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WPROWADZENIE

Wiodgcym tematem tekstow, ktdre znajduja sie w niniejszym numerze Neofilo-
loga jest fascynujacy poznawczo i metodologicznie teren badan empirycznych
nad wielojezycznoscig i rozwojem kompetencji miedzykulturowej. Samo zjawi-
sko wielojezycznosci stanowi nie lada wyzwanie dla badaczy z rozmaitych hory-
zontéw poznaweczych, starajgcych sie o jego kompletng definicje i opis, podobnie
zresztg jak ma to miejsce w pracach nad kompetencjg miedzykulturowg. W to-
mie, ktéry wtasnie przekazujemy naszym Czytelnikom z wyzwaniem tym zmie-
rzyli sie glottodydaktycy, dla ktérych wspomniana tematyka jest kluczowa w kon-
tekscie wspdtczesnych podejs¢ do nauczania i uczenia sie jezykéw obcych. Jakie
problemy badawcze wynikajg z wielojezycznosci i miedzykulturowosci? Jak je
operacjonalizowa¢ w badaniach empirycznych? Jakie techniki zbierania danych
pozwolg naich rzetelne wyselekcjonowanie z catego szeregu innych danych zwig-
zanych réwnie blisko z procesem ksztatcenia jezykowego? | wreszcie, jakie wnio-
ski i sugestie ptyng z badan prowadzonych nad tymi zagadnieniami? To tylko nie-
ktére pytania, na ktére prébowali odpowiedzie¢ Autorzy niniejszego tomu.

Tomasz RAg (,,Glottodydaktyczne obszary badan nad kompetencjg miedzy-
kulturowa”) poddat analizie ponad sto publikacji dotyczacych rozwijania kompe-
tencji miedzykulturowej, przede wszystkim w kontekscie kompetencji nauczyciela
jezykéw obcych, ale takze uczgcych sie w klasie jezykowej. Warto przekonad sie,
jaka jest, w tym Swietle, diagnoza stanu zaawansowania refleksji zaréwno teore-
tycznej, jak i empirycznej dotyczgca tego ztozonego obszaru badawczego.

W artykule Emilii Wasikiewicz-Firlej (,,Jezyk i tozsamos¢ w rodzinie transna-
rodowe;j: studium przypadku”) omoéwione zostato studium przypadku jako zasadna
technika przy zainteresowaniu biografig jezykowa dziecka w rodzinie o réznych na-
rodowosciach rodzicéw, dodatkowo mieszkajgcych poza krajami ich pochodzenia.
Ten obfitujgcy w szczegdtowe dane wywdd pokazuije, na ile wielojezycznosé mozna
w pewnym sensie ,wymusi¢” na dziecku, a na ile pozostaje ona przede wszystkim
autonomicznym wyborem samego dziecka, nawet kilkuletniego.

Inspirujgce do wielu przemyslen dane mozna zebrad takze kwestionariu-
szem ankiety, nawet ograniczajgc sie wytacznie do jednego pytania majacego
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wywotaé pisemne wypowiedzi badanych, odwotujgcych sie do wiasnych prze-
konan i doswiadczen. Maciej Smuk (,,Bariery w nauce jezykéw obcych — per-
spektywa uczacych sie”) dzieli sie informacjami zebranymi w ten sposdéb na te-
mat barier w uczeniu sie jezyka obcego, ktdre studenci kierunkow filologicznych
i niefilologicznych przywotuja w swoich wypowiedziach. Jak sie okazuje, bariery
funkcjonuja w ich wyobrazeniu nie zawsze zgodnie z oczekiwaniami badaczy do-
tyczgcymi chociazby profilu filologicznego lub niefilologicznego studenta.

Inng technikg badawcza postuzyli sie Krystyna Szymankiewicz i Rado-
staw Kucharczyk (,,Mapy mysli jako narzedzie badania reprezentacji spotecz-
nych wielojezycznosci — przypadek przysztych nauczycieli jezyka francu-
skiego”). Zastosowali oni grupowe mapy mysli wydobywajace reprezentacje
na temat wielojezycznosci wzbogacone o refleksje i jej werbalizacje u studen-
téw przygotowujacych sie do zawodu nauczyciela jezyka francuskiego. Kombi-
nacja réznorodnych metodologii pozwolita Autorom na ujawnienie dajgcych
do myslenia postaw i przekonan studentdw przysztych nauczycieli, zwtaszcza
w Swietle dominujgcego wsrdd nich przekonania o niemoznosci nabycia kom-
petencji wielojezycznej w ksztatceniu formalnym.

Artykut Adriany Biedron (,,Rola pamieci roboczej w nauce jezyka ob-
cego”) przypomina o niezwykle istotnych dla teorii psychologii poznawcze;j i
neuronauk kwestii zwigzanych z pamiecig roboczg oraz z centralnym syste-
mem wykonawczym. Nie ulega watpliwosci, ze oba wspomniane elementy
stanowig istotng ceche oséb wielojezycznych oraz, szerzej, uznanych za uzdol-
nionych jezykowo. Co wazniejsze, z punktu widzenia glottodydaktyki odpo-
wiedni trening moze przyczynic sie do wzrostu ich efektywnosci, a warto przy-
pomnieé, ze mozliwo$¢ ta nie jest bynajmniej automatycznie przypisywana in-
nym zakresom poznawczym. Tym bardziej nalezy dobrze rozpozna¢ funkcjo-
nowanie pamieci roboczej uczgcych sie i wzmacniad jej pozytywny wptyw na
uczenie sie jezykdw obcych, o ktérym madwig liczne juz dzisiaj badania empi-
ryczne, cho¢ nadal wiele watpliwosci pozostaje nierozstrzygnietych.

O uzdolnionych uczniach moéwi takze tekst Joanny Sobanskiej (,Ocena
wtasnych zdolnosci ucznidow uzdolnionych jezykowo w polskich szkotach ponad-
gimnazjalnych”), podajacy wyniki badania kwestionariuszem ankiety dotycza-
cym samooceny zdolnych uczniéw. Warto przekonac sie, w jakim stopniu ucznio-
wie ci podzielajg opinie swoich nauczycieli, a w jakim pozostajg w obszarze nie-
dowierzania czy wrecz negowania swoich jezykowych predyspozycji. Autorka do-
cieka przyczyn uzyskanych wynikow i inspiruje do wiasnych refleksji i przemyslen.

W przedostatnim teks$cie tomu, autorstwa Marioli Jaworskiej (,,Indywi-
dualny styl uczenia sie a preferowane strategie — studium przypadku ucznia
dyslektycznego”), po raz kolejny siegnieto do techniki studium przypadku. Czy-
telnik przekona sie z pewnoscig, jak bardzo jest ona wartosciowa dla diagnozy
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pewnych wasko zakreslonych warunkdéw uczenia sie umozliwiajgc analityczne
podejscie do ztozonych czynnikéw wspdtwystepujgcych w konkretnym przy-
padku osoby i kontekstu.

Tom wienczy tekst w jezyku francuskim (,,Culture éducative et construc-
tion des représentations de l'aspect grammatical en langue étrangere :
stratégies des polonophones apprenant le frangais en milieu formel” ), w kté-
rym Katarzyna Starosciak proponuje w badaniu uzycia form jezykowych meto-
dologie mieszang opartg na realizacji zadania jezykowego dotyczacego uzycia
czasow przesztych w jezyku francuskim dopetniong zwerbalizowang introspek-
¢ja. Jak wynika z zebranych danych, pracujac z uczacymi sie nad szczegdlnie
wrazliwymi na interferencje obszarami systemu jezyka obcego w perspektywie
poréwnawczej, nie wolno zapominac o informacjach ptynacych z ogdlnej kul-
tury edukacyjnej, wspdlnej dla badanej grupy i wskazujgcej na utrwalone w
przesztosci reprezentacje i btedne przekonania.

Wielos¢ drég metodologicznych i bogactwo zebranych za ich pomoca
danych wskazuje na wielki potencjat dalszych badan empirycznych dotyczg-
cych wielojezycznosci i kompetencji miedzykulturowej, ktére pozwolg na ich
lepsze zrozumienie zaréwno dla konstruowania systeméw teoretycznych, jak i
dla podniesienia skutecznosci proceséw dydaktycznych w klasie jezykowej. Zy-
czymy Panstwu przyjemnej lektury.

Anna Jaroszewska
Jolanta Sujecka-Zajgc
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GLOTTODYDAKTYCZNE OBSZARY BADAN
NAD KOMPETENCJA MIEDZYKULTUROWA

Glottodidactic areas of research on intercultural competence

As globalisation promotes cross-cultural approaches to foreign language
education, the article scrutinises research on intercultural competence
conducted in the field of glottodidactics. It aims at offering a possibly
most comprehensive outline of our state-of-the-art knowledge of inter-
culturality in teaching foreign languages. The following parts of the pre-
sent article will look at pre- and in-service teachers, teaching materials,
lesson planning, new technologies, and the age of learners, all with a view
to indicating the achievements and challenges of teaching intercultural
competence as an element of foreign language education.

Keywords: intercultural competence, interculturality, glottodidactics

Stowa kluczowe: kompetencja interkulturowa, interkulturowosé, glot-
todydaktyka

1. Wstep

Problematyka miedzykulturowosci stanowi dla polskiej glottodydaktyki obszar
poszukiwan od blisko dwudziestu lat. W tym czasie pojawity sie, wspdtistniaty,
a nawet konkurowaty ze sobg rdézine podejscia do badan nad zjawiskami ko-
munikacji miedzykulturowej w odniesieniu do dydaktyki jezyka obcego. Dos¢
dtugi jak na mtoda dyscypline, jaka jest glottodydaktyka, okres badan sktania
do pewnych podsumowan na tym polu. Ponizszy artykut ma zatem charakter
porzadkujgcy w odniesieniu do obszardw polskich badan glottodydaktycznych
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nad kompetencjg miedzykulturowa. Jego nadrzednym celem jest przeanalizo-
wanie stanu badan, wskazanie punktdw stycznosci i sprzecznosci w ich wyni-
kach oraz zasygnalizowanie potencjalnych $ciezek dalszego rozwoju badan nad
kompetencjg miedzykulturowa.

W dalszej czesci artykutu przyjrzymy sie szczegétowo gtéwnym obszarom
poszukiwan badaczy miedzykulturowosci w dydaktyce jezykdw obcych. Przeglad
literatury objat repozytoria prac naukowych (m.in. AMUR, DBC, UW, Ut), czaso-
pisma (przede wszystkim ,Neofilolog”, , Lingwistyka Stosowana” i ,, Jezyki Obce w
Szkole”), serie wydawnicze (gtéwnie ,Jezyk a komunikacja” wydawnictwa Ter-
tium) oraz prace zbiorowe i monografie posSwiecone tematyce kompetencji mie-
dzykulturowej w zakresie glottodydaktyki i dydaktyki jezykdw obcych. Poszuki-
wanymi stowami kluczowymi byty: kompetencja/komunikacja interkultu-
rowa/miedzykulturowa, kultura, edukacja kulturowa itp. (réwniez w jezyku an-
gielskim). W ten sposéb autor dotart do 107 opracowan, z czego wiekszos¢ (56%)
stanowita prace przekrojowe, analityczne lub o charakterze postulatywnym (60),
a pozostate byly sprawozdaniami z przeprowadzonych badan (47). Najstarsze pu-
blikacje naukowe pochodzg z 2002 roku (3 publikacje), najnowsze z 2015 roku (7
publikacji), zas wiekszos¢ przypada na lata 2010-2014 (60 publikacji).

Zainteresowanie glottodydaktyki problematyka komunikacji miedzykul-
turowej ma dwa zrédta. Pierwsze z nich jest zwigzane z kluczowym dla glotto-
dydaktyki zjawiskiem osiggania przez ucznia kompetencji komunikacyjnej, a
drugie — z wyzwaniem holistycznego rozwoju ucznia, co stanowi cel edukacji
w ogdle. Jesli chodzi o kompetencje komunikacyjng w jezyku obcym, ktdra jest
uznawana za cel wszelkich dziatan glottodydaktycznych (Wilczynska i Michon-
ska-Stadnik, 2010: 50), jej uszczegdtowienie w postaci miedzykulturowej/in-
terkulturowej kompetencji komunikacyjnej (Byram, 1997) wynika z ograniczen
pierwotnie rozumianej kompetencji komunikacyjnej, tj. postrzegania jej jako
rownej kompetencji rodzimego uzytkownika jezyka (zob. Siek-Piskozub,
2012a: 96). Trudnosci wynikajgce z komunikacji miedzykulturowej zmusity ba-
daczy do zrewidowania takiego stanowiska i skierowania proceséw badaw-
czych w obrebie glottodydaktyki na zjawiska zwigzane z nabywaniem kompe-
tencji komunikacyjnej z uwzglednieniem kwestii kulturowych.

Drugim powodem zainteresowania miedzykulturowoscia w nauczaniu
jezyka obcego jest wspomniany wyzej holistyczny rozwdj ucznia, stanowigcy
nadrzedny cel wszelkich dziatan edukacyjnych. Rozwijanie miedzykulturowej
kompetencji komunikacyjnej jest przyktadem takiego wtasnie nauczania, ktére
uczy otwartosci, tolerancji, kreatywnosci i umiejetnego wyrazania wtasnych
mysli. Osoba, ktéra posiadta miedzykulturowag kompetencje komunikacyjng w
jezyku obcym, jest lepiej przygotowana do komunikacji niz rodzimy uzytkow-
nik, ktdry jest jej pozbawiony.
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2. Nauczyciele jezykéw obcych wobec rozwijania kompetenc;ji
miedzykulturowej

Jednym z najczesciej eksplorowanych pdl badawczych w obrebie kompetenc;ji
miedzykulturowej jest edukacja nauczycieli, a w szczegdlnosci stopien ich
przygotowania do petnienia roli mediatoréw interkulturowych. Nauczanie je-
zyka obcego uznawane jest za tozsame z nauczaniem kultury uzytkownikdéw
tego jezyka, a zatem postuluje sie, ze aby uczynié¢ miedzykulturowg kompeten-
cje komunikacyjng celem dziatan nauczycielskich, nauczyciele sami muszg
wejs¢ w role mediatoréow kulturowych (Bandura, 2007: 64-65; Mackiewicz,
2009: 72; Zajac, 2012: 15; Siek-Piskozub, 2014a: 192).

Nauczyciel jako mediator interkulturowy to nie tylko osoba przekazu-
jaca wiedze na temat jezyka i kultury, ale stale ksztatcacy sie animator uswia-
damiajgcy uczniom, od czego zalezy ich postrzeganie drugiego cztowieka i w
jaki sposéb kontakty z innymi kulturami pozwalajg im dowiedziec¢ sie wiecej
nie tylko o Innym, ale takze o sobie samym. W programach nauczania podkre-
$la sie takze wage przekazywania uczniom umiejetnosci wgladu we witasng
kulture, odnajdywania wtasnej tozsamosci, ciekawosci wobec innych (Kaiser i
Kucinski, 2002: 6), nabrania dystansu do operowania stereotypami (Podko-
winska-Lisowicz, 2004: 11) oraz umiejetnosci rozpoznawania znaczen metafo-
rycznych, aluzji, symboli kulturowych, ktére mogg powodowaé niejednoznacz-
nos¢ (Dmowska, 2005: 144).

Badania dotyczace przygotowania nauczycieli do petnienia roli media-
torow kulturowych (np. Kuriata, 2002; Strzatka, 2005; Aleksandrowicz-Pedich,
2007; Bandura, 2007; Utri, 2007; Biatek, 2009; Mihutka, 2012; Chudak, 2013)
pokazujg jednak, ze nauczyciele jezykéw obcych nie sg przygotowani do jej
petnienia, nie wiedzg tez do korica, w jaki sposéb edukacja miedzykulturowa
miataby wygladac. Przyktadowo Biatek (2009) wykazata, ze choé¢ znaczaca
wiekszo$¢ nauczycieli uznaje sie za gotowych do petnienia roli posrednikow
miedzy kulturami, to w istocie nie wiedzg oni, jak wdrazaé podejscie miedzy-
kulturowe. Co wiecej przyznajg (Biatek, 2009: 245), ze klasa jezykowa nie jest
najlepszym miejscem na tego typu edukacje i uznajg, ze komunikacja miedzy-
kulturowa powinna stanowi¢ osobny przedmiot w programie nauczania.

Badani nauczyciele czesto zwracajg rowniez uwage (Bandura, 2007; Bia-
tek, 2009) na odczuwalny dyskomfort w zwigzku z tym, ze nie sg natywnymi
mowcami danego jezyka. W powszechnym przekonaniu (nie tylko nauczycieli,

1 W polskiej literaturze glottodydaktycznej uzywa sie réwniez okresleri intercultural
speaker (Karpinska-Musiat, 2006), posrednik kulturowy (Zawadzka, 2004; Aleksandro-
wicz-Pedich, 2005) i nauczyciel kompetentny interkulturowo (Strzatka, 2005).
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ale zwtaszcza ucznidw) natywny uzytkownik jest lepszym nauczycielem. W kon-
sekwencji nauczanie o kulturze nie stanowi istotnego elementu na lekcjach je-
zyka obcego, choé, jak pokazujg badania Strzatki (2005: 375), uczniowie oczekujg
takich elementéw. Rozwijanie u uczniéw kompetencji miedzykulturowej jest za-
tem dziataniem zazwyczaj przypadkowym i marginalnym, mimo ze nauczyciele
przypisujg jej w badaniach istotne znaczenie (patrz: Wilczyriska, 2002: 128).

W swietle prowadzonych badan pojawia sie obraz nauczyciela, ktory w
niewystarczajgcym zakresie wdraza tematy kulturowe i opiera sie gtéwnie na
podreczniku (Zagdariska-Dudek, 2012:105), prowadzi sprawne lekcje, ale zdo-
minowane przez nauczanie gramatyki, leksyki lub czterech sprawnosci jezyko-
wych (Sobkowiak, 2012: 118), zaniedbujac elementy spotecznokulturowe (Chto-
pek, 2009a: 66). Okazuje sie takze, ze nauczyciele jezykdw obcych ulegajg ste-
reotypom kulturowym w taki sam sposdb, jak ich uczniowie, i to mimo kon-
taktu z kulturami nauczanych jezykéw (Pytlarz, 2005: 217), a tresci miedzykul-
turowe sg wprowadzane w sposob przypadkowy i zwykle bez $wiadomosci
wagi takiej edukacji (Mihutka, 2010: 360). Ponadto, tresci te to gtéwnie suche
fakty realioznawcze, a nauczyciele zwracajg niewielkg uwage na literature,
sztuke i tematy wymagajace autorefleksji, takie jak stereotypy czy komunika-
cja niewerbalna (Mihutka, 2012: 344).

Jeszcze bardziej niepokojgce wnioski wysuwa Sobkowiak (2012: 125),
ktory po analizie lekcji jezyka obcego stwierdza, ze , ksztatcenie kulturowe od-
bywa sie w polskiej szkole rzadko, a interkulturowos¢ w zasadzie nie istnieje”.
Jedng z przyczyn tego stanu rzeczy moze by¢ ,trywializacja” (Mihutka, 2012:
352) pojecia kultury na filologiach, oznaczajgca zredukowanie go do rytuatéw
zwigzanych z zyciem codziennym, a wiec oferowanie przysztym filologom tre-
$ci kulturoznawczych podobnych do tych, ktére oferuje sie na kursach jezyko-
wych ,mato doswiadczonym gastarbeiterom” (Watrowski, 2002: 50 za Mi-
hutka, 2012: 352). Z drugiej strony juz samo zdefiniowanie pojecia ,kultura
docelowa” nastrecza wielu trudnosci, stad proponuje sie (Chudak, 2013: 221)
rozwijanie takich umiejetnosci, ktére pozwolg absolwentom filologii na samo-
dzielne poszerzenie swoich kompetencji w przysztosci. Niestety nie doprecy-
zowano, jakie to miatyby by¢ umiejetnosci.

3. Ksztatcenie przysztych nauczycieli — mediatoréw kulturowych

Zainteresowanie badaczy edukacjg nauczycieli jezykdw obcych jest zwigzane z
uznaniem, ze samo omawianie aspektéw kulturowych na zajeciach, np. kul-
turo- czy realioznawstwa, nie jest wystarczajgce i nie rozwinie kompetencji mie-
dzykulturowej przysztych nauczycieli (Owczarek, 2010: 304). Wobec tego w
ksztatceniu nauczycieli postuluje sie obecnie (Chtopek, 2009b: 173; Romanowski,
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2011; Sobkowiak, 2012: 124; Rdg, 2013: 267) wprowadzenie treningu kompe-
tencji interkulturowych, ktéry by rozwijat i pogtebiat umiejetnosci nauczyciela
do przyjecia roli mediatora kulturowego. Jak jednak stusznie zauwaza Siek-Pi-
skozub (2014a: 192), cho¢ mozna uznaé, ze kompetencja miedzykulturowa
rozwinie sie w wyniku takiego treningu, brak jest zgodnosci co do tego, jakie
powinny by¢ cele takiej edukaciji.

Jeszcze przed dziesiecioma laty badane systemy ksztatcenia nauczycieli je-
zykéw obcych w Polsce i Europie nie uwzgledniaty treningdw miedzykulturo-
wych. Jak wykazywata Aleksandrowicz-Pedich (2005b: 348), badani przez nig na-
uczyciele nigdy w swojej edukacji nauczycielskiej nie doswiadczyli edukacji inter-
kulturowej za wyjgtkiem elementéw kulturowych pojawiajgcych sie w ramach
zaje¢ z kulturoznawstwa. Swiadomos¢ miedzykulturowa rozwijata sie w niezapla-
nowany sposob w wyniku kontaktu studentéw z wyktadowcami-cudzoziemcami.
Warto takze zwrdci¢ uwage, ze w grupie badanej przez cytowang autorke znaj-
dowali sie zaréwno nauczyciele ksztatceni w latach 70. XX w., jak i ci ksztatceni po
2000 roku. W odniesieniu do przysztych nauczycieli jezyka niemieckiego podkre-
$lano takze ograniczone mozliwosci przeniesienia teorii nauczania w duchu in-
terkulturowosci na praktyke dydaktyczng (Adamczak-Krysztofowicz, 2006: 31).

Wspodtczesnie, pomimo jeszcze wiekszej Swiadomosci oséb odpowiedzial-
nych za edukacje przysztych nauczycieli i pomimo czesto eksplicytnego rozwija-
niaich postaw interkulturowych (Siek-Piskozub, 2014b:196), osoby koriczace stu-
dia nauczycielskie przejawiajg bardzo zréznicowane stopnie kompetencji mie-
dzykulturowe]j (Owczarek, 2010; Siek-Piskozub, 2012b), a w testach samooceny
czesto przeceniajg jej poziom (Rég, 2013). Wsrdd badaczy tematu pojawiajg sie
takze jeszcze smutniejsze wnioski. Mihutka (2012: 351) uwaza, ze przyszli nau-
czyciele jezykdw obcych nie reprezentujg nawet postaw neutralnych co do obcej
kultury, nie moéwigc juz o postawach pozytywnych. Ich myslenie nacechowane
jest etnocentryzmem, lekiem przed tym, co obce i stereotypami.

W zwigzku z powyzszym glottodydaktycy pracujacy z przysztymi nauczy-
cielami oprdécz wspomnianych treningdw interkulturowych sugerujg rézne po-
dejscia do rozwijania kompetencji miedzykulturowej u swoich studentéw. Pro-
ponuje sie m.in. korzystanie z miedzynarodowych projektéw internetowych
(Wach, 2015), analize materiatéw medialnych dostepnych on-line (Wilczynska,
2013), rozwijanie kompetencji medialnej (Chudak, 2013), analize literatury
pieknej (Chylewska-Tolle, 2010; Watowski, 2012), seminaria poSwiecone kom-
petencji interkulturowej (Siek-Piskozub, 2013), prace z filmem (Balcerkiewicz
i Kutaczkowska, 2010), podrdze studyjne i realizowane w ich ramach projekty
badawcze (Adamczak-Krysztofowicz, 2012; Sobek, 2012; Chudak, 2013; Gra-
bowska, 2013; Rég, 2014a) i ksztattowanie refleksyjnosci podczas oceny in-
nych kultur (Mihutka, 2014).
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Wiekszos¢ dziatan skupia sie jednak — i stusznie — na treningach interkul-
turowych. Przyktadowo Strzatka (2005) opisuje program i przebieg opracowa-
nego przez siebie seminarium ,Kultura w nauczaniu jezyka angielskiego”. Pod-
czas tych zajeé studenci dowiadywali sie m.in. o zjawisku szoku kulturowego,
technikach rozwijania swiadomosci interkulturowej i sposobach ich testowania.
Wyniki ankiety przeprowadzonej przez autorke po zakoriczeniu seminarium po-
kazaty, ze mozliwe jest w krétkim czasie ,,wprowadzenie zmian w pedagogicznej
Swiadomosci kulturowej” badanych (Strzatka, 2005: 378). Oznacza to, ze przyszli
nauczyciele zaobserwowali zwigzki jezyka z kultura, koniecznos$¢ rozwijania kom-
petencji interkulturowej u ucznidw i wykazali zrozumienie dla wprowadzania ele-
mentdw kulturowych na lekcji jako jej czesci integralnej, a nie opcjonalne;j.

Efektywnos¢ opracowanego przez siebie treningu interkulturowego dla
przysztych nauczycieli jezykdédw obcych testowat takze Romanowski (2011 za
Siek-Piskozub, 2012a: 104). W jego wyniku studenci jednej z wyzszych szkét
zawodowych rozwineli pozytywne postawy wyrazajgce sie wiekszg wrazliwo-
$cig na réznice kulturowe, gotowoscig komunikacyjng i pewnoscig siebie w sy-
tuacjach komunikacyjnych z obcokrajowcami. Brak jednak badan odnoszacych
sie do trwatosci tych postaw ani rzeczywistych efektéw treningu w autentycz-
nych sytuacjach komunikacyjnych.

Z kolei o module interkulturowym Europejskich Nauczycielskich Stu-
diow Magisterskich (ang. European Master for European Teacher Training) do-
nosi Nizegorodcew (2010, 2012). Jednym z celdw projektu EMETT jest ksztat-
cenie nauczycieli-mediatoréw interkulturowych, a w jego ramach przyszli na-
uczyciele studiujg przez jeden semestr w innym kraju, na jednym z o$miu uni-
wersytetow. W przypadku opisywanego projektu brak jest w tym momencie
badan opisujacych efektywnosé modutu.

4. Wyzwania miedzykulturowe na lekcji jezyka obcego

Mimo bogatej literatury dotyczgcej praktycznego zastosowania podejscia in-
terkulturowego, niewiele jest badan zajmujgcych sie perspektywa oséb ucza-
cych sie jezykdéw obcych. Badania ankietowe dotyczgce $wiadomosci uczniow
liceum ogdlnoksztatcgcego (Rdég, 2010) wykazaty np., ze uczniowie wyjezdza-
jacy za granice nie sg przygotowani na kontakty interkulturowe i wynikajgce z
nich komplikacje. Uczniowie szkét ponadgimnazjalnych wskazujg (Mackiewicz,
2006: 34-36), ze w czasie zajec szkolnych nie mieli okazji wtasciwego poznania
kultury docelowej, a tym bardziej rozwijania kompetencji miedzykulturowej.
W glottodydaktyce polonistycznej podejscie miedzykulturowe pozo-
staje na poziomie jeszcze bardziej teoretycznym niz w nauczaniu jezykéw ob-
cych. Stankiewicz i Zurek (2011: 189) po analizie materiatéw dydaktycznych i
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metod nauczania doszty do wniosku, ze dominujgcg tendencjg w nauczaniu
polskiej kultury jest podejscie faktograficzne. Dzieje sie to pomimo specyfiki
nauczania jezyka polskiego jako obcego w Polsce. Otéz studenci zazwyczaj wy-
kazujg zainteresowanie kulturg, w ktorej sie znalezli, a ponadto grupy takich
studentéw zwykle sktadajg sie z przedstawicieli réznych kultur, co tym bardziej
sprzyja wykorzystywaniu podejscia miedzykulturowego. Niestety, podejscie to
jest realizowane w do$¢ skromnym wymiarze (tamze: 192).

Problemem polskich uczniéw i nauczycieli jest niedostateczna umiejet-
nos$¢ stosowania regut pragmatycznych obowigzujgcych w danym jezyku. Oka-
zuje sie bowiem (Jodtowiec i Urban, 2010: 320), ze uczacy sie, bez wzgledu na
poziom zaawansowania, nie réznig sie miedzy sobg jesli chodzi o poziom kom-
petencji pragmatycznej. Zauwaza sie takze, ze interkulturowos¢ na lekcjach
jest czesto bagatelizowana lub stanowi dodatek do innych celédw, a materiaty
dydaktyczne sg pozbawione celdéw afektywnych. Tym samym w szkole jest
przekazywana gtéwnie wiedza, a nie jej praktyczne zastosowanie (Zyliiska,
2003: 51; Mihutka, 2012: 336-339).

WSsrdd sposobdw ksztattowania pozytywnych postaw uczniéw wobec
przedstawicieli innych kultur wskazuje sie m.in.:

e rozpoznawanie symboli kulturowych, analiza zachowan codziennych,
styléw komunikowania sie w danej kulturze, wartosci i postaw (Alek-
sandrowicz-Pedich, 2005a: 35),

o wykorzystanie technik ludycznych (Jodtowiec, 2005: 272),

o wykfad, symulacje, odgrywanie rél, dyskusje, obserwacje i spekulacje,
analizy proceséw komunikacji interkulturowej, strategie loop input (tj.
to, co jest nauczane, jest tozsame z tym, jak jest nauczane) (Kurtyka,
2005: 89-90),

e roézne formy dyskusji, debat i wywiadéw (Matlakiewicz i Solarczyk-
Szewc, 2005: 96),

e testskojarzen, analize stereotypdw i przystéw, krytyczne spojrzenie na
przesady (Paprocka-Piotrowska, 2007: 287-291),

e zadania pozwalajgce zrozumiec innos¢ kulturowa (Torenc, 2007: 134),

e prace z filmem o tematyce kulturowej: przed obejrzeniem okreslenie
cech charakterystycznych dla poszczegélnych grup narodowoscio-
wych, w trakcie oglgdania wyodrebnienie gtéwnych watkdéw, wskaza-
nie osdb wzbudzajgcych najwiekszg sympatie i antypatie, a w ramach
dyskusji odniesienie rzeczywistosci filmowej do wtasnej wiedzy i do-
Swiadczen (Balcerkiewicz i Kutaczkowska, 2010: 182-183),

e identyfikacje standarddéw kulturowych poprzez indukcje i dedukcje, wy-
szukiwanie jezykowych ,indykatoréw” obcych i wtasnych standardéw
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kulturowych, wyszukiwanie poznanych wczesniej standardéw kulturo-
wych w materiatach dydaktycznych (Mackiewicz, 2010: 142-144),

e (¢wiczenia ttumaczeniowe, analize zapozyczen z jezykéw obcych, ana-
lize danych statystycznych dotyczgcych wybranych aspektéw kulturo-
wych, badanie wtasnego otoczenia pod katem danego zagadnienia,
analize wymiany miedzyszkolnej (Wéjcik, 2010: 169-173),

e gryprzygotowane na uzytek warsztatow miedzykulturowych (Stankie-
wicz i Zurek, 2011: 192),

o wykorzystywanie przede wszystkim materiatéw autentycznych, takich
jak: obrazki, filmy, teksty literackie i reklamy oraz projekty witasne
uczniéw (Zydek-Bednarczuk, 2012: 28),

e stosowanie wizualizacji (fragmenty programoéw telewizyjnych, Inter-
net, fotografia, obraz), poréwnywanie kultur, podkreslanie podo-
bieAstw i podejmowanie tematéw trudnych, Swiadome akcentowanie
tego, co warto$ciowe i interesujgce u innych, odwotywanie sie do
emaocji ucznidw i rozwijanie ich empatii (Karolczuk, 2014: 221-223),

e projekty etnograficzne, studia przypadku, zdarzenia krytyczne, symu-
lacje, drame, badania terenowe, analize tekstow kulturowych (Rég,
2014b: 202-214).

