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Problemy terminologiczne w glottodydaktyce
– źródła, przykłady, konsekwencje

Terminological problems in foreign language teaching
– sources, examples and consequences

The present paper discusses selected terminological problems typical
of the field of foreign language teaching and learning. The discussion
concentrates on several terms commonly used in various glottodidactic
debates, namely: competence, communication, interaction, discourse,
authenticity and individual differences. The article attempts to indicate
the sources of inconsistencies in the terminology, offers several exam-
ples and interpretations of these terms from the relevant literature, and
determines potential consequences. The aim of the paper is also to in-
dicate areas of glottodidactic research which may be particularly sensi-
tive to such terminological confusion and to stress the necessity of iden-
tifying the theoretical perspective and defining the terms central to the
particular research project or discussion.
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1. Wprowadzenie

Specyfika glottodydaktyki, a także jej interdyscyplinarny1 charakter (Wilczyń-
ska, 2010; Dakowska, 2015) powodują, iż terminologia stosowana w opraco-
waniach glottodydaktycznych często jest niejednoznaczna. Szeroki aparat po-
jęciowy glottodydaktyki bywa przyczyną pewnego chaosu terminologicznego,
gdyż pojęcia i terminy pozornie oczywiste są niejednokrotnie rozumiane w od-
mienny sposób przez autorów zajmujących się określonym zagadnieniem.

W niniejszym artykule powyższe zjawisko zostanie zilustrowane na przy-
kładzie wybranych terminów powszechnie stosowanych w debatach i opraco-
waniach glottodydaktycznych. Pierwsza grupa niejednoznacznych terminów to
pojęcia często pojawiające się w dyskusjach dotyczących np. rozwijania spraw-
ności produktywnych, takie jak kompetencja, komunikacja, dyskurs, interakcja
i autentyczność. Druga grupa obejmuje terminy sytuujące się w szerokim i nie-
jednolitym obszarze różnic indywidualnych (zob. Pawlak, 2017), w tym różno-
rodnie definiowane pojęcia motywacji, osobowości, stylów uczenia się i strate-
gii. Celem artykułu jest wskazanie różnic i rozbieżności znaczeniowych uzależ-
nionych od przyjętej orientacji teoretycznej (lub braku takowej) oraz uzasadnie-
nie konieczności jasnego definiowania lub większej precyzji w interpretacji za-
gadnień będących przedmiotem zainteresowania glottodydaktyków.

2. Kompetencja komunikacyjna

Pojęcie kompetencji tak często stosowane obecnie w naukach humanistycz-
nych, w tym w opracowaniach z zakresu glottodydaktyki, wydaje się wręcz
niezbędne we wszelkich dyskusjach dotyczących rozwijania umiejętności ob-
cojęzycznych. Mimo że termin został zapożyczony ze świata przedsiębiorczości

1 Dakowska (2015: 139) definiuje interdyscyplinarność jako „właściwość większości dziedzin
współczesnych badań naukowych, która polega na podejmowaniu zagadnień wykraczają-
cych poza granice przedmiotu badań pojedynczych dyscyplin; badania interdyscyplinarne
mają tę zaletę, że integrując reprezentantów różnych specjalności, pozwalaja dostrzegać i po-
dejmować szersze fascynujące badaczy problemy w sposób innowacyjny”. Autorka zastrzega
jednocześnie, iż „[i]nterdyscyplinarne badania w powyższym, wzbogacającym dziedziny na-
ukowe znaczeniu należy jednak odróżnić od interdyscyplinarności jako pojęcia maskującego
brak wewnętrznego uporządkowania i ukonstytuowania się powstającej dopiero dyscypliny:
w przypadku dziedziny przyswajania i nauczania języków obcych interdyscyplinarność trak-
tuje się często jako termin sankcjonujący przedstawianie przez nią swojego modelu przed-
miotu badań jako sumy części przedmiotów badań innych dziedzin. Nie wzbogaca to tej mło-
dej nauki, a przeciwnie, redukuje bogactwo interesujących ja zjawisk tylko do tych kwestii,
na które światło rzucają inne, bardziej rozwinięte dyscypliny” (Dakowska, 2015: 139).
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(Zając, 2011), okazał się zarówno użyteczny, jak i inspirujący dla szerokiego
grona badaczy i teoretyków debatujących nad naturą kompetencji komunika-
cyjnej i zorientowanych na poszukiwanie sposobów jej usprawnienia. Kon-
kretne znaczenie tego terminu wydaje się jednak każdorazowo uzależnione od
kontekstu użycia i może odnosić się do (Zając, 2011: 21):

· uświadomionej dyspozycji osiągniętej poprzez wyuczenie,
· zdolności i/lub gotowości do wykonywania zadań na określonym poziomie,
· wyuczonej sprawności potrzebnej do radzenia sobie z określonymi

problemami,
· umiejętności adekwatnego zachowania się (zgodnego ze społecznie

ustalonymi standardami), świadomości konsekwencji takiego postę-
powania oraz gotowości do przyjęcia za nie odpowiedzialności,

· opanowanej wiedzy, zdobytych umiejętności i doświadczenia.

