym miejscu należy zaznaczyć, że określenia glottodydaktyka okulograficzna użył
po raz pierwszy Sambor Grucza (por. np. Grucza, 2016).
3 Nieliczne opracowania z tego obszaru bazujące na badaniach okulograficznych to np.
analiza przetwarzania struktur morfosyntaktycznych przez nierodzimych użytkowni-
ków języka angielskiego, zob. Szupica-Pyrzanowska (2016), czy badanie platform glot-
todydaktycznych, zob. Zając (2015).
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można nie doceniać znaczenia wyboru właściwego podręcznika do nauki ję-
zyka obcego – z tego punktu widzenia bardzo istotna jest umiejętność właści-
wej selekcji dostępnych podręczników i wybór tego najwłaściwszego dla kon-
kretnej grupy uczniowskiej.

Mimo wciąż kluczowej roli podręcznika tradycyjnego obecnie wykorzysty-
wane materiały glottodydaktyczne ewoluują w stronę nowinek technologiczno-
edukacyjnych, które mogą wspomagać nauczanie języka obcego. Ma to też zwią-
zek z przyzwyczajeniami i nawykami współczesnych nastolatków, od urodzenia
funkcjonujących w świecie cyfrowym, swobodnie posługujących się urządzeniami
elektronicznymi, często stawiających je ponad tradycyjne pomoce glottodydak-
tyczne. Jeszcze kilka lat temu podstawowy zestaw materiałów glottodydaktycz-
nych do nauki języka obcego w szkole ponadgimnazjalnej składał się z podręcz-
nika, zeszytu ćwiczeń, środków audialnych, podręcznika nauczycielskiego, zaś
obecnie zeszyt ćwiczeń jest często zastępowany dostępnymi w Internecie interak-
tywnymi zestawami ćwiczeniowymi, opracowywanymi przez wydawnictwa do
konkretnych podręczników. Ponadto, na mocy Ustawy o systemie oświatowym,
nauczyciel może nie korzystać z żadnego podręcznika, zastępując go (np. opraco-
wanymi przez siebie) materiałami edukacyjnymi4, zgodnie jednak z obowiązującą
podstawą programową (por. Ustawa z dnia 30 maja 2014 r. o zmianie ustawy
o systemie oświaty oraz niektórych innych ustaw). Jednak niewielu nauczycieli de-
cyduje się na taki krok, m.in. ze względu na tradycyjne oczekiwania rodziców. To
właśnie rodzice czują się pewniej, gdy przyswajany przez ich dzieci materiał jest
opracowany w postaci podręcznika i dostępny w dowolnym momencie.

Nauczyciel ma pełną dowolność wyboru podręcznika spośród tych do-
puszczonych do użytku szkolnego (Ustawa z dnia 26 stycznia 1982 r. Karta Na-
uczyciela, rozdz. 4, art. 12, pkt 2). Nie ulega wątpliwości, że dobrane w odpo-
wiedni, interesujący dla odbiorcy, tj. ucznia, sposób treści podręcznikowe, do
tego przedstawione tak, aby przyciągały uwagę użytkownika, są w stanie
wzmocnić wewnętrzną motywację procesu dydaktycznego. Szata graficzna
podręczników służy m.in. sterowaniu uwagą uczniów. Wyrazisty i/lub kontra-
stowy charakter bodźca sprzyja przyciąganiu uwagi mimowolnej, co oznacza,
że np. elementy graficzne tekstu służą podkreśleniu informacji, jak również
kierowaniu mimowolną uwagą ucznia i zatrzymaniu jej na prezentowanym
materiale. Takie sterowanie uwagą mimowolną jest szczególnie istotne w przy-
padku dzieci, u których nie występuje jeszcze uwaga dowolna, umożliwiająca
zamierzone uczenie się (Dakowska, 2001).