Istotne jest takie poznanie fundamentalnych wartosci, na ktdrych
opiera sie ich kultura oraz kultura drugiej strony (Nizegorodcew, 2015: 28).

5. Materiaty dydaktyczne a rozwijanie kompetencji miedzykulturowej

Waznym zrédtem informacji dotyczacych sposobdéw nauczania kompetencji
miedzykulturowej w szkole jest analiza materiatéw dydaktycznych, a zwtfaszcza
podrecznikdw, ktdre sg gtdbwng pomoca nauczyciela. Okazuje sie, ze podrecz-
nik nierzadko stanowi jedyne Zrédto odniesien kulturowych (Chtopek, 2009:
65-66; Sobkowiak, 2012: 119). Opinie wsrdd badaczy sg jednak dos$¢ podzie-
lone, czes¢ zwraca uwage na brak odpowiedniej liczby i jakosci éwiczen inter-
kulturowych, czes¢ natomiast chwali dostepne na rynku podreczniki za odpo-
wiednie potraktowanie zagadnienia treningu miedzykulturowego.

Z jednej strony wskazuje sie, ze problemem w rozwijaniu kompetencji mie-
dzykulturowej jest to, ze materiaty dydaktyczne, zwtaszcza podreczniki, traktujg
kulture obcg marginalnie (Bandura, 2007; Kaszynski, 2009; Krawiec, 2010), a nie-
kiedy wrecz utrwalajg stereotypy kulturowe (Piérkowska, 2005; Spychata, 2007).
Uwaza sie takze, ze na polskim rynku brakuje odpowiednich materiatéw uzupet-
niajagcych do nauczania tresci miedzykulturowych (Mihutka, 2010: 359), np. pod-
reczniki do nauki jezyka niemieckiego zajmujg sie kulturg jedynie powierzchownie,
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a nauka pozytywnych postaw wobec odmiennosci kulturowej traktowana jest
marginalnie (Mihutka, 2012: 343). Analiza podrecznikéw do nauki jezyka hiszpani-
skiego przeprowadzona przez Spychate (2012: 104) pokazata z kolei, ze zaden z
nich nie rozwija kompetencji miedzykulturowej w zadowalajacy sposob, zwtasz-
cza jesli chodzi o elementy negocjacji z innymi kulturami. Podobng opinie wyraza
Chtopek (2009: 65), ktéra nie odnotowata wystarczajgcej liczby odniesiert miedzy-
kulturowych w analizowanych podrecznikach do nauki jezyka niemieckiego.

Innego zdania sg osoby analizujgce podreczniki do nauki jezyka angiel-
skiego (Aleksandrowicz-Pedich, 2007; Rég, 2012), ktérych zdaniem liczba i ja-
kos¢ éwiczen zwigzanych z kwestiami kulturowymi sprzyjajg rozwijaniu mie-
dzykulturowej kompetencji komunikacyjnej. Jednakze Rogozinska (2012)
wskazuje na problem stronniczosci czesci podrecznikéw, w ktérych kultury
inne niz zachodnie bywajg prezentowane w sposéb subiektywny i negatywny,
w przeciwienstwie do krajéw anglojezycznych, przedstawianych w bardzo do-
brym $wietle. Przyktadowo w jednym z podrecznikéw pojawia sie rodzina
Clavy, ktéra podkresla pozytywne zmiany po przeprowadzce z Grecji do Ka-
nady, podczas gdy Brytyjczycy, panstwo White, podkreslajg problemy finan-
sowe i jezykowe, odkad przeprowadzili sie do Grecji (Rogozinska, 2012: 94).

Analizy materiatéw dydaktycznych pokazaty réwniez wzrost elementéw
humorystycznych w nowych podrecznikach do nauki jezyka polskiego jako ob-
cego, co zdaniem Brzozowskiej (2010: 298) wptywa, cho¢ nadal w niewystarcza-
jacy sposdb, na rozwdj miedzykulturowej kompetencji humorystycznej. Zdaniem
Mackiewicza (2010: 144) podreczniki do nauki jezyka niemieckiego sg oparte o
podejscie interkulturowe w réznym stopniu. Cze$¢é z nich zawiera ¢éwiczenia roz-
wijajgce kompetencje miedzykulturowa, a czes¢ wymaga od nauczyciela wysitku
i wrazliwosci interkulturowej w przygotowaniu witasnych materiatéw dydaktycz-
nych. Analiza podrecznikéw do nauki jezyka hiszpanskiego (Spychata 2007: 272)
pokazata, ze bywajg one bogate w tresci kulturowe, cho¢ sposéb ich wykorzysta-
nia niekoniecznie wspiera edukacje miedzykulturowa. Ponadto zwraca sie uwage
(Chtopek 2009: 64), ze rzadziej wykorzystywane materiaty dydaktyczne, takie jak
gazety, programy telewizyjne i radiowe, reklamy itd., majg wiekszy potencjat roz-
wijania kompetencji miedzykulturowej niz podreczniki.

6. Nowe technologie w nauczaniu IKK

Zdaniem czesci badaczy wykorzystanie zdobyczy technologicznych moze w znacz-
nym stopniu rekompensowac brak mozliwosci bezposredniego kontaktu z innymi
kulturami. Interakcja za posrednictwem komputera, nauczanie na odlegtosc¢ lub
internetowe projekty wykonywane indywidualnie lub grupowo we wspdtpracy z
reprezentantami innych kultur pozwalajg na komunikacje gtosowg, tekstowg lub
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wizualng, ktéra przybliza do Innego bardziej niz symulacje i odgrywanie rél w
klasach monokulturowych (Dryjanska i Ducourtioux, 2012; Gajek, 2012; Wach,
2013; Wach, 2015). Wilczynriska (2013: 182) podkresla ponadto, ze komunika-
cja interkulturowa w dobie technologii informacyjnych nie moze by¢ rozu-
miana wytacznie jako bezposredni kontakt z przedstawicielami obcych kultur,
bowiem naszg codziennoscig jest tatwy dostep do zagranicznej prasy, telewi-
zji, blogdw, for, filmow i obrazéw. Zauwaza sie réwniez, ze dodatkowym zy-
skiem wykorzystania technologii informacyjnych bedzie rozwéj kompetenc;i
medialnych i technicznych (Gajek, 2012; Wilczynska, 2013).

Kontakty interkulturowe on-line moga by¢ szczegdlnie popularne wsréd
nastolatkéw, ktorzy bardzo intensywnie wykorzystujg Internet jako forme spe-
dzania wolnego czasu (Wach, 2013: 378). Okazuje sie, ze duzg cze$¢ z ich komu-
nikacji on-line stanowi komunikacja z obcymi kulturami w jezyku angielskim, za-
réwno z osobami poznanymi w srodowisku naturalnym, jak i wirtualnym. Zda-
niem przywotanej badaczki (tamze: 378-379) otwarto$¢ uczniéw na kontakty
miedzykulturowe w sieci internetowej stanowi obiecujgcy potencjat dla nauczy-
cieli, nalezy jednak pamieta¢, ze aby tego typu kontakty byly istotnie ubogaca-
jace, potrzebne jest wsparcie ze strony pedagogdw, ktérzy powinni ucznidw na
takie kontakty przygotowad. Podobne wnioski przynosi analiza komunikacji in-
ternetowej studentdéw polskich i rumunskich — przysztych nauczycieli jezyka an-
gielskiego. Cho¢ nie zastepuje ona naturalnej komunikacji, stanowi istotny krok
w kierunku rozwoju kompetencji miedzykulturowej, a jej efektywnos¢ powinna
by¢ wsparta treningiem interkulturowym w klasie (Wach, 2015: 369-370).

Inne podejscie proponuje Wilczyrska (2013), ktéra sugeruje wykorzy-
stanie zrédet internetowych do analizy artykutéw prasowych, a w szczegdlno-
$ci do tropienia réznych sposobéw opisywania i komentowania skandali oby-
czajowych lub afer. W ten sposéb postuluje sie odejscie od podejscia poréw-
nawczego na rzecz zachecania zaawansowanych ucznidw jezyka obcego do
rozwiniecia Swiadomosci kulturowej poprzez analize mediéw (warto jednak
zapoznac sie z badaniami Szczurek-Boruty [2013], ktéra z kolei zaobserwowata
duza przydatnosc¢ podejscia porownawczego). Taka analiza z jednej strony
zmusza ucznia do zrewidowania swoich poglagdéw na konkretne kwestie kul-
turowe, a z drugiej moze by¢ przyczynkiem do szerszego spojrzenia na kwestie
poboczne. Obserwacje praktyk dyskursywnych obcej kultury (w tym réwniez
komentarzy internautéw) stanowig zarowno trening interkulturowy, jak i éwi-
czenie tzw. kompetencji medialnej (Wilczynska, 2013: 193).
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7. Dzieci a dorosli i rozwéj kompetencji miedzykulturowej

W badaniach dotyczacych stanu i mozliwosci rozwoju kompetencji miedzykul-
turowej u najmtodszych uczniéw jezykow obcych wykazano, ze dzieci w wiek-
szosci wykazujg swiadomosé jezykowsq i potrafig okresli¢ swoj stosunek emo-
cjonalny do nich (np. do jezyka kaszubskiego jako jezyka regionu) oraz poréw-
nac jezyki ze wzgledu na stopien trudnosci w ich opanowywaniu (Andrzejew-
ska, 2010: 194). Co charakterystyczne dla sytuacji spotecznej w Polsce, jezyki i
kultury czesto kojarzg sie dzieciom bardziej z emigracjg zarobkowa rodzicéw niz
z doswiadczeniami wyniesionymi z lekcji jezykdéw obcych w szkole. Zdaniem
Siek-Piskozub (2009: 11) dzieci coraz czesciej stajg sie Swiadkami komunikacji
interkulturowej, przez co wzrasta ich Swiadomos¢ kulturowa i jezykowa. Obser-
wuje sie, ze dzieci sg bardziej otwarte na innos$¢ kulturowa niz dorosli, poniewaz
nie wyksztatcity jeszcze schematdéw myslowych, sg ciekawe swiata i pozbawione
uprzedzen. Kompetencja miedzykulturowa moze byc¢ ksztatcona w dziecku juz
od momentu narodzin, a wptyw na szybkosc¢ i jakos¢ takiego rozwoju bedg miaty
czynniki wewnetrzne i zewnetrzne. Do tych pierwszych Jaroszewska (2009: 167)
zalicza zdolno$¢ uczenia sig, inteligencje i osobowos¢, a do drugich — status eko-
nomiczny rodziny, jej potencjalnie wielokulturowy charakter, styl wychowania,
wzorce osobowe i doswiadczenia kontaktu z innymi kulturami.

Juz w przypadku najmfodszych uczniéw podkresla sie znaczenie tre-
ningu miedzykulturowego w rozwijaniu kompetencji miedzykulturowej. W
dwujezycznej szkole podstawowej odnotowano (Szczurek-Boruta, 2013: 162)
dziatania nauczycieli, ktorzy odniesli sukces w zakresie ksztattowania kompe-
tencji miedzykulturowej ucznidéw. Uczniowie analizowali m.in. zachowania
charakterystyczne dla przedstawicieli kultury krajéw anglojezycznych i poréw-
nywali je do kultury polskiej. Podobne podejscie poréwnawcze stosowano w
przypadku analizy uzycia jezyka w réznych kontekstach sytuacyjnych. Nauczy-
ciele ksztattowali ponadto u ucznidw gotowosc¢ do nawigzywania kontaktéw i
szacunek dla réznych punktéw widzenia. W przypadku treningu miedzykultu-
rowego dzieci pomocne okazaty sie réwniez metody projektéw, dramy, bajko-
terapii i zajec relaksacyjnych. Pomogty one dzieciom oswoic sie z obcymi sytu-
acjami i nabrac , odpornosci emocjonalnej na frustracje i niepowodzenia zwia-
zane z zyciem” (Szczurek-Boruta, 2013: 165).

Staba znajomos¢ kultury rodzimej i docelowej stanowi istotng trudnos¢
dla nauczycieli pracujgcych w przedszkolach dwujezycznych. Bielicka (2013:
261) podkresla, ze nauczyciele pracujgcy metodg immersji czesto nie radzg so-
bie w sytuacjach nacechowanych kulturowo, np. gdy trzeba pocieszy¢ emocjo-
nalnie rozchwiane trzyletnie dziecko. Klasyczne tematy kulturoznawcze oma-
wiane w trakcie kurséw na filologiach czesto okazujg sie niewystarczajgce do
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pracy w placéwkach immersyjnych na poziomie przedszkolnym i wczesnosz-
kolnym. Ponadto zaréwno studia przygotowujgce do nauczania jezykéw ob-
cych w przedszkolach, jak i zawartos¢ programéw nauczania w stopniu zniko-
mym uwzgledniajg edukacje interkulturowa (Rég, 2015).

Specjalnie do nauczycieli najmtodszych uczniow skierowany byt projekt
COALA (Lewicki i in., 2006), ktory miat na celu wtaczenie edukacji miedzykul-
turowej do programdw nauczania na etapie przedszkolnym i wczesnoszkol-
nym. W trwajacych trzy lata kursach COALA organizowanych w krajach Unii
Europejskiej braty udziat osoby przygotowujace sie do zawodu i czynni nau-
czyciele jezykédw obcych. Wsréd poruszanych zagadnien byty elementy wiedzy
o geografii, polityce i realioznawstwie krajéw anglo- i niemieckojezycznych,
zagadnienia komunikacji miedzykulturowej, rozwigzywanie problemdéw zwig-
zanych z wielojezycznoscia i wielokulturowoscia w klasie jezykowej oraz prak-
tyczne porady nt. wigczania podejscia interkulturowego do nauki jezykéw. W
wyniku tych dziatan poglady kursantéw nt. komunikacji miedzykulturowej ule-
gty zmianie. Postrzeganie kompetencji miedzykulturowej jako procesu zdoby-
wania wiedzy ustgpito miejsca postrzeganiu jej przede wszystkim jako zdolno-
$ci wzajemnego oddziatywania w kontekscie interakcji miedzy ludZzmi z réz-
nych kultur i samodzielnego zdobywania tej wiedzy (Lewicki i in., 2006: 102).

Réwniez polscy seniorzy coraz czesciej przejawiajg zainteresowanie
obcg kulturg i cheé konfrontacji z nig dzieki znajomosci jezykdéw obcych. Jaro-
szewska (2013) opisuje projekt, ktéry byt nakierunkowany na popularyzacje
mobilnosci wsréd osdb dorostych powyzej 50. roku zycia w ramach kurséw
jezykdw obcych o charakterze wyjazdowym, ktéry odbywat sie w warunkach
miedzykulturowosci. Zdaniem badaczki (2013: 285) seniorzy w Polsce wyka-
zujg duzg Swiadomos¢ pluralizmu jezykdw i kultur oraz przejawiajg zaintere-
sowanie i pozytywne postawy wzgledem tzw. innosci kulturowej. Dlatego roz-
wijanie kompetencji miedzykulturowej oséb dorostych/senioréw nie powinno
sie ogranicza¢ wytgcznie do kontaktu z obcg kulturg poprzez osobe nauczy-
ciela. Proces nauczania powinien zawiera¢ mozliwie duzo elementéw interakc;ji
z rodzimymi uzytkownikami danego jezyka — jesli nie poprzez wyjazdy eduka-
cyjne, to poprzez nowe technologie i pomoce naukowe lub inscenizacje, ktére
pomagajg uzyskac warunki zblizone do naturalnych (tamze: 288). Badanie Jaro-
szewskiej wykazato takze, ze dla senioréw bardziej od wieku nauczyciela jezyka
obcego wazne s3 jego kompetencje jezykowe i przede wszystkim jego doswiad-
czenie zdobyte na gruncie kontaktow miedzykulturowych (tamze).

Osoby doroste uczace sie jezyka obcego mogg jednak wymagac innego
podejscia do rozwijania kompetencji miedzykulturowej. O ile mtodziez wyka-
zuje relatywnie wiekszg tatwos$¢ w asymilowaniu sie z nowa kulturg, o tyle ucz-
niowie dorosli moga wykazywaé w tej kwestii problemy. Zdaniem Krél (2011:
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104) rozwijanie kompetencji miedzykulturowej jest wtasnie szczegdlnie
istotne w edukacji jezykowej dorostych, ktdrzy maja juz wyksztatcone pewne
sposoby patrzenia na $wiat, a zatem mogg przyjmowag, ze ich utarte modele
zachowan sprawdzg sie w kazdej sytuacji komunikacyjnej. Takie btedne zato-
Zenie zdaniem przywotanej autorki prowadzi do wielu nieporozumien i ktopo-
tliwych sytuacji na tle kulturowym.

Praktyczny wymiar rozwijania kompetencji miedzykulturowej w pracy z
uczniami dorostymi wigze sie m.in. z wykorzystaniem ¢wiczen ttumaczenio-
wych. Przywotujac argumenty Schefflera (2007), Wéjcik (2010: 168) zwraca
uwage, ze ¢wiczenia te nie mogg stanowié podstawy kursu ani by¢ naduzywane,
ale z racji tego, ze osoby doroste przyswajajg jezyk obcy inaczej niz dzieci, rozu-
muja analitycznie i Swiadomie formutujg hipotezy, mogg stanowié narzedzie
wspierajgce rozwijanie postaw otwartosci, np. poprzez analize zapozyczen.

8. Whnioski

W powyzszym artykule przedstawiono gtéwne nurty polskich badarn nad kom-
petencjag miedzykulturowg w glottodydaktyce. Analizie poddano ponad sto
publikacji, wsrdd ktérych znalazty sie zaréwno rozwazania na poziomie teore-
tycznym, jak i badania empiryczne. Analiza zebranych dokumentéw pozwala
na wyciagniecie nastepujgcych wnioskdéw:

1) gtéwnymi technikami zbierania danych sg

a) w przypadku oceny stanu kompetencji miedzykulturowej nau-
czycieli i uczniéw: wywiady z nauczycielami i uczniami, obser-
wacje lekcji i ankiety samooceny;

b) w przypadku oceny materiatéw dydaktycznych: analizy progra-
mOw nauczania i podrecznikéw. Z pewnoscig cennych informa-
cji dostarczytyby analizy scenariuszy lekcji;

2) ksztatcenie interkulturowe, mimo wielu postulatéw akademickich,
odgrywa w polskiej szkole role marginalng;

3) istotng role w ksztatceniu przysztych nauczycieli jezykdw obcych po-
winny odgrywac treningi interkulturowe, przy czym wyzwaniem dla
prowadzacych jest okreslenie, jakie majg by¢ ich efekty;

4) praktykujacy nauczyciele jezykdédw obcych znajg zagadnienie miedzy-
kulturowosci, ale brak im umiejetnosci prowadzenia treningéw inter-
kulturowych na lekcjach, mimo ze w polskiej glottodydaktyce wypra-
cowano szeroki inwentarz technik wspierajgcych rozwdj kompetencji
miedzykulturowej (m.in. analiza zachowan codziennych, analiza proce-
séw komunikacji interkulturowej, krytyczne spojrzenie na stereotypy,
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praca z filmem, muzyka, tekstem pisanym, materiatami autentycznymi,

dyskusje, drama, projekty etnograficzne itd.);

5) podreczniki dostepne na rynku w réznym stopniu umozliwiajg rozwoj
kompetencji miedzykulturowej; badania wskazujg, ze najlepiej te
funkcje petnig podreczniki do nauki jezyka angielskiego;

6) niedoceniona pozostaje warto$¢ materiatéw autentycznych, ktérych
odpowiednie wykorzystanie mogtoby rekompensowaé braki odpo-
wiednich tresci interkulturowych w materiatach dydaktycznych;

7) cennym doswiadczeniem, coraz szerzej dostepnym polskim uczniom i
studentom, jest udziat w wyjazdach i wymianach zagranicznych;

8) brak bezposredniego dostepu do przedstawicieli obcych kultur moze
by¢ zrekompensowany przez wykorzystanie technologii: internetowe
projekty, wymiany on-line, nauczanie na odlegtos¢; nowa rolg nauczy-
ciela jest przygotowanie ucznidw do tego typu komunikacji, aby stata
sie ona w istocie wzbogacajacg ich kompetencje miedzykulturowg;

9) kontakt z obcg kulturg nie oznacza wytacznie kontaktu z drugim czto-

wiekiem; wiele na temat wartosci wyznawanych przez dang kulture

mozna sie dowiedzie¢ z analizy materiatdw autentycznych;
rozwijanie kompetencji miedzykulturowej mozna rozpocza¢ od naj-
mtodszych lat, jednakze zaréwno programy nauczania, jak i kursy przy-
gotowujgce nauczycieli wychowania przedszkolnego w znikomym
stopniu poruszajg zagadnienie miedzykulturowosci;

11) podejscie interkulturowe w edukacji jezykowej senioréw wymaga re-
fleksji na temat przyzwyczajen oséb starszych oraz wziecia pod uwage
innych sposobdéw przyswajania wiedzy i umiejetnosci.

Jak wykazano powyzej, najczestszymi badaniami sg te prowadzone wsréd
nauczycieli jezykdw obcych, a najrzadszymi — te poswiecone edukacji interkultu-
rowej najmtodszych i najstarszych uczacych sie jezykéw. Z racji rosngcej mobilno-
$ci edukacyjnej uczniéw, studentow i kadry pedagogicznej coraz wiecej badaczy
zajmuje sie mozliwoscig wspierania rozwoju kompetencji miedzykulturowej tych
0s6b w ramach lekcji jezyka obcego przed ich przedtuzonym kontaktem z obcg
kulturg oraz po nim. Jeszcze inng $ciezkg badawczg stajg sie lekcje jezyka pol-
skiego jako obcego dla wielokulturowych grup uczniéw w polskich instytucjach.

Niezaleznie od tego, w ktérym kierunku potoczg sie badania nad miedzy-
kulturowoscig w polskiej glottodydaktyce, nieunikniona i konieczna staje sie po-
trzeba informowania glottodydaktyki przez inne dyscypliny badawcze zwigzane z
kontaktami miedzykulturowymi. Badania te pozwalajg coraz lepiej zrozumiec
ludzkie zachowania, a interdyscyplinarne podejscie do badan nad interkulturowo-
$cig moze prowadzi¢ do bardziej odpowiednich aplikacji glottodydaktycznych.

10

—
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JEZYK 1 TOZSAMOSC W RODZINIE TRANSNARODOWE!:
STUDIUM PRZYPADKU

Language and identity in a transnational family: a case study

The following paper analyses child language socialization in a multilingual
transnational family from the perspective of the emerging concept of fam-
ily language policy (FLP). The central assumption of FLP is the crucial role of
parents’ language ideologies in their children’s language socialization and
construction of their widely-understood identity. The participants of the
undertaken case study were three members of a Polish-Japanese family re-
siding in the UK. The inquiry was based on a series of semi-structured in-
terviews with individual family members and cyclical observation of the
whole family over the period of 13 months. The results showed certain dis-
crepancies between the language ideologies and practices of the parents,
as well as difficulties in managing the family’s language policy that was to a
large extent shaped by the child’s individual preferences and educational
needs, often irrespective of the parents’ plans or intentions. Generally, the
study reported essential difficulties in maintaining the child’s multilingual-
ism due to a limited use of the minority languages (Japanese and Polish) at
the cost of the majority language (English).

Keywords: multilingualism, family language policy

Stowa kluczowe: wielojezycznos¢, rodzinna polityka jezykowa

1. Wprowadzenie: zatozenia teoretyczne

Kwestie zwigzane z rozwojem jezykowym potomstwa stanowig jedne z waz-
niejszych wyzwan stojgcych przed rodzinami imigrantéw. Szczegdlnie istotne

153



Emilia Wasikiewicz-Firlej

wydaje sie okreslenie roli i statusu jezyka kraju pobytu i rodzimych jezykéw
rodzicow oraz ich wzajemnych relacji. Konkretne decyzje i dziatania sg podej-
mowane gtéwnie na podstawie osobistych przekonan rodzicow dotyczacych na-
uki jezykdéw, ktére mogg ksztattowaé okreslong ideologie jezykowg, bezposred-
nio wptywajgca na zachowania jezykowe rodzicow wzgledem ich dzieci (De Hou-
wer, 1999; Spolsky, 2007; King, Fogle i Logan-Terry, 2008). Przekonania te mogg
np. warunkowac decyzje dotyczgce nauki poszczegdlnych jezykdéw, metod ich
nauczania oraz kolejnosci ekspozycji na dane jezyki, co ostatecznie wptywa na
ksztatt komunikacji w rodzinie, ktéra docelowo moze mieé charakter mono-,
dwu- lub wielojezyczny.

Kwestie zwigzane z ideologig jezykowa oraz rzeczywistg komunikacjg jezy-
kowa imigrantéw w réznych warunkach spoteczno-kulturowych sg poruszane coraz
czesciej (np. Okita, 2002; Martinez i Smith, 2003; Anderson i in., 2005; Zentella,
2005; Souto-Manning, 2006; Moin, Schwartz i Leikin, 2013). Innym ciekawym wat-
kiem, ktdry pojawit sie w najnowszych badaniach, jest rola teorii naiwnych rodzicéw
w ksztattowaniu rozwoju jezykowego dzieci (Moin, Schwartz i Leikin, 2013).

Podejscie to silnie koresponduje z perspektywg poststrukturalisyczng w ba-
daniach jezykoznawczych, ktéra koncentruje sie na deszyfrowaniu nieuswiado-
mionej wczesdniej roli podtoza ideologicznego praktyk jezykowych i dziatar ed uka-
cyjnych oraz ich powigzan z szerszym kontekstem obejmujgcym czynniki poli-
tyczne, ekonomiczne i militarne (Phillipson, 1992: 8 za: Steciag, 2014). W ujeciu
krytycznym jezyk i tozsamosc¢ sg zatem postrzegane jako konstrukty spofeczne, a
nie ,,zjawiska naturalne”. Ponadto jezyki definiowane sg jako zasoby, ktérych dys-
trybucja spofeczna jest nieréwnomierna i nieréwna, co z kolei ma zrédto w pro-
cesach ekonomicznych i politycznych (Blackledge i Creese, 2010: 26-27).

W zwigzku z powyzszym, jak zauwazajg Blackledge i Creese (2010), za-
réwno wybory, jak i postawy wobec jezyka pierwszego i drugiego (najczesciej
angielskiego) sg warunkowane w duzej mierze przez obowigzujgce w danym
Srodowisku ideologie jezykowe, ksztattowane przez okreslone relacje spo-
teczne, szerszy uktad polityczny, jak réwniez poczucie tozsamosci cztonkow da-
nej grupy. Szczegdlnie jest to widoczne w spotecznosciach wielokulturowych,
gdzie poszczegdlne wybory dotyczgce jezyka i tozsamosci spotykajg sie z
mniejszg lub wiekszg akceptacjg spoteczng lub jej catkowitym brakiem (por.
Blackledge i Creese, 2010). Kwestie te wchodzg w zakres zainteresowan eko-
lingwistyki, ktdra zajmuje sie ,,badaniem interakcji pomiedzy danym jezykiem
a jego srodowiskiem” (Haugen, 1973: 325), i obejmujg m.in. zagadnienia do-
tyczace utrzymania réznorodnosci jezykowej oraz polityki i planowania jezy-
kowego (por. Creese i Martin, 2003).

Przedmiotem rozwazan niniejszego artykutu jest zatem spojrzenie na
proces ksztattowania wielojezycznosci na poziomie rodziny w odniesieniu do
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jej szerszego Srodowiska spoteczno-kulturowego z perspektywy ekolingwi-
stycznej w ramach modelu rodzinnej polityki jezykowej (ang. family language
policy) opracowanego przez Spolsky’ego (2004).

1.1. Rodzinna polityka jezykowa

Rodzinna polityka jezykowa (RPJ) to stosunkowo nowy obszar badawczy na
pograniczu dwdch dziedzin: akwizycji jezyka oraz polityki jezykowej (King i Fo-
gle, 2006; King, Fogle i Logan-Terry, 2008; Schwartz, 2008, 2010). W ramach RPJ
badane s3 zaleznosci pomiedzy polityka jezykowa a wyborem i uzyciem jezyka
w rodzinie. W przeciwienstwie do badan psycholingwistycznych z zakresu dwu-
jezycznosci, koncentrujgcych sie na akwizycji jezyka przez dziecko, punkt ciez-
kosci w RPJ zostat przesuniety w kierunku rzeczywistego uzycia jezyka w rodzi-
nie. Z tej perspektywy badawczej akwizycja i uzycie jezyka przez dziecko s3
postrzegane jako wypadkowa ideologii jezykowych rodzicéw oraz ich decyzji i
strategii dotyczacych nauki jezykéw, jak réwniez szerszego kontekstu spo-
teczno-kulturowego danej rodziny (Fogle i King, 2013: 172).

W ramach RPJ wyrézni¢ mozna kilka nurtow badawczych. Poczatkowo
badania skupiaty sie na petnych rodzinach z klasy sredniej, w ktérych uzywane
byty co najmniej dwa jezyki europejskie (np. Lanza, 1992). Obecnie uczestni-
kami badan sg rdwniez rodziny postugujace sie jezykiem mniejszo$ciowym,
osadzone w kontekscie transnarodowym lub przebywajgce w diasporze, ktére
nie zawsze mogg by¢ zakwalifikowane jako tradycyjne i obejmujg np. rodziny
adopcyjne, niepetne (Canagarajah, 2008). W ciggu ostatniej dekady zauwa-
zalny jest réwniez rozwdj nurtu badan postrzegajgcych rodzine jako system
dynamiczny i podkreslajacych role dziecka w ksztattowaniu wtasnej kompe-
tencji jezykowej i tozsamosci (Okita, 2002; Gafaranga, 2010). Ponadto mozna
odnotowad wzrost liczby badan dotyczgcych zarzadzania wielojezycznoscig w
rodzinie (Lanza i Svendsen, 2007; Curdt-Christiansen, 2009).

W badaniach z zakresu RPJ czesto stosowany jest model polityki jezyko-
wej na poziomie rodziny opracowany przez Spolsky’ego (2004). Model ten wy-
réznia trzy elementy polityki jezykowej danej wspdlnoty mowy (ang. speech
community), obejmujgce praktyki jezykowe (zachowania jezykowe), przekona-
nia i ideologie dotyczace jezyka oraz zarzadzanie jezykiem, rozumiane jako
dziatania, ktére wptywajg na praktyke jezykowa (Spolsky, 2004: 5). Innymi
stowy, jak sprecyzowali to King, Fogle i Logan-Terry (2008: 907), RPJ pozwala
w sposéb holistyczny zbadac¢ sposoby uczenia sie jezyka w rodzinie oraz pro-
cesy zarzadzania jezykiem.

Stanowigce jeden z elementdow RPJ ideologie jezykowe sg czesto defi-
niowane jako okreslone obszary spotecznego i indywidualnego poznania,

155



Emilia Wasikiewicz-Firlej

obejmujgcego wartosci oraz przekonania i postawy wobec jezyka i jego uzycia
(Spolsky, 2004; Wolfram i Schilling-Estes, 2006; Volk i Angelova, 2007). Mogg by¢
one rozpatrywane zaréwno na poziomie makro, w kontekscie krajowym, naro-
dowym, instytucjonalnym czy globalnym, jak réwniez na poziomie mikro, kon-
centrujgcym sie na postawach i przekonaniach dotyczacych jezyka w obrebie da-
nej rodziny (Blackledge and Pavlenko, 2002; King, Fogle i Logan-Terry, 2008).
Ideologie jezykowe nie ograniczajg sie zatem wytgcznie do jezyka, lecz odzwier-
ciedlajg kwestie zwigzane ze spoteczng i osobistg tozsamoscig (Lanza, 2007).

