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Problemy terminologiczne w glottodydaktyce
— Zrodfa, przyktady, 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.

Keywords: terminological problems, competence, communication, in-
teraction, discourse, individual differences, authenticity
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1. Wprowadzenie

Specyfika glottodydaktyki, a takze jej interdyscyplinarny® charakter (Wilczyn-
ska, 2010; Dakowska, 2015) powoduja, iz terminologia stosowana w opraco-
waniach glottodydaktycznych czesto jest niejednoznaczna. Szeroki aparat po-
jeciowy glottodydaktyki bywa przyczyna pewnego chaosu terminologicznego,
gdyz pojecia i terminy pozornie oczywiste sa niejednokrotnie rozumiane w od-
mienny sposéb przez autordéw zajmujacych sie okreslonym zagadnieniem.

W niniejszym artykule powyzsze zjawisko zostanie zilustrowane na przy-
ktadzie wybranych terminéw powszechnie stosowanych w debatach i opraco-
waniach glottodydaktycznych. Pierwsza grupa niejednoznacznych termindw to
pojecia czesto pojawiajagce sie w dyskusjach dotyczacych np. rozwijania spraw-
nosci produktywnych, takie jak kompetencja, komunikacja, dyskurs, interakcja
i autentycznosé. Druga grupa obejmuje terminy sytuujace sie w szerokim i nie-
jednolitym obszarze réznic indywidualnych (zob. Pawlak, 2017), w tym r6zno-
rodnie definiowane pojecia motywacji, osobowosci, stylow uczenia sie i strate-
gii. Celem artykutu jest wskazanie réznic i rozbieznosci znaczeniowych uzalez-
nionych od przyjetej orientacji teoretycznej (lub braku takowej) oraz uzasadnie-
nie koniecznosci jasnego definiowania lub wiekszej precyzji w interpretacji za-
gadnien bedacych przedmiotem zainteresowania glottodydaktykow.

2. Kompetencja komunikacyjna

Pojecie kompetencji tak czesto stosowane obecnie w naukach humanistycz-
nych, wtym w opracowaniach z zakresu glottodydaktyki, wydaje sie wrecz
niezbedne we wszelkich dyskusjach dotyczacych rozwijania umiejetnosci ob-
cojezycznych. Mimo ze termin zostat zapozyczony ze swiata przedsiebiorczosci

! Dakowska (2015: 139) definiuje interdyscyplinarnosé jako ,wtasciwosé wiekszosci dziedzin
wspotczesnych badan naukowych, ktéra polega na podejmowaniu zagadniers wykraczaja-
cych poza granice przedmiotu badarn pojedynczych dyscyplin; badania interdyscyplinarne
maja te zalete, ze integrujac reprezentantdw rdznych specjalnosci, pozwalaja dostrzegac i po-
dejmowac szersze fascynujace badaczy problemyw sposéb innowacyjny”. Autorka zastrzega
jednoczesnie, iz ,[ijnterdyscyplinarne badania w powyzszym, wzbogacajacym dziedziny na-
ukowe znaczeniu nalezy jednak odrozni¢ od interdyscyplinarnosci jako pojecia maskujgcego
brak wewnetrznego uporzadkowania i ukonstytuowania sie powstajacej dopiero dyscypliny:
w przypadku dziedziny przyswajania i nauczania jezykow obcych interdyscyplinarnos¢ trak-
tuje sie czesto jako termin sankcjonujacy przedstawianie przez nig swojego modelu przed-
miotu badar jako sumy czesci przedmiotow badar innych dziedzin. Nie wzbogaca to tej mto-
dej nauki, a przeciwnie, redukuje bogactwo interesujacych ja zjawisk tylko do tych kwestii,
na ktdre swiatto rzucajg inne, bardziej rozwiniete dyscypliny” (Dakowska, 2015: 139).
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(Zajac, 2011), okazat sie zardwno uzyteczny, jak iinspirujacy dla szerokiego
grona badaczy i teoretykdw debatujacych nad natura kompetencji komunika-
cyjnej i zorientowanych na poszukiwanie sposobdéw jej usprawnienia. Kon-
kretne znaczenie tego terminu wydaje sie jednak kazdorazowo uzaleznione od
kontekstu uzycia i moze odnosié sie do (Zajac, 2011: 21):

o uswiadomionej dyspozycji osiagnietej poprzez wyuczenie,

e zdolnosci i/lub gotowosci do wykonywania zadar na okreslonym poziomie,

e wyuczonej sprawnosci potrzebnej do radzenia sobie z okreslonymi
problemami,

e umiejetnosci adekwatnego zachowania sie (zgodnego ze spotecznie
ustalonymi standardami), swiadomosci konsekwencji takiego poste-
powania oraz gotowosci do przyjecia za nie odpowiedzialnosci,

e opanowanej wiedzy, zdobytych umiejetnosci i doswiadczenia.

W zasadzie juz od momentu wprowadzenia pojecia kompetencji jezykowej
(ang. linguistic competence) i oddzielenia jej od wykonania jezykowego (ang.
performance), pojecie kompetencji nieustannie ewoluowato. Tendencja ta
wyraznie zaznacza sie w takze w rozwazaniach glottodydaktycznych (zob.
Aleksandrzak, 2018), w ktdorych dotyczy przede wszystkim konstruktu kompe-
tencji taczacej wiedze i uzycie jezyka, powszechnie okreslanej mianem kom-
petencji komunikacyjnej (Hymes, 1972). Najczesciej przywotywane w literatu-
rze glottodydaktycznej modele kompetenencji komunikacyjnej (np. Canale,
Swain, 1980; Canale, 1983; van Ek, 1986; Bachman, 1990; Bachman, Palmer,
1996; Celce-Murcia, Dérnyei, Thurell, 1995; Celce-Murcia, 2007) zwykle defi-
niujg jej podstawowe wymiary przez pryzmat przyjetej perspektywy teore-
tycznej i zakres zainteresowan teoretyczno-badawczych autoréw modelu?.
W konsekwencji sama réznorodnos¢ interpretacji pojecia powoduje wrazenie
chaosu terminologicznego i umiejscawia termin wsrod poje¢ otwartych. Pro-
blemy z jego interpretacja wynikaja zatem w duzej mierze wtasnie z wielosci
modeli kompetencji, a takze z tendencji do wskazywania w ich obrebie licz-
nych typéw podkompetencji, ktérych wzajemne zaleznosci ksztattujg sie
w rozny sposdb w poszczeg6linych modelach. Elementem dodatkowo wzmac-
niajgcym odczucie chaosu jest fakt, ze w r6znych modelach kompetencji poja-
wiajg sie te same okreslenia réznych jej rodzajéw i podtypdw, chociaz ich inter-
pretacje, definicje czy tez znaczenie w ogdlnym opisie lub ocenie kompetenc;ji