4 Zgodnie z zapisami wspomnianej Ustawy materiał edukacyjny to materiał zastępu-
jący lub uzupełniający podręcznik, umożliwiający realizację programu nauczania, ma-
jący postać papierową lub elektroniczną.
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Nauczyciel wybierający podręcznik dla swojej grupy uczniowskiej bazuje
na publikowanym przez Ministerstwo Edukacji Narodowej (https://podreczniki.
men.gov.pl/) spisie podręczników dopuszczonych do użytku szkolnego na kolej-
nych etapach kształcenia w różnych typach szkół. Zanim jednak dany podręcznik
zostanie dopuszczony do użytku szkolnego, podlega procesowi oceny i recenzji.
Wśród kryteriów oceny podręcznika szkolnego, przeznaczonych dla rzeczoznaw-
ców MEN (Gąsiorek i in., 2012), wymieniane są różne płaszczyzny takiej oceny,
tj. ocena segmentacji tekstu, ocena komponentu informacyjnego, komponentu
zadaniowego, ocena komunikatywności tekstu, ocena poprawności językowej
i stosowności stylowej, a także ocena komponentu ikoniczno-edytorskiego. Tym,
na co często nie zwraca się wystarczająco dużo uwagi, jest forma językowa i gra-
ficzna podręczników, a (jak wynika chociażby ze spostrzeżeń piszącej te słowa)
przecież i ta ostatnia może determinować przydatność podręcznika w procesie
kształcenia i jego efektywność.

Pierwsze charakterystyki podręcznika do nauki języków obcych formu-
łowano na gruncie polskim już ponad 40 lat temu. Przykładowo Halina Kośla
(1977: 49) stwierdzała, że dobry podręcznik do nauki języka obcego to taki,
który spełnia swoje funkcje dydaktyczno-wychowawcze, co zachodzi wów-
czas, gdy staje się on skutecznym narzędziem nie tylko dla nauczyciela, lecz
także (a może przede wszystkim) dla ucznia, gdy w jego strukturze uwzględ-
nione są przesłanki psycholingwistyczne, lingwistyczne i ogólnodydaktyczne.
Współczesne podręczniki do nauki języka angielskiego, których w ostatnich la-
tach na polskim rynku wydawniczym jest bardzo dużo, na pierwszy rzut oka
sprawiają wrażenie doskonałych, co w niektórych sytuacjach może prowadzić
do zwalniania nauczyciela z poczucia odpowiedzialności za prowadzony przez
siebie proces nauczania (Kusiak-Pisowacka, 2015).

Wybór właściwego podręcznika bywa zadaniem dość trudnym ze względu
na wspomniany już duży wybór podręczników (szczególnie do nauki języka angiel-
skiego) na rynku, dużą atrakcyjność wizualną dostępnych podręczników, wysokie
ceny podręczników do nauki języków obcych, ale również ze względu na specyfikę
grupy uczniowskiej (zaangażowanie w naukę, możliwości percepcyjne, specjalne
potrzeby edukacyjne, zainteresowania itp.). Decydując się na konkretny podręcz-
nik, nauczyciel powinien zadać sobie m.in. pytanie, czy wybrany przez niego pod-
ręcznik będzie tak samo użyteczny dla wszystkich jego uczniów; czy zewnętrznie
atrakcyjny faktycznie stanie się narzędziem wspomagającym naukę języka ob-
cego; czy i ewentualnie jakie cechy podręcznikowego materiału glottodydaktycz-
nego należałoby zmodyfikować, aby proces glottodydaktyczny stał się bardziej
efektywny. Jest to ważne, dlatego że – zgodnie z obowiązującym prawem oświa-
towym – nauczyciel ma m.in. obowiązek wspierania każdego ucznia w jego roz-
woju (Ustawa z dnia 26 stycznia 1982 r. Karta Nauczyciela, art. 6).
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4. Podręcznik i uczeń w świetle przeprowadzonych badań okulograficznych