Jak zauwazajg Moin, Schwartz i Leikin (2013: 101), na poziomie empirycz-
nym punkt ciezkosci przesuwa sie w kierunku dyskursywnosci i kontekstualnosci
przekonan i postaw (np. Wittenbrink i Schwarz, 2007; Laihonen, 2008). Zgodnie
z tym zatozeniem ideologie jezykowe sg definiowane jako dyskurs o jezyku (Lai-
honen, 2008: 669). Moin, Schwartz i Leikin uzywajg zatem terminu rodzinnej
ideologii jezykowej w odniesieniu do dyskursu rodzicow dotyczgcego celéw, pla-
now i oczekiwan zwigzanych z rozwojem wielojezycznosci ich dzieci.

1.2. Ideologie jezykowe a teorie naiwne

Na poziomie definicji nalezy rozrdzni¢ pojecie ideologii jezykowej i teorii na-
iwnej, gdyz obydwa te terminy bedg stosowane w interpretacji wynikéw ba-
dania. Cho¢ obydwie koncepcje odnoszg sie zasadniczo do postaw i przeko-
nan, odrdznia je stopien uogdlnienia i uniwersalnosci. W odniesieniu do roz-
woju jezykowego dziecka ideologie jezykowe obejmujg zatem przekonania i
postawy rodzicow wobec rozwoju ich wtasnego potomstwa w okreslonym
kontekscie spoteczno-kulturowym. Z kolei teorie naiwne nie ograniczajg sie do
konkretnego przypadku, lecz majg forme uniwersalnych reprezentacji doty-
czacych wielojezycznosci jako takiej. Podobnie jak teorie naukowe, redukuja
poczucie niepewnosci poprzez utatwienie zrozumienia okreslonych zjawisk i
umozliwiajg ich przewidywanie, jak réwniez dajg poczucie panowania nad
dang sytuacjg (Moin, Schwartz i Leikin, 2013: 101-102).

Jak pokazaty badania (np. Levy i in., 2006), teorie naiwne mogg miec
rzeczywisty, istotny wptyw na ksztattowanie postaw, zwigzkéw miedzyludz-
kich, emocji czy zachowan. W ciggu ostatnich lat zainteresowanie wptywem
teorii naiwnych na rézne aspekty zycia (np. zdrowia, zycia rodzinnego, relacji
miedzyludzkich, rozwoju dziecka itp.) znalazto odzwierciedlenie w licznych pu-
blikacjach naukowych, jednak wolumen badan nad teoriami naiwnymi rodzi-
cow dotyczacych dwu- i wielojezycznosci ich dzieci jest stosunkowo niewielki.
Temat ten pojawit sie np. w badaniach dwujezycznosci dzieci w rodzinach imi-
grantow rosyjskich zamieszkatych w Izraelu (Moin i in., 2013).
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1.3. Rola dziecka w ksztattowaniu RPJ

W ciggu ostatniej dekady badacze coraz silniej podkreslali aktywng role dziecka
w socjalizacji jezykowej rodziny — rowniez jej dorostych cztonkéw (Luykx, 2005;
Fogle i King, 2013; King, 2013). Lanza (2007: 47) uwaza, ze dziecko nie jest jedy-
nie ksztattowane przez spotfeczenstwo, aby stato sie jego petnoprawnym czton-
kiem, lecz petni w nim réwniez role aktywng i ma na nie istotny wptyw. Temat
ten zostat szeroko omdéwiony w zbiorze poswieconym rodzinnej polityce jezyko-
wej pod redakcjg Schwartz i Verschik (2013), w ktérym zostaty m.in. przedsta-
wione wyniki badan Palviainen i Bond (2013) wskazujace, ze juz zaledwie trzy-
letnie dzieci moga w aktywny sposdb ksztattowaé i negocjowac RPJ i wskazywad
na jej niekonsekwentne stosowanie przez rodzicow.

Réwniez badania Tuominen (1999) podkreslity istotny wptyw dzieci na
uzycie jezyka w domu, co skutkowato ograniczeniem postugiwania sie jezy-
kiem mniejszo$ciowym na rzecz jezyka wiekszosciowego (angielskiego). Rola
czynnikéw srodowiskowych w wyborze jezyka dominujgcego przez dzieci z ro-
dzin dwujezycznych zostata rowniez podkreslona w badaniach Caldas (2000) i
Caron-Caldas (2002). Jednym z wazniejszych wnioskéw sformutowanych na
podstawie danych z pogtebionego studium przypadku piecioosobowej rodziny
dwujezycznej postugujgcej sie jezykiem francuskim i angielskim byto stwier-
dzenie, ze po wejsciu w okres dojrzewania grupa rowiesnicza miata o wiele
wiekszy wptyw na preferencje jezykowe dzieci niz rodzice. Wyniki te potwier-
dzaja teorie socjalizacji grupowej sformutowang przez Harris (1995), ktéra
podkresla nadrzednosc¢ systemu behawioralnego grupy rowiesniczej. Badania
rodzin dwujezycznych przeprowadzonych przez Harris (1995) ilustrujg odejscie
dwujezycznych rodzin mniejszosci etnicznych od jezyka mniejszosciowego i zwrot
w kierunku jezyka wiekszosciowego, jak rdwniez nabywanie wymowy réwiesni-
kéw, a nie rodzicéw. Réwniez badania kwestionariuszowe przeprowadzone przez
Tannenbauma (2003), obejmujgce 307 dzieci imigrantéw w wieku 8-11 lat za-
mieszkatych w Australii i ich rodzicow, wskazaty na rozbieznosci we wzorcach
utrzymania jezyka mniejszoSciowego pomiedzy dzie¢mi a ich rodzicami.

2. Badanie: studium przypadku

Z uwagi na to, ze dotychczasowe badania z zakresu RPJ koncentrowaty sie gtéw-
nie na dwujezycznosci, celem niniejszego projektu badawczego byta aplikacja
modelu RPJ Spolsky’ego w odniesieniu do transnarodowej rodziny wieloje-
zycznej. Postawione zostaty dwa wiodgce pytania badawcze:
e Jaka jest rodzinna polityka jezykowa badanej rodziny? Czy zmieniata sie
w czasie?
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e Jaka role w ksztattowaniu RPJ odgrywa dziecko?

Badanie miato charakter jako$ciowy i przyjeto forme studium przypadku.
Zostali nim objeci cztonkowie rodziny zakwalifikowanej jako transnarodowa i
wielojezyczna. Dane do badania zostaty zebrane na podstawie kilkukrotnych wy-
wiadow ze wszystkimi cztonkami rodziny oraz obserwacji przeprowadzonych cy-
klicznie w okresie 13 miesiecy (lipiec 2014 — sierpien 2015 roku). Wywiady byty
przeprowadzane osobno z kazdym z cztonkdéw rodziny, zaréwno bezposrednio
w miejscu zamieszkania rodziny, jak i zdalnie przez komunikator Skype. Kazdy z
nich w przypadku osoby dorostej trwat ok. 30-45 min. Wywiady przeprowa-
dzone z dzieckiem trwaty 10-15 min. Wywiady z matka i dzieckiem zostaty prze-
prowadzone w jezyku angielskim, natomiast z ojcem dziecka w jezyku polskim.
Uczestnicy badania byli pytani gtéwnie o rozwéj jezykowy dziecka oraz ich po-
czatkowe i aktualne decyzje z nim zwigzane oraz codzienng komunikacje jezy-
kowa. Prowadzone byly rowniez obserwacje uczestniczgce o charakterze jaw-
nym (tacznie 30 godzin), ktérych celem byta weryfikacja deklaracji uczestnikéw
badania dotyczacych ich zachowan komunikacyjnych z rzeczywistoscia.

2.1. Wyniki

Niniejsza sekcja zostata podzielona na dwie czesci. W pierwszej (2.1.1) zostat
przedstawiony profil uczestnikdw badania obejmujacy historie rodziny oraz
charakterystyke jej poszczegélnych cztonkdéw. Potrzeba szczegétowego opisu
uczestnikdw badania jest uwarunkowana subiektywnym i intersubiektywnym
charakterem narracji o jezyku (Laihonen, 2008). Wszystkie imiona uczestnikow
badania zostaty zmienione w celu zachowania anonimowosci. Skategoryzo-
wane wedtug watkéw wyniki badania zostaty oméwione szczegétowo w czesci
drugiej (sekcje 2.1.2-2.1.7).

2.1.1. Profil uczestnikow badania

Rodzina objeta badaniem sktada sie z trzech oséb — ojca Jana, matki Ayame i ich
obecnie szescioletniej (stan na rok 2015) cérki Mai. Jan urodzit sie i mieszkat w
Polsce do 25. roku zycia. Po ukonczeniu studidw chemicznych przez cztery lata
przebywat na stypendium doktoranckim w Japonii, gdzie poznat swojg zone. Z ko-
lei Ayame po ukoriczeniu szkoty Sredniej w Japonii podjefa studia kulturowe w
Stanach Zjednoczonych, ktére byta zmuszona przerwac ze wzgledéw rodzinnych.
Obecnie nie pracuje zawodowo. Po ukonczeniu studidow doktoranckich przez Jana
para opuscita Japonie i, gtéwnie ze wzgledu na kariere zawodowg Jana, osiedlita
sie w Wielkiej Brytanii, gdzie na $wiat przyszto ich dziecko. Zadne z rodzicéw nie
ma zawodowego przygotowania jezykoznawczego i nie zapoznato sie z pracami
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naukowymi dotyczgcymi rozwoju wielojezycznosci dzieci. Ich wiedza bazuje gtédw-
nie na tekstach i programach popularnonaukowych dostepnych w mediach.

Na co dzieA para porozumiewa sie w jezyku angielskim, ktory dla oby-
dwu matzonkdéw nie jest jezykiem rodzimym, jednak stopien jego znajomosci
mozna okresli¢ jako zaawansowany. Jan swobodnie postuguje sie nim w pracy,
publikuje w nim réwniez prace naukowe w renomowanych czasopismach, na-
dal jednak moéwi z wyraznym polskim akcentem. Réwniez Ayame swobodnie
wiada jezykiem angielskim. Swdj stopien znajomosci jezyka japoniskiego Jan
okresla jako sredniozaawansowany, rzadko jednak postuguje sie nim na co
dzien. Uzywa go jedynie w kontaktach z rodzing zony. Ayame zna jedynie kil-
kadziesiat stow i zwrotédw w jezyku polskim, ktére stosuje w interakcji ze swoja
tesciowg. Mimo zachety ze strony meza i jego rodziny nie podjeta systema-
tycznej nauki jezyka polskiego.

2.1.2. Komunikowanie sie w rodzinie i rozwdj jezykowy dziecka

Jeszcze przed narodzinami dziecka para okreslita swojg rodzinng polityke jezy-
kowa. Jednogtosnie uznali, iz zalezy im na wielojezycznosci dziecka. Na poczat-
kowym etapie rodzice postanowili porozumiewad sie z dzieckiem w swoich ro-
dzimych jezykach, a angielski wprowadzi¢ pdzniej, krotko przed rozpoczeciem
edukacji przedszkolnej. Zatozenia te zostaty wprowadzone w zycie po narodzi-
nach dziecka. W drugim roku zycia nastgpit dynamiczny rozwdj mowy dziecka,
ktorego jezykiem dominujgcym byt jezyk japonriski. Zwigzane to byto przede
wszystkim z wiekszg ekspozycjg na rodzimy jezyk matki, ktéra w przewazajacej
czesci sprawowata opieka nad dzieckiem. Ze wzgledu na prace zawodowg oj-
ciec spedzat z dzieckiem czas gtdwnie w weekendy, a w ciggu tygodnia byt w
stanie poswieci¢ na kontakt z cérkg maksymalnie dwie godziny dziennie, co
oczywiscie przektadato sie na znacznie mniejszg podaz jezyka polskiego w po-
réwnaniu do japonskiego. Mimo tego w okolicach swoich trzecich urodzin
dziewczynka byta w stanie sprawnie porozumiewac sie w obydwu jezykach.
Punktem zwrotnym w jej rozwoju jezykowym okazato sie jednak rozpo-
czecie edukacji przedszkolnej. Po trzecich urodzinach dziewczynka zaczeta
uczeszcza¢ do przedszkola, ktore miato charakter monojezyczny — postugi-
wano sie w nim wytgcznie jezykiem angielskim. Placéwka nie promowata w
zaden sposob wielojezycznosci, nie wspdtpracowata rowniez z asystentami je-
zykowymi. Poczgtkowo rodzice mieli obawy dotyczgce adaptacji dziecka w
przedszkolu zwigzane gtéwnie z niedostateczng, ich zdaniem, znajomoscig an-
gielskiego. Po kilku miesigcach nastgpita jednak, jak to okreslit Jan, ,,eksplozja
jezyka angielskiego” i po roku Maja ptynnie sie w tym jezyku porozumiewata z
otoczeniem. Ku zaskoczeniu rodzicéw, po czwartych urodzinach zaczeta coraz
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czesdciej uzywac angielskiego w interakcji z rodzicami, mimo ich usilnych préb
uzywania w komunikacji z dzieckiem jezykédw rodzimych. Problemy te doty-
czyty poczatkowo jezyka polskiego, jednak z czasem angielski zaczat wypieraé
rowniez japonski w interakcji z matkg. Obecnie matka szacuje, ze 60% komu-
nikacji pomiedzy nig a cérka odbywa sie w jezyku japoriskim, a 40% w jezyku
angielskim. Nalezy jednak zaznaczy¢, ze dane te sg deklaratywne i uzycie je-
zyka rodzimego matki jest najprawdopodobniej przeszacowane. Na podstawie
obserwacji mozna stwierdzié, ze rodzina porozumiewa sie ze sobg praktycznie
wyltacznie w jezyku angielskim. Matka przyjeta réwniez zasade, ze w miejscach
publicznych rozmawia z cérka po angielsku.

W kontakcie z rodzing matki dziewczynka stara postugiwad sie jezykiem
japonskim, ale przychodzi jej to z coraz wiekszg trudnoscia i, jak komentuje jej
matka, her Japanese is very childish, very funny sometimes [, jej japonski jest
bardzo dziecinny, czasami bardzo zabawny”]. Zauwazalny wzrost kompetencji
w postugiwaniu sie jezykiem japoriskim nastgpit podczas pobytu rodziny w Ja-
ponii (cztery tygodnie, sierpien 2015).

Na obecnym etapie dziewczynka konsekwentnie odmawia uzywania je-
zyka polskiego, a jedyng osobg, z ktdrg stara sie porozumiewaé w tym jezyku,
jednak z coraz wiekszym trudem, jest jej babcia. Ponizszy fragment ilustruje
typowa prébe nawigzania komunikacji w jezyku polskim przez ojca:

,Jan: Maja, chodz poczytamy.

Maja: | don’t want you to read me a Polish book! [Nie chce, zebys mi czytat
polska ksigzke!]

Jan: Dlaczego?

Maja: I don’t like it. [Bo nie lubie.]

Jan: Dobrze, poczytamy inna.

Maja. No! Not in Polish! [Nie! Nie po polsku!]

Jan: Dlaczego nie?

Maja: Polish is too difficult. | don’t like it. [Polski jest za trudny. Nie lubie go.]”.

2.1.3. Teorie naiwne rodzicOw dotyczace wielojezycznosci

Obok ideologii jezykowych dotyczgcych rozwoju wtasnego dziecka, w zebra-
nym materiale mozna réwniez wyszczegdlni¢ teorie naiwne rodzicéw doty-
czace wielojezycznosci. W ich wypowiedziach wielojezycznosé jest przedsta-
wiana jako zjawisko pozytywne, ktére przyczynia sie do rozwoju intelektual-
nego dziecka oraz zwieksza jego atrakcyjnos¢ zawodowa w dorostym zyciu.

,Jan: Zawsze sie to przydaje w zyciu, poza tym dobrze wptywa to na rozwdj
mozgu — dzieci dwujezyczne lepiej sie rozwijajg, majg lepsze wyniki”.
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Ponadto w kilku wypowiedziach ojca mozna réwniez zidentyfikowac
zderzenie teorii naiwnej rodzica zaktadajgcej rozwdj wielojezycznosci dziecka
bez wiekszego zaangazowania rodzica z rzeczywistoscia, ktdra jest rozbiezna z
jego oczekiwaniami. Dla przykfadu:

,Jan: Nie zdawatem sobie sprawy, ze wychowanie dziecka dwu- czy wieloje-
zycznego bedzie takie trudne. Myslatem, ze jak bede moéwié do dziecka po pol-
sku, zona po japonsku, a wszyscy wokét po angielsku, to bez zadnego wysitku z
naszej strony dziecko bedzie trzyjezyczne. Nie bratem pod uwage zadnego
oporu ze strony dziecka. Myslatem, ze to bedzie bardziej naturalne. Jak narazie
corka nauczyta sie tylko angielskiego bez wiekszego wysitku z naszej strony”.

Obydwoje rodzice sg rozczarowani obecng sytuacjg i doswiadczajg w
zwigzku z nig negatywnych emoc;ji. Jak okresla to matka:

,Ayame: It sometimes makes me sad that we can’t communicate with our own
daughter with our own languages [...]. We are both a little bit sad that she
doesn’t speak Polish or Japanese well...

[Czasami przykro mi, ze nie mozemy porozumiec sie z naszg witasng cérka w
naszych rodzimych jezykach [...]. Przykro nam obydwojgu, ze nie méwi dobrze
ani po polsku, ani po japorisku...]”.

Ojciec réwniez traktuje obecng sytuacje jako swego rodzaju porazke i
prébuje jg ttumaczy¢ swa wtasng teorig naiwna.

,Jan: Chcielismy, bardzo chcieliémy, ale nam nie wyszto [dot. trzyjezycznosci
dziecka; przyp. aut.]. Nie moge zrozumiec... wydaje mi sie... to jest moja teo-
ria... mysle, ze nie chce byc¢ inna. Chce sie zintegrowac. Chce by¢ w stadzie. [...]
Czytam jej czasem po polsku, ale ona zawsze chce, zebym ttumaczyt jej tres¢
na angielski. [...] Gtdwny czynnik porazki to moje lenistwo i jej upartos¢. Ze mng
nie chce rozmawiaé, ale z babcig probuje. Idzie ze mna na fatwizne. Wszystkie
kolezanki mowig po angielsku, wszyscy sgsiedzi mowig po angielsku. Czasem
jednak prébuje rozmawiac z nig po polsku, jak nie zapomne”.

Ojciec ttumaczy réwniez zaprzestanie uzywania swego rodzimego jezyka
w interakgcji z cérkg obawg o pogorszenie sie ich relacji i wykluczeniem zony.

,Jan: Przestawitem sie na angielski, bo w ten sposdb czuje, ze mam lepszy kon-
takt z dzieckiem, a to jest moim zdaniem najwazniejsze. Poza tym cérka jest
bardzo dobrze rozwinieta intelektualnie jak na swdéj wiek. Po polsku nie moge
z nig o wszystkim porozmawiaé, czuje sie jak z dwulatkiem. [...] Polski w duzej
mierze ogranicza nasze porozumienie, dlatego teraz gtéwnie rozmawiam z nig
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po angielsku. Trudno. Co$ za cos. Jesli moge jej poswieci¢ maksymalnie dwie
godziny dziennie, to chce je z nig spedzic jak najlepiej, a nie bawic sie w belfra.
Poza tym Ayame bytaby wykluczona z naszych rozméw...”

Powyisze przykfady ilustrujg, ze teorie naiwne sg czesto tworzone w
sposdb indukcyjny na podstawie jednostkowych doswiadczen. Jako swego ro-
dzaju ogdlne prawdy znajdujg zastosowanie nie tylko w interpretacji rzeczywi-
stosci, ale moga miec réwniez istotny wptyw na tworzenie konkretnej polityki
jezykowej w danej rodzinie. W analizowanym przypadku rodzice odwotywali
sie do witasnych teorii naiwnych w celu znalezienia przyczyn i uzasadnienia
zrédet swojej porazki w wychowaniu dziecka wielojezycznego.

2.1.4. Postawy wobec jezyka wiekszosciowego

Rodzice dziecka, mimo swojej biegtosci w jezyku angielskim, nie czujg sie jego
petnoprawnymi uzytkownikami i dokonujg samomarginalizacji. llustruje to
chociazby ponizszy przyktad:

,Ayame: Since our first language is not English, it is very important for our
daughter to learn proper English at school.

[Ze wzgledu na to, ze angielski nie jest naszym rodzimym jezykiem, zalezy nam
na tym, zeby nasza coérka nauczyta sie poprawnego angielskiego w szkole.]”.

Swadj angielski uznajg za niedoskonaty i uwazajg, ze tylko rodzimi uzytkow-
nicy jezyka postuguja sie ,,wiasciwym, dobrym” angielskim. Zjawisko samomargi-
nalizacji zostafo szerzej opisane przez Lankiewicz (2015) oraz Lankiewicz, Wasikie-
wicz-Firlej i Szczepaniak-Kozak (2016) w odniesieniu do grupy nauczycieli jezyka
angielskiego jako obcego, ktérzy poprzez ,,bezkrytyczng akceptacje dominacji na-
tywnych uzytkownikdw jezyka [...] legitymizujg swojg wiasng marginalizacje” (Ku-
maravadivelu, 2003: 548 za: Lankiewicz, 2015: 116). Problematyka postrzegania
jezyka rodzimego w odniesieniu do jezyka angielskiego, okreslonego jako jezyk
globalny, zostata réwniez oméwiona w pracy Puppel i Puppel (2005).

2.1.5. Uwarunkowania zewnetrzne

Zrédet trudnosci w rozwoju wielojezycznosci dziecka rodzice upatrujg réwniez w
specyfice okreslonych uwarunkowan zewnetrznych, w ktérych funkcjonuja jako ro-
dzina. Na poziomie makro ich srodowisko mozna okresli¢ jako monojezyczne, cha-
rakteryzujgce sie wyrazng dominacjg angielskiego jako jezyka wiekszosciowego.
Rodzice nie doswiadczyli réwniez zadnego wsparcia instytucjonalnego w
zakresie rozwijania wielojezycznosci dziecka. Kazda z placéwek edukacyjnych,
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do ktdrych uczeszczato lub obecnie uczeszcza byta monojezyczna i nie oferowanow
niej pomocy asystentéw jezykowych. Nalezy jednak przyznac, ze rodzice nie zwra-
cali sie z prosbg o udzielenie takiej pomocy, gdyz nie byta ona potrzebna. Kompe-
tencje Mai w zakresie jezyka angielskiego zostaty ocenione wysoko. W zakresie czy-
tania wyraznie odstaje w sensie pozytywnym od grupy — jej umiejetnosci w tym
zakresie ocenione zostaly o dwa poziomy wyzej od przecietnego poziomu grupy.

Innym czynnikiem wymienianym przez rodzicow byt brak kontaktu ze
wspdlnotg polska i japoriskg w obecnym miejscu zamieszkania. Matka podej-
mowatfa préby nawigzania kontaktu ze wspdlnotg japoriskg w poprzednim
miejscu zamieszkania, nie uznata ich jednak za satysfakcjonujgce. Réwniez oj-
ciec dziecka nie utrzymuje kontaktdw z polskimi rodzinami, ktére osiedlity sie
w sgsiedztwie, gtdwnie ze wzgledu na istotne rdznice spoteczne.

Rodzina ma réwniez ograniczony kontakt z krewnymi zamieszkatymi w
Polsce i Japonii, z ktorymi widuje sie maksymalnie raz lub dwa razy do roku.
Kontakt podtrzymywany jest gtéwnie telefonicznie badz przez komunikator
Skype. Wptywa to w istotny sposéb na ograniczong ekspozycje na jezyki mniej-
szo$ciowe i pogtebia dominacje jezyka wiekszosciowego.

2.1.6. Poczucie tozsamosci

Analiza zebranych danych wskazata réwniez na widoczny konflikt dotyczacy zde-
finiowania tozsamosci narodowo-kulturowe]j dziecka. Ojciec dziecka, zdecydo-
wany na state osiedlenie sie w Wielkiej Brytanii, zaktada asymilacje dziewczynki
z kulturg brytyjska i przyjecie przez nig w przysztosci obywatelstwa brytyjskiego,
ktére sam juz przyjat. Nie oznacza to dla niego ,odciecia sie od korzeni”, lecz
dokonanie pragmatycznego wyboru, ktéry jego zdaniem bedzie najbardziej ko-
rzystny. Nie ma jednak zamiaru w jakikolwiek sposdb ingerowac w te decyzje i
chce pozostawic jg cérce po osiggnieciu przez nig petnoletnosci.

,Jan: Po powrocie z Japonii Maja w wieku 4 lat skomentowata: Ale $mieszni
ludzie tam s3... dla niej to jest inny kraj kulturowo. Japonia jest dla niej zupetng
egzotyka. Wydaje mi sie, ze dla mojej zony to jest problem. Ona uwaza, ze
corka jest Japonka. Dla mnie jest Brytyjkg, uwazam, ze miejsce, gdzie miesz-
kasz, gdzie sie wychowujesz, ksztattuje twojg tozsamos¢. Ona nie zna naszych
krajow. Tylko z opowiesci, a przeciez zyje tutaj”.

Matka z kolei nadal silnie utozsamia sie z Japonig i mimo uptywu lat
traktuje pobyt w Wielkiej Brytanii tymczasowo. Jak sama przyznaje, corke
postrzega jako Japonke: I tend to think she is Japanese, but try not to think so
as she is mixed Japanese and Polish. She needs to know the both roots. [Czesto
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uwazam jg za Japonke, ale staram sie mysle¢, ze jest zaréwno Japonka, jak i
Polkg. Musi zna¢ swoje pochodzenie z obydwu stron.]. llustruje to réwniez
fragment zarejestrowanej rozmowy pomiedzy matka a cérka:

,Ayame: Maja, don’t sit like this. Japanese girls do not sit in this way. [Maja,
nie siedz w ten sposob. Japoriskie dziewczynki tak nie siedza.]

Maja: But I’'m not a Japanese girl. [Ale ja nie jestem japorska dziewczynka.]
Ayame: Of course you are! [Oczywiscie, ze jestes!]

Maja: No, I’'m not. I’'m English. And a bit Polish. [Nie, nie jestem. Jestem An-
gielka. | troche Polka.]

Ayame: What did you say?! | can’t believe it! Janek, did you hear what she said?
[Co ty mdwisz?! Nie moge w to uwierzyé! Janek, styszates, co powiedziata?]”.

Dziewczynka podejmuje préby zdefiniowania witasnej tozsamosci w
opozycji do matki, ktdra reaguje na to w sposéb emocjonalny. Zauwazalne jest
jednak, ze matka definiuje tozsamos¢ kulturowg cérki w odniesieniu do tozsa-
mosci wiasnej i ojca dziecka, zupetnie nie biorgc pod uwage kraju goszczgcego,
co wyraznie sygnalizuje w swoich wypowiedziach. Mdéwigc np. o kulturowej
przynaleznosci swojej corki, odnosi sie do szeroko pojetej kultury japonskie;j i
polskiej, nie uwzgledniajgc kultury brytyjskiej. Wyraza to chociazby uzycie
zaimka ,,both” [obydwa, obydwie] w ponizszej wypowiedzi matki: / think both
cultures are very important for us and she needs to know that as well. [,Uwa-
zam, ze obydwie kultury sg dla nas wazne i ona tez to musi wiedzie¢”.]

W rozmowie z ciotkg (Polkg) Maja dokonuje kategoryzacji swojej przyna-
leznosci kulturowej w opozycji do my i oni: You know, these Japanese they are
very funny... they bow and move in a strange way. They’re not like us [, Wiesz, ci
Japonczycy sg bardzo zabawni... ktaniajg sie i poruszajg w dziwny sposéb... nie
sg tacy jak my”]. Sama okresla siebie jako Angielke: | was born here, | am English.
My mum and dad are different... from different countries. [,,Urodzitam sie tutaj,
jestem Angielka. Moja mama i tata sg inni... zinnych krajéw”.].

2.1.7. Zarzadzanie RPJ

Na poziomie zarzgdzania RP) na pierwszy plan wysuwa sie rozczarowanie obecng
sytuacjg oraz poczucie porazki ze strony rodzicéw. W trakcie badania rodzice nie-
ustannie dokonywali refleksji nad obecng sytuacjg oraz formutowali liczne teorie
naiwne dotyczace przede wszystkim wielojezycznosci oraz ptyngcych z niej korzy-
$ci, jak réwniez niejako wyjasniajgcych brak oczekiwanych rezultatéw w znajomo-
Sci jezykdw mniejszosciowych przez ich corke. Po roku uczestnictwa w projekcie
badawczym rodzice wyraznie zdefiniowani potrzebe zmiany i cheé dziatania. Po-
nownie okreslili cele i Srodki prowadzgce do ich osiggniecia.
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2.2. RPJ: podsumowanie

Gtéwne zatozenia i realizacja RPJ objetej badaniem rodziny zostaty zestawione
w tabeli ponizej. Podsumowanie ma na celu zwrdcenie uwagi na dynamiczny
charakter RPJ, ktérej poszczegdlne elementy zmieniaty sie na przestrzeni lat.

RP) Przed narodzinami dziecka Obecnie
Ideologie jezykowe: postawy i prze- | pozytywne; oparte na teorii naiwnej |pozytywne; oparte na teorii naiwnej
konania wobec wielojezycznosci postrzegajacej wielojezycznosé jako | postrzegajacej wielojezycznosé jako

dodatkowy atrybut, ,dar”, przyczynia-|dodatkowy atrybut, ,,dar”, przyczynia-

jacy sie do rozwoju intelektualnego  |jacy sie do rozwoju intelektualnego

Praktyka komunikacyjna zasada ,,jeden rodzic, jeden jezyk” — przetaczanie i mieszanie kodéw;

— dominacja angielskiego: z ojcem ko-
munikacja odbywa sie w przewaza-
jacej czesci w jezyku angielskim; z
matka czesciowo po japorisku

Zarzadzanie edukacja trzyjezyczna: — monojezyczna brytyjska szkofa pod-
— brytyjska szkofa podstawowa; stawowa;
— weekendowa szkota polska; — deklaracja matki o rozpoczeciu syste-
— systematyczne nauczanie japon- matycznej nauki czytania i pisania w
skiego w domu przez matke jezyku japoriskim od wrze$nia 2015;

— rozwazany udziat dziecka w zaje-
ciach weekendowych szkoty pol-
skiej w pobliskiej miejscowosci

Tabela 1: Rodzinna polityka jezykowa: podsumowanie.

Statym elementem RPJ byta niezmiennie pozytywna postawa rodzicow
wobec wielojezycznosci, deklarowana jeszcze przed narodzinami dziecka, az
do momentu ukonczenia przez nie szdstego roku i zakoriczenia projektu ba-
dawczego (sierpien 2015).

Istotne rozbieznosci mozna jednak zaobserwowac na poziomie praktyki
komunikacyjnej. Przyjete przez rodzicéw zatozenie, ze bedg porozumiewac sie
z dzieckiem w swoich jezykach rodzimych, zgodnie z zasadg ,jeden rodzic, je-
den jezyk” (OPOL —one parent, one language), zostato negatywnie zweryfiko-
wane przez rzeczywistosé. Wbrew swoim wczesniejszym planom i deklara-
cjom rodzice przetaczajg i mieszajg kody jezykowe, postugujac sie w interakgji
z dzieckiem gtéwnie jezykiem angielskim.