2 Na przyktad van Ek (1986) stwierdza, iz celem nauki jezyka obcego nie jest jedynie
rozwiniecie umiejetnosci komunikacyjnych, lecz rozwdj jednostki w wymiarze osobi-
stym i spotecznym, co zaznacza, wprowadzajac do swojego modelu dwie ,,nowe” kom-
petencje: socjokulturowsa i spoteczna.
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sg odmienne. | tak, oile podstawowe rodzaje kompetencji komunikacyjnej
(kompetencje: gramatyczna, socjolingwistyczna i strategiczna) wyrdznione
w klasycznym modelu Canale i Swain (1980), powtarzaja sie w pdzniejszych
modelach (chociaz niekoniecznie pod oryginalng nazwg), o tyle ich funkcja
w catosciowym obrazie kompetencji jest rozumiana odmiennie. Przyktadem
moze by¢ centralna rola kompetencji strategicznej czy tez traktowanie kompe-
tencji socjolingwistycznej jako sktadnika kompetencji pragmatycznej w popu-
larnym modelu Bachmana (1990). Co wiecej, badacze wprowadzaja kolejne
typy kompetencji do swoich modeli, czyniac catosciowy obraz jeszcze bardziej
skomplikowanym. Takim zabiegiem byto na przyktad dodanie kompetencji
dyskursywnej do oryginalnego modelu Canale iSwain (1980) przez jego
wspottworce (Canale, 1983), a takze propozycja umieszczenia tej kompetencji
w centrum nowego modelu proponowanego przez kolejny zespét badaczy
(Celce-Murcia, Dérnyei, Thurell, 1995).

Jak juz wspomniano, ewolucja pojecia kompetencji komunikacyjnej to
takze wprowadzanie coraz to nowych rodzajow kompetencji sktadowych,
ktore w zamysle autoréw danego modelu sg niezbedne dla petnego opisu.
W tym miejscu wymieni¢ nalezy przynajmniej te przyktady podkompetenciji,
ktore doczekaty sie stosunkowo obszernych i rzetelnych opracowan w litera-
turze przedmiotu, a takze zyskaty zainteresowanie szerokiego grona teorety-
kow, badaczy i praktykéw. Do tego zestawu naleza:

e kompetencja organizacyjna (Bachman, 1990),

e kompetencja dziataniowa (Celce-Murcia, Dérnyei, Thurell, 1995),
e kompetencja interkulturowa (Byram, 1997),

e kompetencja formuliczna (Celce-Murcia, 2007),

e kompetencja interakcyjna (Young, 2011).

Wydaje sie zatem, iz sama rozlegtosé¢ i popularnos¢ konstruktu kompetenc;ji
komunikacyjnej, a takze jego dynamiczny charakter, stajg sie przyczyna pro-
bleméw terminologicznych. Brak definicji pojecia w ramach danego projektu
badawczego lub wywodu oznacza zatem bardzo czesto brak jasnosci w kwestii
podstawowych odniesier teoretycznych i interpretacyjnych.

3. Dyskurs i interakcja

W literaturze przedmiotu mozna zauwazy¢ czeste stosowanie poje¢ odnoszacych
sie do podstawowych aspektow komunikacji ustnej — obserwacja ta w szczeg6l-
nosci odnosi sie do trzech pojemnych i popularnych terminéw: komunikacja, dys-
kurs i interakcja. Warto zatem blizej przyjrze¢ sie wybranym definicjom tych ter-
mindw obecnym w opracowaniach z dziedziny glottodydaktyki. W tym miejscu
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nalezy jednoczesnie zaznaczy¢ wyrazna sktonnosé do uogoélniania i uwspolnia-
nia znaczenia tych bliskich sobie poje¢, charakterystyczna dla wielu publikacji,
ktore podejmuja zagadnienie rozwijania sprawnosci produktywnych, a przede
wszystkim budowania umiejetnosci w zakresie sprawnosci mowienia.

Termin dyskurs jest powszechnie stosowany w opracowaniach z zakresu
psycholingwistyki, socjolingwistyki i socjologii jezyka, pragmatyki i psychologii
spotecznej oraz analizy dyskursu. Ujecia glottodydaktyczne zazwyczaj przyj-
muja okreslong perspektywe teoretyczna lub badawcza, niestety nie zawsze
identyfikujac czy tez uzasadniajac wybrang opcje. W ten sposéb naturalnie
nieostre pojecie dyskursu (Wilczyrska, 2012: 9; Jaroszewska, 2012: 74) dodat-
kowo traci na wyrazistosci, stajac sie czesto jedynie synonimem dla pojecia
interakcji lub komunikacji. Ta specyficzna wtasciwos¢ pojecia dyskursu jest
zreszta czesto podkreslana w literaturze przedmiotu, a znaczna czes¢ badaczy
i teoretykOw wyraza przekonanie, iz ze wzgledu na szerokie zastosowanie ter-
minu i jego rozlegty zakres nie mozna okresli¢, ani tez nie nalezy oczekiwac
precyzyjnej kategoryzacji jego znaczen (Kurcz, 2000). Wiasnie ta wieloznacz-
nos¢ powoduje, ze termin dyskurs jest stosowany zarowno w odniesieniu do
pojedynczego tekstu lub wypowiedzi (van Dijk, 2001: 12), jak i do konkretnego
zdarzenia komunikacyjnego, czy tez spotecznie ukonstytuowanych sposobéw
uzycia jezyka (np. dyskurs polityczny, administracyjny, akademicki).