W zasadzie już od momentu wprowadzenia pojęcia kompetencji językowej
(ang. linguistic competence) i oddzielenia jej od wykonania językowego (ang.
performance), pojęcie kompetencji nieustannie ewoluowało. Tendencja ta
wyraźnie zaznacza się w także w rozważaniach glottodydaktycznych (zob.
Aleksandrzak, 2018), w których dotyczy przede wszystkim konstruktu kompe-
tencji łączącej wiedzę i użycie języka, powszechnie określanej mianem kom-
petencji komunikacyjnej (Hymes, 1972). Najczęściej przywoływane w literatu-
rze glottodydaktycznej modele kompetenencji komunikacyjnej (np. Canale,
Swain, 1980; Canale, 1983; van Ek, 1986; Bachman, 1990; Bachman, Palmer,
1996; Celce-Murcia, Dӧrnyei, Thurell, 1995; Celce-Murcia, 2007) zwykle defi-
niują jej podstawowe wymiary przez pryzmat przyjętej perspektywy teore-
tycznej i zakres zainteresowań teoretyczno-badawczych autorów modelu2.
W konsekwencji sama różnorodność interpretacji pojęcia powoduje wrażenie
chaosu terminologicznego i umiejscawia termin wśród pojęć otwartych. Pro-
blemy z jego interpretacją wynikają zatem w dużej mierze właśnie z wielości
modeli kompetencji, a także z tendencji do wskazywania w ich obrębie licz-
nych typów podkompetencji, których wzajemne zależności kształtują się
w różny sposób w poszczególnych modelach. Elementem dodatkowo wzmac-
niającym odczucie chaosu jest fakt, że w różnych modelach kompetencji poja-
wiają się te same określenia różnych jej rodzajów i podtypów, chociaż ich inter-
pretacje, definicje czy też znaczenie w ogólnym opisie lub ocenie kompetencji

2 Na przykład van Ek (1986) stwierdza, iż celem nauki języka obcego nie jest jedynie
rozwinięcie umiejętności komunikacyjnych, lecz rozwój jednostki w wymiarze osobi-
stym i społecznym, co zaznacza, wprowadzając do swojego modelu dwie „nowe” kom-
petencje: socjokulturową i społeczną.
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są odmienne. I tak, o ile podstawowe rodzaje kompetencji komunikacyjnej
(kompetencje: gramatyczna, socjolingwistyczna i strategiczna) wyróżnione
w klasycznym modelu Canale i Swain (1980), powtarzają się w późniejszych
modelach (chociaż niekoniecznie pod oryginalną nazwą), o tyle ich funkcja
w całościowym obrazie kompetencji jest rozumiana odmiennie. Przykładem
może być centralna rola kompetencji strategicznej czy też traktowanie kompe-
tencji socjolingwistycznej jako składnika kompetencji pragmatycznej w popu-
larnym modelu Bachmana (1990). Co więcej, badacze wprowadzają kolejne
typy kompetencji do swoich modeli, czyniąc całościowy obraz jeszcze bardziej
skomplikowanym. Takim zabiegiem było na przykład dodanie kompetencji
dyskursywnej do oryginalnego modelu Canale i Swain (1980) przez jego
współtwórcę (Canale, 1983), a także propozycja umieszczenia tej kompetencji
w centrum nowego modelu proponowanego przez kolejny zespół badaczy
(Celce-Murcia, Dӧrnyei, Thurell, 1995).

Jak już wspomniano, ewolucja pojęcia kompetencji komunikacyjnej to
także wprowadzanie coraz to nowych rodzajów kompetencji składowych,
które w zamyśle autorów danego modelu są niezbędne dla pełnego opisu.
W tym miejscu wymienić należy przynajmniej te przykłady podkompetencji,
które doczekały się stosunkowo obszernych i rzetelnych opracowań w litera-
turze przedmiotu, a także zyskały zainteresowanie szerokiego grona teorety-
ków, badaczy i praktyków. Do tego zestawu należą:

· kompetencja organizacyjna (Bachman, 1990),
· kompetencja działaniowa (Celce-Murcia, Dӧrnyei, Thurell, 1995),
· kompetencja interkulturowa (Byram, 1997),
· kompetencja formuliczna (Celce-Murcia, 2007),
· kompetencja interakcyjna (Young, 2011).

Wydaje się zatem, iż sama rozległość i popularność konstruktu kompetencji
komunikacyjnej, a także jego dynamiczny charakter, stają się przyczyną pro-
blemów terminologicznych. Brak definicji pojęcia w ramach danego projektu
badawczego lub wywodu oznacza zatem bardzo często brak jasności w kwestii
podstawowych odniesień teoretycznych i interpretacyjnych.

3. Dyskurs i interakcja

W literaturze przedmiotu można zauważyć częste stosowanie pojęć odnoszących
się do podstawowych aspektów komunikacji ustnej – obserwacja ta w szczegól-
ności odnosi się do trzech pojemnych i popularnych terminów: komunikacja, dys-
kurs i interakcja. Warto zatem bliżej przyjrzeć się wybranym definicjom tych ter-
minów obecnym w opracowaniach z dziedziny glottodydaktyki. W tym miejscu
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należy jednocześnie zaznaczyć wyraźną skłonność do uogólniania i uwspólnia-
nia znaczenia tych bliskich sobie pojęć, charakterystyczną dla wielu publikacji,
które podejmują zagadnienie rozwijania sprawności produktywnych, a przede
wszystkim budowania umiejętności w zakresie sprawności mówienia.