Rozbieznosci pomiedzy zatozeniami a praktyka sg réwniez widoczne na
poziomie zarzadzania RPJ. Planowana edukacja trzyjezyczna dziecka okazata
sie niemozliwa. Na obecnym etapie dziewczynka uczeszcza do monojezycznej
brytyjskiej szkoty podstawowej i jest gteboko zanurzona w szeroko rozumianej
kulturze brytyjskiej. Do tej pory nie udata sie réwniez planowana przez matke
regularna nauka czytania i pisania w jezyku japoniskim. Dziewczynka nie uczest-
niczy tez w zajeciach polskiej szkoty weekendowej. Rodzice zadeklarowali jed-
nak cheé podjecia dziatann w celu zmiany obecnej sytuaciji.
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3. Whioski

Mimo ze studium przypadku ma swoje istotne ograniczenia dotyczgce przede
wszystkim reprezentatywnosci danych (por. Dérnyei, 2007), uzyskane wyniki
mozna rozpatrywa¢ w ramach wiarygodnosci ekologicznej (Kramsch, 2002:
23), ,gdzie mikro-obserwacje przez analogie (Minsky, 1991) moga by¢ pogla-
dowe dla zjawisk o szerszej skali” (Lankiewicz, Wasikiewicz-Firlej, 2015:105).

Przeprowadzone badanie pokazato, jak ewoluowata RPJ w zderzeniu z
rzeczywistoscia. Szczegdlnie zauwazalne rozbieznosci pomiedzy teoriami na-
iwnymi rodzicéw dotyczacymi wielojezycznosci i ideologiami jezykowymi do-
tyczacymi rozwoju jezykowego ich dziecka a ich rzeczywistg praktykg komuni-
kacyjng. Pomimo pozytywnej postawy obydwojga rodzicow wobec wieloje-
zycznosci jako takiej oraz konkretnymi planami rozwoju wielojezycznosci u
swojego dziecka, rodzice uznali obecny stan rozwoju jezykowego corki za nie-
satysfakcjonujacy. Jak sami stwierdzili, zabrakto konsekwencji we wdrazaniu
zatozen RPJ w codziennej komunikacji oraz bardziej sSwiadomego i aktywnego
zarzadzania nig (podjecia konkretnych dziatan, takich jak zapisanie do szkoty,
nawigzaniu kontaktu ze wspdlnotg jezykowa — podjeta jedna préba uznana za
nieudang). Podobne rozbieznosci pomiedzy deklarowanymi ideologiami jezy-
kowymi — przede wszystkim checig utrzymania rodzimych jezykdw rodzicéw —
a praktyka komunikacyjng w rodzinie zostaty zasygnalizowane w szeregu ba-
dan (np. King, 2004; Spolsky, 2004; Schwartz, 2008).

Wyniki badania pokazaty réwniez, jak istotng role w ksztattowaniu wieloje-
zycznosci ma postawa samego, zaledwie szescioletniego dziecka, ktére juz podej-
muje proby okreslenia wiasnej tozsamosci kulturowej. De facto dziecko przejeto
kontrole nad tym procesem, a rodzice pomimo swego rozczarowania obecng sy-
tuacjg przyjeli raczej bierng postawe. Podobnie jak we wczesniejszych badaniach
dziecko odegrato gtéwnga role w ograniczeniu uzycia jezykéw mniejszosciowych i
przyjeciu jezyka wiekszosciowego (angielskiego) jako dominujgcego w komunika-
cji w rodzinie (por. Caldas, 2000; Caron-Caldas, 2002; Tannenbaum, 2003).

Sam model RPJ charakteryzuje sie istotnym potencjatem badawczym i
wyraznie wskazuje na ztozonos$¢ i wielowymiarowos¢ rozwijania wielojezycz-
nosci. Badanie pokazato, ze rodzina jako podstawowy ekosystem, w ktdrym sg
ksztattowane jezyk i tozsamos¢, stanowi uktad dynamiczny, zmieniajgcy sie w
czasie, na ktéry wptyw majg wszyscy jej cztonkowie oraz ich postawy wobec
wielojezycznosci i poszczegdlnych jezykow, jak réwniez szeroko rozumiane
uwarunkowania spoteczno-ekonomiczno-kulturowe.
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BARIERY W NAUCE JEZYKOW OBCYCH
— PERSPEKTYWA UCZACYCH SIE

Barriers in foreign language learning — learner’s perspective

This article’s main aim is to present the results of research concerning
the barriers in foreign language learning. It analyses various obstacles
indicated by 342 students from both philological and non-philological
departments. Those factors have been subdivided into three groups,
each dealing with a different type of barriers: external objective barri-
ers, barriers associated with behavior and competence of the teacher
as well as concerning language courses, and, finally, cognitive, affective,
and personality related barriers.

Keywords: barriers, foreign language learning, students, philology, non-
philological studies

Stowa kluczowe: bariery, nauka jezykéw obcych, studenci, filologie, kie-
runki niefilologiczne

1. Wprowadzenie

Jedna z gtéwnych zalet Europejskiego Systemu Opisu Ksztatcenia Jezykowego
byto wprowadzenie na grunt glottodydaktyki terminu savoir-étre, a przez to
jeszcze wyrazniejsze uwypuklenie roli indywidualnych uwarunkowan uczniow w
nauce jezykow obcych. Zmienne podmiotowe i wskazniki postepdw (np. oceny)
mogg bowiem jedynie wspdtwystepowac, czesto jednak zachodzi miedzy nimi
zwigzek przyczynowo-skutkowy. W takim przypadku cechy ucznidow petnig role
zmiennych niezaleznych lub zmiennych posredniczacych, a ich wptyw na proces
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uczenia sie mozna okresli¢ grosso modo jako neutralny (np. niektére style ko-
gnitywne), pozytywny (np. zachowania wynikajgce z tzw. otwartosci na do-
Swiadczenia) lub negatywny (np. lek jezykowy).

Gtéwnym tematem niniejszego artykutu bedzie negatywne oddziatywa-
nie uwarunkowan indywidualnych na nauke. Zostang w nim przedstawione
wyniki badania, ktore dotyczyto percepcji czynnikdw barierogennych w nauce
jezykdw obcych, a odpowiedzi udzielone przez respondentéw bedg odnie-
sione do typologii barier psychicznych dokonanej przez Bielska (2011). Bada-
nie przeprowadzono wsrdd 344 polskich studentéw trzech réznych kierunkéw
w okresie od lutego 2014 do czerwca 2015 roku. Z racji obszernosci i ztozono-
$ci zagadnienia nie zostang zaprezentowane w tym artykule srodki zapobiega-
jace barierom lub neutralizujgce ich wptyw.

2. Typologia barier psychicznych wedtug J. Bielskiej

W artykule ,,Bariery psychiczne w nauce jezyka obcego” Bielska (2011) wyod-
rebnita piec typow blokad. Pierwszg grupe stanowig bariery poznawcze, ktére
sg wynikiem trudnosci o charakterze percepcyjnym. W tym zbiorze znajdujg
sie problemy wynikajace z braku elastycznosci poznawczej (np. zwigzanego ze
sztywnoscig stylu kognitywnego lub modalnosci), zaburzen pamieci, niskiej to-
lerancji dla wieloznacznosci, a takze z btednych przekonan o nauce jezykéw
obcych i stopniu trudnosci réznych jezykdw. Drugi zbidr stanowig przeszkody
afektywne —emocjonalne i motywacyjne. Obejmujg one stany, postawy i mo-
tywy dziatania. Mozna tu wymieni¢ negatywne postawy wobec przedstawi-
cieli danej kultury czy jezyka obcego, wysoki lek jezykowy i niskg motywacje
wewnetrzng. Bariery osobowosciowe — trzeci rodzaj — wigzg sie ze wzglednie
statymi uwarunkowaniami indywidualnymi, takimi jak: silna ekstrawersja lub
introwersja, nieadekwatne poczucie wiasnej wartosci i skutecznosci, silny kon-
formizm. Za oddzielng, czwartg grupe nalezy uznaé zdaniem autorki blokady
jezykowe, ktore odnoszg sie — jak sama nazwa wskazuje — do kwestii stricte
jezykowych: stopnia znajomosci jezyka obcego i jezyka ojczystego oraz dy-
stansu miedzy dojrzatoscig intelektualng a mozliwoscig wyrazenia mysli w je-
zyku obcym. Bariery psychospoteczne stanowig piaty typ. Sg one zakotwi-
czone w warunkach spotecznych, a przyktadowymi przeszkodami tej natury
s3: konflikt rél spotecznych petnionych przez ucznia, brak symetrii miedzy in-
dywidualnym stylem uczenia sie a stylem nauczania, niemoznos¢ liczenia na
wsparcie Srodowiska spotecznego (Bielska, 2011: 334-335).

172



Bariery w nauce jezykéw obcych — perspektywa uczacych sie

3. Przedmiot, cele, pytania i techniki badawcze

Inspiracja do przeprowadzenia opisanego badania byt wspomniany artykut
Bielskiej. Wazny motyw stanowity tez wtasne obserwacje — mojg ciekawos¢
wzbudzity te stany, zachowania i cechy ucznidw, ktére ich zdaniem mogg
utrudniac¢ opanowywanie konkretnych kompetenc;ji jezykowych, np. niesmia-
tos$¢ podczas interakcji ustnych, zbyt silne myslenie konwergencyjne lub dywe-
rgencyjne jako czynnik utrudniajacy rozwigzywanie problemow, rézne formy
leku jezykowego, negatywne odczucia wzgledem danego jezyka lub przedsta-
wicieli danej kultury. Przedmiotem zainteresowania nie byty wiec bariery fa-
czyce sie z kwestiami jezykowymi sensu stricto, takimi jak nieznajomos¢ pew-
nych konstrukcji syntaktycznych czy ubogi zaséb stownictwa.

Przedmiot badania zostat doprecyzowany w postaci nastepujacych py-
tan badawczych:

e Jakie sg najczestsze bariery w nauce jezykdéw obcych, zgodnie z odczu-
ciem respondentéw?

e (Czy wymienione przez respondentéw bariery potwierdzajg adekwat-
nos¢ ich podziatu na pieé typdw: poznawcze, afektywne, osobowo-
Sciowe, jezykowe, psychospoteczne?

e (zyistniejg réznice miedzy odpowiedziami studiujgcych kierunki filo-
logiczne i niefilologiczne w zakresie wystepowania réznych barier?

Z wzgledu na specyfike pytan badawczych i tzw. zasade otwartosci przy-
pisang badaniom jakosciowym (Kriiger, 2007: 161) uznano za bezcelowe for-
mutowanie hipotez roboczych. ,,W wypadku [...] probleméw badawczych do-
tyczacych samego tylko opisu badanych faktéw lub zjawisk nie zachodzi ko-
niecznos¢ formutowania hipotez roboczych. Przeciwnie, formutowanie ich
moze sie okaza¢ daremnym marnotrawieniem energii twdrczej, a niekiedy
moze by¢ wrecz niepozadane i szkodliwe. Na przykfad zupetnie niecelowe wy-
daje sie formutowanie hipotez roboczych w wypadku badania opinii oséb ba-
danych w réznych sprawach” (Lobocki, 2006a: 129).

W badaniu zastosowano kwestionariusz!, w ktérym respondenci zostali
poproszeni o odpowiedz na jedno, ogdlnie sformutowane pytanie o charakte-
rze introspektywnym — ponizej zamieszczono jego fragment:

,Sukces w nauce jezykow obcych zalezy od wielu uwarunkowan kulturowych,
spotecznych i psychologicznych. Determinujg go réwniez cechy uczgcego sie,

1 W literaturze przedmiotu brakuje jednomyslnosci co do statusu kwestionariuszy (an-
kiet) — zgodnie z tobockim (2006b: 243) oraz Wilczyriskg i Michonska-Stadnik (2010:
167) traktuje kwestionariusz jako technike badawczg, a nie jako niezalezng metode.

173



Maciej Smuk

zachowania nauczyciela oraz inne czynniki o charakterze obiektywnym. Poniz-
szy sondaz ma na celu wyodrebnienie gtéwnych kategorii czynnikéw, ktére
utrudniajg nauke jezykdw obcych [...].
Prosze wymieni¢ dowolng liczbe czynnikéw, ktére utrudniajg Pani/Panu ucze-
nie sie jezykdw obcych oraz dopasowaé opinie do jednej z trzech kategorii:

1. Moje cechy, postawy, zachowania, przekonania

2. Cechy, postawy, zachowania, przekonania nauczyciela

3. Inne czynniki”.

Introspekcja wspotbrzmi szczegdlnie z refleksja o aspektach afektyw-
nych wiasnego funkcjonowania (Wilczyniska i Michonska-Stadnik, 2010: 161).
Uznano poza tym, ze forma pisemna bardziej anizeli ustna (np. wywiad) be-
dzie sprzyjac zastanowieniu sie nad odpowiedziami.

4. Proba badawcza

Badanie zostato przeprowadzone wsrdd studentdow réznych warszawskich
szkot wyzszych, studiujgcych na trzech kierunkach: filologii, pedagogice i eko-
nomii. Intencjg byto zdobycie informacji na temat réznorodnych perspektyw,
ktore wynikajg tez z odmiennych kontekstow studiowania i celdw uczenia sie
jezykdw. Odpowiedzi udzielito 344 respondentéw. Podczas wstepnej analizy
wynikéw dwa kwestionariusze wyeliminowano, poniewaz respondenci za-
warli w nich ogdélne uwagi o uczeniu sie jezykéw i rekomendacje, a przedsta-
wione tresci nie odnosity sie bezposrednio do badanych (np. ,,Problem w ucze-
niu sie jezykdw obcych ma osoba, ktdra nie ma dobrej pamieci stuchowej”;
yllustracje bardzo pomagajg w uczeniu sie”). Ostateczne] analizie poddano
wiec odpowiedzi 342 respondentow, w tym:

e 118 studentow kierunkow filologicznych, czyli 34,5% ogotu (S1-S118);

e 224 studentéw kierunkow niefilologicznych, czyli 65,4% ogdtu (S119-S342).

5. Wyniki badania

W tej sekcji artykutu zostang przedstawione najczesciej wymieniane bariery.
Podczas prezentowania wynikow zostang zachowane trzy kategorie zrodet ba-
rier, ktére wyodrebniono w kwestionariuszu (moje cechy, cechy nauczyciela,
inne czynniki), a bariery zwigzane z wtasng osobg zostang odniesione do ty-
pologii Bielskiej (bariery poznawcze, afektywne, osobowosciowe, jezykowe,
psychospoteczne).
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5.1. Bariery zewnetrzne

Wszyscy respondenci uwzglednili w swoich odpowiedziach czynniki ze-
wnetrzne, ktére powodujg trudnosci w nauce jezykdw obcych. Najczesciej wy-
mieniano zbyt duzg liczbe obowigzkdéw, skutkujgcg niemoznosciag poswiecenia
czasu nauce jezyka, jak rowniez realizowanie zbyt obszernego materiatu pod-
czas zajeé, ktére przeciwstawia sie aspektowi jakosciowemu nauki — 69 re-
spondentéw [20,1%]? przytoczyto np. takie argumenty:

,Duza liczba zaje¢ z [nazwa jezyka] doprowadza do tego, ze po zajeciach odra-
biamy prace domowe. Brak jest motywaciji i checi do pogtebiania tej wiedzy przez
samodzielne »badania«. Przez nattok pracy tracimy pasje do tego jezyka” (S68).

»Ograniczony czas na nauke (a wedtug mnie nauka jezyka wymaga poswiecenia
duzej ilosci czasu) przez prace — wielu studentdw, tak jak ja, pracuje, zeby madc
optacic studia (jestem studentkg wieczorowg), co skutkuje brakiem odpowied-
niej ilosci czasu” (5100).

,Wprowadzanie zbyt duzej ilosci nowego materiatu podczas jednych zajeci do-
datkowo zadawanie prac domowych, ktérych wykonywanie zajmuje kilka go-
dzin, powoduje utrate orientacji w przedmiocie i spadek motywacji. A gdzie
przyjemnos¢ uczenia sie???” (5134).

Czynniki, ktore znalazty sie na kolejnych miejscach, wymieniono w tabeli 1.

Czynnik barierogenny Liczba respondentéw

zbyt mata liczba godzin zajec z jezyka obcego 31[9%]

brak regularnego kontaktu z cudzoziemcami i z tzw. zywym jezykiem 24 [7%)

duza liczebnos$¢ grupy zajeciowej 18 [5,2%)

zbyt wczesna lub zbyt pdzna pora zajec 13 [3,8%)
kwestie zwigzane ze stanem zdrowia i samopoczuciem, jak choroby, zme- 11 [3,2%)
czenie lub problemy osobiste

brak wiodgcego podrecznika do nauki jezyka 10[2,9%]
niedysponowanie funduszami na dodatkowe lekcje czy materiaty 5[1,4%]

Tabela 1: Czynniki barierogenne zewnetrzne z perspektywy uczgcych sie.

Rzadziej (mniej niz pie¢ razy) odnotowano: réznice miedzy poziomem
zaawansowania uczacych sie w jednej grupie, niedogodny plan zaje¢, warunki
proksemiczne, czestg zmiane nauczycieli, 90-minutowg dtugosc zajed.

2 W nawiasach kwadratowych podano liczbe i/lub odsetek respondentéw wskazuja-
cych dang odpowiedz.
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5.2. Bariery zwigzane z nauczycielem i przebiegiem zaje¢ jezykowych

340 respondentéw [99,4%] wymienito co najmniej jedno zachowanie nauczy-
ciela jako czynnik barierogenny. Wérdd nich nalezy oddzieli¢ te, ktdre dotycza
umiejetnosci dydaktycznych, a wiec przejawiajg sie w planowaniu oraz orga-
nizacji zaje¢ i prezentowaniu nowego materiatu od tych, ktére bardzo Scisle
taczg sie z cechami osobowymi, a znajdujg odbicie w jakosci relacji interper-
sonalnych i atmosferze zajec.

Najczesciej wymienianym czynnikiem byty niedostateczne kompetencje

dydaktyczne nauczyciela [40 = 11,6%], cho¢ nie doprecyzowywano, o jaki
aspekt badz jakie aspekty chodzi. Wypowiedzi miaty charakter bardzo ogdlny,
wrecz ogodlnikowy, tylko kilku respondentdw skonkretyzowato zarzut, np.:
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,Nieumiejetne wykorzystywanie czasu podczas zaje¢, np. gdy nauczyciel roz-
mawia z jednym studentem zamiast zaangazowac cafg grupe do rozmowy w
parach, gdy puszcza nagrania do ¢wiczen ze stuchu bez uprzedniego sprecyzo-
wania, w jakim celu je robimy itd.” (542).

,Nieprecyzyjne opisywanie btedéw w pracach pisemnych, brak omawiania po-
petnionych btedéw i mozliwosci poprawy” (5104).

,Niezrozumiate prowadzenie zaje¢ [...], oczekiwanie umiejetnosci jezykowych,
a nie nauka” (5141).

,,Brak zrozumienia i dopasowania odpowiedniej metody do poziomu ucznidéw” (S276).

Ponadto jako bariery zostaty wskazane:
tempo pracy, ktére jest zbyt szybkie lub zbyt wolne [36 = 10,5%];
monotonia, gtéwnie w zakresie technik dydaktycznych i wykorzysty-
wanych materiatéw [24 = 7%];
nieuwzglednianie potrzeb uczgcych sie [16 = 4,6%)], przy czym stowo
,potrzeby” ma tu szerokie znaczenie, bo obejmuje zaréwno potrzeby
komunikacyjne, jak i potrzeby wynikajgce z cech osobowosci lub pre-
dyspozycji (np. duza niesSmiatos¢, koniecznosé pozostawienia dtuz-
szego czasu na refleksje);
brak umiejetnosci motywowania badz nadmierne skupienie na kry-
tyce [15 = 4,3%];
oferowanie zbyt matej lub zbyt duzej liczby zadan powtdrzeniowych
[12 =3,5%];
wyfaczne postugiwanie sie jezykiem obcym podczas zajec [11 = 3,2%];
niedostateczne kompetencje jezykowe nauczyciela [6 = 1,7%];
przerywanie wypowiedzi uczniéw [4 = 1,1%];
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brak mozliwosci poprawy niesatysfakcjonujgcej oceny, niejasne kryte-

ria oceniania, zbyt czeste korzystanie z nowych technologii, stosowa-

nie referatdw (te bariery wymienity pojedyncze osoby).
Barierogenne cechy osobowe nauczycieli, o ktérych najczesciej mowili

respondenci, to dyrektywnos$é/autorytarnosé/despotyzm i przekonanie o nie-
omylnosci, skutkujgce czesto brakiem szacunku dla uczacych sie [30 = 8,7%].
Wypowiedzi ankietowanych byty zréznicowane — od ogdlnych i neutralnych po
konkretne i surowe, np.:

»,Nauczyciele zaktadajgcy oczywistos¢ pewnych zagadnien” (S35).

,Brak otwartosci nauczyciela na opinie studentéw co do sposobu wprowadza-
nia nowych tresci” (S52).

,Niektorzy profesorowie uwazajg nas — uczniéw — za niedouczonych, niegod-
nych [nazwa kierunku studiéw]. Dziwig sie, ze czegos nie umiemy, nawet jesli
sg to wiadomosci z dziedziny, ktérg dopiero poznajemy” (S31).

,Wysmiewanie btedow jezykowych i wprowadzanie stresujgcej atmosfery w
grupie, ktdra nie przyczynia sie do korygowania bteddw, a stuzy nauczycielom
jako narzedzie pietnowania uczniow i wytadowywania swojej frustracji; nie-
che¢ do przyjecia innych interpretacji $wiata/jezyka niz ta prezentowana przez
nauczyciela” (570).

Wymieniono réwniez bariery, ktére jest trudno jednoznacznie przypisac

kategorii: umiejetnosci dydaktyczne czy cechy osobowosciowe. Np. w fawory-
zowaniu uczniéw i stawianiu nierédwnych wymagan [23 = 6,7%] mogg sie od-
bija¢ osobiste sympatie oraz antypatie, jak i znajdowaé wyraz poglady na te-
mat dydaktycznego postepowania, np. potrzeby koncentrowania uwagi na
uczniach stabszych lub czestszego angazowania ucznidw lepszych. Do tej grupy
czynnikdw mozna tez zaliczy¢:

zf3 (napietg) atmosfere podczas zajec [21 = 6,1%)];

niewielkie zaangazowanie/obojetnos¢ nauczyciela [20 = 5,8%];

niskg praktycznosc¢ zajeé/nadmierne skupienie na aspektach ,,nieistot-
nych”3 [18 = 5,2%];

chaotyczny sposéb prowadzenia zajeé [17 = 4,9%];

nieumiejetnos¢ zainteresowania tematem [11 = 3,2%];

niska interaktywnos¢ nauczyciela [5 = 1,4%];

nadmierng pobtazliwos$¢ nauczyciela [2 = 0,58%)].

3 Gtéwnie zarzucano zbytnie skupienie sie na zagadnieniach gramatycznych i matg
liczbe zaje¢ konwersacyjnych.
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5.3. Bariery zwigzane z wiasng osobg

322 respondentéw [94,1%] podato co najmniej jedng bariere $cisle zwigzang z
ich postawami, reakcjami czy odczuciami. Analizowane odpowiedzi prébowano
przyporzadkowac¢ do pieciu rodzajéw barier wyszczegélnionych przez Bielska,
chociaz niekiedy jej typologia okazywata sie — zgodnie z moim osgdem — niewy-
starczajgca lub niedostatecznie akcentowata specyfike pewnego typu blokad.

Podczas analizy zachowano podziat na sfere poznawczgy i afektywna
(mimo ich oczywistej nieroztagcznosci), uznajac, ze rozrdznienie to nie przeciw-
stawia ich sobie, a jedynie podkresla ich specyfike.

WSrdd barier poznawczych znalazty sie zatem niesystematycznosé [69 =
20,1%)], ktopoty z koncentracjg [23 = 6,7%)], zta organizacja pracy/nieumiejet-
nos$¢ planowania dziatan [19 = 5,5%] i tzw. staba pamieé [19 = 5,5%], przy czym
najczesciej przytaczano w tym kontekscie nauke stéw.

Wedtug mnie takze tzw. bariery jezykowe stanowig de facto specyficzny
wariant barier poznawczych, przy czym tylko kilka wypowiedzi mozna przypi-
sac tej kategorii: rozdzwiek miedzy checig budowania dtugich i ztozonych wy-
powiedzi a brakiem wystarczajgcych srodkéw jezykowych, znajomosé¢ innego
jezyka obcego, gtéwnie pokrewnego, co powoduje interferencje, a takze row-
noczesne uczenie sie zbyt duzej liczby jezykdw (odpowiedzi te pojawity sie w
pojedynczych przypadkach).

Zgodnie z wynikami badania najobszerniejszy zbiér stanowig —zdecydo-
wanie — bariery natury afektywnej. Na pierwszym miejscu [100 = 29,2%] zna-
lazty sie zachowania i stany, ktére nalezy utozsamiac z lekiem jezykowym,
gtéwnie lekiem komunikacyjnym, np.:

,Czesto, gdy probuje wypowiedzie¢ sie w danym jezyku, ogarnia mnie strach,
Ze nie wypowiem sie poprawnie, wiec wole nic nie powiedzie¢ lub udawag, ze
nie rozumiem” (S116).

,Nie jestem niesmiata, ale mam problem z wypowiadaniem sie w innym jezyku,
bo mysle, ze popetnie btagd lub kto$ mnie nie zrozumie, mimo ze wiem, ze po-
trafitabym dobrze powiedzie¢ wiele rzeczy” (S188).

Trzeba doda¢, ze w tej grupie niemal potowa badanych [47 = 13,7%
ogotu] jako przyczyne blokady wskazata lek przed publicznym zabieraniem
gtosu, ktdry nie jest wskaznikiem niesmiatosci, a wynika z obawy przed o$mie-
szeniem z powodu deficytow jezykowych. W wypowiedziach respondentéw
jest obecna duza liczba stow o istotnym ciezarze gatunkowym, np.:

,Odbiegam poziomem od wiekszosci grupy, co budzi we mnie poczucie
wstydu” (5124).
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,Czasami wstydze sie zapytaé¢ o co$, czego nie rozumiem, zeby nie wyjs¢ na
gtupiag” (S159).

»Mam lek przed zbtaznieniem sie” (S167).
,Strach przed upokorzeniem podczas rozmowy z kims po angielsku” (S280).

»,Bardzo lubie jezyk angielski, jednak bardzo czesto boje sie mowi¢ w tym je-
zyku, poniewaz nie chce sie osmieszaé” (S335).

,Uczac sie jezyka, najgorzej dla mnie jest wypowiadac sie ustnie, poniewaz
ogarnia mnie wstyd przed powiedzeniem czego$ »gtupiego«” (S337).

Czynnikiem czesto wymienianym byta takze , mata motywacja” lub , brak

motywacji” — 76 badanych [22,2%)] przytoczyto te stowa. Respondenci podawali
czesto przyczyne lub okolicznosci, w ktérych ta przeszkoda wysuwa sie na czoto, np.:

,Brak motywacji do nauki wynikajacy z tego, ze nie rozumiem zaje¢ z [nazwa
jezykal” (S26).

,Uwazam, ze bardzo utrudniajg mi uczenie sie jezykéw moje checi. Mysle, ze
mam ich zdecydowanie za mato [...]. Jesli co$ mi nie wychodzi, np. nauka poszcze-
gblnych stéwek [...], to rezygnuje, a nie ciggle je powtarzam az do skutku” (S163).

»Mam [...] przekonanie, ze mdj poziom jezyka w wypracowaniach nie zmienia
sie od jakiego$ czasu, co bardzo zniecheca do dalszej pracy” (5218).

WSsrdd innych blokad afektywnych znalazty sie:
negatywne przekonania dotyczgce wtasnych zasobdéw poznawczych
[28 = 8,1%], np.:

,Nie mam predyspozycji do opanowania niektérych aspektow jezyka (np.
trudna wymowa, szybki jezyk mowiony)” (S83).

»,Mam przekonanie, ze niektdre rzeczy sg zbyt trudne, zeby sie ich nauczy¢” (5223).
prokrastynacja [18 = 5,2%], np.:

,Odktadanie wszystkiego na pdzniej, szczegdlnie te rzeczy, ktére wydajg mi
sie mato atrakcyjne i ktérych nie mam ochoty robi¢, bo wymagajg duzo
czasu” (S49).

,Odktadanie nauki na ostatnig chwile, co powoduje, ze szybko zapominam”
(5245).

brak zainteresowania — zazwyczaj danym jezykiem, rzadziej tematem
(np. zajec) [17 = 4,9%], np.:
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»,Nie posiadam potrzeby pogtebiania znajomosci jezyka po osiggnieciu pew-
nego poziomu” (S83).

»Niektére tematy i teksty w ogdle mnie nie interesujg »zyciowo«, wiec jest
mi trudno skupi¢ sie na nich” (5252).

e stany, ktére nalezy potraktowac jako wskazniki niskiego poczucia wta-
snej wartosci [14 = 4%], np.:

»Wmawiam sobie, ze jestem gorsza niz inni, bardzo dbam o opinie innych na
swéj temat” (S215).

,Gdy co$ mi nie wychodzi, zaczynam mysleé, ze czegos mi brakuje” (5342).
e trudnosc wynikajgca z odroczenia gratyfikacji [12 = 3,5%)], np.:

,Poczucie bezcelowosci, ze zanim osiggne poziom »uzytecznosci« jezyka, mi-
nie wiele lat” (586).

,Demotywuje mnie swiadomosé, ile czasu i wysitku potrzeba, aby osiggnaé
komunikatywng kompetencje w danym jezyku” (S87).

e brak sympatii/nieche¢ do nauczyciela [11 = 3,2%], np.:

»,Mam ogromng nieche¢ w stosunku do nauczyciela — jest niegrzeczny i nie-
kompetentny” (5195).

,Zte nastawienie do nauczyciela — nie wzbudzit sympatii” (5275).

Respondenci bardzo rzadko wymieniali bariery, ktére mozna uznac za
psychospoteczne w ujeciu Bielskiej (konflikt petnionych rél, niezgodnos¢ stylu
uczenia sie i nauczania, brak wsparcia spotecznego). Najczesciej moéwili o przy-
musie nauki jezyka obcego [9 = 2,6%], np.:

,Naciski spoteczne na nauke danego jezyka, »bo caty swiat w tym jezyku sie
porozumiewa«” (5190).

,Poczucie »nie potrzebuje tego«, »nie interesuje mnie to«, a musze sie uczyc,
bo taka jest moda” (5285).

Wydaje sie, ze do grupy barier psychospotecznych nalezatoby réwniez
zaliczy¢ wszelkie przekonania spoteczne podlegajace internalizacji (gtdéwnie
stereotypy), ktére dotyczg uwarunkowan nauki jezyka/jezykdw, stopnia
jego/ich trudnosci oraz wyobrazen zwigzanych z przedstawicielami danej kul-
tury/nacji. Takie czynniki wymienito 15 respondentow [4,3%], np.:
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,Przekonanie, ze wyjazd za granice jednak ma duzy wptyw na kompetencje je-
zykowe (osoby, ktére wyjezdzaja, ucza sie szybciej)” (S60).

,Przekonanie, ze zeby zaczg¢ méwic¢, powinno sie wyjechac do kraju, ktérego je-
zyka sie ucze —to powazna inwestycja czasowa, finansowa, emocjonalna” (S86).