Jak zaznacza Duszak (1998: 18-20), anglosaski nurt analizy dyskursu defi-
niuje to pojecie jako jezyk w uzyciu, ktory ilustruje procesy tworzenia i odbioru tek-
stow. Norma uzycia staje sie w tym wypadku prototyp tekstu skorelowany z proto-
typem sytuacji, w wyniku czego dyskurs umozliwia przekraczanie granicy tekstu.
Wedtug Grzmil-Tylutki (2010), w nurcie francuskojezycznym pojecie dyskursu sytu-
uje sie pomiedzy Saussure’owskimi kategoriami langue i parole. Zdaniem badaczki
nie jest to konstrukt tozsamy z jezykiem, gdyz ,,nie jest abstrakcyjnym systemem
znakow i regut ich tacznosci”, [jak rowniez] ,,nie jest jednostkowa mowa, parole.
Nie nalezy bowiem do osoby; odwrotnie, to osoba nalezy do dyskursu w chwili,
gdy przyjmuje okreslone role spoteczne” (Grzmil-Tylutki, 2010: 10-11).

W interpretacjach wywodzgcych sie z socjolingwistyki termin dyskurs
dotyczy najczesciej ,,jezyka w uzyciu rozumianego jako spotecznie usytuowany
proces. [Dyskurs] petni konstruktywng i dynamiczng role w porzgdkowaniu
obszaréw wiedzy i powigzanych z nimi spotecznych i instytucjonalnych prak-
tyk” (Candlin, 1997: ix). Z kolei w perspektywie psycholingwistycznej dyskurs
jest ,,catoscig ztozong z co najmniej dwoch wypowiedzi, ktéra ma swéj pocza-
tek i koniec. Cechuje sie spojnoscia, to znaczy kolejne wypowiedzi sg ze sobg
powigzane. Minimalng jednostkg dyskursu jest para przylegta, np. pytanie —
odpowiedz [...], moze mie¢ on forme konwersacyjng lub tekstowsg [...]. Przy-
ktadami dyskursu sg: rozmowa, opowiadanie, lekcja szkolna, wyktad, sesja
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parlamentarna, rozprawa w sadzie itp.” (Kurcz, 2000: 147). Cecha wspdlng de-
finicji powstatych na gruncie socjo- i psycholingwistycznym wydaje sie przede
wszystkim podkreslanie dynamicznego charakteru dyskursu i rozpatrywanie
go w kategoriach dziatania i aktywnej interakcji (Kurcz, 2000).

W perspektywie glottodydaktycznej rowniez akcentowany jest zwigzek
miedzy charakterem dyskursu a okreslong dziedzing zycia spotecznego i przy-
pisanym jej funkcjom (Wilczynska, 2012). Co wiecej, podkresla sie, iz ,,zacho-
wania komunikacyjne bynajmniej nie sg ani catkowicie spontaniczne, ani do-
wolne, ani przypadkowe...[chociaz] rozpoznawanie i rozumienie danego typu
dyskursu nie musi zawsze oznaczac faktycznej przynaleznosci do danej wspol-
noty ani tez podzielania prezentowanych tresci” (Wilczyriska, 2012: 13). Dys-
kurs jest zatem rozumiany ogolnie jako styl wypowiedzi obserwowany w kon-
kretnych interakcjach, ktory operuje okreslonym zbiorem srodkow wyrazu
w postaci leksyki, konstrukcji gramatycznych oraz figur retorycznych. Srodki te
majg wyrazac tresci i intencje komunikacyjne typowe dla okreslonej dziedziny
aktywnosci jednostki (Wilczyriska, 2002c). Odmiany dyskursu sg zatem prak-
tycznie realizowane ,w okreslonych gatunkach wytworzonych historycznie
i wyspecjalizowanych funkcjonalnie oraz tresciowo” (Wilczyriska, 2012: 14).

W odniesieniu do terminébw komunikacja i interakcja mozna zaobser-
wowag, iz czesto s one traktowane jako okreslenia zblizone znaczeniowo,
anawet synonimiczne. Niewatpliwie zarowno komunikacja, jak iinterakcja
dotycza procesdw porozumiewania sie, lecz jednoczesnie warto zasygnalizo-
wad, iz szczegotowe definicje wskazuja na istotne rozbieznosci. A zatem poje-
cie komunikacji podkresla efekt lub cel dziatarn majacych forme porozumiewa-
nia sie. Jest zatem spoteczng forma wspotdziatania. Z kolei termin interakcja
dotyczy przede wszystkim fizycznych aspektow komunikacji, czyli faktycznej
wymiany komunikatéw miedzy rozméwcami (Wilczyiska, 2002c). Badacze
podkreslajg ponadto wielokrotnie, iz jest to kategoria pojeciowa, ktéra ,,mimo
ze moze by¢ uznana za podstawowg dla licznych teorii psychologicznych i so-
cjologicznych, nie zostata jak dotad jednoznacznie zdefiniowana” (Kubiak-
Szymborska, 2005: 20), a samo zjawisko interakcji jest wieloaspektowe i wie-
loznaczne (Aleksandrzak, 2017).