Termin dyskurs jest powszechnie stosowany w opracowaniach z zakresu
psycholingwistyki, socjolingwistyki i socjologii języka, pragmatyki i psychologii
społecznej oraz analizy dyskursu. Ujęcia glottodydaktyczne zazwyczaj przyj-
mują określoną perspektywę teoretyczną lub badawczą, niestety nie zawsze
identyfikując czy też uzasadniając wybraną opcję. W ten sposób naturalnie
nieostre pojęcie dyskursu (Wilczyńska, 2012: 9; Jaroszewska, 2012: 74) dodat-
kowo traci na wyrazistości, stając się często jedynie synonimem dla pojęcia
interakcji lub komunikacji. Ta specyficzna właściwość pojęcia dyskursu jest
zresztą często podkreślana w literaturze przedmiotu, a znaczna część badaczy
i teoretyków wyraża przekonanie, iż ze względu na szerokie zastosowanie ter-
minu i  jego rozległy zakres  nie  można określić,  ani  też nie  należy oczekiwać
precyzyjnej kategoryzacji jego znaczeń (Kurcz, 2000). Właśnie ta wieloznacz-
ność powoduje, że termin dyskurs jest stosowany zarówno w odniesieniu do
pojedynczego tekstu lub wypowiedzi (van Dijk, 2001: 12), jak i do konkretnego
zdarzenia komunikacyjnego, czy też społecznie ukonstytuowanych sposobów
użycia języka (np. dyskurs polityczny, administracyjny, akademicki).

Jak zaznacza Duszak (1998: 18-20), anglosaski nurt analizy dyskursu defi-
niuje to pojęcie jako język w użyciu, który ilustruje procesy tworzenia i odbioru tek-
stów. Normą użycia staje się w tym wypadku prototyp tekstu skorelowany z proto-
typem sytuacji, w wyniku czego dyskurs umożliwia przekraczanie granicy tekstu.
Według Grzmil-Tylutki (2010), w nurcie francuskojęzycznym pojęcie dyskursu sytu-
uje się pomiędzy Saussure’owskimi kategoriami langue i parole. Zdaniem badaczki
nie jest to konstrukt tożsamy z językiem, gdyż „nie jest abstrakcyjnym systemem
znaków i reguł ich łączności”, [jak również] „nie jest jednostkową mową, parole.
Nie należy bowiem do osoby; odwrotnie, to osoba należy do dyskursu w chwili,
gdy przyjmuje określone role społeczne” (Grzmil-Tylutki, 2010: 10-11).

W interpretacjach wywodzących się z socjolingwistyki termin dyskurs
dotyczy najczęściej „języka w użyciu rozumianego jako społecznie usytuowany
proces. [Dyskurs] pełni konstruktywną i dynamiczną rolę w porządkowaniu
obszarów wiedzy i powiązanych z nimi społecznych i instytucjonalnych prak-
tyk” (Candlin, 1997: ix). Z kolei w perspektywie psycholingwistycznej dyskurs
jest „całością złożoną z co najmniej dwóch wypowiedzi, która ma swój począ-
tek i koniec. Cechuje się spójnością, to znaczy kolejne wypowiedzi są ze sobą
powiązane. Minimalną jednostką dyskursu jest para przyległa, np. pytanie –
odpowiedź […], może mieć on formę konwersacyjną lub tekstową […]. Przy-
kładami dyskursu są: rozmowa, opowiadanie, lekcja szkolna, wykład, sesja
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parlamentarna, rozprawa w sądzie itp.” (Kurcz, 2000: 147). Cechą wspólną de-
finicji powstałych na gruncie socjo- i psycholingwistycznym wydaje się przede
wszystkim podkreślanie dynamicznego charakteru dyskursu i rozpatrywanie
go w kategoriach działania i aktywnej interakcji (Kurcz, 2000).

W perspektywie glottodydaktycznej również akcentowany jest związek
między charakterem dyskursu a określoną dziedziną życia społecznego i przy-
pisanym jej funkcjom (Wilczyńska, 2012). Co więcej, podkreśla się, iż „zacho-
wania komunikacyjne bynajmniej nie są ani całkowicie spontaniczne, ani do-
wolne, ani przypadkowe…[chociaż] rozpoznawanie i rozumienie danego typu
dyskursu nie musi zawsze oznaczać faktycznej przynależności do danej wspól-
noty ani też podzielania prezentowanych treści” (Wilczyńska, 2012: 13). Dys-
kurs jest zatem rozumiany ogólnie jako styl wypowiedzi obserwowany w kon-
kretnych interakcjach, który operuje określonym zbiorem środków wyrazu
w postaci leksyki, konstrukcji gramatycznych oraz figur retorycznych. Środki te
mają wyrażać treści i intencje komunikacyjne typowe dla określonej dziedziny
aktywności jednostki (Wilczyńska, 2002c). Odmiany dyskursu są zatem prak-
tycznie realizowane „w określonych gatunkach wytworzonych historycznie
i wyspecjalizowanych funkcjonalnie oraz treściowo” (Wilczyńska, 2012: 14).

W odniesieniu do terminów komunikacja i interakcja można zaobser-
wować, iż często są one traktowane jako określenia zbliżone znaczeniowo,
a nawet synonimiczne. Niewątpliwie zarówno komunikacja, jak i interakcja
dotyczą procesów porozumiewania się, lecz jednocześnie warto zasygnalizo-
wać, iż szczegółowe definicje wskazują na istotne rozbieżności. A zatem poję-
cie komunikacji podkreśla efekt lub cel działań mających formę porozumiewa-
nia się. Jest zatem społeczną formą współdziałania. Z kolei termin interakcja
dotyczy przede wszystkim fizycznych aspektów komunikacji, czyli faktycznej
wymiany komunikatów między rozmówcami (Wilczyńska, 2002c). Badacze
podkreślają ponadto wielokrotnie, iż jest to kategoria pojęciowa, która „mimo
że może być uznana za podstawową dla licznych teorii psychologicznych i so-
cjologicznych, nie została jak dotąd jednoznacznie zdefiniowana” (Kubiak-
Szymborska, 2005: 20), a samo zjawisko interakcji jest wieloaspektowe i wie-
loznaczne (Aleksandrzak, 2017).