W zbiorze barier osobowosciowych znajdujg sie relatywnie state charakte-
rystyki uczacych sie. Podczas selekgji i analizy odpowiedzi postuzytem sie mode-
lem tzw. Wielkiej Pigtki* (Smuk, 2011). Chociaz lekliwo$¢ uznaje sie za ceche neu-
rotyzmu, to lek jezykowy potratowano jako oddzielng zmienng o charakterze afek-
tywnym, co jest spdjne z jego klasycznym ujeciem (Horwitz, Horwitz i Cope, 1986).

Badani méwili o czterech barierach o charakterze osobowos$ciowym:

e duzejniesmiatosci/niecheci do wystepdw przed grupa/silnejintrower-
sji [54 = 15,7%];
e niskiej sumiennosci [11 = 3,2%];
e zbyt duzej sumiennosci/perfekcjonizmie [9 = 2,6%];
e 0gdllnym braku celu/bezsensie/pesymizmie/braku ciekawosci $wiata
[9=2,6%].
Ponizej zacytowano kilka wypowiedszi z tej grupy:

,Nie mam umiejetnosci »lania wody« — jestem osobg bardzo konkretng i spra-
wia mi to duze problemy, by wyrazié¢ swoje mysli bardzo dtugo” (543).

,Zbytni perfekcjonizm i precyzyjna organizacja pracy sg blokada. Zawsze trzy-
mam sie Sci$le wyznaczonego planu, nie odktadam na pézniej, mimo ze w da-
nym momencie nie mam »weny« do danego ¢wiczenia/zadania” (S65).
,Niekiedy introwersja — lubie nauke w mniejszej grupie, 5-10 osobowej”
(5182).

,Introwersja — mam wtasne tempo nauki” (S190).

Jestem zbyt »utozonak, nie potrafie reagowac szybko w sposdb nieprzemy-
slany, waze stowa” (5215).

Zeby zilustrowaé wielo$¢ czynnikéw utrudniajgcych opanowywanie je-
zykéw obcych przez respondentdw, warto przytoczyé na zakoriczenie te, ktére
pojawity sie dwu- lub jednokrotnie. Byty to: brak wtasnej opinii o réznych spra-
wach, dysleksja, dysortografia, lek przed konkretnym nauczycielem, nad-
mierna potrzeba nowych bodzcéw, nadmierna potrzeba presji czasu, niecheé
do aktywnosci teatralno-muzycznych, nieche¢ do mechanicznej nauki stow,
niekorzystanie z literatury zalecanej przez nauczyciela, nieprzywigzywanie

4 Otwarto$¢ na do$wiadczenia/zamknieto$é, sumiennosé/brak celu, ekstrawersja/in-
trowersja, ugodowosé/antagonizm, neurotyzm/stabilno$¢ emocjonalna.
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wagi do szczegdtdw, nieumiejetnosé pracy pod presjg czasu, niska kreatyw-
nos¢, pospiech, ,stomiany zapat”, tendencja do ttumaczenia stowa po stowie.
Dodatkowego komentarza wymaga podawanie lenistwa jako przeszkody w na-
uce jezykéw obcych — az w 69 kwestionariuszach [20,1%] mdéwiono o nim.
Zgodnie z mojg oceng bardzo trudno jest stwierdzi¢ jednomyslinie, jaki rodzaj
bariery stanowi lenistwo i gdzie faktycznie lezg jego przyczyny, choéby dlatego,
ze duze niejasnosci rodzi sam zakres semantyczny tego stowa.

6. Bariery studentow kierunkoéw filologicznych i niefilologicznych

Jak wspomniano wczesniej, jednym z celéw badania byto stwierdzenie, czy ist-
niejg réznice miedzy studentami kierunkdéw filologicznych i niefilologicznych
co do typow przeszkdd utrudniajgcych im nauke jezykdw obcych. Rozbieznosci
mogtyby wynika¢ z innych motywéw podjecia nauki jezyka obcego, odmien-
nych celéw nauki, réznej czestosci zajec jezykowych, doswiadczania kontaktu
z jezykiem podczas zajeé innych niz jezykowe czy odmiennego sposobu nau-
czania jezyka na studiach filologicznych i niefilologicznych.

Najwieksze réznice odnotowano w przypadku motywacji — jej brak lub
niski poziom wydaje sie byé wiekszym problemem dla studentéw ekonomii i
pedagogiki. Rezultat taki nie zaskakuje, jesli wezmie sie pod uwage status za-
jec jezykowych na kierunkach niefilologicznych i filologicznych oraz nieinstru-
mentalne przestanki podejmowania studidw na filologiach. Z analogicznego
powodu nie dziwi, dlaczego studenci , niefilologiczni” rzadziej anizeli ich kole-
dzy studiujacy filologie jako bariere przywotywali brak kontaktu z cudzoziem-
cami. W tej grupie z kolei czesciej byta mowa o potrzebie wiekszej liczby zajec
z przedstawicielami danej kultury obcej i o wyjazdach zagranicznych. Lek ko-
munikacyjny zdaje sie doskwiera¢ mocniej studentom kierunkéw niefilologicz-
nych, ale juz ,lek przed o$Smieszeniem sie” z powodu brakéw jezykowych wy-
daje sie stanowi¢ wezet gordyjski dla obu grup. Studenci filologii rzadziej mé-
wili o braku systematycznosci, o ktopotach z pamieciowym uczeniem sie i o
trudnosciach zwigzanych z odroczong gratyfikacjg. Nie odnotowano natomiast
zadnych istotnych réznic miedzy obiema grupami w przypadku barier natury
osobowosciowe]. Przeswiadczenie o braku predyspozycji do nauki jezykéw ob-
cych lub danego jezyka obcego czesciej dominuje u przedstawicieli ekonomii i
pedagogiki, natomiast wsréd przysztych filologéw pokutuje — postugujac sie
stowami respondentéw — ,,przekonanie, ze ciggle wiem za mato, zniechecenie
tym, jak wiele jeszcze mam do nauczenia i ile mam zalegtosci oraz tym, ze nigdy
nie bede dos$¢ dobra [...]” (578), czy , brak przyzwolenia na popetnianie bte-
doéw, wymag bycia perfekcyjnym” (S80).
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7. Podsumowanie

Uzyskane wyniki pozwalajg stwierdzi¢, ze najistotniejsze okazaty sie bariery
afektywne, zwtaszcza stany emocjonalne wskazujgce na lek jezykowy oraz pro-
blemy z motywacjg do nauki. O ile w drugim przypadku respondenci umieli
wymieni¢ bgdz nawet wyjasnic zrédta takiego stanu, o tyle w przypadku leku
wypowiedzi badanych koncentrowaty sie na opisach odczu¢ powodujgcych
pasywnos¢, frustracje oraz mysli destrukcyjne na temat wtasnych mozliwosci
poznawczych. Ponadto szczegdlnie istotng zmienng barierogenng okazat sie
lek przed krytyczng oceng ze strony kolegdw. W drugiej kolejnosci byty wymie-
niane bariery z grupy poznawczych — tutaj dominowata niesystematycznosé,
inne czynniki pojawiaty sie zdecydowanie rzadziej. Niesystematycznos$é ta nie-
mal nigdy nie byta komentowana, nie pojawiaty sie réwniez informacje mo-
wigce o kontekstach jej obecnosci. Bariery jezykowe zostaty wymienione tylko
w siedmiu przypadkach. Takze bariery osobowosciowe i psychospoteczne byty
zdecydowanie rzadziej przytaczane; podkresimy jednoczesnie, ze w przypadku
cech osobowosci data sie zauwazyé pewna wzglednos$¢ — raz dana cecha
(gtéwnie sumiennosc) wydawata sie by¢ waznym atutem, innym razem trak-
towano jg jako wade. Wyniki badania pokazaty réwniez, ze przyczyng uczniow-
skich blokad sg zaréwno deficyty nauczycieli w zakresie kompetencji dydak-
tycznych (np. nieadekwatne tempo zajeé), jak i ich zachowania wynikajace z
osobowosci (np. autorytarno$é). Nalezy jednak jasno powiedzieé, ze trudno
jest o jednoznaczng ocene zrddet réznych barier. Wprawdzie nierzadko po-
wstajg one lub nasilajg sie na skutek btednych dziatarn nauczycieli, jednak za-
zwyczaj sg zakorzenione w wewnetrznych stanach uczacych sie, bardziej trwa-
tych (np. zanizonym poczuciu wtasnej wartosci, przekonaniu o braku pewnych
umiejetnosci) lub bardziej podatnych na zmiany (np. odczuwaniu antypatii do
danego nauczyciela, ztym samopoczuciu). Na zakoriczenie trzeba podkreslic,
ze niezaleznie od stopnia ztozonosci tworzonych typologii barier (uzasadnio-
nych np. celami badawczymi), w praktyce ma sens tylko ich catoSciowe anali-
zowanie i przypatrywanie sie wzajemnym powigzaniom.
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Aneks

Bariery w nauce jezykdw obcych wedtug kryterium czestosci (bez podziatu na kategorie):

Bariery wskazane przez > 5 respondentéw (1,4%) n=342 %
stany i zachowania utozsamiane z lekiem jezykowym 100 29,2
niska motywacja/brak motywacji 76 22,2
nattok obowigzkdw/materiatu realizowanego podczas zaje¢ 69 20,1
niesystematyczno$¢ 69 20,1
niesmiatosé/niechec do wystepdw przed grupa/silna introwersja 54 15,7
lek przed ,,08mieszeniem sie” 47 13,7
niedostateczne kompetencje dydaktyczne nauczyciela 40 11,6
tempo pracy — zbyt szybkie lub zbyt wolne 36 10,5
zbyt mata liczba godzin zaje¢ z jezyka obcego 31 9
dyrektywnosé¢/autorytarnos$é/despotyzm/pozorna nieomylno$é nauczyciela 30 8,7
negatywne przekonania nt. wiasnych zasobdw poznawczych 28 81
brak regularnego kontaktu z cudzoziemcami i z tzw. zywym jezykiem 24 7
monotonia zajec (z punktu widzenia technik dydaktycznych i materiatow) 24 7
faworyzowanie i stawianie nierdwnych wymagan 23 6,7
trudnosci z koncentracja 23 6,7
zta (napieta) atmosfera podczas zaje¢ 21 6,1
niewielkie zaangazowanie/obojetnos¢ nauczyciela 20 58
zta organizacja swojej pracy/nieumiejetnos¢ planowania dziatan 19 55
tzw. staba pamieé 19 5,5
prokrastynacja 18 52
(zbyt) duza liczebnos¢ grupy zajeciowej 18 52
niska praktyczno$¢ zajeé/zbytnie skupienie na aspektach ,,nieistotnych” 18 52
brak zainteresowania danym jezykiem obcym lub tematem 17 49
chaotyczny sposéb prowadzenia zajec przez nauczyciela 17 49
nieuwzglednianie potrzeb uczacych sie 16 4,6
przekonania spoteczne (stereotypy) nt. nauki jezykéw obcych 15 4,3
niedostateczne motywowanie/nadmierne skupienie na krytyce 15 4,3
stany i zachowania utozsamiane z niskim poczuciem wtasnej wartosci 14 4
pora zajec¢ — zbyt wczesna lub zbyt pdzna 13 38
trudnosc¢ zwigzana z odroczeniem gratyfikacji 12 3,5
liczba zadan powtdrzeniowych —zbyt mata lub zbyt duza 12 35
mata sumiennosé 11 3,2
brak sympatii do nauczyciela 11 32
zly stan zdrowia/zfe samopoczucie 11 3,2
nieumiejetnos¢ zainteresowania tematem przez nauczyciela 11 3,2
wyfgcznie postugiwanie sie jezykiem obcym podczas zaje¢ 11 32
brak wiodgcego podrecznika do nauki jezyka obcego 10 2,9
poczucie braku celu/poczucie bezsensu/pesymizm/brak ciekawosci $wiata 9 2,6
nadmierna sumienno$¢/perfekcjonizm 9 2,6
spoteczny ,,przymus” nauki jezykéw obcych 9 2,6
niedostateczne kompetencje jezykowe nauczyciela 6 1,7
brak funduszy na dodatkowe lekcje lub materiaty 5 14
niska interaktywnos¢ nauczyciela 5 14
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MAPY MYSLI JAKO NARZEDZIE BADANIA REPREZENTACII
SPOLECZNYCH WIELOJEZYCZNOSCI
— PRZYPADEK PRZYSZtYCH NAUCZYCIELI JEZYKA FRANCUSKIEGO

Mind maps as a tool for studying social representations of multilingualism:
the case of prospective teachers of French language

Mind mapping is primarily a learning technique based on creating pic-
torial notes (Buzan 2003). In the present article, mind maps were used
as a tool for the study of social representations, so as to investigate a
broad spectrum of ideas, beliefs, and values related to multilingualism.
The study involved a group of French Philology students training to be-
come teachers of the French language, and its aim was to determine
the extent to which their initial representations of multilingualism were
consistent with the theoretical assumptions of the Council of Europe’s
language policy. This policy encourages teachers of foreign languages
to develop multilingual competence among students. The analysis of
mind maps and the transcription of the group interview leads to the
conclusion that the respondents show some areas of ignorance and ste-
reotypical beliefs that should be reflected upon in the course of their
further education preparing them to the teaching profession.

Keywords: multilingualism, mind maps, social representations, French
language teacher training, multilingual competence

Stowa kluczowe: wielojezycznos¢, mapy mysli, reprezentacje spofeczne,
ksztatcenie nauczycieli jezyka francuskiego, kompetencja réznojezyczna
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1. Wstep

Wielojezycznosé, od czasu pojawienia sie Europejskiego Systemu Opisu Ksztat-
cenia Jezykowego (ESOKJ) w 2001 roku, stanowigca dotychczas przedmiot ba-
dan gtéwnie socjolingwistycznych i psycholingwistycznych, stata sie zagadnie-
niem istotnym réwniez dla glottodydaktyki. Wynika to z nowego, szerszego
spojrzenia na proces uczenia sie jezyka (czy raczej kolejnych jezykdw) jako na
pewng catos¢, w ramach ktdrej zachodzg istotne dla efektu uczenia sie trans-
fery wiedzy i umiejetnosci, co dobrze ujmuje koncepcja kompetencji roznoje-
zycznej przedstawiona w ESOKJ (2003: 116-118). Nauczyciele jezyka obcego
sg tym samym zachecani, by nawigzywac do repertuaru jezykowego uczniéw
(moze to by¢ np. wykorzystanie znajomosci jezyka angielskiego w nauce dru-
giego jezyka obcego w gimnazjum i liceum) oraz do ksztattowania strategii
transferu interlingwalnego i transferu uczenia sie. To niewatpliwie powazne
wyzwanie, ktdre faczy sie z koniecznoscia rewizji niektérych tradycyjnych prze-
konan i wyobrazen, jakie nauczyciele mogg posiada¢ na temat procesu nau-
czania/uczenia sie jezyka obcego. Dlatego wskazane wydaje sie podjecie re-
fleksji nad reprezentacjami spotecznymi wielojezycznosci juz w ramach wstep-
nego ksztatcenia nauczycieli (por. Szymankiewicz i Kucharczyk, 2015). W ni-
niejszym artykule pragniemy przedstawic diagnostyczny i edukacyjny wymiar
takiej refleksji, przeprowadzonej przy pomocy techniki mapy mysli wsréd stu-
dentéw profilu metodycznego w Instytucie Romanistyki Uniwersytetu War-
szawskiego. Zanim przejdziemy do omdwienia przebiegu i wynikéw badania,
przedstawimy technike mapy myslowej, uzasadniajac jej wybor jako narzedzia
badawczego, a takze przywotamy definicje kluczowych dla naszych rozwazan
pojeé reprezentacji spotecznych i wielojezycznosci.

2. Mapa mysli jako narzedzie badania reprezentacji spotecznych

Mapa mysli kojarzy sie przede wszystkim z rozwijang od lat 70. XX wieku przez
psychologa Tony’ego Buzana technikg robienia notatek i obrazowego przedsta-
wiania informacji w sposéb wymagajacy aktywnosci obu poétkul mézgowych i
jednoczesnie zgodny z naturalnym, nielinearnym i wielokierunkowym procesem
myslowym, dzieki czemu zwieksza sie skutecznos¢ zapamietywania informac;ji
(Buzan, 2003). W jaki sposdb tworzy sie mapy mysli? W centrum kartki nalezy
umiesci¢ rysunek odpowiadajgcy danemu zagadnieniu czy problemowi, a to dla-
tego, ze ,,obraz natychmiast przycigga wzrok, wywotuje liczne skojarzenia i ta-
two zapada w pamie¢” (Buzan, 2003: 94). Od centralnego pojecia wyprowa-
dzamy linie lub strzatki, przy ktorych zapisujemy, a najlepiej ilustrujemy przy po-
mocy obrazkéw, gtdwne skojarzenia, a od nich nastepne rozgatezienia dalszych
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skojarzen. Wazne jest stosowanie hierarchii poje¢, uzywanie koloréw, réznych
rozmiaréw elementéw mapy, stosowanie wyraznego pisma i rysunkow.

Buzan (2003) wymienia wiele mozliwych zastosowar map mysli — jako tech-
niki robienia notatek, zapamietywania/uczenia sie, techniki rozwigzywania proble-
mow, prowadzenia dziennika, planowania, rozwijania twdrczego myslenia. Zwtasz-
cza grupowe tworzenie map myslowych pozwala znakomicie powiekszy¢ sfere do-
stepnych skojarzen, co prowadzi w efekcie do stworzenia przez ,,umyst zbiorowy”
petniejszego, wielowymiarowego obrazu analizowanego problemu oraz daje moz-
liwos¢ opracowania jego kreatywnych rozwigzan (Buzan, 2003: 159).

Chociaz mapy mysli, jak wspomniano powyzej, znajdujg zazwyczaj za-
stosowanie jako technika uczenia sie i nauczania, bywaja wykorzystywane
takze w psychologii, edukacji i socjologii jako narzedzie badawcze, , pozwala-
jace na przedstawienie wiedzy i reprezentacji danej jednostki lub grupy na
dany temat” (Meier, 2007: 1). Podkresla sie przy tym, ze mapy mysli umozli-
wiajg przedstawienie ztozonych obszaréw wiedzy, zaréwno uswiadomionej,
jak i nieuswiadomionej (tamze). Tym samym mapa mysli moze postuzy¢ do
badania reprezentacji spotecznych.

Reprezentacje spoteczne to pojecie bedace przedmiotem réznorodnych
koncepcji, zwtaszcza na gruncie psychologii spotecznej (Moscovici, 1976) oraz
socjologii (Jodelet, 1994). Ogdlnie przyjmuje sie, ze oznacza ono ,forme wie-
dzy spotecznie wytworzong i podzielang, posiadajgcy zastosowanie prak-
tyczne i przyczyniajgcy sie do konstruowania rzeczywistosci wspdlnej dla da-
nej spotecznosci” (tamze: 36). Reprezentacje spoteczne stuzg (re)konstruowa-
niu i wyjasnianiu rzeczywistosci, jednoczesnie wzmacniajac tozsamosé gru-
powa. W swojej ztozonosci zawierajg elementy poznawcze, ideologiczne, nor-
matywne, afektywne, przekonania, postawy, opinie i wartosci, ktére sktadajg
sie na catosciowe znaczenie. Majg tez charakter dynamiczny zaréwno pod
wzgledem spotecznym, jak i psychologicznym, czyli podlegajg ewolucji.

W perspektywie badawczej okreslanej jako teoria reprezentacji po-
znawczych dazy sie zazwyczaj do opisania, ,jak pojecia i koncepcje powstate
na gruncie teorii naukowej sg wykorzystywane w zyciu codziennym, obiekty-
wizowane i wigczane w rutynowe dziatania” (Flick, 2011: 48). Badaniu repre-
zentacji spotecznych stuzg najczesciej takie narzedzia badawcze, jak wywiad
indywidualny lub grupowy oraz ankieta (Rubacha, 2008: 140, 173; Albarello,
2012: 86). Mapa mysli stanowi mniej popularng, aczkolwiek wartosciowa
technike, ktdra posiada szereg zalet, zwtaszcza jesli potaczy sie jg z wywiadem
grupowym (Beckett, 2010). Analizie poddaje sie wowczas zaréwno tres¢ mapy,
jak i transkrypcje przeprowadzonego na jej podstawie wywiadu. Beckett
(2010) podaje przyktad zastosowania wyzej wymienionej mieszane] techniki
w ramach projektu badawczego, ktérego celem byto zbadanie, w jaki sposdb
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dzieci w szkole podstawowej w Anglii postrzegaja dzieci z niepetnosprawno-
$cig. W tym przypadku technika mapy mysli potgczona z wywiadem w znacz-
nym stopniu o$mielita dzieci oraz pozwolita im przedstawi¢ wszelkie skojarze-
nia z problemem niepetnosprawnosci zaréwno w sposdb wizualny, jak i wer-
balny. Dzieki analizie tresci, badacze zidentyfikowali trzy gtdwne modele my-
$lenia o niepetnosprawnosci — myslenie ,,medyczne”, myslenie w kategoriach
,tragedii” oraz myslenie w kategoriach ,,ograniczen” wigzacych sie z niepetno-
sprawnoscia. Nalezy sprecyzowaé, ze w przeprowadzonym przez nas badaniu
nie zastosowano w sposéb klasyczny techniki zogniskowanego wywiadu gru-
powego, stanowigcego luzno prowadzong rozmowe na podany przez modera-
tora temat w celu ,,sprowokowania respondentéw do wyrazania réznorod-
nych opinii na dany temat” (Kvale, 2012: 126), ale poproszono osoby badane
o ustne opisanie i zinterpretowanie wykonanych map mysli, a takze o odpo-
wiedzZ na ewentualne pytania prowadzgcego badanie.

Wsrdd atutdow mapy mysli wymienia sie rowniez to, ze technika ta
opiera sie na burzy mdzgdw, co wymaga przetamywania barier umystowych i
otwartosci w poszukiwaniu skojarzen, pozwala tez na uzewnetrznienie ztozo-
nych obszaréw wiedzy, ktéra nie zawsze jest uswiadomiona (Meier, 2007).

Istniejg rdzne mozliwosci analizy mapy mysli, np. analiza tresci ilosciowa
lub/i jakosSciowa (Beckett, 2010). Analiza ilosciowa polega na zliczeniu katego-
rii wystepujgcych na mapach, przyjetych dla badania a priori lub wyrdznionych
w jakosciowe] analizie tresci. Analiza jakosciowa dazy natomiast do identyfi-
kacji poruszonych tematéw i zwigzanych z nimi poje¢, a nastepnie do uchwy-
cenia relacji miedzy nimi, na koniec zas do interpretacji rozumienia danego
zagadnienia przez uczestnikdw badania. Co wazne, interpretacja znaczenia, ja-
kie mapa posiada z punktu widzenia jej autoréw, wymaga uwzglednienia zna-
czenia kontekstu, w jakim przeprowadzono badanie. Chodzi np. o przynalez-
nos$¢ oséb badanych do danej instytucji i zwigzane z tym role.

W przypadku naszego badania wybdér metody mapy mysli wynikat ze
wspomnianych juz mozliwosci, jakie daje grupowe tworzenie mapy myslowej,
w zobrazowaniu aktualnego stanu wiedzy i wyobrazen na dany temat, zwtasz-
cza jesli towarzyszy temu zadaniu refleksja i werbalna interpretacja map przez
ich autoréw (Meier, 2007). Za dodatkowy atut techniki mapy mysli uznaliSmy
za Farrellem (2007:167) jej uzyteczno$¢ dydaktyczng w ksztatceniu nauczycieli
jezyka obcego. Ot6z technika ta pozwala studentom wzigé pod uwage alterna-
tywne sposoby pojmowania danego zagadnienia, stajgc sie punktem wyjscia
do ewolucji wiedzy i przekonan na dany temat.

Przyjrzyjmy sie teraz zagadnieniu, ktére bedzie przedmiotem badanych
reprezentacji spotecznych w grupie przysztych nauczycieli jezyka francuskiego,
a mianowicie wielojezycznosci w kontekscie glottodydaktyki.
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3. Wielojezycznos¢ i kompetencja réznojezyczna w nauczaniu/uczeniu
sie jezykéw obcych

Podejscie zaproponowane przez ESOKJ promuje zjawisko wielojezycznosci,
osadzajac je w szeroko rozumianym kontekscie edukacyjnym. Autorzy doku-
mentu odrdzniajg wielojezycznos¢ od rdéznojezycznosci. Pierwsze pojecie
okresla znajomos¢ kilku jezykdéw przez dang osobe lub wspétistnienie réznych
jezykdw na danym obszarze, podczas gdy réinojezycznosé jest traktowana
jako zjawisko psycholingwistyczne. Jak zauwazajg twércy ESOKJ (2003: 16),
»pojecie réznojezycznosci siega dalej, wskazujgc na fakt, ze kolejne doswiad-
czenia jezykowe i kulturowe danego cztowieka, poczawszy od jezyka domu ro-
dzinnego i szerszej spotecznosci az po jezyki innych narodéw [...], nie sg gro-
madzone w postaci odrebnych modutéw, lecz sktadajg sie na jedng, cato-
Sciowa kompetencje komunikacyjng, w ktorej wszystkie te doswiadczeniai je-
zyki wzajemnie sie przenikajg i na siebie wptywajg”.

Nie dziwi fakt, ze pojecia wielo- i réZnojezycznosci czesto pojawiaja sie
w dokumentach opisujgcych proces ksztatcenia jezykowego w Europie, zwa-
zywszy, ze wielojezycznosc jest codziennoscig niemal kazdego obywatela Unii
Europejskiej. UE sktada sie z wielu panistw, w obrebie ktérych wystepujg rézne
jezyki, majace rdzny status, wywodzgce sie z réznych rodzin jezykowych. Po-
nadto wielu obywateli UE moéwi kilkoma jezykami albo w wyniku historii ro-
dzinnej lub historii politycznej kraju badz regionu, w ktérym zyjg. Bardzo cze-
sto majg kontakt z jezykiem innym niz ich ojczysty (Maurer, 2011: 63-64). Co
wiecej, wielojezyczno$¢ warunkuje koherentne funkcjonowanie UE, zwtaszcza
w kontekscie wymian ekonomicznych i zawodowych. W literaturze przed-
miotu podkresla sie réwniez, ze wielojezycznosé jest zjawiskiem normatyw-
nym, czyli codziennym, dotyczagcym duzej populacji. Jak zauwaza Chtopek
(2011: 24), ,,0soby monolingwalne nalezg na Swiecie do mniejszosci”. Za osoby
réznojezyczne uwaza sie przy tym réwniez osoby, ktdre znajg, oprécz jezyka
narodowego, np. jezyk regionalny czy jezyk mniejszosci narodowej, a nieko-
niecznie jezyk obcy w tradycyjnym tego stowa znaczeniu.

Z punktu widzenia glottodydaktyki zajmowanie sie wielojezycznoscig to
poszerzenie perspektywy badawczej polegajace na petniejszym uwzglednie-
niu roli kontekstu nauczania/uczenia sie, zachodzgcych w nim relacji miedzy
jezykami oraz nastawien i motywacji uczacych sie wynikajgcych ze statusu jezy-
kéw. Owo poszerzenie perspektywy niesie ze sobg dwie istotne konsekwencje.
Pierwsza, wspomniana juz we wstepie, to przyjecie modelu nauczania/uczenia
sie jezyka obcego z wykorzystaniem zasobu posiadanych przez jednostke kom-
petencji w innych jezykach, w tym w jezyku ojczystym, czyli uznanie wartosci
kompetencji rodznojezycznej ucznidéw i dgzenie do jej rozwijania. Duze mozliwosci
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stwarzajg w tym przypadku tzw. podejscia pluralistyczne, np. dydaktyka inter-
komprehensji czy dydaktyka zintegrowana (Candelier i in., 2007). Drugg kon-
sekwencjg nowej perspektywy jest porzucenie ideatu kompetencji native spe-
akera jako celu nauczania/uczenia sie jezyka obcego przy jednoczesnym doce-
nieniu funkcjonalnosci tzw. kompetencji czgstkowych uczacego sie w jakim-
kolwiek jezyku (ESOKJ, 2003: 118). Wszystko to zaréwno dla nauczyciela, jak i
dla ucznia oznacza koniecznos¢ przewartosciowania i przeorientowania trady-
cyjnych przekonan, jakie czesto zywig na temat celdw i sposobéw naucza-
nia/uczenia sie jezyka obcego. Znaczenia nabierajg w tej sytuacji reprezentacje
spoteczne wielojezycznosci, gdyz od nich bedzie zaleze¢ zaangazowanie nau-
czycieli lub jego brak w dydaktyke wielojezycznosci i rozwijanie kompetenc;ji
réznojezycznej ucznidw.

4. Badanie empiryczne: reprezentacje spoteczne przysztych nauczycieli jezyka
francuskiego na temat wielojezycznosci i kompetencji rodznojezycznej

4.1. Przedmiot i cel badania

Jak stwierdzono na poczatku artykutu, celem badania byta diagnoza reprezen-
tacji dotyczacych zjawiska wielo- i rédznojezycznosci wsréd studentek, ktore pla-
nuja zostac nauczycielkami jezyka francuskiego. Wczesniejsze badanie przepro-
wadzone przez autoréw niniejszego artykutu wykazato, ze studenci koriczacy
specjalizacje nauczycielskg w IR UW wedtug dawnych wytycznych ministerial-
nych posiadali wiedze teoretyczng zwigzang z wielojezycznoscig oraz kompeten-
cjg réznojezyczng, a takze prezentowali pozytywne nastawienie do rozwijania
tej kompetencji na lekcjach jezyka francuskiego (Szymankiewicz i Kucharczyk,
2015). Ciekawe wydato sie wiec zbadanie, jak te kompetencje postrzegajg stu-
dentki rozpoczynajgce swojg przygode z dydaktyka i czy widzg dla niej miejsce
na lekcjach jezyka francuskiego, ktdre niebawem bedg prowadzity w ramach
praktyk pedagogicznych. Uznali$my ponadto, ze przeprowadzenie badania re-
prezentacji spotecznych przysztych nauczycieli jezyka francuskiego na temat
wielojezycznosci to potrzebny element poczatkowej edukacji nauczycielskiej.
Mamy bowiem do czynienia z zagadnieniem aktualnym, ale nieoczywistym dla
mieszkancéw kraju monolingwalnego. Co za tym idzie, dotychczasowa wiedza
studentow na temat wielojezycznosci i kompetencji rdznojezycznej moze by¢
niewystarczajgca dla przysztej praktyki rozwijania kompetencji réznojezycznej u
uczniéw po podijeciu pracy w szkole. W tej sytuacji rozpoznanie reprezentacji
spotfecznych i refleksja nad nimi podczas ksztatcenia metodycznego niesie ze
sobg wartos$¢ nie tylko diagnostyczng, ale rowniez edukacyjng jako pierwszy
krok ku ewentualnej modyfikacji wyobrazen i przekonan.
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4.2. Proba badawcza

Badanie, ktérego wyniki zostang przedstawione ponizej, zostato przeprowadzone
wsrdd studentek Instytutu Romanistyki UW (N=20) uczeszczajgcych na zajecia
specjalizacji nauczycielskiej. Wsréd nich przewazaty osoby studiujgce na Il roku
studiéw licencjackich; kilka studiowato na | roku studiéw magisterskich®. Dopiero
rozpoczety realizacje sciezki dydaktycznej i nie miaty do chwili badania zadnych
zaje¢ zwigzanych w wielojezycznoscig w kontekscie glottodydaktycznym. Mozna
wiec przyjac, ze na sposdb postrzegania wielojezycznosci w przypadku badanej
préby rzutowato przede wszystkim zdobywane wyksztatcenie filologiczne oraz
doswiadczenia w uczeniu sie jezykdw obcych w polskim systemie szkolnictwa.