W perspektywie glottodydaktycznej interakcja jest prawdopodobnie
najczesciej rozumiana jako ,wymiany werbalne posiadajgce wartos¢ komuni-
kacyjng, w trakcie ktérych uczniowie anagazujg sie w szereg réznorodnych
procesow (np. negocjacja, modyfikowanie produkcji jezykowej, interpretowa-
nie dostepnych danych jezykowych, przekazywanie i odbi6r informacji zwrot-
nej). Procesy te uznaje sie za dostarczajace istotnych informacii jezykowych,
ktére w swietle badan korzystnie wptywajg na uczenie sie jezyka, przy czym
uwaza sie, ze interakcja jest warunkiem koniecznym, ale nie wystarczajgcym
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do opanowania jezyka obcego” (DeKeyser, 2007: 308).2 Ujecie to wyraznie od-
nosi sie do kontekstu formalnej nauki jezyka i identyfikuje jej podstawowe funk-
cje, czyli dostarczanie informacji jezykowych (input) i umozliwianie produkcji
w jezyku docelowym (output). Szczeg6lna rola interakcji w klasie jezykowej nie-
watpliwie wiaze sie takze z faktem, ze wtasnie za ich pomoca nauczanie i ucze-
nie sie s realizowane — oznacza to, iz interakcja jest zaréwno srodkiem, jak i ce-
lem uczenia sie. Jako tak istotne zjawiska interakcje staja sie zatem obiektem
szczegolnej uwagi pedagogicznej (Hall, Walsh, 2002), wyrazanej w kontroli, ana-
lizie, planowaniu oraz wspieraniu interakcji uczacych sie przez nauczyciela. In-
nymi stowy, wsrdd glottodydaktykdw, zarowno teoretykdw, jak i praktykow,
dos¢ powszechne jest przekonanie, ze jakos¢ interakcji w klasie jezykowej prze-
ktada sie na jakos¢ uczenia sie i jego wyniki (Aleksandrzak, 2018).

4. Problematyka autentycznosci

Pojecie autentycznosci pojawia sie w literaturze glottodydaktycznejw réznych
znaczeniach i kontekstach. Powoduje to odczucie pewnego braku spojnosci
w interpretacji przymiotnika autentyczny i w znacznym stopniu oddaje kontro-
wersje Wokot istoty autentycznosci w nauczaniu jezykdw obcych (Ciepielewska-
Kaczmarek, 2013). Przymiotnik ‘autentyczny’ funkcjonuje zaréwno w znaczeniu
‘prawdziwy, naturalny’ w odniesieniu do danego dyskursu, jak i ‘oryginalny’ w od-
niesieniu do materiatow dydaktycznych, przy czym niezaleznie od postulowanego
znaczenia, autentycznosc jest przedstawiana jako atrybut pozadany (Mishan,
2004: 219), wywotujacy pozytywne skojarzenia z pojeciami takimi jak orygi-
nalnosé¢, naturalnos¢, czystosé i jakosc.

W ramach dyskusji toczacej sie na temat autentycznosci w literaturze
przedmiotu mozna wyr6znié trzy gtdbwne obszary zainteresowania badaw-
czego glottodydaktykow:

e autentycznosé procesu uczenia sie,
e autentycznos¢ komunikacji obcojezycznej w klasie jezykowej,
e materiaty autentyczne.

Co istotne, zauwazy¢ mozna znaczaca ewolucje interpretacji samego pojecia,
a mianowicie odchodzenie od rozumienia przymiotnika ‘autentyczny’ jako toz-
samego z ‘prawdziwy’ w kierunku odnoszenia go do autentycznosci we-
wnetrznej uczacych sie (Ciepielewska-Kaczmarek, 2013) i nadawania mu
sensu blizszego stowu ‘istotny’ w perspektywie osobistej.

8 Ttumaczenie wtasne.
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Na uwage zastuguje szereg interpretacji pojecia autentycznosci obec-
nych w debacie glottodydaktycznej, przy czym sama ich liczba wskazuje na ko-
niecznosé¢ jasnego identyfikowania przyjetej perspektywy teoretycznej. | tak,
wedtug van Liera (1996: 128) uczniowie i nauczyciel, dzieki zaangazowaniu
w swoje dziatania, dokonuja aktu autentyzacji samego procesu uczeniasie i je-
zyka stosowanego dla jego celéw — tym samym autentycznos¢ nalezy rozu-
mie¢ jako efekt procesu, w ktérym uczestnicza. Z kolei Widdowson (1998)
wskazuje na potrzebe rozroznienia miedzy zadaniami zorientowanymi na
uczenie sie jezyka oraz zadaniami nastawionymi na jego wykorzystanie (ang.
language-learning and language-using activities). W jego interpretacji auten-
tycznos¢ to konstrukt spoteczny, ktory wynika z charakteru danego zadania re-
alizowanego na lekcji jezyka. Autentycznos¢ nie jest zatem zwigzana z pocho-
dzeniem materiatow dydaktycznych czy tez typem jezyka stosowanego w in-
terakcjach, lecz dotyczy natury uczestnictwa ucznidw w procesie uczenia sie
jezyka. Zadania, ktdre uczacy sie akceptuja w okreslonym momencie jako uza-
sadnione, staja sie autentyczne w danym kontekscie sytuacyjnym.

Brown i Menasche (2005) uwazaja, ze nalezy wyodrebnic trzy rozne po-
ziomy autentycznosci zadania: rzeczywistg, symulowang i dydaktyczna. Wysu-
waja jednoczesnie teze, iz w warunkach szkolnych trudno méwic¢ o autentycz-
nosci rzeczywistej, gdyz taka jest mozliwa jedynie w sytuacji immersji w natural-
nym srodowisku danego jezyka, gdzie nauczyciel jest niedostepny a uzytkow-
nicy jezyka realizujacy konkretne zadanie komunikacyjne moga polegac jedynie
na sobie (Brown, Menasche, 2005). Z tej perspektywy autentycznos¢ wydaje sie
zatem catkowicie nieosiggalna w zinstytucjonalizowanym, formalnym naucza-
niu jezyka. Odmienne stanowisko zajmuje Taylor (1994), ktéry podwaza zasad-
nos¢ koncepcji abstrakcyjnej autentycznosci. Uznaje on, podobnie jak Wid-
dowson (1998), iz autentycznosc¢ to cecha jezyka i zadania komunikacyjnego,
atakze kwestia odczu¢ samych uczestnikbw komunikacji, natury interakgii,
w ktorych uczestnicza, w tym poczucia autentycznosci srodowiska komunikacyj-
nego i stosowanych form wypowiedzi. Zgodnie z powyzszym, autentycznosé
jest zatem kazdorazowo tworzona przez uczestnikow interakcji spotecznych.