Wieloletnie doświadczenie pracy w liceum ogólnokształcącym i korzystanie na prze-
strzeni lat z kilku podręczników do nauki języka angielskiego pozwoliły mi zauważyć,
że podręczniki te, niewątpliwie bardzo atrakcyjne wizualnie, nie zawsze wspoma-
gają proces pracy z nimi. Podejrzewałam, że wynika to m.in. z ich struktury graficz-
nej i ze zróżnicowania możliwości percepcyjnych uczniów, wśród których, oprócz
uczniów bez obciążeń, zdarzali się uczniowie z dysfunkcjami, do których najczęściej
należała dysleksja rozwojowa, ale także osoby z problemami z koncentracją, z ze-
społem Aspergera itp. Wszyscy oni uczą się w jednej grupie, korzystają z tych sa-
mych materiałów, które nawet dla mnie, doświadczonego nauczyciela znającego
podręcznik, są czasem zbyt uatrakcyjnione graficznie i kolorystycznie, co niekiedy
utrudnia pracę z podręcznikiem. W celu zweryfikowania moich spostrzeżeń oraz
przeniesienia ich na grunt glottodydaktyczny wykorzystałam możliwości, jakie dają
eksperymentalna glottodydaktyka okulograficzna i sam okulograf.

Badania, do których odnoszę się w niniejszym opracowaniu, zostały prze-
prowadzone przeze mnie w styczniu i kwietniu 2015 roku w jednym z warszaw-
skich liceów ogólnokształcących. Metodologia tych badań, charakterystyka pro-
bantów itp. zostały przeze mnie opisane i przedstawione we wcześniejszych pu-
blikacjach (Andrychowicz-Trojanowska, 2015a, 2015b, 2016a, 2016b, 2016c,
2016d), dlatego też w tym miejscu przedstawię tylko podstawowe informacje do-
tyczące samych badań i ich wyników, a następnie sformułuję ogólne konkluzje.

Obydwa badania zostały przeprowadzone na grupie uczniów warszaw-
skiego liceum ogólnokształcego, reprezentujących wszystkie trzy poziomy na-
uczania, tj. kl. I, II i III, oraz poziom znajomości języka angielskiego od Pre-In-
termediate, przez Intermediate, do Upper-Intermediate. Obydwa badania zo-
stały wykonane na tym samym sprzęcie, tj. stacjonarnym okulografie SMI RED
500, zastosowałam jednak różną częstotliwość próbkowania, tj. liczbę pomia-
rów położenia wzroku (wyrażoną w hercach) na sekundę (w badaniu stycznio-
wym – 60 Hz, w kwietniowym – 250 Hz). W badaniu ze stycznia 2015 roku,
które odbyło się w Laboratorium Eksperymentalnej Lingwistyki Okulograficz-
nej (LELO), wzięły udział 23 osoby, w tym 10 ze zdiagnozowaną dysleksją. Tyle
też przeprowadziłam, a następnie przeanalizowałam ankiet towarzyszących
temu badaniu. Faktyczna liczba zapisów z okulografu, które spełniały kryte-
ria dopuszczenia do dalszej analizy, była jednak mniejsza i wyniosła 17 (w tej
pomniejszonej grupie było 6 osób ze zdiagnozowaną dysleksją)5. W badaniu

5 W moim pierwszym artykule dotyczącym tego badania (Andrychowicz-Trojanowska,
2015a) podałam liczbę 21 badanych, których zapisy nagrań poddałam analizie. W kolejnym
artykule (Andrychowicz-Trojanowska, 2015b), który dotyczy tego samego badania, podałam
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z kwietnia 2015 roku, przeprowadzonym w szkole, do której uczęszczali badani
uczniowie, wzięło udział 28 osób (w tym 10 ze zdiagnozowaną dysleksją) i tyle
ankiet zostało poddanych dalszej analizie. Jednak po analizie danych z okulo-
grafu podjęłam decyzję o odrzuceniu 7 zapisów, co zmniejszyło całkowitą ich
liczbę, poddaną dalszej analizie, do 21 (w grupie tej znalazło się 8 osób ze zdia-
gnozowaną dysleksją). Należy nadmienić, że 17 uczniów (w tym 8 z dysleksją)
brało udział w badaniu styczniowym.