W perspektywie glottodydaktycznej interakcja jest prawdopodobnie
najczęściej rozumiana jako „wymiany werbalne posiadające wartość komuni-
kacyjną, w trakcie których uczniowie anagażują się w szereg różnorodnych
procesów (np. negocjacja, modyfikowanie produkcji językowej, interpretowa-
nie dostępnych danych językowych, przekazywanie i odbiór informacji zwrot-
nej). Procesy te uznaje się za dostarczające istotnych informacji językowych,
które w świetle badań korzystnie wpływają na uczenie się języka, przy czym
uważa się, że interakcja jest warunkiem koniecznym, ale nie wystarczającym
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do opanowania języka obcego” (DeKeyser, 2007: 308).3 Ujęcie to wyraźnie od-
nosi się do kontekstu formalnej nauki języka i identyfikuje jej podstawowe funk-
cje, czyli dostarczanie informacji językowych (input) i umożliwianie produkcji
w języku docelowym (output). Szczególna rola interakcji w klasie językowej nie-
wątpliwie wiąże się także z faktem, że właśnie za ich pomocą nauczanie i ucze-
nie się są realizowane – oznacza to, iż interakcja jest zarówno środkiem, jak i ce-
lem uczenia się. Jako tak istotne zjawiska interakcje stają się zatem obiektem
szczególnej uwagi pedagogicznej (Hall, Walsh, 2002), wyrażanej w kontroli, ana-
lizie, planowaniu oraz wspieraniu interakcji uczących się przez nauczyciela. In-
nymi słowy, wśród glottodydaktyków, zarówno teoretyków, jak i praktyków,
dość powszechne jest przekonanie, że jakość interakcji w klasie językowej prze-
kłada się na jakość uczenia się i jego wyniki (Aleksandrzak, 2018).

4. Problematyka autentyczności

Pojęcie autentyczności pojawia się w literaturze glottodydaktycznej w różnych
znaczeniach i kontekstach. Powoduje to odczucie pewnego braku spójności
w interpretacji przymiotnika autentyczny i w znacznym stopniu oddaje kontro-
wersje wokół istoty autentyczności w nauczaniu języków obcych (Ciepielewska-
Kaczmarek, 2013). Przymiotnik ‘autentyczny’ funkcjonuje zarówno w znaczeniu
‘prawdziwy, naturalny’ w odniesieniu do danego dyskursu, jak i ‘oryginalny’ w od-
niesieniu do materiałów dydaktycznych, przy czym niezależnie od postulowanego
znaczenia, autentyczność jest przedstawiana jako atrybut pożądany (Mishan,
2004: 219), wywołujący pozytywne skojarzenia z pojęciami takimi jak orygi-
nalność, naturalność, czystość i jakość.

W ramach dyskusji toczącej się na temat autentyczności w literaturze
przedmiotu można wyróżnić trzy główne obszary zainteresowania badaw-
czego glottodydaktyków:

· autentyczność procesu uczenia się,
· autentyczność komunikacji obcojęzycznej w klasie językowej,
· materiały autentyczne.

Co istotne, zauważyć można znaczącą ewolucję interpretacji samego pojęcia,
a mianowicie odchodzenie od rozumienia przymiotnika ‘autentyczny’ jako toż-
samego z ‘prawdziwy’ w kierunku odnoszenia go do autentyczności we-
wnętrznej uczących się (Ciepielewska-Kaczmarek, 2013) i nadawania mu
sensu bliższego słowu ‘istotny’ w perspektywie osobistej.

3 Tłumaczenie własne.
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Na uwagę zasługuje szereg interpretacji pojęcia autentyczności obec-
nych w debacie glottodydaktycznej, przy czym sama ich liczba wskazuje na ko-
nieczność jasnego identyfikowania przyjętej perspektywy teoretycznej. I tak,
według van Liera (1996: 128) uczniowie i nauczyciel, dzięki zaangażowaniu
w swoje działania, dokonują aktu autentyzacji samego procesu uczenia się i ję-
zyka stosowanego dla jego celów – tym samym autentyczność należy rozu-
mieć jako  efekt  procesu,  w  którym  uczestniczą.  Z  kolei  Widdowson  (1998)
wskazuje na potrzebę rozróżnienia między zadaniami zorientowanymi na
uczenie się języka oraz zadaniami nastawionymi na jego wykorzystanie (ang.
language-learning and language-using activities). W jego interpretacji auten-
tyczność to konstrukt społeczny, który wynika z charakteru danego zadania re-
alizowanego na lekcji języka. Autentyczność nie jest zatem związana z pocho-
dzeniem materiałów dydaktycznych czy też typem języka stosowanego w in-
terakcjach, lecz dotyczy natury uczestnictwa uczniów w procesie uczenia się
języka. Zadania, które uczący się akceptują w określonym momencie jako uza-
sadnione, stają się autentyczne w danym kontekście sytuacyjnym.