Wilczynska (2002a, 2002b) swojg koncepcje autentycznosci opiera na
witasnym modelu osobistej kompetencji komunikacyjnej. Autentycznosé jest ro-
zumiana tutaj jako forma osobistego zaangazowania uczacych sie w proces roz-
wijania umiejetnosci jezykowych i jest scisle zwigzana z osobowoscig, mozliwo-
$ciami i aspiracjami danej osoby. Takie ujecie wskazuje na osobisty wymiar au-
tentycznosci oraz znaczenie indywidualnych mechanizméw regulacyjnych
w rozwijaniu kompetencji komunikacyjnej jednostki. Manifestacjg tak pojmo-
wanej autentycznosci jest indywidualny styl komunikacyjny danej osoby, ktéry
okresla sposdb negocjowania celow i statusu jednostki w interakcjach.
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Zabierajac gtos w dyskusji na temat autentycznosci, Grucza (2004) doko-
nuje podziatu na teksty autentyczne i oryginalne*. W omawianym ujeciu auten-
tycznosé danego tekstu jest rozpatrywana w kategoriach jego przystawalnosci
,3do sytuacji komunikacyjnej, w ktorej lub dla ktdrej zostat sformutowany. O au-
tentycznosci danego tekstu nie da sie wiec rozstrzygna¢ abstrahujac od kontekstu
sytuacyjnego” (Grucza, 2004: 80). Tym samym autentycznos¢ i oryginalnos¢ sta-
nowig niejako dwie osobne cechy tekstu, ktore nie determinuja sie wzajemnie.
Opanowanie umiejetnosci tworzenia tekstow i postugiwania sie nimi jest w opinii
Gruczy (2004) jednym z podstawowych celdéw procesu uczenia sie jezyka obcego.

Rowniez w zapisach Europejskiego systemu opisu ksztafcenia jezykowego
(2003) wystepuja czeste odniesienia do pojecia autentycznosci, a sam przymiot-
nik ‘autentyczny’ pojawia sie w tekscie dokumentu wielokrotnie, chociaz, jak za-
uwaza Smuk (2013), w polskojezycznym ttumaczeniu Europejskiego portfolio je-
zykowego ma to miejsce zdecydowanie rzadziej niz w wydaniach angielskim
i francuskim®. W tym miejscu nalezy doda¢, iz obserwacje autora pozwolity na
sformutowanie interesujacych wnioskéw na temat funkcjonowania pojecia au-
tentycznosci w ESOKJ (Smuk, 2013: 114), zgodnie z ktorymi:

e autentycznos¢ jest utozsamiana z zyciem codziennym i sytuacjami rze-
czywistymi, ale nie zdefiniowano zadowalajgco granicy pomiedzy dziata-
niem (zadaniem, interakcja, tekstem) ,,autentycznym” a ,,dydaktycznym?,

e zauwazy¢ mozna brak spéjnosci w dostepnych w ESOKJ definicjach za-
dan i tekstow,

e autentycznosc jest definiowanaw odniesieniu do kontekstu zewnetrz-
nego, pozaszkolnego,

e ocena kompetencji ucznia powinna wedtug ESOKJ uwzglednia¢ umie-
jetnosci praktyczne, co tworzy nowa perspektywe dla zagadnienia au-
tentycznosci, ale moze powodowac problemy z obiektywnym ocenia-
niem ucznia i stosowaniem kryteridw.

Majgc na uwadze powyzsze omowienia, zasadne wydaje sie stwierdzenie, iz
poza dos¢ niespOjng interpretacja wynikajgcg z zapiséw ESOKJ, autentycznosé
rozumiana jest obecnie przez badaczy zajmujgcych sie tym zagadnieniem jako

4 Tekst rozumiany jest tutaj jako spéjna tresciowo wypowieds? ustna lub pisemna, ktéra zawiera
okreslone wzorce strukturalne, umozliwiajace uczacym sie tworzenie witasnych wypowiedzi.
Tekst oryginalny to tekst, ktdry pojawia sie w niezmienionej formie w kontekscie oryginalnym,
czyli tym, dla ktorego zostat pierwotnie sformutowany, lub tez w kontekscie zmienionym.

5 Zdaniem autora (Smuk, 2013), jest to efektem czestego stosowania w polskiej wers;ji
okreslen w zamierzeniu synonimicznych lub bliskoznacznych (np. oryginalny, zycie co-
dzienne, z zycia wziete, rzeczywiste sytuacje, normalne warunki).
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wewnetrzna akceptacja i zaangazowanie w podejmowane dziatania, ktére w kon-
tekscie edukacyjnym mozna interpretowac jako ,autentyzm uczenia sie” (Nie-
mierko, 2007). Dotyczy przede wszystkim autentycznosci doswiadczenia uczestni-
czacych podmiotéw oraz sytuacii®, w ktdrej uczenie sie zachodzi, a nie zagadnier:
Zwigzanych z pochodzeniem tekstow wykorzystywanych nalekcjach, czy tez charak-
terem jezyka stosowanego przez uczacych sie w interakcjach (Aleksandrzak, 2018).