4.3. Przebieg badania

Badanie zostato przeprowadzone w semestrze letnim 2014/2015, w czasie za-
je¢z ,Dydaktyki nauczania jezyka francuskiego w przedszkolu i klasach 1-3 SP”.
W pierwszej kolejnosci studentki uczestniczgce w zajeciach zostaty podzielone
na cztery grupy. Kazda z grup miata za zadanie narysowaé mape mysli wokot
obrazka przedstawiajgcego dziecko wielojezyczne, a nastepnie zaprezentowad
ustnie swojg prace pozostatym grupom. Tworzenie map mysli byto ukierunko-
wane nastepujgcymi pytaniami:

e Jak mozna zosta¢ osobg wielojezyczng?

e Jakie sg zalety i wady bycia osobg wielojezyczng?

e Jak osoba wielojezyczna uczy sie kolejnych jezykdw obcych?

e Jak osoba wielojezyczna wykorzystuje swdj jezyk ojczysty/swoje jezyki
ojczyste w nauce jezykdw obcych?

e Jak osoba wielojezyczna zachowuje sie w czasie komunikacji, gdy gtéw-
nym jezykiem wymiany jest jezyk inny od jej jezyka ojczystego/jezykéw
ojczystych?

Nastepnie kazda grupa prezentowata i omawiata stworzong mape mysli,
odwotujac sie do powyzszych pytan, zas prowadzacy badanie zadawat pytania

1 0d roku akademickiego 2013/2014 ksztatcenie nauczycieli w IR UW zostato przystoso-
wane do nowych wytycznych ministerialnych. Na studiach 1. stopnia studenci uzyskuja
uprawnienia do nauczania jezyka francuskiego w przedszkolu i szkole podstawowej, na-
tomiast na studiach 2. stopnia uprawnienia do nauczania na pozostatych etapach edu-
kacyjnych. Modutowe zajecia z zakresu dydaktyki przedmiotowej sg tematycznie zwia-
zane z profilem psychopedagogicznym danej grupy wiekowej. Studenci, ktorzy nie uzy-
skali uprawnien pedagogicznych na 1. stopniu, a chcg ukonczyé specjalnosc nauczyciel-
skg, s zobowigzani do uczeszczania na obydwie Sciezki w czasie studiow magisterskich.
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dodatkowe. Wypowiedzi studentek zostaty nagrane na nosniku cyfrowym, co
pozwolito na dokonanie analizy jakosciowej transkrypcji.

5. Analiza map mysli i transkrypcji werbalnych objasnien
5.1. Struktura map mysli

Jak mozna zauwazy¢ na zamieszczonych ponizej zdjeciach map mysli, tylko grupa
3 opracowata mape hierarchiczng. Pozostate grupy stworzyty kolorowe mapy
prezentujgce napisy i dopetniajgce je obrazki w sposéb mniej uporzadkowany,
jako rezultat spontanicznego, grupowego kodowania skojarzen nasuwajgcych sie
cztonkom danej grupy podczas burzy mézgdw. Jednak, jak sie przekonamy, ustna
interpretacja podana przez autorki mapy odstania relacje logiczne miedzy ele-
mentami i pozwala okresli¢ reprezentacje spoteczne wielojezycznosci.
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Zdjeciel: Mapa mysli — grupa 1.
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Zdjecie 4: Mapa mysli — grupa 4.
5.2. Analiza tresci

Czego zatem mozemy sie dowiedzie¢ z map mysli oraz wypowiedzi ustnych na
temat reprezentacji wielojezycznosci u badanych studentek? Przedstawimy
gtéwne punkty reprezentacji spotecznych wedtug pytan, na ktére studentki
miaty poszukiwaé odpowiedzi, rysujgc i omawiajgc mapy mysli.

5.2.1. Jak mozna zosta¢ osoba wielojezyczng?

Wedtug studentek wielojezycznos¢ jest przede wszystkim wynikiem wielokul-
turowosci w rodzinie lub zycia w Srodowisku wielojezycznym, co obrazujg ry-
sunki par mieszanych narodowosciowo i budynek zagranicznej szkoty. Stu-
dentki komentujg ten punkt nastepujgco:

,0sobg wielojezyczng mozna zostac przez urodzenie, tak? Bedac w rodzinie
wielojezycznej”. (G2)

,Poprzez podrdze czy wyjezdzajgc z rodzicami za granice i chodzac do szkoty”.
(G2)
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»,Mamy drzewo takie jak genealogiczne, gdzie jest duzo... duzo, jakby to powie-
dzied... ramion jesli chodzi o pochodzenie, np. mama Greczynka, ktéra ma po-
chodzenie — nie wiem — jest pét-Amerykanka, pét-Mongotka i tak dalej”. (G1)
»No, oczywiscie rodzice wielojezyczni, tak jak to byto juz powiedziane. Albo w
naszym kraju jest uzywanych wiecej jezykéw niz jeden, ze inne jezyki urzedowe
sq bardziej rozwiniete”. (G3)

»Wiec, jak zostaé osobg wielojezyczng, to juz zostato powiedziane: albo przez
rodzicéw/rodzine, albo tez przez szkote. Tutaj w ten sposdb chciaty$my pokazac
to, ze osoba jakiejs tam narodowosci mieszka w innym kraju, nie w tym, z kté-
rego pochodzi i uczeszcza do tej szkoty.

Prowadzacy: Dlatego szkota po wtosku jest napisane?

- Tak, tak”. (G4)

Z zagranicznymi pobytami wigzg sie podrdze, symbolizowane przez wa-
lizke i statek (grupa 1), samolot (grupa 2) oraz samochdd (grupa 4).

Innym warunkiem osiggniecia przez jednostke wielojezycznosci, w oce-
nie studentek, jest posiadanie odpowiednich zasobdw finansowych, by uczy¢
sie na kursach jezykowych, co symbolizuje worek z dolarami (grupa 1).

Z powyzszych stwierdzen wynika, ze bycie osobg wielojezyczng w kraju
monolingwalnym, jakim jest Polska, nalezy do rzadkosci, i wymaga raczej ucze-
nia sie w Srodowisku zagranicznym (podréze, edukacja szkolna w innym kraju)
lub specjalnych naktadéw finansowych i czasowych, koniecznych w przypadku
uczestnictwa w kursach jezykowych. Co ciekawe, ani razu nie wymieniono
mozliwosci rozwiniecia wielojezycznosci poprzez nauke jezykédw obcych w pol-
skiej szkole. Mozna stgd wnioskowac, ze dla studentek wielojezycznosc¢ jest
zjawiskiem rzadkim i wyjgtkowym, niemozliwym do osiggniecia w ramach kra-
jowej edukacji szkolne;j.

5.2.2. Jakie s3 zalety i wady bycia osobg wielojezyczng?

Do zalet bycia osobg wielojezyczng studentki zaliczajg otwartos¢ na innos¢ je-
zykowsq i kulturowg, lepszg pamiec, wiekszg komunikatywnos¢ i wyobraznie, a
w $lad za tym — fatwosé podrdézowania i atrakcyjnosc na rynku pracy.

,Wyrobiong refleksje na temat zycia i otwarto$¢ umystu”. (G1)

,No akceptujemy te zmiany i akceptujemy innych, ktorzy tez sg dwujezyczni.
JestesSmy otwarci na inne kultury. tatwiej nam poznac tez inne kultury dzieki
temu, ze znamy inne jezyki”. (G3)

,Tolerancja, komunikatywnos¢, pamiec — lepsza pamiec — chodzi o to, ze jesli wcze-
$niej zaczynamy sie uczy¢ jezyka, moze to wptywac na pewno na naszg pozniejszg
nauke. No, osoba wielojezyczna jest obywatelem sSwiata, jest otwarta.
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Prowadzacy: Co to znaczy ,, by¢ obywatelem swiata”?

- To znaczy dobrze sie czué i funkcjonowaé w réznych srodowiskach, w réznych
krajach, w réznych miejscach. No wiec na pewno podrdze, praca, to sa te argu-
menty takie podstawowe. | kreatywnos¢”. (G4)

,To tak: tatwosé znalezienia pracy, komunikatywnosé, szersza perspektywa w
znalezieniu pracy, wieksza pewnos$¢ siebie, obracanie sie w réznych srodowi-
skach — to sg takie zalety tego. No i jest wieksza elastycznos¢”. (G2)

,Poza tym jest wieksza — to sg zalety jeszcze tak? — wyobrazZnia. Poniewaz
trzeba sobie ten jezyk, ktos, kto uczy sie jezyka, trzeba go sobie wyobrazié.
Trzeba sobie wyobrazi¢ stowa, wiec... no i oczywiscie skojarzenia, on majg —
one sg powigzane. Jezeli chodzi tutaj o tg chmurke/gdrke tu, to ona przedsta-
wiona jest rzeczy/emocje, ktére wspomagajg wyrazanie sie, wspomagaja jezyk.
Bo nie tylko uzywamy samych stow, ale réwniez wspomagamy je ciatem”. (G2)

Wsrdd wad bycia osobg wielojezyczng studentki najbardziej zdaje sie

niepokoi¢ niebezpieczenstwo mieszania jezykéw i formutowania niepopraw-
nych wypowiedzi oraz opdznienia rozwoju mowy u dzieci wzrastajacych w $ro-
dowisku wielojezycznym.

»,Mamy tez takie najpopularniejsze teksty, co wigze sie... to znaczy przyktady,
ktore wigzg sie z wadami wielojezycznosci, a takze problemami, ktére ma
osoba wielojezyczna, np.: »biore autobus i jestem w pie¢ minut, czekaj mnie,
albo »mamo, daj mi kuki«, albo »musze zrobi¢ mojg homework«”. (G1)

,Wady — no to problem z jezykiem ojczystym, bo czasami jest tak, ze dzieci
pozniej zaczynajg mowi¢, dzieci w rodzinach wielojezycznych. One przystu-
chuja sie i dopiero pdzniej, w stosunku do dzieci uzywajacych jeden jezyk, za-
czynajg mowié. Wynika to z mieszania tych jezykdw. No i pdzniej opdznionie
mowienie, tu jest zaznaczone”. (G2)

Pojawiajg sie w zwigzku z powyzszym obawy o akceptacje spoteczng i

poczucie tozsamosci dzieci wielojezycznych.
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,No, istnieje ryzyko, ze nie poznamy jednego jezyka w stopniu takim zadowa-
lajgcym, bedziemy go mieszac. Albo jestesmy wykluczeni moze tez przez spo-
teczenstwo w pewien sposdb, przez to pomieszanie jezykdéw”. (G3)

,,Co do minuséw, to moze w przypadku dzieci, to co juz powiedziata kolezanka,
na pewno w jakims stopniu wyobcowanie, bgdz tez czasami pewne zatracanie
sie tozsamosci. Bo moze to dziecko tak naprawde nie wiedzie¢ kim jest i skad
pochodzi, jezeli czes¢ zycia spedzito tu, czes¢ tu i jeszcze ulegajgc jakims tam
presjom spotecznym dzieci”. (G4)
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Studentki z grupy 1. posuwajg sie nawet do spojrzenia na wielojezycz-
nos¢ jako zagrazajgcg zdrowiu psychicznemu:

»Ale z drugiej strony to moze tez prowadzi¢ do jakiej$ depresji, albo moze mie¢
znaczne problemy w wypowiadaniu sie w danym jezyku... taka nadmierna re-
fleksja do zycia, zastanawianie sie nad kazdym... nie wiem... nad kazdym pro-
blemem, prowadzi do tego, ze sie tak w to zapetlamy i mozemy potem 10 lat
terapii i Tworki”. (G1)

Wydaje sie, ze wyobrazenia dotyczace pluséw i minuséw bycia osobg
wielojezyczng nie opierajg sie na osobistych doswiadczeniach studentek, w
niewielkim stopniu byé moze wynikajg z wiedzy naukowej (mieszanie jezy-
kéw), a przede wszystkim wyptywajg z naiwnej wiedzy zdroworozsgdkowej
(psychiczne skutki mieszania jezykdw).

5.2.3. Jak osoba wielojezyczna uczy sie kolejnych jezykow obcych? Jak osoba
wielojezyczna wykorzystuje swoj jezyk ojczysty/swoje jezyki ojczyste
w nauce jezykéw obcych?

Jesli chodzi o sposéb uczenia sie kolejnych jezykéw, to studentki wskazujg na
mozliwos$¢ wykorzystania znajomosci jezyka lub jezykéw do nauki kolejnych
jezykdw poprzez transfer pozytywny. Wymieniajg tutaj proces analogii, poszu-
kiwania podobienstw i skojarzen.

,0soba, ktéra uczy sie kolejnych jezykdw, dziata na zasadzie skojarzen i np.
przytacza do prepare — preparare, albo prepare i wie, ze to znaczy przygotowac.
| to jest raczej pozytyw”. (G1)

,No chodzi o to, ze jezyk, jezeli sie zna rdzne jezyki, one... uczy sie ich poprzez
skojarzenia z jezykiem... w zasadzie wszystkie jezyki, wszystkie moze nie, ale
np. grupa jezykéw romanskich wywodzi sie z taciny. Sfowa sg podobne, wiec
mozna sie wspomagacd roznymi jezykami. Szczegdlnie, jezeli np. uczymy sie kto-
regos z tych jezykéw tacinskich”. (G2)

A jak pomaga wielojezycznos¢ w nauce kolejnych jezykdw? No to na pewno j3
utatwia, bo patrzymy przez pewien pryzmat, przez pewne schematy, czy to gra-
matyki, czy stdwek, szukamy podobienstw. Jezeli nasz jezyk jest z tej samej
grupy, jezeli z innej to tez sg czasem podobienstwa”. (G4)

,Jakie sg sposoby na uczenie sie? No to jest analogia, przektadamy z jednego
jezyka do drugiego, stosujemy kalki jezykowe. Na pewno szybciej przystosowu-
jemy kolejny jezyk. JesteSmy bardziej intuicyjni”. (G3)
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Ptynnosc i tatwosé nauki w rodzinie wielojezycznej lub w srodowisku
wielojezycznym na rysunku grupy 1. symbolizuje waz:

,»| on sie wije od francuskiego poprzez hiszpanski, wtoski, portugalski. W taki
sposob wedtug nas uczy sie dziecko od poczatku kolejnych jezykdw. Przez in-
dukcje, dedukcje, to zalezy od pomystu, przez analogie”. (G1)

Wymieniono tez stosowanie strategii samodzielnego uczenia sie, zilu-
strowane rysunkiem ksigzek, gazet i telewizora:

,Poprzez stuchanie... stuchanie telewizji, czytanie gazet”. (G2)

5.2.4. Jak osoba wielojezyczna zachowuje sie w czasie komunikaciji, gdy giéwnym
jezykiem wymiany jest jezyk inny od jej jezyka ojczystego/jezykéw ojczystych?

Cho¢ studentki przypisujg osobom wielojezycznym ogdlnie wiekszg komuni-
katywnosc¢ i otwartos¢, to wyobrazenie o zachowaniu takiej jednostki w ko-
munikacji uwzglednia wptyw innych czynnikéw niz wielojezycznos¢, zwtaszcza
o charakterze osobowosciowym. Studentki unikajg tutaj uproszczen:

,Ale jezeli chodzi o zachowanie sie w czasie komunikacji w tym innym jezyku, no
to to jest bardziej cecha osobowosciowa. Nie ma znaczenia czy jestesSmy jedno-
jezyczni, czy wielojezyczni. Tutaj sg bardziej te uwarunkowania osobowosciowe,
to moze wptywaé na naszg otwartosc i tolerancje, ale z drugiej strony mozemy
by¢ bardziej zamknieci w sobie przez to, ze znamy te jezyki. Moze nam to jednak
sprawiac pewne ograniczenie”. (G3)

,Zaktadam raczej, ze jest otwarta i chetna, i chce sie komunikowac, chociaz wiadomo,
Ze czasami s wyjatki. No chyba nie mozna powiedzie¢, ze osoba wielojezyczna jest
zawsze tolerancyjna, komunikacyjna i otwarta. Czasami zostaje przymuszona do na-
uki jezyka, mimo to ze nie chce sie komunikowa¢ z innymi, wiec mysle, ze nie budo-
wataby takich relacji”. (G4)

Na koniec rozmowy na temat przedstawionych map mysli studentki zo-
staty dodatkowo zapytane o to, czy same uwazajg sie za osoby wielojezyczne.
Tylko 6 oséb z 20 badanych nazwatoby siebie osobg wielojezyczng, podajac
jako uzasadnienie kryterium funkcjonalne, jak w ponizszej wypowiedzi:

,Poniewaz jak wyjezdzam gdzies za granice, czy do Francji czy do Anglii, za kaz-
dym razem mam tatwos¢ komunikacji. Poza tym nawet jak kogos na ulicy w
centrum, w Warszawie spotkam, kto pyta w jezyku francuskim czy angielskim,
gdzie znajduje sie Patac Kultury, to bez problemu jestem w stanie przeskoczy¢
na umiejetnosc¢ i wyttumaczyc¢”.
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Dla pozostatych studentek wielojezycznos¢ oznacza raczej bardzo dobrg
znajomosé kazdego z jezykdw, a nie umiejetnos¢ porozumienia sie w typowych
sytuacjach komunikacyjnych:

,Nie, nie uwazam sie [za osobe wielojezyczng], dlatego ze jedynym jezykiem, w
ktérym sie dobrze rozumiem jest francuski, oprécz polskiego tak. Rosyjski tam
znam, angielskiego troche sie ucze, ale generalnie nie jest to na takim poziomie”.

6. Podsumowanie

Zastosowanie mapy mysli wraz z ich ustnym omoéwieniem pozwolito nam od-
kry¢ reprezentacje spoteczne wielojezycznosci w badanej grupie studentek,
stanowigce dla tych ostatnich jednoczesnie okazje do refleksji i dyskusji nad
zagadnieniem wielojezycznosci.

Badane przyszte nauczycielki jezyka francuskiego wydajg sie w wiekszo-
$ci podzielac reprezentacje spoteczne dotyczgce wielojezycznosci w nastepu-
jacych punktach:

e przekonanie, ze bycie osobg wielojezyczng jest raczej zjawiskiem po-
zytywnym;

e wiedza na temat korzysci poznawczych (pamie¢, komunikatywnos¢ i
wyobraznia) i pragmatycznych (podréze, praca) ptyngcych z faktu by-
cia osobg wielojezyczng;

e wiedza na temat trudnosci zwigzanych z wielojezyczno$cig (mieszanie
jgzykow);

e wiedza metajezykowa (istnienie rodzin jezykéw, zjawiska transferu);

e wiedza na temat strategii uczenia sie jezykow;

e wiedza na temat mozliwosci transferu uczenia sie i strategii uczenia
sie jezykdéw;

e przekonanie, ze osoba wielojezyczna powinna znac poszczegélne je-
zyki w stopniu doskonatym;

e przekonanie, ze wielojezycznos¢ jest zjawiskiem rzadkim w Polsce;

e  brak skojarzen wielojezycznosci z nauka kilku jezykdw w polskiej szkole;

e przekonanie, ze warunkiem stania sie osobg wielojezyczng jest bezposredni,
intensywny kontakt z jezykiem w wielojezycznym Srodowisku rodzinnym
lub szkolnym, ewentualnie udziat w prywatnych kursach jezykowych.

Mozna przypuszczaé, ze elementy wiedzy dotyczacej jezykéw i ich ucze-
nia sie funkcjonujg w reprezentacjach wielojezycznosci za sprawg ksztatcenia
filologicznego, jakie jest udziatem oséb badanych. Natomiast przekonania na
temat warunkow osiggniecia wielojezycznosci jednostkowej wydajg sie miec
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charakter stereotypowy, wskazujgcy na brak osobistych doswiadczen w tym
zakresie. Przekonania te sg nieraz niezgodne z koncepcjg dydaktyki wieloje-
zycznos$ci promowang przez Rade Europy w ESOKJ. Przyktadowo osoby ba-
dane wydajg sie by¢ przywigzane do wyidealizowanego modelu perfekcyjnej
wielojezycznosci, ktérej nie da sie osiggngé w warunkach nauczania szkolnego,
gdy, jak juz podkreslalismy, rozwijanie kompetencji réznojezycznej oznacza
odejscie od modelu native speakera, uznanie wartosci kompetencji czgstko-
wej i — przy odpowiednim wsparciu ze strony nauczycieli jezykdw obcych —
mozliwos¢ rozwoju réznojezycznego w ramach edukacji szkolnej. Z pewnoscia
ten element opisanych reprezentacji spotecznych bedzie mégt zosta¢ poddany
dalszej refleks;ji i dyskusji w ramach wstepnej edukacji nauczycielskiej.
Przedstawione w artykule badanie dato impuls do pogtebienia dociekan
na temat wiedzy, przekonan i wartosci zwigzanych z rozwijaniem wielojezyczno-
$ci w tej samej grupie studentek. Kolejne dane, zebrane tym razem przy pomocy
ankiety oraz wypowiedzi autonarracyjnej, mamy nadzieje, pozwolg nam w na-
stepnych publikacjach poszerzy¢ i uzupetni¢ wnioski z obecnej analizy.
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The role of working memory in foreign language learning
and multilingualism

Working memory is now one of the most frequently studied individual
differences in various fields of science, including cognitive and develop-
mental psychology, neuroscience, and second language acquisition. It
affects cognitive functioning, including all aspects of learning a foreign
language, and its deficits severely impair learning outcomes. This article
focuses on practical application of this knowledge (see Gregersen &
Maclintyre, 2014) in a language classroom. To this end, we first present
a definition of a working memory and its components altogether with
their relevance for various areas of foreign language learning. This is
followed by a review of research on linguistically gifted individuals, pol-
yglots, and savants as well as bilinguals from the perspective of memory
aptitude. The last section offers some pedagogical implications, such as
aptitude-treatment interaction and working memory training. The arti-
cle ends with suggestions for further research in this area.

Keywords: working memory, phonological loop, central executive, for-
eign language learning, working memory training

Stowa kluczowe: pamiec robocza, petla fonologiczna, centralny system
wykonawczy, nauka jezyka obcego, trening pamieci roboczej
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1. Wstep

Pamiec robocza (PR) jest jedng z réznic indywidualnych cieszgcych sie obecnie
najwiekszym zainteresowaniem w psychologii poznawczej i rozwojowej, neu-
ronaukach, kognitywistyce, neurogenetyce i jezykoznawstwie (Wen, Mota i
McNeill, 2015). Uczeni zajmujacy sie dziedzing akwizycji jezyka pierwszego i
drugiego oraz dydaktyka nauczania jezyka obcego analizujg wptyw PR na
rozne aspekty przyswajania, przetwarzania i produkcji jezykowe;j z kilku powo-
déw. Po pierwsze jest to zmienna majgca statystycznie istotny wptyw na funk-
cjonowanie poznawcze, w tym m.in. czytanie, pisanie, rozumienie dyskursu,
nauke gramatyki, fonetyki, stownictwa oraz inne procesy zwigzane z nauka je-
zyka (Juffs i Harrington, 2011; Linck i in., 2013; Linck i in., 2014; Skehan, 2015;
Wen, 2015). Po drugie PR stanowi komponent wspdtczesnych modeli zdolno-
$ci jezykowych (Robinson, 2002; Skehan, 2002) i podstawe testéw zdolnosci
jezykowych (Doughty i in., 2010), a jej deficyt znacznie uposledza mozliwosci
nauki jezyka obcego (Gathercole, Lamont i Alloway, 2006). Co istotne, osoby
dwujezyczne majg efektywniej dziatajgcg PR, zaréwno w zakresie przechowa-
nia informacji, jak i zarzagdzania zasobami uwagi. Badania Bialystok i jej zespotu
(Morales, Calvo i Bialystok, 2013), stanowig dowdéd na pojemniejszg PR u
dzieci dwujezycznych w poréwnaniu z jednojezycznymi, zwtaszcza w zakresie
zasobdéw uwagi. Ponadto PR jest zmienng modyfikujgcg skutecznos¢ instrukcji
jezykowej, poniewaz jej nadmierne obcigzenie ogranicza zdolno$¢ do swiado-
mego zwrdcenia uwagi na forme (ang. noticing). Zbytnie obcigzenie PR moze
spowodowa, ze korekta nie bedzie dostrzezona albo odpowiednio zinterpre-
towana, a niewystarczajgce zasoby uwagi mogg uniemozliwi¢ prébe autoko-
rekty (Gregersen i Maclntyre, 2014; Li, 2015). Kolejnym powodem rosngcego
zainteresowania tg rdznicg indywidualng jest mozliwos¢ jej rozwoju wskutek
treningu, ktérego skutki sg statystycznie istotne i trwate (Soderqvist i Nutley,
2015), co stanowi wyjatek wsréd innych, zasadniczo niemodyfikowalnych
czynnikdw poznawczych, jak np. pozostate zdolnosci jezykowe czy inteligencja
(Plomin i Deary, 2015).

Niniejszy artykut stanowi podsumowanie wybranych badan nad PR zwia-
zanych z naukg jezyka drugiego oraz prezentuje kilka praktycznych porad dla na-
uczycieli jezykdw obcych w zakresie pracy z uczniami o réznej pojemnosci PR i
réznych zasobach uwagi. Na poczatku zostanie krétko wyjasnione pojecie PR i
jej miejsce w badaniach nad przyswajaniem jezyka, nastepnie zostang omo-
wione symptomy deficytu tej zmiennej i mozliwe sposoby interwencji pedago-
gicznej majgce na celu kompensacje niskich zdolnosci pamieciowych badz tre-
ningu ukierunkowanego na ich rozwdj. Na korcu zostanie umieszczone podsu-
mowanie oraz sugestie dotyczgce dalszych kierunkéw badan.
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2. Pojecie pamieci roboczej i jej miejsce w badaniach nad przyswajaniem
jezyka drugiego

PR definiujemy jako rodzaj pamieci, ktéry z jednej strony stanowi tymczasowy
magazyn informacji, z drugiej zas wptywa na zdolnos¢ do kontroli uwagi w celu
biezagcego manipulowania informacjg (Bunting i Engle, 2015: XVII). Jest to za-
tem rodzaj aktywnej, ,,pracujacej” pamieci, ktédra wymaga zaangazowania du-
zych zasobow uwagi, co odrdznia jg od pamieci krétkotrwatej, angazujacej
uwage w matym stopniu. Przyktadem dziatania PR moze by¢ konwersacja w
jezyku obcym pomiedzy Sredniozaawansowanym uczniem a obcokrajowcem.
Jest to sytuacja wymagajaca kontroli nad doborem stownictwa, struktur i wta-
$ciwg wymowa oraz koordynacji zrozumienia interlokutora i skutecznego prze-
kazania informacji pomimo deficytéw jezykowych. Zadanie takie angazuje tak
olbrzymie zasoby PR, ze czesto uczen nie jest w stanie w ogdle skupié sie na
poprawnosci, gdyz cata energia zostaje wydatkowana na tres¢ przekazu. Z tego
samego powodu uczniowie na nizszych poziomach zaawansowania nie reagujg
na implicytng poprawe formy przez nauczyciela, polegajaca na przeformutowa-
niu niepoprawnej wypowiedzi przy zachowaniu tresci (ang. recast), traktujac jg
jako ,,powtdrzenie tego samego w inny sposéb” (Mackey i in., 2002). Przyczyna
takiego stanu rzeczy jest staba kontrola nad jezykiem wynikajgca z niskiego stop-
nia kompetencji lub niska pojemnos¢ PR i stabe zasoby uwagi. Zrozumiata jest
zatem potrzeba zminimalizowania badz zrekompensowania tych deficytéw w
celu podniesienia skutecznosci nauki jezyka drugiego (Skehan, 2015).

W teorii przyswajania jezyka drugiego najpopularniejszy jest klasyczny
model skonstruowany przez Baddeleya i Hitcha (1974; zob. tez Baddeley, 2000,
2015). Zawiera on trzy magazyny pamieciowe: 1) petle fonologiczng zwigzang z
przechowaniem informacji werbalnej, 2) szkicownik wzrokowo-przestrzenny,
ktéry, jak sama nazwa wskazuje, przechowuje informacje wizualno-prze-
strzenne oraz 3) bufor epizodyczny, w ktérym odbywa sie integracja i przecho-
wywanie informacji. Elementem czwartym jest centralny system wykonawczy,
petnigcy nadrzedng funkcje nad magazynami pamieci i odpowiadajgcy za kon-
trole zasobow uwagi sterujgcych procesami poznawczymi. PR, niezbedna za-
réwno w zyciu codziennym, jak i w ztozonych operacjach mentalnych, jest wy-
soko skorelowana z inteligencjg (Engle i in., 1999), lecz nie jest z nig tozsama.

Rola PR w przyswajaniu jezyka drugiego jest systematycznie badana i
dotyczy praktycznie wszystkich jego aspektow: podsystemow jezyka, umiejet-
nosci jezykowych, dwujezycznosci, sukcesu w nauce, osiggania bardzo wyso-
kiej kompetencji, skutecznosci instrukcji jezykowej, ADHD oraz dysleksji. Po-
mimo wielu nierozwigzanych problemoéw badawczych i watpliwosci PR jest
uwazana za bardzo istotng zmienng we wszystkich tych obszarach (Miyake i
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Friedman, 1998; Sawyer i Ranta, 2001; Robinson, 2003; Kormos i Safar, 2008;
Doughty i in., 2010; DeKeyser i Koeth, 2011; Juffs i Harrington, 2011; Wen i
Skehan, 2011; Biedron i Szczepaniak, 2012; Doughty i in., 2013; Linck i in.,
2013; Linck i in., 2014; Skehan, 2015; Wen, 2015). Sposrdd czterech elemen-
téw modelu Baddeleya dwa odgrywajg istotng role w procesie przyswajania
jezyka: petla fonologiczna i centralny system wykonawczy. Pierwotnie uwage
skierowano na petle fonologiczng ze wzgledu na jej role w uczeniu sie nowego
stownictwa. Jak przypuszczano, ewoluowata ona w celu uczenia sie nowych
stéw i dzwiekdw w jezyku pierwszym, dzieki czemu zostata uznana za ekwiwa-
lent mechanizmu akwizycji jezyka (ang. language acquisition device) (Badde-
ley, Gathercole i Papagno, 1998). Kolejne badania wskazaty na role central-
nego systemu wykonawczego zwigzanego z zasobami uwagi, ktérego zada-
niem jest utrzymanie istotnej informacji w stanie aktywnym lub zapewnienie
dostepu do tej informacji w sytuacji interferencji, konfliktu lub dystrakcji. Sy-
tuacja taka wymaga alokacji zasobéw uwagi i selekcji informacji w celu zablo-
kowania dostepu do bodZcéw nieistotnych przy jednoczesnym skupieniu sie
na istotnych (Conway i in., 2008).

W badaniach jezykoznawczych wykazano, ze dwa wyzej opisane kom-
ponenty PR odgrywajg odmienng role w réznych aspektach przyswajania i
przetwarzania jezyka obcego (Juffs i Harrington, 2011; Williams, 2012; Wen,
2015). Petla fonologiczna, bedaca znacznie lepiej zbadanym elementem, jest
zwigzana z naukg stownictwa, zwrotdéw, kolokacji, konstrukcji morfo-syntak-
tycznych oraz nauka gramatyki (Williams i Lovatt, 2003; Ellis, 2012; Martin i
Ellis, 2012). Centralny system wykonawczy zaangazowany jest w procesy zto-
zone, jak produkcja i rozumienie mowy, monitorowanie méwienia, autokorekta
oraz interakcja, a takze nauka gramatyki, aczkolwiek ten ostatni problem wy-
maga dalszych badan (Linck i in., 2014). Wspominamy tylko o tych aspektach,
ktére zweryfikowano empirycznie, tak wiec rola systemu centralnego oraz po-
zostatych elementéw PR nie jest do korica poznana. Z punktu widzenia dydak-
tyki jezyka obcego za najbardziej interesujgce mozna uznac trzy nurty badan:

1. PR w kontekscie zdolnosci jezykowych;
2. PR w kontekscie wielojezycznosci;
3. PR jako zmienna poddajaca sie treningowi.