Brown i Menasche (2005) uważają, że należy wyodrębnić trzy różne po-
ziomy autentyczności zadania: rzeczywistą, symulowaną i dydaktyczną. Wysu-
wają jednocześnie tezę, iż w warunkach szkolnych trudno mówić o autentycz-
ności rzeczywistej, gdyż taka jest możliwa jedynie w sytuacji immersji w natural-
nym środowisku danego języka, gdzie nauczyciel jest niedostępny a użytkow-
nicy języka realizujący konkretne zadanie komunikacyjne mogą polegać jedynie
na sobie (Brown, Menasche, 2005). Z tej perspektywy autentyczność wydaje się
zatem całkowicie nieosiągalna w zinstytucjonalizowanym, formalnym naucza-
niu języka. Odmienne stanowisko zajmuje Taylor (1994), który podważa zasad-
ność koncepcji abstrakcyjnej autentyczności. Uznaje on, podobnie jak Wid-
dowson (1998), iż autentyczność to cecha języka i zadania komunikacyjnego,
a także kwestia odczuć samych uczestników komunikacji, natury interakcji,
w których uczestniczą, w tym poczucia autentyczności środowiska komunikacyj-
nego i stosowanych form wypowiedzi. Zgodnie z powyższym, autentyczność
jest zatem każdorazowo tworzona przez uczestników interakcji społecznych.

Wilczyńska (2002a, 2002b) swoją koncepcję autentyczności opiera na
własnym modelu osobistej kompetencji komunikacyjnej. Autentyczność jest ro-
zumiana tutaj jako forma osobistego zaangażowania uczących się w proces roz-
wijania umiejętności językowych i jest ściśle związana z osobowością, możliwo-
ściami i aspiracjami danej osoby. Takie ujęcie wskazuje na osobisty wymiar au-
tentyczności oraz znaczenie indywidualnych mechanizmów regulacyjnych
w rozwijaniu kompetencji komunikacyjnej jednostki. Manifestacją tak pojmo-
wanej autentyczności jest indywidualny styl komunikacyjny danej osoby, który
określa sposób negocjowania celów i statusu jednostki w interakcjach.
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Zabierając głos w dyskusji na temat autentyczności, Grucza (2004) doko-
nuje podziału na teksty autentyczne i oryginalne4. W omawianym ujęciu auten-
tyczność danego tekstu jest rozpatrywana w kategoriach jego przystawalności
„do sytuacji komunikacyjnej, w której lub dla której został sformułowany. O au-
tentyczności danego tekstu nie da się więc rozstrzygnąć abstrahując od kontekstu
sytuacyjnego” (Grucza, 2004: 80). Tym samym autentyczność i oryginalność sta-
nowią niejako dwie osobne cechy tekstu, które nie determinują się wzajemnie.
Opanowanie umiejętności tworzenia tekstów i posługiwania się nimi jest w opinii
Gruczy (2004) jednym z podstawowych celów procesu uczenia się języka obcego.

Również w zapisach Europejskiego systemu opisu kształcenia językowego
(2003) występują częste odniesienia do pojęcia autentyczności, a sam przymiot-
nik ‘autentyczny’ pojawia się w tekście dokumentu wielokrotnie, chociaż, jak za-
uważa Smuk (2013), w polskojęzycznym tłumaczeniu Europejskiego portfolio ję-
zykowego ma to miejsce zdecydowanie rzadziej niż w wydaniach angielskim
i francuskim5. W tym miejscu należy dodać, iż obserwacje autora pozwoliły na
sformułowanie interesujących wniosków na temat funkcjonowania pojęcia au-
tentyczności w ESOKJ (Smuk, 2013: 114), zgodnie z którymi:

· autentyczność jest utożsamiana z życiem codziennym i sytuacjami rze-
czywistymi, ale nie zdefiniowano zadowalająco granicy pomiędzy działa-
niem (zadaniem, interakcją, tekstem) „autentycznym” a „dydaktycznym”,

· zauważyć można brak spójności w dostępnych w ESOKJ definicjach za-
dań i tekstów,

· autentyczność jest definiowana w odniesieniu do kontekstu zewnętrz-
nego, pozaszkolnego,

· ocena kompetencji ucznia powinna według ESOKJ uwzględniać umie-
jętności praktyczne, co tworzy nową perspektywę dla zagadnienia au-
tentyczności, ale może powodować problemy z obiektywnym ocenia-
niem ucznia i stosowaniem kryteriów.

Mając na uwadze powyższe omówienia, zasadne wydaje się stwierdzenie, iż
poza dość niespójną interpretacją wynikającą z zapisów ESOKJ, autentyczność
rozumiana jest obecnie przez badaczy zajmujących się tym zagadnieniem jako

4 Tekst rozumiany jest tutaj jako spójna treściowo wypowiedź ustna lub pisemna, która zawiera
określone wzorce strukturalne, umożliwiające uczącym się tworzenie własnych wypowiedzi.
Tekst oryginalny to tekst, który pojawia się w niezmienionej formie w kontekście oryginalnym,
czyli tym, dla którego został pierwotnie sformułowany, lub też w kontekście zmienionym.
5 Zdaniem autora (Smuk, 2013), jest to efektem częstego stosowania w polskiej wersji
określeń w zamierzeniu synonimicznych lub bliskoznacznych (np. oryginalny, życie co-
dzienne, z życia wzięte, rzeczywiste sytuacje, normalne warunki).
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wewnętrzna akceptacja i zaangażowanie w podejmowane działania, które w kon-
tekście edukacyjnym można interpretować jako „autentyzm uczenia się” (Nie-
mierko, 2007). Dotyczy przede wszystkim autentyczności doświadczenia uczestni-
czących podmiotów oraz sytuacji6, w której uczenie się zachodzi, a nie zagadnień
związanych z pochodzeniem tekstów wykorzystywanych na lekcjach, czy też charak-
terem języka stosowanego przez uczących się w interakcjach (Aleksandrzak, 2018).