5. Roznice indywidualne

Problematyka roznic indywidualnych jest zagadnieniem czesto podejmowanym
w badaniach glottodydaktycznych. Jednak koniecznos¢ korzystania z bazy poje-
ciowej i narzedzi badawczych zapozyczonych z innych dziedzin nauki powoduje,
iz sama popularnosé¢ tematyki staje sie pewnego rodzaju utrudnieniem i pu-
tapka. Czesto bowiem badaniom nad czynnikami indywidualnymi towarzyszy
jednoczesne dazenie do wskazania og6lnych zasad kierujacych procesem ucze-
nia sie oraz podkreslanie indywidualnego charakteru i specyfiki dziatan poszcze-
golnych uczacych sie, w tym réznorodnosci zachowan, celéw, a takze osigga-
nych efektow uczenia sie. Badania w tym zakresie dodatkowo komplikuje fakt,
iz tematyka roznic indywidualnych nie jest wolna od niejasnosci i kontrowersji,
ktére wynikaja gtownie z braku w miare jednoznacznej definicji czynnikdw indy-
widualnych oraz ich jednolitej typologii (zob. Pawlak, 2017).

| tak, w podejsciu tradycyjnym zaobserwowac mozna uznawanie zmiennych
indywidualnych i istniejacych miedzy nimi zaleznosci za wymiary wzglednie statyczne.
Jednak Dornyei (2012) wyraznie zaznacza, ze istnieje potrzeba zmiany dotychczas ob-
Owiazujacego paradygmatu. Zdaniem badacza mozliwosci podejscia tradycyjnego zo-
staty juz wyczerpane, co wynika w gtownej mierze ze zbyt idealistycznych przestanek
stojacych u jego podstaw. Dérnyei (2012: 182) uznaje, iz ponizsze zatozenia typowe
dla tradycyjnego rozumienia czynnikdw indywidualnych nie uwzgledniaja ich proce-
sualnego charakteru i wptywu kontekstu sytuacyjnego na zachowania uczacych sie:

e roOznice indywidualne istniejg w tym sensie, ze mozna je zdefiniowaé
i zoperacjonalizowac w sposéb naukowy,

e roOznice indywidualne sg atrybutami wzglednie statymi,

e rozne cechy indywidualne tworzg stosunkowo monolityczne kompo-
nenty, ktére wptywajg na funkcjonowanie cztowieka w rozmaitych
aspektach zycia (jako takie sg ze sobg powigzane w niewielkim stopniu),

e rOznice indywidualne sg wewnetrznymi cechami osoby uczgcej sie —
w zwigzku z tym nie podlegajg wptywom srodowiska zewnetrznego.

6 Jak zaznacza Ciepielewska-Kaczmarek (2013: 53), niemieckojezyczna literatura przed-
miotu podkresla wtasnie wartos¢ tzw. autentycznosci sytuacyjnej w procesie uczenia sie.
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Odmienne zatozenia sktadaja sie na interpretacje zaktadajaca dynamiczny charak-
ter czynnikdw indywidualnych, ktéra znajduje odzwierciedlenie w tzw. teorii dy-
namicznych systemow ztozonych (ang. complex dynamic systems theory). Jej istotg
jest uwzglednienie procesualnego i zmiennego charakteru réznic indywidualnych,
w tym zmian zachodzacych pod wptywem kontekstu sytuacyjnego. Zgodnie z po-
wyzszg teorig czynniki indywidualne s3 interpretowane przez pryzmat szeregu
systemow, ktore wspotistniejg i wzajemnie na siebie oddziatuja (Ellis, Larsen-Fre-
eman, 2006; de Bot, Lowie, Verspoor, 2007; Larsen-Freeman, Cameron, 2008;
Ddrnyei, Ryan, 2015; Dornyei, Maclntyre, Henry, 2015). Réznorodne czynniki ko-
gnitywne, afektywne i motywacyjne (Dornyei, 2012) tworza ztozong sie¢, naktora
istotny wptyw ma ponadto srodowisko uczenia sie, zardwno w skali makro, jak
i mikro.” To dynamiczne ujecie roznic indywidualnych wydaje sie obecnie domi-
nowac nie tylko w modelowaniu teoretycznym, ale takze, w coraz wiekszym stop-
niu, w glottodydaktycznych badaniach empirycznych.

U zrédet problemoéw terminologicznych zwigzanych z interpretacjg czyn-
nikow indywidualnych stoi jednak zazwyczaj nie tylko brak jasnego stanowiska
i wskazania okreslonego podejscia do charakteru tych czynnikow, ale takze wie-
los¢ obecnych w literaturze przedmiotu definicji poszczego6lnych atrybutow. Jed-
nym z elementow uwzglednianych w definicjach jest wymiar stabilnosci danego
czynnika, drugim — stopien jego wystepowania, czyli intensywnos¢ lub nasilenie
u danej osoby. Za gtowne, tradycyjne roznice indywidualne w procesie uczenia
sie jezyka obcego zazwyczaj uznaje sie zdolnosci jezykowe, motywacje, strategie
oraz style uczenia sie (Dérnyei, 2012). Z kolei Ellis (1994: 517) podkresla, iz
w opinii wielu nauczycieli jezykdw obcych czynnikiem indywidualnym majacym
najwiekszy wptyw na sukces lub porazke w nauce jezyka jest osobowosc ucznia.
Podobny poglad wyrazajg Ehrman i Oxford (1995: 82), uwypuklajac ponadto
wptyw osobowosci na wybor strategii uczenia sie. Warto takze przytoczy¢ sta-
nowisko Dewaele (2012: 43), ktéry podkresla zmienny charakter pewnych cech
osobowosci ucznia i zwigzek ich dynamiki z konkretnym kontekstem uczeniasie.
Niemniej jednak badacz stwierdza, ze trudno jest wskaza¢ konkretne efekty
wptywu osobowosci jednostki na procesy uczenia sie i produkcji jezykowej,
a takze odrézni¢ je od tych bedacych wynikiem oddziatywania czynnikéw spo-
tecznych, kognitywnych lub zwigzanych z kontekstem sytuacyjnym.