Szczegółowy opis powyższego, wizualizacja materiałów, różnice i podo-
bieństwa pomiędzy materiałami, jak również ogólne wyniki badań zostały
przedstawione we wcześniejszym artykule (Andrychowicz-Trojanowska,
2016a). W tym miejscu zauważę jedynie, że w obydwu badaniach uczniowie
pracowali zarówno z materiałem czarno-białym (rysunki 1 i 3), imitującym ze-
szyt ćwiczeń (sekcja Reading), jak i materiałem kolorowym (rysunki 2 i 4), imi-
tującym podręcznik (sekcja Reading) i wyświetlanym w drugiej kolejności, tj.
zaraz po zakończeniu pracy z materiałem czarno-białym. Materiały te miały
podobną objętość i podobny poziom trudności. Czas realizacji zadań był nieli-
mitowany. Po zakończeniu badania probanci wypełniali papierową ankietę,
która w badaniu kwietniowym została poszerzona o jedno pytanie.

Rysunek 1: Materiał czarno-biały w badaniu ze stycznia 2015.

liczbę 17 badanych, których nagrania zostały przeanalizowane. Powodem tej rozbieżności
jest analiza danych pod kątem innych parametrów, których rodzaj doprowadził do podjęcia
decyzji o odrzuceniu kolejnych 4 zapisów. Decyzja ta nie zmienia w zasadniczy sposób wy-
ników zaprezentowanych w pierwszym artykule.
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Rysunek 2: Materiał kolorowy w badaniu ze stycznia 2015.

Rysunek 3: Materiał czarno-biały w badaniu z kwietnia 2015.
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Rysunek 4: Materiał kolorowy w badaniu z kwietnia 2015.

Ze względu na własne wieloletnie doświadczenie pracy z podręcznikami do
nauki języka angielskiego założyłam, że układ graficzny i szata graficzna podręcz-
nika podstawowego oraz podręcznika ćwiczeniowego mają ważne znaczenie dla
uwagi wzrokowej uczniów pracujących z takim podręcznikiem. Chciałam zatem
sprawdzić, w jaki sposób badani uczniowie pracują z przykładowym materiałem
podręcznikowym, a przede wszystkim zbadać, które fragmenty tego materiału
skupiają ich największą uwagę wzrokową, oraz czy występują różnice między
uczniami bez dysleksji i uczniami ze zdiagnozowaną dysleksją (Andrychowicz-Tro-
janowska, 2015b). Powodem, dla którego skupiłam się na tych dwóch grupach
uczniów, było to, że w zróżnicowanym zespole uczniowskim coraz większą liczbę
stanowią osoby ze zdiagnozowaną dysleksją.

Wykorzystana przeze mnie nieinwazyjna metoda badania ruchów gałek
ocznych pozwala na zebranie dużej ilości danych na temat przebiegu procesów
poznawczych, tak percepcyjnych, pamięciowych, jak i wyobrażeniowych. Dużą
zaletą tych danych jest ich obiektywny charakter. Istota ludzka zwraca swoją
uwagę wzrokową na istotne z informacyjnego punktu widzenia fragmenty ob-
serwowanych obiektów, a zatem ruchy gałek ocznych stają się odzwierciedle-
niem aktywnych, celowo ukierunkowanych czynności, które są sterowane pro-
cesami wyższego rzędu. Oznacza to, że wyniki badań okulograficznych są źró-
dłem cennych informacji na temat jakości przebiegu wszelkich procesów poznaw-
czych, które zachodzą podczas spostrzegania wzrokowego (Borkowska i Francuz,
2013: 46, por. np. Gompel i in., 2007; Soluch i Tarnowski, 2013).
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Efektem powyższego było wieloaspektowe przeanalizowanie danych za-
rejestrowanych w obu badaniach. I tak, od początku w polu mojego zaintere-
sowania znaleźli się przede wszystkim uczniowie bez dysleksji i z dysleksją (An-
drychowicz-Trojanowska, 2015a, 2015b) i występujące między nimi różnice w
rozkładzie uwagi wzrokowej w trakcie pracy z podręcznikiem do nauki języka
angielskiego. W toku analizy otrzymanych wyników wprowadziłam dwa poję-
cia, tj. obszar zadania i obszar pracy (Andrychowicz-Trojanowska, 2016a,
2016b), przemianowane przeze mnie później na AOI6 z obszaru pracy i AOI spoza
obszaru pracy, odpowiednio, innymi słowy obszary zainteresowania związane
i niezwiązane z wykonywanymi poleceniami (Andrychowicz-Trojanowska,
2016c). Obszary z pierwszej grupy (tj. z obszaru zadania, przemianowane na-
stępnie na AOI z obszaru pracy) to takie, na które wzrok badanego powinien
paść przynajmniej raz, aby mógł on rozwiązać zadanie (czyli przede wszystkim
numer zadania, polecenie, treść i ewentualne pytania do tego zadania), nato-
miast obszary z drugiej grupy (tj. z obszaru pracy, przemianowane następnie
na AOI spoza obszaru pracy) to te, na które wzrok nie musi wcale paść, ponieważ
nie jest to konieczne do rozwiązania zadania (innymi słowy są to wszystkie te frag-
menty materiałów, które nie mają związku z wykonywanym zadaniem).