5. Różnice indywidualne

Problematyka różnic indywidualnych jest zagadnieniem często podejmowanym
w badaniach glottodydaktycznych. Jednak konieczność korzystania z bazy poję-
ciowej i narzędzi badawczych zapożyczonych z innych dziedzin nauki powoduje,
iż sama popularność tematyki staje się pewnego rodzaju utrudnieniem i pu-
łapką. Często bowiem badaniom nad czynnikami indywidualnymi towarzyszy
jednoczesne dążenie do wskazania ogólnych zasad kierujących procesem ucze-
nia się oraz podkreślanie indywidualnego charakteru i specyfiki działań poszcze-
gólnych uczących się, w tym różnorodności zachowań, celów, a także osiąga-
nych efektów uczenia się. Badania w tym zakresie dodatkowo komplikuje fakt,
iż tematyka różnic indywidualnych nie jest wolna od niejasności i kontrowersji,
które wynikają głównie z braku w miarę jednoznacznej definicji czynników indy-
widualnych oraz ich jednolitej typologii (zob. Pawlak, 2017).

I tak, w podejściu tradycyjnym zaobserwować można uznawanie zmiennych
indywidualnych i istniejących między nimi zależności za wymiary względnie statyczne.
Jednak Dӧrnyei (2012) wyraźnie zaznacza, że istnieje potrzeba zmiany dotychczas ob-
owiązującego paradygmatu. Zdaniem badacza możliwości podejścia tradycyjnego zo-
stały już wyczerpane, co wynika w głównej mierze ze zbyt idealistycznych przesłanek
stojących u jego podstaw. Dӧrnyei (2012: 182) uznaje, iż poniższe założenia typowe
dla tradycyjnego rozumienia czynników indywidualnych nie uwzględniają ich proce-
sualnego charakteru i wpływu kontekstu sytuacyjnego na zachowania uczących się:

· różnice indywidualne istnieją w tym sensie, że można je zdefiniować
i zoperacjonalizować w sposób naukowy,

· różnice indywidualne są atrybutami względnie stałymi,
· różne cechy indywidualne tworzą stosunkowo monolityczne kompo-

nenty, które wpływają na funkcjonowanie człowieka w rozmaitych
aspektach życia (jako takie są ze sobą powiązane w niewielkim stopniu),

· różnice indywidualne są wewnętrznymi cechami osoby uczącej się –
w związku z tym nie podlegają wpływom środowiska zewnętrznego.

6 Jak zaznacza Ciepielewska-Kaczmarek (2013: 53), niemieckojęzyczna literatura przed-
miotu podkreśla właśnie wartość tzw. autentyczności sytuacyjnej w procesie uczenia się.
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Odmienne założenia składają się na interpretację zakładającą dynamiczny charak-
ter czynników indywidualnych, która znajduje odzwierciedlenie w tzw. teorii dy-
namicznych systemów złożonych (ang. complex dynamic systems theory). Jej istotą
jest uwzględnienie procesualnego i zmiennego charakteru różnic indywidualnych,
w tym zmian zachodzących pod wpływem kontekstu sytuacyjnego. Zgodnie z po-
wyższą teorią czynniki indywidualne są interpretowane przez pryzmat szeregu
systemów, które współistnieją i wzajemnie na siebie oddziałują (Ellis, Larsen-Fre-
eman, 2006; de Bot, Lowie, Verspoor, 2007; Larsen-Freeman, Cameron, 2008;
Dörnyei, Ryan, 2015; Dörnyei, MacIntyre, Henry, 2015). Różnorodne czynniki ko-
gnitywne, afektywne i motywacyjne (Dörnyei, 2012) tworzą złożoną sieć, na którą
istotny wpływ ma ponadto środowisko uczenia się, zarówno w skali makro, jak
i mikro.7 To dynamiczne ujęcie różnic indywidualnych wydaje się obecnie domi-
nować nie tylko w modelowaniu teoretycznym, ale także, w coraz większym stop-
niu, w glottodydaktycznych badaniach empirycznych.

U źródeł problemów terminologicznych związanych z interpretacją czyn-
ników indywidualnych stoi jednak zazwyczaj nie tylko brak jasnego stanowiska
i wskazania określonego podejścia do charakteru tych czynników, ale także wie-
lość obecnych w literaturze przedmiotu definicji poszczególnych atrybutów. Jed-
nym z elementów uwzględnianych w definicjach jest wymiar stabilności danego
czynnika, drugim – stopień jego występowania, czyli intensywność lub nasilenie
u danej osoby. Za główne, tradycyjne różnice indywidualne w procesie uczenia
się języka obcego zazwyczaj uznaje się zdolności językowe, motywację, strategie
oraz style  uczenia  się (Dӧrnyei,  2012).  Z  kolei  Ellis  (1994:  517)  podkreśla,  iż
w opinii wielu nauczycieli języków obcych czynnikiem indywidualnym mającym
największy wpływ na sukces lub porażkę w nauce języka jest osobowość ucznia.
Podobny pogląd wyrażają Ehrman i Oxford (1995: 82), uwypuklając ponadto
wpływ osobowości na wybór strategii uczenia się. Warto także przytoczyć sta-
nowisko Dewaele (2012: 43), który podkreśla zmienny charakter pewnych cech
osobowości ucznia i związek ich dynamiki z konkretnym kontekstem uczenia się.
Niemniej jednak badacz stwierdza, że trudno jest wskazać konkretne efekty
wpływu osobowości jednostki na procesy uczenia się i produkcji językowej,
a także odróżnić je od tych będących wynikiem oddziaływania czynników spo-
łecznych, kognitywnych lub związanych z kontekstem sytuacyjnym.