Znaczne kontrowersje budzi réwniez pojecie zdolnosci jezykowych (ang.
language aptitude), gtéwnie z powodu braku precyzyjnego okreslenia jakie
zdolnosci sa w istocie zdolnosciami jezykowymi i w jaki sposdb s powigzane z in-
nymi cechami jednostki, przede wszystkim z inteligencja. Literatura dotyczaca

7 Skala makro dotyczy tutaj uwarunkowarn kulturowych, skala mikro zasad i sposobéw
funkcjonowania konkretnej klasy jezykowej.
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struktury inteligencji i zdolnosci intelektualnych wymienia zdolnosci potencjalne
(ang. capacities), zdolnosci rzeczywiste (ang. abilities) oraz zdolnosci, ktore
mozna faktycznie zaobserwowac w trakcie wykonywania konkretnego zadania
(ang. performance). Zdolnosci jezykowe sa uwazane za atrybut potencjalnie
ksztattujacy przyszty poziom kompetencji w jezyku obcym. Innymi stowy, zdol-
nosci jezykowe to predyspozycje, ktore ,,sa w miare trwate, niezalezne od do-
swiadczenia i tylko w niewielkim stopniu podlegajace modyfikacji w toku ¢wi-
czenia” (Rysiewicz, 2006: 18).

Testy predyspozycji jezykowych opieraja sie na modelu zdolnosci, ktory
obejmuje caty zestaw komponentow: zdolnosci stuchowe, zdolnos¢ do uczenia
sie indukcyjnego, pamied i wrazliwosé gramatyczng. Ze wzgledu na to, iz zwykle
koncentrujg sie one na formie jezykowej ignorujac aspekty komunikacyjne, ich
adekwatnos¢ bywa jednak czesto kwestionowana. Harmer (2007: 85) zauwaza
na przykfad, ze formuta testéw zdecydowanie faworyzuje uczniow analitycz-
nych, a prawdopodobiernstwo dobrego wyniku u 0s6b podchodzacych do nauki
jezyka w sposob bardziej holistyczny jest znacznie ograniczone. Dorneyi (2012:
183) z kolei podkresla jak bardzo nieprecyzyjne jest samo pojecie zdolnosci je-
zykowych i postuluje, aby zagadnienie to byto zawsze rozpatrywane w okreslo-
nym kontekscie sytuacyjnym i uwzgledniato dynamiczng zaleznos¢ miedzy kon-
tekstem a prezentowanymi umiejetnosciami/zdolnosciami.

Czynnikiem indywidualnym prawdopodobnie najczesciej przywotywanym
w literaturze glottodydaktycznej wydaje sie by¢ motywacja, interpretowana zwy-
kle jako wewnetrzna sita, impuls lub bodziec, ktéry nadaje kierunek dziataniom
cztowieka i prowadzi do osiaggniecia konkretnego celu. Motywacja jest réwniez
definiowana jako czynnik, ktéry uaktywnia zachowania cztowieka, jako dziatanie
skierowane na cel czy tez wptyw potrzeb na intensywnos¢ dziatan jednostki. Bywa
rowniez rozumiana jako decyzja o podjeciu dziatania, ktére wymaga intelektual-
nego lub/i fizycznego wysitku w intencji osiggniecia wczesniej okreslonego celu
(Williams, Burden, 1997: 120). Typologie motywacji zazwyczaj odnosza sie do jej
zrodet. Motywacja zewnetrzna (ang. extrinsic motivation) wigze sie z oczekiwa-
niem sukcesu ikorzysci zniego wynikajacych, podczas gdy motywacja we-
wnetrzna (ang. intrinsic motivation) oznacza postrzeganie danej aktywnosci jako
przynoszacej satysfakcje lub jako czynnos$é mato interesujaca, a nawet frustrujacy
(Ur, 2012: 10). W psychologii spotecznej czesto pojawia sie pojecie motywacji in-
tegrujacej (ched integracji z okreslong grupa spoteczng) i motywacji instrumental-
nej (podejmowanie dziatania w celu osiagniecia korzysci, np. materialnej lub edu-
kacyjnej). W obliczu takich rozbieznosci terminologicznych oraz faktu, iz motywa-
cja wydaje sie terminem powszechnie zrozumiatym i pozornie oczywistym warto
mie¢ na uwadze, ze pojecie to w rzeczywistosci funkcjonuje jednoczesnie w kilku
wykluczajgcych sie zakresach (Dornyei, 2014: 519):
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e jako emocja i percepcja (poznanie),

e jako wzglednie stata cecha indywidualna i atrybut zmienny,

o jako proces w stanie ciggtej zmiany,

e jako czynnik charakteryzujacy danego ucznia, jednostke (np., zainte-
resowanie danym przedmiotem czy zagadnieniem) i jako element za-
lezny od srodowiska uczacych sie (stosunek do kraju danego obszaru
jezykowego w obrebie okreslonej wspdlnoty lub narodowosci).

Elementem wspdlnym w rozwazaniach nad zjawiskiem motywacji jest dla od-
miany poglad, iz powigzana z nig problematyka w istocie rzeczy skupia sie wo-
kot jednego fundamentalnego pytania: dlaczego ludzie zachowujg sie w taki,
a nie inny sposob oraz podejmuja okreslone dziatania (Dornyei, 2014).