Na tym poziomie analizy dane okulograficzne wyraźnie pokazują, że ele-
menty spoza obszaru pracy, ale rozmieszczone w jego bezpośrednim sąsiedz-
twie (np. blisko czytanego tekstu), odciągają wzrok uczniów. Im dalej od ob-
szaru pracy leżą takie elementy, tym mniej skupień wzroku odnotowuje się na
nich, a tym samym w mniejszym stopniu odciągają one wzrok i uwagę uczniów.
Wyodrębnione elementy, w tym elementy graficzne, (AOI) z obszaru pracy zo-
stały w badaniach odwiedzone wzrokiem, zgodnie z oczekiwaniami, przez
wszystkich badanych (choć spostrzeżenie to nie miało zastosowania w przy-
padku polecenia do jednego z wykonywanych zadań, ponieważ uczniowie byli
w stanie domyślić się jego treści na podstawie struktury samego zadania – zob.
niżej). Ponadto dla części badanych (z przewagą osób z dysleksją) istotne oka-
zały się elementy graficzne rozmieszczone na marginesie górnym strony. Na-
leży również odnotować, że w badaniu styczniowym w przeważającej części
wydzielonych obszarów zainteresowania (zarówno tych z obszaru pracy, jak
i spoza niego) w obydwu materiałach udział procentowy uczniów z dysleksją był
większy niż uczniów bez dysleksji. Uczniowie z dysleksją poświęcili więcej uwagi

6 AOI (ang. Area of Interest), czyli obszar zainteresowania, tj. taki fragment prezento-
wanego materiału badawczego, którym badacz jest szczególnie zainteresowany (na-
leży zauważyć, że oprogramowanie okulografu pozwala badaczowi na dowolne okre-
ślanie tych obszarów, a także generowanie danych dla bardzo konkretnych obszarów
na różnych etapach badania oraz dla różnych grup probantów).
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wzrokowej poszczególnym fragmentom tekstów. Poza tym w nieco większym
stopniu skupiali swój wzrok na elementach graficznych spoza obszaru pracy.
W szczególności były to elementy graficzne bezpośrednio graniczące z obsza-
rem pracy. Co więcej, elementy graficzne materiału czarno-białego w mniej-
szym stopniu odciągały uwagę uczniów (zarówno tych bez dysleksji, jak i z dys-
leksją), podczas gdy elementy materiału kolorowego nie sprzyjały koncentracji
uczniów na wykonywanym zadaniu.

Drugim istotnym elementem poddanym sprawdzeniu było rozmieszczenie
zdjęć w materiałach podręcznikowych. W prezentowanych materiałach część
zdjęć, tak jak w prawdziwym podręczniku, była związana z czytanym przez bada-
nych tekstem (ilustrowała wybrane jego fragmenty), ale niektóre z zamieszczo-
nych zdjęć były elementami kolejnych, niezwiązanych z tym wykonywanym, za-
dań. Zgodnie z oczekiwaniami, zdjęcia w tekście umieszczone w środku akapitu
(w środku zdania) skupiły na sobie więcej uwagi wzrokowej niż zdjęcia umiesz-
czone po lewej bądź prawej jego stronie. Ponadto zdjęcia niezwiązane z wykony-
wanym zadaniem (AOI spoza obszaru pracy), ale umieszczone w bliskiej odległości
obszaru pracy, odciągały uwagę wzrokową uczniów (por. poprzedni akapit).