Znaczne kontrowersje budzi również pojęcie zdolności językowych (ang.
language aptitude), głównie z powodu braku precyzyjnego określenia jakie
zdolności są w istocie zdolnościami językowymi i w jaki sposób są powiązane z in-
nymi cechami jednostki, przede wszystkim z inteligencją. Literatura dotycząca

7 Skala makro dotyczy tutaj uwarunkowań kulturowych, skala mikro zasad i sposobów
funkcjonowania konkretnej klasy językowej.
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struktury inteligencji i zdolności intelektualnych wymienia zdolności potencjalne
(ang. capacities), zdolności rzeczywiste (ang. abilities) oraz zdolności, które
można faktycznie zaobserwować w trakcie wykonywania konkretnego zadania
(ang. performance). Zdolności językowe są uważane za atrybut potencjalnie
kształtujący przyszły poziom kompetencji w języku obcym. Innymi słowy, zdol-
ności językowe to predyspozycje, które „są w miarę trwałe, niezależne od do-
świadczenia i tylko w niewielkim stopniu podlegające modyfikacji w toku ćwi-
czenia” (Rysiewicz, 2006: 18).

Testy predyspozycji językowych opierają się na modelu zdolności, który
obejmuje cały zestaw komponentów: zdolności słuchowe, zdolność do uczenia
się indukcyjnego, pamięć i wrażliwość gramatyczną. Ze względu na to, iż zwykle
koncentrują się one na formie językowej ignorując aspekty komunikacyjne, ich
adekwatność bywa jednak często kwestionowana. Harmer (2007: 85) zauważa
na przykład, że formuła testów zdecydowanie faworyzuje uczniów analitycz-
nych, a prawdopodobieństwo dobrego wyniku u osób podchodzących do nauki
języka w sposób bardziej holistyczny jest znacznie ograniczone. Dӧrneyi (2012:
183) z kolei podkreśla jak bardzo nieprecyzyjne jest samo pojęcie zdolności ję-
zykowych i postuluje, aby zagadnienie to było zawsze rozpatrywane w określo-
nym kontekście sytuacyjnym i uwzględniało dynamiczną zależność między kon-
tekstem a prezentowanymi umiejętnościami/zdolnościami.

Czynnikiem indywidualnym prawdopodobnie najczęściej przywoływanym
w literaturze glottodydaktycznej wydaje się być motywacja, interpretowana zwy-
kle jako wewnętrzna siła, impuls lub bodziec, który nadaje kierunek działaniom
człowieka i prowadzi do osiągnięcia konkretnego celu. Motywacja jest również
definiowana jako czynnik, który uaktywnia zachowania człowieka, jako działanie
skierowane na cel czy też wpływ potrzeb na intensywność działań jednostki. Bywa
również rozumiana jako decyzja o podjęciu działania, które wymaga intelektual-
nego lub/i fizycznego wysiłku w intencji osiągnięcia wcześniej określonego celu
(Williams, Burden, 1997: 120). Typologie motywacji zazwyczaj odnoszą się do jej
źródeł. Motywacja zewnętrzna (ang. extrinsic motivation) wiąże się z oczekiwa-
niem sukcesu i korzyści z niego wynikających, podczas gdy motywacja we-
wnętrzna (ang. intrinsic motivation) oznacza postrzeganie danej aktywności jako
przynoszącej satysfakcję lub jako czynność mało interesującą, a nawet frustrującą
(Ur, 2012: 10). W psychologii społecznej często pojawia się pojęcie motywacji in-
tegrującej (chęć integracji z określoną grupa społeczną) i motywacji instrumental-
nej (podejmowanie działania w celu osiagnięcia korzyści, np. materialnej lub edu-
kacyjnej). W obliczu takich rozbieżności terminologicznych oraz faktu, iż motywa-
cja wydaje się terminem powszechnie zrozumiałym i pozornie oczywistym warto
mieć na uwadze, że pojęcie to w rzeczywistości funkcjonuje jednocześnie w kilku
wykluczających się zakresach (Dӧrnyei, 2014: 519):
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· jako emocja i percepcja (poznanie),
· jako względnie stała cecha indywidualna i atrybut zmienny,
· jako proces w stanie ciągłej zmiany,
· jako czynnik charakteryzujący danego ucznia, jednostkę (np., zainte-

resowanie danym przedmiotem czy zagadnieniem) i jako element za-
leżny od środowiska uczących się (stosunek do kraju danego obszaru
językowego w obrębie określonej wspólnoty lub narodowości).

Elementem wspólnym w rozważaniach nad zjawiskiem motywacji jest dla od-
miany pogląd, iż powiązana z nią problematyka w istocie rzeczy skupia się wo-
kół jednego fundamentalnego pytania: dlaczego ludzie zachowują się w taki,
a nie inny sposób oraz podejmują określone działania (Dӧrnyei, 2014).