Dwa pierwsze nurty zostang omowione w kolejnej sekcji ze wzgledu na
wspadlne cechy oséb nalezgcych do tych grup.

3. Pamie¢ robocza jako zdolnos¢ jezykowa i cecha oséb wielojezycznych

W 1998 roku Baddeley, psycholog i twdrca pojecia PR, postawit hipoteze, ze
poligloci majg przewage nad uczniami postugujgcymi sie wytgcznie jezykiem
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ojczystym, polegajgcg na korzystaniu z aktywowanych zasobdw pamieci dtu-
gotrwatej zawierajgcej wiedze o znanych im jezykach. Znajomosé wiekszej
liczby jezykdéw oznacza wiekszg zdolnos¢ do myslenia przez analogie, do ana-
lizy i syntezy nowych danych oraz aktywowania schematéw poznawczych. Z
tego powodu uczniowie postugujacy sie kilkoma jezykami z wiekszg fatwoscia
uczg sie kolejnych. W tym samym roku Skehan (1998) stwierdzit, ze osoby uta-
lentowane jezykowo nie rdznig sie jakosciowo od przecietnie zdolnych, czyli
nie posiadajg zadnych specyficznych cech — z jednym wyjatkiem: nadzwyczaj-
nych zasobdw pamieci. Teza ta znajduje potwierdzenie praktycznie we wszyst-
kich badaniach utalentowanych oséb (Novoa, Fein i Obler, 1988; Schneider-
man i Desmarais, 1988; loup i in., 1994; Papagno i Vallar, 1995; Biedron, 2012;
Biedron i Pawlak, 2016), poliglotéow (Erard, 2012; Hyltenstam, 2014) i sawan-
tow (Smith i in., 2011; Treffert, 2011). W grupie oséb utalentowanych kla-
syczne studium przypadku — 29-letni CJ znajgcy biegle szes¢ jezykdw — stanowi
przyktad ponadprzecietnych zdolnosci pamieciowych (Novoa, Fein i Obler,
1988). CJ byt w stanie odtworzyé bezbtednie dziewieé par cyfra — litera bezpo-
$rednio po jednorazowej prezentacji oraz po uptywie dwudziestu minut. Po-
dobnie bezbtednie odtwarzat dtugie sekwencje wyrazéw oraz fragmentéw
prozy, co dowodzi jego znakomitej pamieci krétkotrwatej fonologicznej oraz dtu-
gotrwatej. Réznice w zdolnosciach pamieciowych widoczne sg takze u dzieci.
Badanie loup (1989) wykazato, ze dzieci niepotrafigce nauczyé sie jezyka obcego
nie posiadaty nizszej inteligencji od tych zdolniejszych, ale stabszg pamiec wer-
balng, zwtaszcza zdolnos¢ do odtworzenia informacji po uptywie czasu.
Szczegdlny przypadek uzdolnien jezykowych stanowig sawanci. Sg to
jednostki utalentowane i funkcjonujgce w spektrum autyzmu (ang. high func-
tioning autism), czyli osoby wymagajgce pomocy w zyciu codziennym ze
wzgledu na uposledzone umiejetnosci spoteczne i w niektérych przypadkach
na niskg inteligencje, posiadajgce natomiast niezwyktg tatwosc¢ uczenia sie ko-
lejnych jezykdéw. Jednym z dobrze opisanych w literaturze przypadkéw jest
Christopher (Smithiin., 2011), ktéry w wieku 49 lat opanowat na réznym po-
ziomie 20 jezykéw. 1Q werbalne Christophera jest w normie i wynosi 982, nie-
werbalne natomiast zaledwie 52, co uniemozliwia mu zrozumienie prostych
zabaw dzieci czteroletnich. Christopher posiada typowa dla sawanta znako-
mitg pamiec krétkotrwatg fonologiczng oraz dtugotrwaty, a takze asyme-
tryczny profil zdolnosci ogdélnych i pamieciowych. Jest on w stanie zapamietaé
olbrzymi zaséb stow, lecz jego umiejetnosci postugiwania sie dyskursem s3

11Q, czyliiloraz inteligencji, okre$la sie w skali, przy czym $érednia dla populacji wynosi
100. Wartosci pomiedzy 85-115 okresla sie jako przecietne, zaréwno dla inteligencji
werbalnej, jak i niewerbalnej (Hornowska, 2004).
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ograniczone. W praktyce oznacza to, ze jest w stanie opanowac jezyk obcy w
zakresie stownictwa, gramatyki i pewnych aspektéw pragmatyki, lecz teksty
ttumaczone przez niego czesto nie majg sensu. Innym interesujgcym przypad-
kiem jest Daniel Tammet cierpigcy na zespot Aspergera, lecz posiadajacy nor-
malne zdolnosci poznawcze. Tammet dysponuje nadzwyczajnymi werbalnymi
zdolnosciami pamieciowymi, matematycznymi oraz zdolnoscig synestezji;
zdotat nauczy¢ sie siedmiu jezykdw, przy czym nauka islandzkiego zajeta mu
zaledwie tydzien (Treffert, 2011).

Inng grupg ucznidw jezyka obcego cieszacych sie znakomitg pamiecia
sg hiperpoligloci zbadani przez Erarda (2012). Sg to osoby znajace biegle mi-
nimum 11 jezykéw obcych, przy czym znajomosc ta byta potwierdzona w kaz-
dym przypadku przez rodzimych uzytkownikdw. Wspélnym mianownikiem hi-
perpoliglotow s3: wrodzony talent, pasja, motywacja, determinacja oraz,
oczywiscie, zdolnosci pamieciowe. W tym wzgledzie charakteryzuje ich dosko-
nata werbalna pamiec krétkotrwata, robocza oraz zdolno$é do odtworzenia
informacji po uptywie czasu, czyli pamieé dtugotrwata. Posiadajg oni réwniez
zdolnos¢ do szybkiego przetgczania zasobdéw uwagi (alokacji), co Swiadczy o
wysokiej wydajnosci centralnego systemu wykonawczego. W praktyce te zdol-
nosci umozliwiajg im szybka i skuteczng nauke nowych jezykéw, odnawianie
znajomosci tych przyswojonych dawniej oraz automatyczne przestawianie sie
na konwersacje w réznych jezykach. Ta ostatnia umiejetnos¢ stanowi szcze-
golng trudnosé takze dla poligloty, gdyz nie wszystkie jezyki s jednakowo ,ak-
tywne”, poniewaz oczywistym jest, ze nikt nie postuguje sie na co dzien kilku-
nastoma jezykami. Osoby te charakteryzuje tez wysoka inteligencja (125) oraz
skuteczne strategie uczenia sie, zwtaszcza pamieciowe.

Osoby wielojezyczne, ponadprzecietnie uzdolnione i osiggajgce wysoki
poziom kompetencji zostaty zbadane przez Biedron (2012). Byty to 44 osoby
znajace co najmniej jeden jezyk obcy na poziomie C1/C2 w przypadku oséb
mtodszych (< 23 lat) i co najmniej dwa na poziomie C1/C2 w przypadku star-
szych (23-35 lat). Byty wsrdd nich takze osoby szczegdlnie utalentowane, zna-
jace od pieciu do siedmiu jezykdw obcych, ktére opanowaty ponizej 27. roku
zycia. Badang prébe charakteryzuje bardzo dobra pamiec¢ werbalna krétko-
trwata i robocza dotyczgca zapamietywania materiatu leksykalnego oraz fone-
tyki i ponadprzecietna w zakresie materiatu liczbowego (powtarzanie cyfr), ale
w tym przypadku réznica pomiedzy tg grupg a przecietnie uzdolnionymi jest
mniejsza. Ponadto osoby w badanej prdobie posiadajg wysoka inteligencje
0golng, bardzo wysoka werbalng oraz w zakresie czynnika pamieci i odporno-
$ci na dystraktory. Podsumowujac, osoby bardzo zdolne, sawanci i poligloci
posiadajg bardzo dobrg pamie¢ werbalng zaréwno w zakresie petli fonologicz-
nej, jak i centralnego systemu wykonawczego, co umozliwia im opanowanie
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obcego jezyka po okresie krytycznym do wysokiego poziomu kompetenc;ji.
Charakteryzujg ich réwniez doskonate strategie uczenia sie stownictwa oraz
ponadprzecietna pamiec¢ dtugotrwata, co z kolei sprawia, ze slad pamieciowy
jest trwalszy, a jezyki rzadko uzywane nie sg szybko zapominane.

Pamie¢ jest tak charakterystycznym atrybutem oséb ponadprzecietnie
uzdolnionych, ze najnowszy test zdolnosci jezykowych skonstruowany przez ze-
spo6t amerykanskich jezykoznawcdw i psychologdéw (Doughty i in., 2010; http://
www.casl.umd.edu/hilab), majgcy na celu prognostyke maksymalnych osiggnieé
w nauce jezykdw obcych po okresie krytycznym, opiera sie w duzej mierze na roz-
nych testach pamieci, w tym roboczej. Test ten zostat zweryfikowany przez Lincka
i in. (2013) i sklasyfikowany jako trafny do przewidywania bardzo wysokiej kom-
petencji, przy czym PR jest jednym z jej najlepszych predykatoréw. Wydaje sie za-
tem, Ze istniejg wystarczajgce dowody na to, by traktowac¢ PR jako komponent
zdolnosci jezykowych (Wen i Skehan, 2011; Linck i in., 2013; Wen, 2015).

Nie wszystkie osoby dwu- i wielojezyczne sg ponadprzecietnie uzdol-
nione. Znajomosc kilku jezykdw moze byé naturalnym skutkiem wychowania
w srodowisku postugujgcym sie dwoma i wiecej jezykami, niemniej osoby ta-
kie majg efektywniej dziatajacg PR zaréwno pod wzgledem przechowania in-
formac;ji, jak i zarzadzania zasobami uwagi. Badania Bialystok i jej zespotu (Mo-
rales, Calvo i Bialystok, 2013), takze Blom i in. (2014) stanowig dowdd na po-
jemniejszg PR u dzieci dwujezycznych w pordwnaniu z jednojezycznymi,
zwilaszcza w zakresie zasobdéw uwagi. Dowodzi to, ze zdolnosci pamieciowe
mozna rozwijac i ze sprzyja temu nauka dodatkowych jezykdw.

4. Implikacje pedagogiczne

Badania opisane w poprzedniej sekcji dowodzg, ze istnieje wyrazna korelacja
pomiedzy sukcesem w nauce jezyka a PR. Analogicznie, deficyty w obrebie sub-
komponentéw tej rdznicy indywidualnej skutkujg problemami w nauce. Pro-
blem ten dotyczy takze dzieci z ADHD. Borkowska i Zawadzka (2008) stwierdzity,
Ze majq one mniej pojemng petle artykulacyjng niz dzieci bez tego deficytu. Czy
zatem PR mozna rozwing¢, zrekompensowac jej niski poziom doborem odpo-
wiedniej metody badz treningiem strategicznym? Odpowiedz na te pytania jest
wedtug wielu badaczy twierdzaca, co daje pole manewru dla interwencji peda-
gogicznej, a takze mozliwosci samodoskonalenia tej zdolnosci przez ucznia chca-
cego zwiekszy¢ swoj potencjat. Nalezy zauwazy¢, ze podatnosc na trening jest
wyjatkowg cechg PR, odrdzniajacy jg od innych czynnikdw poznawczych. W dy-
daktyce PR mozemy wyrdznié¢ dwa trendy (Williams, 2012): dostosowanie in-
strukcji do profilu poznawczego ucznia (Skehan, 2012) i trening majacy na celu
zwiekszenie pojemnosci PR (Soderqvist i Nutley, 2015).
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Podobnie jak tradycyjne zdolnosci jezykowe, PR wpisuje sie w model ATI
(ang. aptitude — treatment — interaction), czyli metode pozwalajgcg dopaso-
wac rodzaj instrukcji do profilu zdolnosci ucznia w celu optymalnego wykorzy-
stania jego mocnych stron i zrekompensowania stabych (Robinson, 2002; Ske-
han, 2012; Vatz i in., 2013). Wytyczne co do stosowania tej metody podaje
literatura (Hummel i French 2010; Gregersen i Maclintyre, 2014; Tare i in.,
2014). Na poczatku nalezy zidentyfikowac¢ uczniéw wykazujgcych deficyty PR,
a nastepnie ustalié, czy dotyczg one petli fonologicznej, czy centralnego sys-
temu wykonawczego, aby interwencja byfa celowa i zindywidualizowana. Jak
tatwo sie domysleé, nie jest to proste zadanie dla nauczyciela, ktdry nie dosé,
ze nie dysponuje odpowiednimi narzedziami, to dodatkowo podlega rézno-
rodnym ograniczeniom instytucjonalnym. Jednak nawet bez gtebokiej wiedzy
psychologicznej czy stosowania testéw diagnostycznych mozna zauwazy¢ nie-
pokojace symptomy nadmiernego obcigzenia PR. Nalezg do nich: niezdolnos¢
lub ograniczona zdolnos¢ do przypomnienia sobie informacji, problemy z ro-
zumieniem i realizacjg instrukcji, ze skupieniem uwagi, z usiedzeniem w jed-
nym miejscu, a takze niedokanczanie zadan. Ponadto uczniowie z takim defi-
cytem nie radzg sobie w nauczaniu komunikacyjnym, gdzie ktadzie sie duzy
nacisk na stuchanie. Jak stwierdzilismy we wstepie, PR jest zmienng modyfi-
kujacg skutecznosé réznych form instrukceji, poniewaz uczniowie z jej mata po-
jemnoscig majg problemy ze zwrdceniem uwagi na forme gramatyczng, jezeli
zastosowana poprawa ma charakter przeformutowania lub stanowi inng in-
strukcje implicytng. Dla ucznidw o matej pojemnosci PR bardziej zatem sku-
teczna bedzie instrukcja eksplicytna, np. w formie wyjasnienia zasady z poda-
niem przyktadu uzycia formy. Nalezy jednak pamieta¢, ze taka instrukcja nie
przyczyni sie do zamiany wiedzy deklaratywnej w proceduralng i niezbedna
jest dodatkowa praktyka. Inne zadania i techniki rekomendowane dla uczniéw
z niskg pojemnoscig PR obejmujg przede wszystkim: éwiczenia wstepne przy-
gotowujace do wykonania zadania wtasciwego, przeznaczenie wiekszej ilosci
czasu na planowanie, wiecej powtérek i rezygnacja ze ztozonych, trudnych po-
znawczo zadan na rzecz krotszych aktywnosci. W celu zniwelowania proble-
mow ze zrozumieniem ze stuchu Gregersen i Maclntyre (2014) zalecajg podej-
Scie multisensoryczne, czyli wykorzystanie roznych modalnosci, np. uzycie wi-
zualnych pomocy naukowych: posteréw, schematéw, konkretnych przedmio-
tow, wizualizacji oraz nagran i technik multimedialnych. Szczegdlnie pomocne
moga by¢ réznego rodzaju programy komputerowe. Osoby o duzych zasobach
PR i wydajnym systemie uwagi odniosg wieksze korzysci z instrukcji biezacej
podawanej w trakcie wykonywania zadania, zadan skomplikowanych, bardziej
czasochtonnych i wykonywanych bez uprzedniego przygotowania i planowa-
nia, jak np. ¢wiczenia stuchowe czy ttumaczenie w czasie rzeczywistym, zadan
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interaktywnych i nauki sfownictwa w kontekscie. Dla takich oséb implicytny
sposbéb poprawy jezykowej wymagajgcy zauwazenia poprawnej formy bedzie
bardziej korzystny niz szczegdétowa instrukcja.

Jezeli chodzi o mozliwos¢ rozwoju PR, to istnieje bardzo duzo badan po-
twierdzajacych, ze trening PR jest skuteczny i przynosi trwate zmiany w funk-
cjonowaniu poznawczym. Badania w tym zakresie przeprowadzit zespét Ga-
thercole (2014; ponadto Gathercole, Lamont i Alloway, 2006; Gathercole i Al-
loway, 2008; Holmes i Gathercole, 2014). Dotyczyty one gtéwnie deficytéw PR
skutkujgcych niskimi osiggnieciami szkolnymi u dzieci oraz technik pozwalajg-
cych na zminimalizowanie tego problemu. Jak stwierdziliémy, nauczyciele
majg czesto ograniczone mozliwosci uzycia programéw komputerowych w
celu rozwijania zdolnosci czy minimalizowania deficytéw, lecz rodzice i ucznio-
wie mogg uzyskaé dostep do odpowiednich programéw w Internecie. Jednym
z nich jest Cogmed working memory training (CWMT, http://www.cog-
med.com). Jest to program opracowany przez szwedzki Instytut Karolinska na
podstawie wynikéw badan neurologicznych wskazujgcych na plastycznosc ob-
szarow mézgu odpowiedzialnych za PR. Skutecznos¢ metody we wszystkich
grupach wiekowych i w obydwu krytycznych aspektach PR potwierdza 25 ba-
dan opublikowanych w recenzowanych czasopismach naukowych (Melby-Le-
rvag i Hulme, 2013; Cortese i in., 2015; Soderqvist i Nutley, 2015; Spencer-
Smith i Klingberg, 2015). Cwiczenia PR skutkuja statystycznie istotnym i trwa-
tym zwiekszeniem pojemnosci we wszystkich grupach wiekowych, od dzieci
do starszych dorostych, istotnym i trwatym zwiekszeniem zasobdw uwagi, jak
réwniez polepszeniem funkcjonowania szkolnego dzieci z niskimi wynikami w
nauce i ADHD. Poprawe oszacowano $rednio na 26% w przypadku kompo-
nentu wzrokowo-przestrzennego i 23% w przypadku petli fonologicznej. Ist-
nieje rowniez polski program komputerowy Neurogra (http://www.neuro-
gra.pl) majacy na celu zwiekszanie zasobéw PR, opracowany przez specjali-
stow ze Szkoty Wyzszej Psychologii Spotecznej, lecz badania kliniczne potwier-
dzajace jego skutecznos$¢ nie sg znane autorce tego artykutu.

5. Whioski i perspektywy dalszych badan

PR stanowi wazng zmienng modyfikujgca przebieg procesu nauki jezyka ob-
cego. Zaréwno dzieci, jak i dorosli cieszacy sie wydajng pojemnoscia petli fo-
nologicznej i skutecznym mechanizmem kontroli uwagi uczg sie jezyka obcego
szybciej i tatwiej, osiggajgc wyzsze poziomy kompetencji. Podobnie jak inne
czynniki poznawcze, PR jest czynnikiem wrodzonym, uwarunkowanym gene-
tycznie, a jego deficyt obniza ogdlny potencjat poznawczy i poziom osiggniec
szkolnych. Szczegdlnie wyraznie ten deficyt przejawia sie w przypadku dzieci z
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ADHD, a ze wzgledu na wysoka korelacje z inteligencjg moze dodatkowo wpty-
wac na osiggniecia szkolne u dzieci o inteligencji w dolnych granicach normy.
Analogicznie osoby o wysokiej pojemnosci PR uczg sie jezykdw obcych z wiek-
szg fatwoscig i osiggajg wyzisze poziomy kompetencji, nawet po zamknieciu
okresu krytycznego dla nauki réznorodnych aspektow jezyka. PR koreluje do-
datnio z sukcesem w nauce gramatyki, stownictwa oraz wszystkich umiejetno-
$ci jezykowych w réznych warunkach uczenia sie. Z powyzszych wzgleddéw te
zmienng wielu naukowcdw uznaje za zdolnosc¢ jezykowg (Wen, 2015). PR jest
zmienng modyfikowalng, czego dowodzg badania w réznych grupach wieko-
wych dotyczace oséb dwujezycznych i jednostek wybitnie uzdolnionych oraz
badania neurologiczne. Jest to wniosek bardzo optymistyczny, gdyz dotych-
czasowe proby zwiekszenia zdolnosci poznawczych za pomoca treningu czy
metod alternatywnych nie daty jednoznacznych wynikéw ani w kwestii trwa-
tosci zmiany, ani transferu na inne umiejetnosci.

W niniejszym artykule zostaty przedstawione najwazniejsze trendy
zwigzane z dydaktycznym wymiarem tej réznicy indywidualnej w kontekscie
nauki jezyka obcego. Nalezy zaznaczy¢, ze PR jest badana w takim kontekscie
od okoto 20 lat, przy czym nadal istnieje wiele watpliwosci, sprzecznosci i
aspektow niewystarczajgco zbadanych badz catkowicie zaniedbanych. Jednym
z takich obszaréw wymagajacych dalszych analiz sg powigzania poszczegél-
nych komponentéw PR z réznorodnymi aspektami nauki jezyka. Np. nauka
gramatyki i produkcja struktur gramatycznych sg uwarunkowane funkcjono-
waniem zaréwno petli fonologicznej, jak i centralnego systemu wykonaw-
czego, lecz specyfika tej zaleznosci jest stabo zbadana. Brakuje badan dotycza-
cych wptywu centralnego systemu wykonawczego na poprawnos¢ méwienia,
cho¢ analiza teorii tego komponentu wskazuje, ze wptyw taki istnieje. Bardzo
mato jest tez analiz korelacji pomiedzy PR a poziomem dyskursu jezykowego,
gdyz wiekszos$¢ badan odnosi sie do leksyki badz pojedynczej struktury. W
kwestii narzedzi stosowanych do badania PR wsrdd naukowcow istnieje
wzgledna zgodnos¢ co do metody badania poszczegdlnych komponentéw, lecz
brakuje ujednoliconych zasad analizy danych, np. kryteriow uwzglednianych
przy zliczaniu wynikéw. Dokfadniejsze ustalenie, jaki komponent PR wptywa
na ktéry aspekt jezyka, umozliwi efektywng interwencje pedagogiczng. Z
punktu widzenia nauczyciela interesujace sg wyniki badan wskazujacych na
skutecznos¢ programoéw komputerowych zwiekszajgcych pojemnosé PR. Na-
lezatoby réwniez zbadad, jak ten wzrost przektada sie na sukces w nauce je-
zyka obcego. W Polsce trwajg prace nad skonstruowaniem narzedzi stuzgcych
do badania obydwu kluczowych komponentéow PR, czyli testu pseudostow
(ang. nonwords) badajgcego petle fonologiczng oraz testow czytania i stuchania
(ang. reading span i listening span) badajgcych centralny system wykonawczy
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(Biedron, Zychowicz i Pasikowski, w przygotowaniu). Wszystkie testy sa w je-
zyku polskim, co umozliwi rozpoczecie badan nad PR w Polsce.
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OCENA WLASNYCH ZDOLNOSCI UCZNIOW UZDOLNIONYCH
JEZYKOWO W POLSKICH SZKOtACH PONADGIMNAZJALNYCH

Assessment of one’s skills by linguistically talented students
in Polish upper-secondary schools

An exceptionally linguistically talented student should have all the pre-
dispositions to be multi-linguistic. The reason is that such skills, at least
potentially, assume high predispositions to learn all foreign languages.
And even though the process of language learning and its efficiency de-
pends on many other factors, one of them is the assessment of one’s
skills and potential by the linguistically talented student. The aim of the
article is to present convictions of students identified as linguistically
talented with respect to their skills and achievements concerning for-
eign language learning. A large part of the paper deals with the presen-
tation of theoretical aspects related to linguistic skills and a short anal-
ysis of selected factors that influence the development of linguistic skills
in students, in particular the assessment of own skills and possibilities
by students (self-assessment).

Keywords: foreign language skills, identification of language talented
students, learning achievements in foreign languages, assessment of
one’s skills

Stowa kluczowe: zdolnosci do nauki jezykdw obcych, identyfikowanie
uczniow uzdolnionych jezykowo, osiggniecia w nauce jezykdw obcych,
ocena wiasnych uzdolnien
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1. Wstep

Uczen szczegdlnie uzdolniony w nauce jezykdw obcych ma wszelkie predyspo-
zycje do tego, aby by¢ osobg wielojezyczng. Uzdolnienia takie zaktadajg bo-
wiem — przynajmniej potencjalnie — wysokie predyspozycje do nauki wszyst-
kich jezykdw obcych. Tymczasem w praktyce edukacyjnej mozna spotkac jed-
nostki uzdolnione jezykowo, ktére mimo swoich ponadprzecietnych mozliwo-
$ci nie osiggajg wysokich wynikéw w nauce jezyka obcego. Powoddw takiego
stanu rzeczy jest wiele, a poznanie ich oraz wiedza na temat samych zdolnosci
i ich uwarunkowan stanowia podstawe wszelkich dziatan majacych na celu
wiasciwe rozpoznanie ucznia uzdolnionego jezykowo oraz zaplanowanie i re-
alizacje dziatart umozliwiajagcych mu rozwijanie swoich zdolnosci.

Jednym z czynnikdw mogacych mieé¢ wptyw na osiaggniecia szkolne
uczniow uzdolnionych jezykowo jest ocena wtasnych zdolnosci. Niedocenianie
siebie w tym zakresie moze bowiem negatywnie wptyngé na motywacje do
nauki jezyka i zahamowad proces uczenia sie. Z drugiej strony ocena siebie i
wtasnych mozliwosci nie jest cechg statg i podlega wptywowi czynnikéw ze-
wnetrznych, moze zatem by¢ ksztattowana réwniez w procesie rozwijania
uzdolnien jezykowych na lekcji jezyka obcego.

Celem niniejszego artykutu jest nie tylko przedstawienie czynnikéw ko-
gnitywnych, jakie lezg u podstaw zdolnosci do nauki jezykdw obcych, ale row-
niez osobowosciowo-afektywnych oraz zaleznosci miedzy nimi. Centralny
punkt rozwazan stanowig badania wtasne, pozwalajgce ukazaé, jak uczniowie
zidentyfikowani jako uzdolnieni jezykowo oceniajg wtasne zdolnosci.

2. Pojecie i struktura zdolnosci jezykowych

Wiedza na temat czynnikdéw kognitywnych sktadajgcych sie na tzw. zdolnosci
do nauki jezykdw obcych! ma znaczenie nie tylko ze wzgledu na mozliwo$é
prognozowania przysztych sukceséw w tym zakresie. Wptywa ona takze na
ksztattowanie procesu nauczania uczniéw uzdolnionych jezykowo. Stad tez
préba analizy struktury tych czynnikdéw zdaje sie by¢ uzasadniona.

Zdolnosci jezykowe, jak zauwazajg Sekowski i Bilyakovska (2011: 22),
nalezg do grupy zdolnosci specjalnych, ktdre z kolei sg definiowane jako
,wzglednie state warunki wewnetrzne cztowieka determinujgce efektywnos¢

1 W literaturze przedmiotu okreslenia zdolnosci jezykowe, uzdolnienia jezykowe czy tez
predyspozycje do nauki jezykow obcych s uzywane synonimicznie dla okreslenia zdolnosci
do nauki jezykow obcych (Esser, 1982; Rysiewicz, 2010; Pawlak, 2011; Sekowski i Bilyakov-
ska, 2011; Biedron, 2012); w niniejszym tekscie relacja ta zostafa takze zachowana.
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wykonywania czynnosci w specyficznej sferze jego dziatalnosci” (Strelau,
1997: 223). W przypadku zdolnosci jezykowych owg sferg dziatalnosci czto-
wieka jest proces uczenia sie jezykdéw obcych. Préby podania jasnej definicji
tego rodzaju zdolnosci w zakresie uczenia sie jezykdéw obcych byty podejmo-
wane wielokrotnie. Carroll (1993: 16) opisuje je ogdlnie jako uzdolnienia ko-
gnitywne, ktére wykazujg wyrazne zaleznosci z wynikami uczenia sie jezykéw
obcych. Oznacza to, ze warunkujg one ten proces. Podobnie zdolnosci jezy-
kowe definiuje Rysiewicz (2010: 54), wedtug ktérego jest to pewien potencjat
kognitywny ksztattujgcy przyszty poziom umiejetnosci jezykowych. Wedtug
niego zdolnosci te sg wzglednie trwate, niezalezne od doswiadczenia i jedynie
w bardzo niewielkim stopniu dajg sie modyfikowaé w toku ¢wiczen.

Z analizy wynikéw prowadzonych od dziesiecioleci badan nad zdolno-
$ciami do nauki jezykdédw obcych mozna wnioskowaé, ze wszystkie koncepcje
owych zdolnosci przedstawiaja je nie jako jednolity konstrukt, jedng zdolnos¢,
lecz raczej jako sume komponentédw wzajemnie sie uzupetniajacych i mogga-
cych wystepowac u ucznidéw w réznym natezeniu. Ich podstawy stanowig na-
tomiast procesy przetwarzania informacji, ktére warunkuja powodzenie w na-
uce jezyka obcego. Takie stanowisko reprezentujg zaréwno ci badacze, ktorzy
nie uznajg zdolnosci jezykowych jako osobnego rodzaju zdolnosci (Morgan,
1953 za: Schiitt, 1974; Pimsleur, Stochwell i Comrey, 1962), jak réwniez zwo-
lennicy tezy o zdolno$ciach jezykowych jako o odrebnym konstrukcie (Carroll i
Sapon, 1959; Sang i Vollmer, 1978; Esser, 1982; Wesche, Edwards i Welss,
1982; Skehan, 1998; Grigorenko, Sternberg i Ehrman, 2000).

W powyzszym rozumieniu zdolnosci nie sg jednym czynnikiem, a raczej
pewng ich konstelacjg. Badania nad istotg i strukturg zdolnosci jezykowych
pozwolity zatem wyodrebni¢ takie czynniki kognitywne jak:

e fonetyczne kodowanie (umiejetnos$¢ przechowywania materiatu jezy-
kowego przez czas niezbedny do jego audytywnego rozpoznania i péz-
niejszego przywotywania z pamieci);

e wrazliwos¢ gramatyczna (umiejetnos¢ rozpoznawania funkcji stéw w
zdaniu);

e pamiec robocza (zdolno$¢ zapamietywania w krotkim czasie znacznej
ilosci materiatu jezykowego i skojarzen);

e indukcyjne przyswajanie jezyka (umiejetno$¢ wnioskowania o formie
jezykowej, regutach i strukturze jezyka na podstawie przyktadéw) (So-
banska-Jedrych, 2010: 61).

Jak zauwaza Rysiewicz (2010: 52), kazda z wyrdznionych pod-zdolnosci
moze wystepowadé w réznym natezeniu cechy u réznych ucznidw. Dzieki takiemu
ujeciu proces uczenia sie jezykdow obcych prowadzacy do wysokich osiggnie¢ w
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tym zakresie moze odbywac sie na wiele sposobdw, co jest podstawg wypra-
cowania indywidualnych dziata wspierajacych proces uczenia sie jezykdw ob-
cych uczniéw uzdolnionych jezykowo.

Nieco inne podejscie do struktury zdolnosci prezentuje Snow (1994 za:
Biedron, 2012: 80-81), wedtug ktérego zdolnosci wykraczajg poza sfere kogni-
tywna i obejmujg w swojej strukturze réwniez pewne uwarunkowania osobo-
wosciowo-motywacyjne. Analizujgc takie ujecie, nalezy sie zgodzié, ze cechy
te (osobowosciowe i motywacyjne) z pewnoscig decydujg o wysokich wyni-
kach w nauce jezykdw obcych, jednak pojawia sie pytanie, czy faktycznie sta-
nowig strukture zdolnosci. Jesli by tak byto, wskazywatoby to na ich wrodzony
charakter. | o ile taki charakter majg cechy osobowosciowe, dajace sie ksztatto-
wacé pod wptywem czynnikéw zewnetrznych, to motywacja do takich cech nie
nalezy. Podejscie prezentowane przez Snowa tworzy podstawe do badan nad
zwigzkami osobowosci ze zdolnosciami jezykowymi (Biedron, 2012: 77-91).