Kolejnym aspektem uwidocznionym przez okulograf, również zaobser-
wowanym w trakcie przeprowadzania badania, było zachowanie wzrokowe
uczniów. Po pierwsze, okazało się, że część z nich przystępowała do realizacji
zadania bez zapoznania się z jego poleceniem. Działo się tak m.in. dlatego, że
znana forma zadania (np. zadania typu prawda/fałsz, którym towarzyszy cha-
rakterystyczna tabelka; zadania jednokrotnego wyboru spośród podanych
możliwości, których struktura jest rozpoznawalna) zachęcała do wyciągania
wniosków co do treści polecenia i tym samym pomijania tego polecenia. Po dru-
gie, zdarza się, że uczniowie nie rozumieją polecenia, jednak nie proszą o wytłu-
maczenie czy pomoc w jego zrozumieniu. Po trzecie, uczniowie mają różne spo-
soby wykonywania poleceń, często odbiegające od zakładanych przez badacza
(więcej na ten temat: Andrychowicz-Trojanowska, 2016c). Po czwarte, niety-
powa numeracja ćwiczeń wprowadza niektórych uczniów w błąd (chodzi o sy-
tuację, w której na tej samej stronie / na tych samych stronach znajdują się
ćwiczenia należące do różnych podrozdziałów tematycznych, ale ponumero-
wane zostały tak samo, np. ćwiczenie 2 s. 31 w sekcji Reading i ćwiczenie 2 s. 32
w sekcji Grammar) − uczniowie ci rozpoczynali  pracę z niewłaściwym polece-
niem. Niektórzy z nich orientowali się w tym po upływie dłuższego czasu, ale
byli  i  tacy, którym po dłuższej chwili  musiano zwrócić na to uwagę.  Po piąte,
niektórzy uczniowie nie mogli oprzeć się pokusie udzielania odpowiedzi na py-
tania na podstawie ich wiedzy ogólnej, niewynikającej z czytanego tekstu.

Ponadto w toku analizy zebranych danych udało się wyodrębnić dodat-
kową grupę, tj. uczniów po kursach szybkiego czytania, którzy znali i stosowali
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zasady i techniki szybkiego czytania. Zarejestrowane wyniki tych uczniów (dwie
osoby, jedna bez dysleksji i jedna ze stwierdzoną dysleksją) pokazują, że sposób
ich pracy różni się od sposobu pracy pozostałych uczniów. Uczniowie szybko czy-
tający charakteryzują się większą sprawnością w pracy z materiałem podręczniko-
wym, potrafią oni, w odróżnieniu od ogółu przebadanych, skutecznie pracować
z tekstem, co przejawia się w sposobie realizacji postawionego przed nimi zadania
(przeczytanie polecenia, przeczytanie tekstu, sukcesywne udzielanie odpowie-
dzi). Ich praca z materiałem jest metodyczna, a tekst jest czytany ze zrozumieniem
(potwierdzają to udzielone przez nich odpowiedzi, których poprawność wyniosła
odpowiednio 85% i 90%). Co więcej, uczniowie ci nie poświęcają uwagi wzroko-
wej elementom nieistotnym z punktu widzenia realizowanego zadania (powyższe
dotyczy uczniów dość dobrze znających język angielski, co na pewno wpływa na
sprawność i efektywność ich pracy). Porównanie wyników tych dwojga uczniów
z wynikami ich kolegów, jak również rozmowy z całą grupą badanych prowadzą
do wniosku o braku umiejętności pracy z tekstem, którą charakteryzuje się więk-
szość przebadanych uczniów szkoły ponadgimnazjalnej. Należy pamiętać, że ucz-
niowie ci mają za sobą przynajmniej 9 lat nauki w szkole (6 lat szkoły podstawowej
oraz 3 lata gimnazjum), co świadczy o tym, że na żadnym etapie swojej edukacji
nie zostali właściwie przygotowani do tego zadania (niektórzy z nich dość zgodnie
stwierdzali, że mieli elementy kursu szybkiego czytania na wcześniejszych etapach
edukacji, jednak, jak podkreślali, nikt z nich nie jest w stanie stosować ich w prak-
tyce, ponieważ umiejętność ta nie była później ćwiczona, zob. więcej na ten te-
mat: Andrychowicz-Trojanowska, 2016d). Obserwacje te prowadzą do wniosku
o uzasadnionej potrzebie położenia większego nacisku na poznawanie, a następ-
nie egzekwowanie świadomego i metodycznego sposobu pracy z tekstem na lek-
cjach w szkole, co w konsekwencji może zwiększyć efektywność pracy ucznia z ma-
teriałem podręcznikowym oraz stymulować rozkład jego uwagi wzrokowej.