Kolejny czynnik indywidualny — strategie uczenia sie — mimo ze docze-
katy sie ogromnej liczby definicji w literaturze przedmiotu nadal s3 uznawane
za temat raczej trudny i niejednoznaczny. Zazwyczaj s interpretowane jako
zachowania lub dziatania podejmowane przez uczacych sie w celu zoptymali-
zowania procesu uczenia sie, dostosowania go do indywidualnych potrzeb
i mozliwosci oraz uczynienia bardziej satysfakcjonujacym (Oxford, 1990). We-
dtug innych czesto przywotywanych definicji, strategie uczenia sie to indywi-
dualnie dobierane techniki, dziatania, plany i decyzje, ktére maja na celu uta-
twienie i regulacje uczenia sie. Istotne rdznice terminologiczne w interpretacii
pojecia strategii uczenia sie wystepujg w bardziej szczegétowych ujeciach te-
matyki. | tak, Ellis (1994) wyroznia strategie uczenia sie jezyka i strategie ucze-
nia sie sprawnosci, czyli dzieli strategie na dziatania uczniéw zmierzajace do
opanowania lingwistycznej i socjolingwistycznej wiedzy na temat jezyka (stra-
tegie uczenia sie jezyka) oraz wysitki podejmowane w celu opanowania kon-
kretnych sprawnosci jezykowych (strategie uczenia sie sprawnosci). Cohen
z kolei (1998) wyodrebnia strategie uczenia sie i strategie uzycia jezyka ob-
cego, traktujac je jako kroki lub dziatania swiadomie podejmowane przez
ucznia w celu usprawnienia uczenia sie lub/i uzycia jezyka. Zdaniem badacza,
pojecie strategii obejmuje zarébwno ogolne podejscie, jak i konkretne dziatania
oraz techniki wykorzystywane przez uczacych sie. Strategie sa w niniejszym
ujeciu traktowane jako swoiste kontinuum, ktére obejmuje strategie ogdélne
(np. formutowanie hipotez na temat funkcjonowania jezyka), strategie nieco
bardziej konkretne (np. specyficzne strategie rozwijania umiejetnosci méwie-
nia), a takze strategie szczeg6towe (np. préba streszczenia wypowiedzi ustnej
w celu sprawdzenia jej spéjnosci).

Wobec nagromadzenia definicji i typologii strategii w literaturze przed-
miotu pomocne moga okazac sie listy charakterystycznych cech zachowan okre-
$lanych mianem strategii uczenia sie. Analiza takich zestawien (Oxford, 1990;
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Ellis, 1994) pozwala na wyodrebnienie cech ogolnie uznawanych przez badaczy
za typowe zachowania strategiczne, wskazujac jednoczesnie, iz pojecie strate-
gii uczenia sie jest bardzo pojemne. Co wiecej, na przyktad Dornyei (2012: 181)
sugeruje, ze strategii prawdopodobnie nie nalezy zalicza¢ do réznic indywidu-
alnych. Zdaniem badacza nie sa to bowiem indywidualne cechy jednostki, lecz
zestaw idiosynkratycznych zachowan, ktére uczniowie wykorzystuja w okre-
slonych sytuacjach po wczesniejszym stwierdzeniu ich przydatnosci.

Style uczenia sie to kolejny konstrukt wpisujacy sie w szeroko rozumiany
obszar roznic indywidualnych. Termin zostat zapozyczony bezposrednio z psy-
chologii, a jego atrakcyjnos¢ dla dydaktyki jezykdw obcych wynika z demokra-
tycznego charakteru samego pojecia. Inaczej niz konstrukt zdolnosci jezyko-
wych, termin ten sugeruje, ze kazdy styl uczenia sie posiada okreslone zalety
i wady, tak wiec kazdy moze zostac z pozytkiem wykorzystany w procesie ucze-
nia sie jezyka obcego. Mimo niewatpliwej popularnosci terminu trzeba zazna-
czy¢, iz brak w literaturze jednolitej definicji stylu uczenia sie, ktéra umozliwia
jednoznaczne rozrdznienie miedzy stylami uczenia sie a stylami kognitywnymi
oraz strategiami uczenia sie. Style uczenia sie definiowane sg zwykle jako
spojne sposoby postepowania, ktdre wytyczaja kierunek dziatarn zwigzanych
Z uczeniem sie, czy tez preferowane przez ucznia sposoby przyswajania wiedzy
i umiejetnosci. Jednak Dornyei i Skehan (2005: 602) wskazujg na koniecznosé¢
uszczegbtowienia tej zbyt ogolnej, ich zdaniem, definicji, tak aby podkresli¢
roznice miedzy stylem kognitywnym a stylem uczenia sie i unikng¢ ujednolica-
nia poje¢ w pismiennictwie specjalistycznym.

6. Podsumowanie

Problemy terminologiczne w glottodydaktyce zapewne dalece wykraczaja
poza zjawiska naswietlone w niniejszym artykule, ktéry zawiera przyktady ilu-
strujace rozbieznosci ograniczone do pewnego wycinka rozwazan. W zamie-
rzeniu sg to jednak przyktady termindéw iich interpretacji o kluczowym zna-
czeniu dla przedmiotu badan glottodydaktyki jako takiej — stad tez na podsta-
wie ich analizy mozna pokusi¢ sie 0 wnioski o bardziej og6lnym charakterze.
Podstawowym zrédtem probleméw wydaje sie zatem brak nawyku ja-
snego definiowania termindw nalezacych do grupy poje¢ otwartych w wielu
opracowaniach z dziedziny glottodydaktyki lub tez brak osadzenia danego ba-
dania lub wywodu teoretycznego w okreslonej perspektywie, ktéra jednocze-
$nie sugeruje lub okresla interpretacje kluczowych pojeé. Mozna réwniez za-
obserwowac sktonnosé, by traktowaé pewna grupe termindw (np. wskazane
w artykule pojecia komunikacji, interakcji, kompetencji, motywacji) jako oczy-
wiste, jednolicie zdefiniowane i niepodlegajace dyskusji, czy tez przeciwnie,
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jako zjawiska ogolne, niedookreslone, wielowymiarowe, a przez to wymyka-
jace sie definicjom iw efekcie zbyt wieloznaczne, by mogty stanowié ade-
kwatny punkt odniesienia w badaniach i debatach glottodydaktycznych. Taki
stan rzeczy zapewne nie przyczynia sie do wzmocnienia statusu glottodydak-
tyki jako nauki, niestety czesto nadal postrzeganej jako niedoswiadczona,
mtoda gataz tzw. nauk osciennych. Skutecznym i stosunkowym prostym spo-
sobem radzenia sobie z sytuacja braku jednoznacznosci danego terminu jest
stosowanie zasady definicji regulujacej. Nieostre znaczeniowo pojecia nalezy
w tym celu okroi¢ poprzez wyrazne zakreslenie ich granic i precyzyjne wskaza-
nie definicji przyjetej w danym badaniu lub wywodzie teoretycznym.
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