Kolejny czynnik indywidualny – strategie uczenia się – mimo że docze-
kały się ogromnej liczby definicji w literaturze przedmiotu nadal są uznawane
za temat raczej trudny i niejednoznaczny. Zazwyczaj są interpretowane jako
zachowania lub działania podejmowane przez uczących się w celu zoptymali-
zowania procesu uczenia się, dostosowania go do indywidualnych potrzeb
i możliwości oraz uczynienia bardziej satysfakcjonującym (Oxford, 1990). We-
dług innych często przywoływanych definicji, strategie uczenia się to indywi-
dualnie dobierane techniki, działania, plany i decyzje, które mają na celu uła-
twienie i regulację uczenia się. Istotne różnice terminologiczne w interpretacji
pojęcia strategii uczenia się występują w bardziej szczegółowych ujęciach te-
matyki. I tak, Ellis (1994) wyróżnia strategie uczenia się języka i strategie ucze-
nia się sprawności, czyli dzieli strategie na działania uczniów zmierzające do
opanowania lingwistycznej i socjolingwistycznej wiedzy na temat języka (stra-
tegie uczenia się języka) oraz wysiłki podejmowane w celu opanowania kon-
kretnych sprawności językowych (strategie uczenia się sprawności). Cohen
z kolei (1998) wyodrębnia strategie uczenia się i strategie użycia języka ob-
cego, traktując je jako kroki lub działania świadomie podejmowane przez
ucznia w celu usprawnienia uczenia się lub/i użycia języka. Zdaniem badacza,
pojęcie strategii obejmuje zarówno ogólne podejście, jak i konkretne działania
oraz techniki wykorzystywane przez uczących się. Strategie są w niniejszym
ujęciu traktowane jako swoiste kontinuum, które obejmuje strategie ogólne
(np. formułowanie hipotez na temat funkcjonowania języka), strategie nieco
bardziej konkretne (np. specyficzne strategie rozwijania umiejętności mówie-
nia), a także strategie szczegółowe (np. próba streszczenia wypowiedzi ustnej
w celu sprawdzenia jej spójności).

Wobec nagromadzenia definicji i typologii strategii w literaturze przed-
miotu pomocne mogą okazać się listy charakterystycznych cech zachowań okre-
ślanych mianem strategii  uczenia się.  Analiza takich zestawień (Oxford, 1990;
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Ellis, 1994) pozwala na wyodrębnienie cech ogólnie uznawanych przez badaczy
za typowe zachowania strategiczne, wskazując jednocześnie, iż pojęcie strate-
gii uczenia się jest bardzo pojemne. Co więcej, na przykład Dӧrnyei (2012: 181)
sugeruje, że strategii prawdopodobnie nie należy zaliczać do różnic indywidu-
alnych. Zdaniem badacza nie są to bowiem indywidualne cechy jednostki, lecz
zestaw idiosynkratycznych zachowań, które uczniowie wykorzystują w okre-
ślonych sytuacjach po wcześniejszym stwierdzeniu ich przydatności.

Style uczenia się to kolejny konstrukt wpisujący się w szeroko rozumiany
obszar różnic indywidualnych. Termin został zapożyczony bezpośrednio z psy-
chologii, a jego atrakcyjność dla dydaktyki języków obcych wynika z demokra-
tycznego charakteru samego pojęcia. Inaczej niż konstrukt zdolności języko-
wych, termin ten sugeruje, że każdy styl uczenia się posiada określone zalety
i wady, tak więc każdy może zostać z pożytkiem wykorzystany w procesie ucze-
nia się języka obcego. Mimo niewątpliwej popularności terminu trzeba zazna-
czyć, iż brak w literaturze jednolitej definicji stylu uczenia się, która umożliwia
jednoznaczne rozróżnienie między stylami uczenia się a stylami kognitywnymi
oraz strategiami uczenia się. Style uczenia się definiowane są zwykle jako
spójne sposoby postępowania, które wytyczają kierunek działań związanych
z uczeniem się, czy też preferowane przez ucznia sposoby przyswajania wiedzy
i umiejętności. Jednak Dӧrnyei i Skehan (2005: 602) wskazują na konieczność
uszczegółowienia tej zbyt ogólnej, ich zdaniem, definicji, tak aby podkreślić
różnicę między stylem kognitywnym a stylem uczenia się i uniknąć ujednolica-
nia pojęć w piśmiennictwie specjalistycznym.

6. Podsumowanie

Problemy terminologiczne w glottodydaktyce zapewne dalece wykraczają
poza zjawiska naświetlone w niniejszym artykule, który zawiera przykłady ilu-
strujące rozbieżności ograniczone do pewnego wycinka rozważań. W zamie-
rzeniu są to jednak przykłady terminów i ich interpretacji o kluczowym zna-
czeniu dla przedmiotu badań glottodydaktyki jako takiej – stąd też na podsta-
wie ich analizy można pokusić się o wnioski o bardziej ogólnym charakterze.

Podstawowym źródłem problemów wydaje się zatem brak nawyku ja-
snego definiowania terminów należących do grupy pojęć otwartych w wielu
opracowaniach z dziedziny glottodydaktyki lub też brak osadzenia danego ba-
dania lub wywodu teoretycznego w określonej perspektywie, która jednocze-
śnie sugeruje lub określa interpretację kluczowych pojęć. Można również za-
obserwować skłonność, by traktować pewną grupę terminów (np. wskazane
w artykule pojęcia komunikacji, interakcji, kompetencji, motywacji) jako oczy-
wiste, jednolicie zdefiniowane i niepodlegające dyskusji, czy też przeciwnie,
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jako zjawiska ogólne, niedookreślone, wielowymiarowe, a przez to wymyka-
jące się definicjom i w efekcie zbyt wieloznaczne, by mogły stanowić ade-
kwatny punkt odniesienia w badaniach i debatach glottodydaktycznych. Taki
stan rzeczy zapewne nie przyczynia się do wzmocnienia statusu glottodydak-
tyki jako nauki, niestety często nadal postrzeganej jako niedoświadczona,
młoda gałąź tzw. nauk ościennych. Skutecznym i stosunkowym prostym spo-
sobem radzenia sobie z sytuacją braku jednoznaczności danego terminu jest
stosowanie zasady definicji regulującej. Nieostre znaczeniowo pojęcia należy
w tym celu okroić poprzez wyraźne zakreślenie ich granic i precyzyjne wskaza-
nie definicji przyjętej w danym badaniu lub wywodzie teoretycznym.
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