Oprócz danych okulograficznych, całkowicie niezależnych od badanego
(badani nie znali celu badania), istotnym źródłem informacji były odpowiedzi
udzielone po badaniu w papierowej ankiecie (co ciekawe, wyniki z okulografu
w niektórych przypadkach nie pokrywają się z udzielonymi odpowiedziami).

Zgodnie z danymi ankietowymi, preferowanym sposobem wyróżniania
słów / fragmentów w tekście jest wytłuszczenie (pogrubienie) (100% uczest-
ników badania podało taką odpowiedź), w dalszej kolejności podkreślenie
(33,3% badanych), wyróżnienie innym tłem (28,5%), kursywa (23,8%), która
nie występowała w badaniach.

Wśród elementów składowych wyświetlanych materiałów, które prze-
szkadzały badanym, wymieniano ich kolorystykę, zdjęcia w tekście, długość tek-
stów (zbyt długie), czcionkę, umiejscowienie pytań i umiejscowienie tekstu, trud-
ności z odnalezieniem słów w tekście (uwaga ta odnosi się do badania z kwietnia
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2015 roku, w którym niektóre słowa były pogrubione – warto przypomnieć, że
to właśnie pogrubienie uczniowie wskazali jako najlepszy sposób wyróżniania
graficznego), zbyt dużo niepotrzebnych elementów, numery linijek tekstu (w ba-
daniu z kwietnia 2015 roku w tekstach, z którymi pracowali uczniowie, co piąta
linijka była numerowana).

Istotną kwestią był kolor tła tekstu w materiałach, z którymi zmierzyli się
badani. Zdaniem ponad połowy z nich czarno-biała tonacja wspomagała pracę
z materiałem (w styczniu, białe tło i czarna czcionka – 50%; w kwietniu, szare tło
i czarna czcionka − 63,6%7). Ze względu na fakt, że kolorystyka materiałów ma zna-
czenie dla osób z dysleksją, warto zwrócić uwagę na bardziej szczegółowe dane:
biały kolor tła został oceniony jako przeszkadzający przez 13,6% wszystkich bada-
nych, w tym 22,2% dyslektyków i 7,6% uczniów bez dysleksji, podczas gdy szare
tło przeszkadzało zaledwie 9% ogółu, w tym 11,1% dyslektyków i 7,6% uczniów
bez dysleksji. W przypadku materiału kolorowego natomiast granatowy kolor tła
tekstu (biała czcionka) przeszkadzał aż 68% ogółu, w tym aż 77,7% uczniów z dys-
leksją i  61,5%  uczniów  bez  dysleksji,  natomiast  kremowo-żółte  tło  (czarna
czcionka) przeszkadzał 45,4% ogółu, w tym 44,4% dyslektyków i 46,1% uczniów
bez dysleksji. Co więcej, układ graficzny materiału czarno-białego ze stycznia był
przejrzysty dla 60% wszystkich badanych, w tym 50% uczniów z dysleksją i 69%
tych bez dysleksji, a w kwietniu został oceniony jako przejrzysty przez 75% wszyst-
kich badanych, w tym 60% uczniów z dysleksją i 83% bez dysleksji. Materiał kolo-
rowy natomiast został oceniony w styczniu jako przejrzysty przez 39% wszystkich
badanych, w tym 30% dyslektyków i 46% uczniów bez dysleksji, a w kwietniu −
przez 50% badanych, w tym 40% dyslektyków i 55% uczniów bez dysleksji (zob.
więcej na temat wyników ankiet w Andrychowicz-Trojanowska, 2016a).

Powyższe deklaracje ankietowe wskazują na to, że materiały czarno-
białe, pozbawione kolorowych elementów zdecydowanie bardziej wspoma-
gały pracę z tekstem i wykonywanie poleceń. Niestety jednak, ze względu na
konieczność dostosowania podręczników do wymagań klientów, tonacja taka
nie ma szans konkurować z atrakcyjnymi wizualnie opracowaniami, które od
razu przyciągają uwagę potencjalnego nabywcy.

5. Konkluzje

Grupa uczniów ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi jest coraz większa,
co jest wynikiem większej świadomości występowania tego typu problemów
wśród dzieci i młodzieży szkolnej, jak również większej otwartości na nie szkół.

7 W tym miejscu przypomnę, że materiały w badaniu styczniowym i kwietniowym nie
były identyczne.
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Jednak mimo to wydaje się, że potrzeby edukacyjne takich uczniów są zaspo-
kajane przede wszystkim na poziomie organizacji pracy szkoły, ale w niewy-
starczającym stopniu na poziomie preparacji materiałów (glotto)dydaktycz-
nych, z którymi uczniowie ci pracują.

Powyższe dotyczy również uczniów nieprzejawiających specyficznych
trudności w nauce. Osoby takie, podobnie jak ich koledzy i koleżanki z dyslek-
sją, korzystają z podręczników, w których bardzo duży nacisk położony jest na
wizualną, edytorską atrakcyjność materiałów. Wyniki przeprowadzonej ankiety
pokazują jednak, że tego typu podejście jest błędem, ponieważ układ materia-
łów glottodydaktycznych i towarzyszących im komponentów ma wpływ na roz-
kład uwagi wzrokowej i percepcję ucznia, zarówno tego bez dysleksji, jak i z dys-
leksją. Dowodzą tego nie tylko wyniki ankietowe, lecz także przede wszystkim
zapisy przeprowadzonego badania okulograficznego, pokazujące, że mają zna-
czenie kwestie takie jak rozmieszczenie konkretnych elementów materiału w od-
powiednich, przemyślanych miejscach. Istotne z punktu widzenia procesu
glottodydaktycznego i jego efektywności są również czynniki typu: kolor tła
tekstu, kształt i kolor zastosowanej czcionki, sposób wyróżniania fragmentów
tekstu, takich jak zdania, słowa, układ graficzny (elementy graficzne, ich roz-
mieszczenie itp.) oraz niejako wynikający z nich sposób realizacji poleceń i pracy
z materiałem. Wydaje się, że w obecnie przygotowywanych podręcznikach
aspekty te nieczęsto są brane pod uwagę.

W związku z powyższym konieczne wydaje się zwrócenie większej uwagi
na osobę uczącego się, który jest odbiorcą finalnym podręcznika, aby w jak
najlepszy sposób wspomóc jego pracę z danym podręcznikiem. Należałoby
najpierw, przy pomocy dostępnych narzędzi, takich jak choćby okulograf, po-
znać możliwości percepcyjne ucznia, jak również jego zachowania wzrokowe
i dopiero wtedy dostosować do nich układ proponowanych materiałów, tak
aby wspomóc również uczniów ze zdiagnozowaną dysleksją, dla których pro-
ponowane dotychczas układy graficzne podręczników nie są rozwiązaniami op-
tymalnymi. To właśnie jest przedmiotem badań prowadzonych w ramach eks-
perymentalnej glottodydaktyki okulograficznej.
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