3. Osobowosciowo-motywacyjne uwarunkowania zdolnosci jezykowych

Analiza powyzszych koncepcji zdolnosci jezykowych pozwala zada¢ pytanie oich
zwigzek z osobowoscia. Pojawia sie zatem pytanie, czy, a jesli tak, to w jakim
zakresie osobowos¢ jest zwigzana ze zdolno$ciami w nauce jezykdw obcych.

W jednym z najbardziej aktualnych modeli osobowosci, tzw. Modelu
Wielkiej Pigtki (Costa i McCrae, 1992), przyjmuje sie, ze osobowos¢ daje sie w
petni scharakteryzowac poprzez pieé gtéwnych cech: otwartosci na doswiad-
czenie, sumiennosci, ekstrawersji, ugodowosci oraz neurotycznosci. Analiza
poszczegdlnych wymiaréw osobowosci ucznia w kontekscie ich powigzan ze
zdolnosciami do nauki jezykdw obcych ukazuje ich zréznicowanie. Wskazujg
na nie badania Biedron (2012: 88), z ktérych wynika, ze osoby o wysokich zdol-
nosciach jezykowych charakteryzujg sie gtéwnie otwartoscig na doswiadcze-
nie oraz sumiennoscig. Badania te ukazaty ponadto dodatnig korelacje moty-
wacji ze zdolnosciami jezykowymi. Jednoczesnie Biedron podkresla, ze czyn-
niki osobowosciowe wykazujg nieliniowy zwigzek ze zdolnosciami poznaw-
czymi i decydujg o ich realizacji, tj. o sukcesie w nauce jezyka obcego.

Nieco inne wnioski z badan formutujg Sekowski i Rudz (2011: 39-41),
wskazujac, ze cho¢ uczniowie uzdolnieni jezykowo wykazujg w minimalnym
zakresie wyzsze natezenie pewnych cech osobowosci (jak otwartos¢ czy ugodo-
wosc), to jednoznacznie nalezy stwierdzi¢, ze to, co rdznicuje ucznidéw uzdolnio-
nych jezykowo, to wtasnie rézne konstelacje cech osobowosci. Okreslenie, ze
wszyscy uczniowie uzdolnieni jezykowo sg otwarci, ekstrawertyczni, toleran-
cyjni, posiadajg wysoka samoocene oraz wysokg motywacje do nauki jezykéw
obcych, bytoby uproszczeniem. Rézne wymiary osobowosci oraz motywacja
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podlegajg wptywom otoczenia, zatem nie sg state nawet w przypadku poszcze-
golnych ucznidw. Analiza owych wymiaréw jest jednak istotna z perspektywy
poznania ucznia uzdolnionego jezykowo, podejmowania dziatan w celu rozwi-
jania jego zdolnosci, a przede wszystkim dla ukazania nauczycielskich sposo-
bow rozpoznawania tychze ucznidw.

Zwigzek motywacji ze zdolnosciami to kolejny z kierunkéw badan nad uwa-
runkowaniami funkcjonowania szkolnego uczniéw zdolnych. Waznos¢ tego czyn-
nika dla rozwoju zdolnosci jest oczywista. Dzieki niej osoba uzdolniona jest w stanie
realizowad swoje potencjalne mozliwosci intelektualne i twdrcze. Podobnie jednak,
jak nie ma jednego modelu osobowosci, ktdry bytby charakterystyczny dla wszyst-
kich ucznidw zdolnych, nie mozna moéwic réwniez o tym, ze kazdy uczen uzdolniony
posiada wysokg motywacje do dziatania. Motywacja bowiem jest determinowana
réznorodnymi czynnikami zewnetrznymi, jak srodowisko, oraz wewnetrznymi, od-
noszacymi sie przede wszystkim do samooceny. | cho¢ nieliczne badania dotyczgce
zwigzku motywacji ze zdolnosciami jezykowymi zdajg sie go potwierdzaé (Biedron,
2012: 88), ze wzgledu na jej dynamiczny charakter trudno przyjac ja za statg ceche
uczniéw uzdolnionych jezykowo. Mozna natomiast uznac, ze motywacja ma jedynie
znaczenie jako element warunkujacy realizacje potencjalnych predyspozycji jezyko-
wych, a przyjecie jej za ich wskaznik z géry ogranicza mozliwos¢ trafnego zidentyfi-
kowania uczniéw ze zdolnosciami do nauki jezykdéw obcych w rozumieniu kognityw-
nych predyspozycji jezykowych (Sobanska-Jedrych, 2010: 82-83).

4. Samoocena ucznia uzdolnionego jezykowo jako czynnik warunkujacy
osiggniecia w nauce jezyka obcego

Ocena witasnych uzdolnien,, umiejetnosci i mozliwosci, jak podaje Pawlak
(2011: 32), ma znaczny wptyw na osiggniecie sukcesu w nauce jezykdw ob-
cych, w tym na osiggniecia ucznidow uzdolnionych jezykowo. Sama jednak nie
jest cechg statg i wrodzong, co oznacza, ze jest ksztattowalna i zmienia sie pod
wpltywem dziatania réznorodnych czynnikéw (jak chocby srodowisko) i jako
taka nie jest czescig struktury zdolnosci jezykowych.

Zdefiniowanie pojecia samooceny przysparza wielu problemédw, czesto
prowadzac do niescistosci w jej rozumieniu. W literaturze przedmiotu jest de-
finiowana jako wartos¢, jaka przypisujemy sobie samym (Fontana, 1998: 283),
i utozsamiana réwniez z pojeciem obrazu samego siebie czy tez obrazu wia-
snej osoby (Holling i Kanning, 1999: 60; Fleip, 2003: 14). W podobny sposdb
definiuje jg Szewczuk (1985: 275), jako postawe wobec samego siebie, wobec
wtasnych mozliwosci. W ujeciu stricte psychologicznym samoocena jest rozu-
miana jako ,uogdlniona, wzglednie trwata ocena siebie jako osoby” (Strelau,
2000: 573) i dotyczy oceny wtasnej réznych obszaréw dziatalnosci cztowieka.
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Zawadzka (2004: 244), odnoszac to pojecie do kontekstu uczenia sie i na-
uczania, wskazuje, ze samoocena jest wazng cechg osobowosci, ktéra dotyczy
rozbieznosci miedzy rzeczywistym obrazem wiasnej osoby a obrazem idealnym.
Jednak moze by¢ réwniez rozumiana jako umiejetno$¢ oceny postepu w rozwi-
janiu wiasnych kompetencji i umiejetnosci oraz efektywnosci uczenia sie.

Samoocena jako czynnik afektywny zaktada udziat czynnika srodowisko-
wego oraz osobowosciowego w jej ksztattowaniu. To, jak cztowiek sam sie oce-
nia, ma wptyw na witasne zachowanie i funkcjonowanie w spoteczenstwie.
Dzieki dobremu poznaniu swoich stabych i mocnych stron tatwiej jest pogodzic¢
sie z krytyka, przyznaé sie do popetnionego btedu, ale réwniez lepiej wykorzy-
sta¢ swoje potencjalne zdolnosci (Niebrzydowski, 1997: 13). Osoby, ktére po-
zytywnie odnoszg sie do wtasnych mozliwosci i osiggniec, sg réwniez bardziej
pewne siebie i bardziej zdecydowane w swoich decyzjach i dziataniach. Zde-
cydowanie lepiej znosza réznego rodzaju niepowodzenia, a takze duzo chet-
niej podejmujg wyzwania, jak réwniez charakteryzujg sie wyzszg motywacja
do dziatania (Sobanska-Jedrych, 2010: 43).

Proces budowania wysokiej samooceny, szczegdlnie u ucznidw zdol-
nych, jest ztozony, a wptyw na niego ma wiele czynnikéw, zaréwno zewnetrz-
nych (jak srodowisko rodzinne i warunki w nim istniejgce, Srodowisko réwie-
$nicze i szkolne), jak i wewnetrznych ucznia zdolnego, odnoszacych sie do jego
cech osobowosciowych. Wspétdziatanie wszystkich elementéw tworzy obraz
wiasny ucznia zdolnego: zaréwno pozytywny, jak i negatywny. Jak zauwaza
Niebrzydowski (1997: 13-14), pierwsza ocena samego siebie powstaje dzieki
kontaktom spotecznym, ktére dostarczajg nam wielu informacji o nas samych.
Z drugiej strony sSrodowisko dziata stymulujgco na poziom samooceny, ktdrej
wysoki poziom jest warunkiem motywacji wewnetrznej do dziatania, realizo-
wania wiasnego potencjatu twdrczego i intelektualnego. Pozostaje jednak py-
tanie, czy, a jesli tak, to w jakim zakresie, wysoka samoocena jest charaktery-
styczna dla uczniéw uzdolnionych (Sobanska-Jedrych, 2010: 44)?

Badania samooceny uczniéw zdolnych pozwalajg okresli¢, jak postrze-
gajg oni samych siebie, a w szczegdlnosci, jak postrzegajg swoje zdolnosci
(Marburger Hochbegabtenprojekt za: Fleif, 2003). Wyniki pokazujg, ze ucz-
niowie zdolni przewaznie za takich sie uwazajg, cho¢ wsrdd nich sg réwniez i
tacy, ktérzy, cho¢ zostali zdiagnozowani jako uzdolnieni, za takich sie nie maja.
Przewaznie pozytywnie odnoszg sie do swoich zdolnosci, w ktérych upatruja
duzg szanse rozwoju osobistego, zwracajg uwage na to, ze dzieki nim lepiej
funkcjonujg na ptaszczyznie kognitywnej: tatwiej sie uczg, szybciej pojmujq i
tatwiej rozwigzujg problemy. Jednak zostaje ukazana réwniez druga strona
zdolnosci, odnoszaca sie przewaznie do aspektow spotecznych. Uczniowie do-
strzegajg stereotypy wigzgce sie ze zdolnosciami, polegajgce na negatywnym
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postrzeganiu ich przez innych uczniéw, wskazujg na poczucie wyizolowania i nie-
zrozumienia ze strony réwiesnikdw. Towarzyszy im nawet poczucie wykorzy-
stywania przez innych ze wzgledu na swéj duzy potencjat intelektualny (Hol-
ling i Kanning, 1999: 61; Fleif3, 2003: 15).

Powyzsze wyniki badan jasno wskazujg na zalezno$¢ miedzy poziomem
samooceny a funkcjonowaniem uczniéw uzdolnionych oraz ich osiggnieciami.
Mozna zatem przyjaé, ze ta sfera ucznidw uzdolnionych jest istotnym elemen-
tem w procesie nauczania/uczenia sie jezykdw obcych. Poznanie jej przez na-
uczyciela pozwala zaréwno jg ksztattowac jako osobny obszar réznic indywi-
dualnych, jak réwniez efektywnie planowad i realizowa¢ dziatania wspierajgce
ucznia uzdolnionego w szkole.

5. Metodologia badan wtasnych

Punktem wyjscia dla wspomnianych wyzej dziatan wspierajgcych uczniéw uzdol-
nionych na lekcji, w tym uczniéw wykazujgcych ponadprzecietne uzdolnienia w
nauce jezykow obcych, jest nie tylko poznanie struktury samych zdolnosci jezy-
kowych, ale réwniez specyfiki funkcjonowania uczniéw uzdolnionych w szkole.
Problematyka oceny wtfasnych uzdolniei ucznidw stanowita przedmiot badan
autorki artykutu w zakresie identyfikacji i rozwijania zdolnosci na lekcji jezyka ob-
cego?. Zasadne bowiem staje sie pytanie, jak uczniowie uzdolnieni jezykowo po-
strzegajq siebie w kontekscie swoich specjalnych uzdolnien? W zwigzku z tym w
badaniu podjeta zostata proba odpowiedzi na nastepujace pytania:
1) Czy uczniowie uznani za uzdolnionych jezykowo faktycznie za takich
sie postrzegajq?
2) Jak uczniowie uznani za uzdolnionych jezykowo postrzegajg swoje wy-
niki w nauce?
3) Jakuczniowie uznani za uzdolnionych jezykowo odnoszg sie do swoich
osiggniec w zakresie jezykdéw obcych?

Badania zostaty przeprowadzone w dziewieciu liceach ogélnoksztatca-
cych z matych i srednich miast trzech réinych wojewddztw. Wzieto w nich
udziat 64 nauczycieli réznych jezykdw obcych i 401 wytypowanych przez nich
uczniow jako uzdolnionych jezykowo.

Sposobem doboru ucznidow ze zdolnosciami do nauki jezykdw obcych
byly wskazania nauczycieli jezykéw obcych wedtug ich wtasnych kryteridow, do
ktérych nalezaty cechy kognitywne, cechy pozakognitywne (aktywnos¢ na lekgji,

2 Prezentowane wyniki stanowia cze$¢ szerszych badan dotyczacych identyfikowania i
rozwijania zdolnosci jezykowych w szkole, stanowigcych podstawe nieopublikowanej
rozprawy doktorskiej autorki artykutu (Sobanska-Jedrych, 2010).
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zainteresowanie jezykiem, zaangazowanie, systematyczno$¢ i samodzielnos¢
W nauce, oryginalnos¢ myslenia, otwartos¢ na nowosé, pracowitosé, umiejet-
nos$¢ pracy w zespole, pewnosc siebie czy doktadnosé) oraz wyniki w nauce.
Sposdb wytypowania uczniéw uzdolnionych jezykowo przez nauczycieli jezy-
kow obcych oraz subiektywne kryteria identyfikacyjne zastosowane przez na-
uczycieli, niezaleznie od trafnosci ich identyfikacji, wydajg sie szczegdlnie
istotne ze wzgledu na fakt, ze w praktyce to wtasnie nauczyciel jezykéw obcych
rozpoznaje uczniéw uzdolnionych zgodnie z wtasnymi przyjetymi metodami i
kryteriami oraz podejmuje dziatania dydaktyczne majace na celu rozwijac po-
tencjat wytypowanych uczniéw w tym zakresie.

Dla pozyskania danych w badaniu wykorzystano kwestionariusze skie-
rowane zarowno do nauczycieli jezykdw obcych (dotyczgce m.in. liczby wyty-
powanych uczniéw uzdolnionych jezykowo i metody oraz kryteridw identyfi-
kacyjnych), jak rowniez do wytypowanych uczniéw. Badania byty anonimowe.

6. Wyniki badan

Zebrane w kwestionariuszu skierowanym do uczniéw dane pozwalajg dokonaé
nastepujgcej charakterystyki wytypowanej grupy ucznidw w zaleznosci od po-
stawionych pytan szczegétowych.

6.1. Ocena wtasnych uzdolnien uczniéw

Uczniowie uznani przez swoich nauczycieli jezykdw obcych jako uzdolnieni je-
zykowo zostali poproszeni o wyrazenie zdania o wtasnych zdolnosciach. Pyta-
nia dotyczyty opinii o sobie jako o uczniu zdolnym oraz jako o uczniu posiada-
jacym szczegdlne uzdolnienia jezykowe.

Sposrdd wszystkich uczniéw biorgcych udziat w badaniu 77% okresla
siebie jako uczniéw zdolnych, natomiast 5% jako ucznidw, ktérzy nie posiadajg
zdolnosci. 18% nie ma zdania na ten temat. Biorgc pod uwage ich opinie na
temat swoich zdolnosci do nauki jezykdw obcych, 46% uwaza sie za ucznidow
uzdolnionych jezykowo, 36% nie potrafi tego stwierdzi¢, natomiast 18% uwaza
sie za niezdolnych jezykowo.

Sposrdod wszystkich ucznidw, ktérzy twierdza, ze sg zdolni, 54% uznaje
sie rowniez za zdolnych jezykowo, 35% nie ma zdania na ten temat, 11% nato-
miast uwaza, ze zdolnosci, ktére posiadajg, nie sg zdolnosciami jezykowymi.
3,5% wszystkich uczniéw nie uwaza sie ani za uczniéw zdolnych, ani za
uczniow uzdolnionych jezykowo.
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6.2. Ocena wtasnych wynikow w nauce jezykéw obcych

Sposréd wszystkich uczniéw biorgcych udziat w badaniu 93% twierdzi, ze ich
wyniki w nauce jezykdw obcych sg wysokie, przy czym wyniki 56% uczniow s3
wysokie z wszystkich jezykdw obcych, ktérych uczg sie w szkole. Natomiast
37% wykazuje zréznicowanie pod tym wzgledem. W tym przypadku wysokie
wyniki badani uczniowie osiggajg jedynie w nauce jednego jezyka obcego, na-
tomiast w nauce innego jezyka badZ innych jezykéw pozostajg na poziomie
przecietnym lub niskim. 7% ucznidw wykazuje przecietne badz niskie wyniki
w nauce wszystkich jezykdw obcych, ktérych ucza sie w szkole.

Uwzgledniajac kryteria identyfikacyjne zastosowane przez nauczycieli
jezykdw obcych, mozna stwierdzi¢, ze 61% ucznidow posiadajgcych wysokie
wyniki w nauce wszystkich jezykdw obcych znajduje sie w grupie ucznidéw wy-
typowanych wytacznie wedtug cech kognitywnych jako gtéwnego kryterium
identyfikacyjnego. Im bardziej podczas rozpoznawania uczniéw brane sg pod
uwage ich cechy pozakognitywne, jak sumienno$¢, aktywnosé na lekcji, dobra
organizacja pracy itd., tym mniej jest uczniéw posiadajgcych wysokie wyniki z
wszystkich jezykow obcych.

Zgodnie z wynikami badan 59% ucznidw uwazajacych sie za ucznidw ze
zdolnosciami do nauki jezykéw obcych ma wysokie wyniki w nauce wszystkich
jezykéw obcych. Poréwnywalny wynik dotyczy rowniez ucznidw, ktérzy nie po-
trafig okresli¢, czy sg uczniami uzdolnionymi jezykowo (58%). 41% uczniéw, kto-
rzy majg wysokie wyniki w nauce wszystkich jezykdw obcych, to uczniowie, kto-
rzy twierdzg, ze nie posiadajg zdolnosci jezykowych. Zauwazalna jest jednak réz-
nica w liczbie uczniéw posiadajgcych niskie wyniki w nauce z wszystkich jezykdw
obcych. O ile w przypadku ucznidw, ktérzy uwazajg sie za uzdolnionych jezy-
kowo, niskie wyniki w nauce jezykdw obcych ma tylko jeden, o tyle w przypadku
ucznidéw, ktérzy uwazajg siebie za nieuzdolnionych jezykowo, jest ich 25%.

6.3. Ocena wtasnych osiggnie¢ w nauce jezykdw obcych

Wyniki kwestionariusza skierowanego do badanych ucznidéw dotyczace osia-
gnie¢ w nauce jezyka obcego badz jezykéw obcych pokazuja, ze 268 (70%) z
nich jest zdania, ze je posiada. Przeciwnego zdania jest 113 ucznidw, tj. 30%.
Analiza odpowiedzi ucznidw pozwolita wytoni¢ nastepujgce wskazniki osia-
gnie¢ w nauce jezykéw obcych. S3 to:

e udziati wysokie wyniki w konkursach i olimpiadach jezykowych;

e swobodne porozumiewanie sie w jezyku obcym (jezykach obcych),

wysoko rozwinieta kompetencja jezykowa;
e wysokie oceny z jezyka obcego (jezykdw obcych);
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e uzyskanie certyfikatu jezykowego;
e rozwiniecie zainteresowan zwigzanych z jezykiem obcym.
WS$rdd ucznidw, ktérzy udzielili odpowiedzi twierdzacej na temat osia-
gnie¢ jezykowych, wskazniki te pojawiaty sie w réoznych konstelacjach. 41%
ucznidw uwaza za swoje szczegdlne osiggniecia jezykowe swobodne i bezpro-
blemowe porozumiewanie sie w jezyku obcym. 22% badanych uczniéw uwaza,
ze ich szczegélnym osiggnieciem sg wysokie miejsca w konkursach i olimpiadach
jezykowych, dla 11% sg to zardwno wysokie oceny z jezykdéw obcych, jak row-
niez swobodne porozumiewanie sie w jezyku obcym. 9% traktuje wyfgcznie wy-
sokie oceny jako swoje osiggniecia, 6% — wysokie miejsca w konkursach i olim-
piadach oraz swobodne porozumiewanie sie w jezyku obcym, 7% — oceny oraz
wysokie miejsca w konkursach i olimpiadach jezykowych, 3% — certyfikat jezy-
kowy. Jeden uczen uwaza za swéj sukces udziat w projektach jezykowych w In-
ternecie oraz rozwiniecie zainteresowan zwigzanych z jezykiem obcym.
Wynik badania osiggnie¢ jezykowych uczniéw koreluje dodatnio z opi-
niami uczniéw o witasnych zdolnosciach jezykowych. Zgodnie z tym:
e 86% ucznidw uwazajgcych sie za ucznidw uzdolnionych jezykowo
twierdzi, ze posiada osiggniecia jezykowe;
e 66% uczniow, ktérzy nie potrafig ocenic¢ swoich zdolnosci, twierdzi, ze
posiada osiggniecia jezykowe;
e 37% uczniéw, ktérzy nie uwazajg sie za ucznidéw uzdolnionych jezy-
kowo, twierdzi, ze posiada osiggniecia jezykowe.

7. Podsumowanie i wnioski

Uzyskane dane pozwalajg wnioskowac, ze uczniowie uznani przez swoich na-
uczycieli jezykdw obcych za uzdolnionych jezykowo uwazajg sie za ucznidow
bardziej zdolnych w innych dziedzinach. Tylko potowa z nich uwaza, ze posiada
predyspozycje do nauki jezykdw obcych, co trzeci uczen nie potrafi tego
stwierdzi¢, natomiast prawie co pigty nie uwaza sie za takiego ucznia. Wska-
zuje to na ogdlny obraz ucznidw uznanych za uzdolnionych jezykowo jako
0s6b, ktdre krytycznie oceniajg wiasne uzdolnienia jezykowe. Cho¢ z reguty
pozytywnie oceniajg swoje wyniki w nauce jezykow obcych, widoczni sg wsrod
nich réwniez tacy, ktérzy wysokie wyniki osiggajg w nauce okreslonego jezyka,
w innym natomiast ich wyniki sg przecietne badz niskie. Dotyczy to potowy
badanych uczniéw. Jesli chodzi o postrzeganie wtasnych osiggniec, uczniowie
zdolni raczej je dostrzegajg. Niemniej w grupie badanych ucznidw sg réwniez
tacy, ktorzy negatywnie odbierajg wiasne osiggniecia.
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Przedstawiona w badaniach rozbieznos¢ miedzy postrzeganiem siebie
jako osoby uzdolnionej a wykazujgcej uzdolnienia jezykowe jest niewatpliwie
zastanawiajgca. Problem oceny witasnych uzdolnien wymaga zatem dalszych
pogtebionych dociekan. Obecnie przedstawione nie wskazujg bowiem zrédet
takiego stanu rzeczy. Jako ze prymarnym czynnikiem wptywajacym na ksztat-
towanie oceny witasnej ucznia w réznych obszarach jego dziatalnosci jest sze-
roko rozumiane srodowisko (rodzina, réwiesnicy, a przede wszystkim nauczy-
ciel jezykdw obcych), istotnym obszarem badan w tym zakresie bytyby dziata-
nia nauczyciela, ich zakres oraz wptyw na ksztattowanie samooceny uczniéw
uzdolnionych jezykowo. Pytanie takie zdaje sie by¢ wazkie z perspektywy dzia-
tan wspierajacych rozwdj zdolnosci jezykowych u ucznidw.

Reasumujac, mozna stwierdzié, ze same uzdolnienia do nauki jezykédw
obcych w rozumieniu czynnikéw kognitywnych ani nie wptywajg na wysokie i
adekwatne przekonanie o wiasnych zdolnos$ciach oraz mozliwosciach uczniéw,
ani nie gwarantujg sukcesu w nauce jezykéw obcych, cho¢ z pewnoscig pozo-
stajg w zaleznos$ciach miedzy sobg.
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INDYWIDUALNY STYL UCZENIA SIE
A PREFEROWANE STRATEGIE
— STUDIUM PRZYPADKU UCZNIA DYSLEKTYCZNEGO

Individual learning style and preferred strategies.
A case study of a dyslectic student

The aim of the article is to indicate the correlations between an individ-
ual learning style of a dyslectic child and their preferred strategies. The
first part of the article discusses the developmental dyslexia which is
considered to be the reflection of individual learning differences. The
second part presents the portrait of a dyslectic student with particular
emphasis put on their individual learning style and applied strategies.
The final part of the text includes an attempt to indicate practical impli-
cations in the context of shaping autonomous attitudes of students
with developmental dyslexia.

Keywords: developmental dyslexia, dyslectic student, individual learn-
ing style, learning strategies

Stowa kluczowe: dysleksja rozwojowa, uczen dyslektyczny, indywidu-
alny styl uczenia sig, strategie uczenia sie

1. Uwagi wstepne

Dysleksja rozwojowa nalezy do specyficznych trudnosci w uczeniu sie i obejmuje:
trudnosci wystepujgce w uczeniu sie czytania (dysleksja), skojarzone z nimi lub
wystepujgce samodzielnie trudnosci w opanowaniu poprawnej pisowni (dysorto-
grafia), trudnosci w budowaniu zdan, tworzeniu tekstu, wypowiadaniu sie na
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pismie (trudnosci w komunikacji pisemnej), a takze trudnosci w opanowaniu
poziomu graficznego pisma, uwarunkowane obnizonym poziomem sprawno-
$ci ruchowej oraz zaburzeniami planowania i wykonywania ruchow podczas
pisania (dyspraksja, dysgrafia) (Bogdanowicz, 2012: 44).

Ostatnie dwudziestolecie przyniosto duzy postep w rozumieniu tego
zjawiska oraz zwiekszenie swiadomosci znaczenia specyficznych trudnosci dla
postepdw w nauce szkolnej. Poniewaz wystepujg one — czesto w nasilony spo-
sob — réwniez podczas nauki jezyka obcego, stanowig istotny przedmiot roz-
wazan glottodydaktycznych. Analizuje sie proces uczenia sie jezykdow obcych
uczniow dyslektycznych oraz poszukuje sposobdw ich wsparcia w edukacji ob-
cojezycznej. Dos¢ liczne doniesienia naukowe na ten temat dotyczg zazwyczaj
mtodszych uczacych sie, znajdujacych sie na pierwszym i drugim etapie edu-
kacyjnym, niewiele z nich porusza natomiast problemy mtodziezy, uczacej sie
na trzecim i czwartym etapie.

Wydaje sie, ze dla mtodziezy z dysleksjg rozwojowg niezwykle wazna
moze by¢ znajomos$¢ wiasnego stylu uczenia sie oraz stosowanych strategii.
Determinuje bowiem rozwijanie aktywnej i odpowiedzialnej postawy poprzez
np. stosowanie celowych, efektywnych strategii uczenia sie, opartych na moc-
nych stronach i preferencjach. Jest tez niezbednym warunkiem przejmowania
odpowiedzialnosci za wtasny proces uczenia sig, takze w ramach przygotowa-
nia do pracy samodzielnej i ksztatcenia ustawicznego. Uwzglednianie stylu
uczenia sie ucznidow oraz stosowanych strategii jest réwniez waznym zada-
niem, ktdre stoi przed nauczycielem jezyka obcego. Za mozliwe i skuteczne
nalezy bowiem uznac¢ — szczegdlnie w przypadku uczniéw dyslektycznych na
poziomie szkoty ponadgimnazjalnej — wprowadzanie dziatan stymulujgcych
ich do przejmowania odpowiedzialnosci za wtasng nauke i za wiasny rozwadj.
Tym bardziej, ze uczniowie w wieku 16—19 lat w o wiele wiekszym stopniu niz
uczniowie szkét podstawowych i gimnazjow sg sktonni do refleksji nad wta-
snym uczeniem sig, lepiej potrafig wyznaczac cele naukii obiektywniej sie oce-
niac. Dlatego wcigz aktualna jest potrzeba prowadzenia badan w tym zakresie.

Celem niniejszego artykutu jest wskazanie na zwigzki pomiedzy indywi-
dualnym stylem uczenia sie ucznia szkoty ponadgimnazjalnej ze stwierdzong
dysleksjg rozwojowa a strategiami stosowanymi przez niego podczas nauki jezy-
kéw obcych. W pierwszej czesci zostang zasygnalizowane perspektywy, w kto-
rych mozna analizowa¢ zagadnienie dysleksji, w drugiej, zasadniczej, bedzie za-
prezentowane studium przypadku wykorzystujgce rézne techniki zbierania da-
nych, umozliwiajgce dotarcie do osobliwosci i ztozonosci badanego obszaru.
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2. Dysleksja rozwojowa — rdzne ujecia problemu

W dos¢ obszernej literaturze przedmiotu dysleksja rozwojowa jest analizowana
zazwyczaj w kategorii deficytu poznawczego, jako zaburzenie, niesprawnos¢,
niezdolnos¢. Na takie ujecie wskazuje tez wigczenie jej do miedzynarodowych
klasyfikacji chordb i zaburzen (DSM-IV, 2000; ICD-10, 2002). Jednak specjalisci
zajmujacy sie tg tematyka podkreslajg, ze dysleksja nie jest chorobg, a raczej
pewng odmiennoscig w uczeniu sie umiejetnosci czytania, poprawnej pisowni i
umiejetnosci wypowiadania sie na pismie (Bogdanowicz, 1994: 41).

Postrzeganie dysleksji jako innosci w budowaniu i postugiwaniu sie syste-
mem jezykowym pozwala na rozpatrywanie tego zagadnienia w kontekscie réz-
nic indywidualnych miedzy ludZzmi (Bogdanowicz, 2012; Dyrda, 2004). Dotycza
one specyficznych dla danej osoby zachowan psychicznych i poznawczych, wpty-
wajacych na uczenie sie i warunkujgcych potrzeby, tempo uczenia sie i doswiad-
czenia ucznia (Wilczyriska, 1999: 107). Odnoszg sie wiec do stylu uczenia sie.

Zakfadajac, ze styl to ,,dominujacy sposdb, a zarazem stosunkowo staty
wariant zorganizowania przebiegu okreslonej czynnosci poznawczej lub dzia-
tania” (Nosal, 2000: 470), styl uczenia sie jezyka obcego mozna zdefiniowac
jako wielowymiarowy profil preferencji ucznia, reprezentujgcych i charaktery-
zujacych jego proces uczenia sie jezyka. Profil ten tworzg: podstawowe cechy
osobowosci, typowe tryby przetwarzania informacji, cechy osobnicze majace
wplyw na interakcje jednostki w okreslonym kontekscie spotecznym oraz pre-
ferencje dotyczace okreslonych form nauczania (Lesiak-Bielawska, 2007: 31 i
n). Szczegdlne znaczenie dla okreslenia stylu uczenia sie jezyka obcego
uczniow dyslektycznych majg preferencje w zakresie zmystowego odbioru in-
formacji i narracji, gdyz powodujg zréznicowany odbiér tresci przekazywanych
przez nauczyciela podczas lekcji wszystkim w taki sam sposob.

Istniejg trzy podstawowe systemy sensoryczne, za pomocg ktoérych lu-
dzie odbierajg dochodzace do nich bodzZce oraz je relacjonujg: wzrokowy (wi-
zualny), stuchowy (audytywny) i kinestetyczno-czuciowy. Wzrokowcy uczg sie
najlepiej, ogladajgc materiat graficzny i otaczajacy ich swiat lub czytajac, stu-
chowcy — stuchajgc i rozmawiajac, natomiast osoby wykorzystujgce trzeci ka-
nat, poruszajgc duzymi miesniami ruchowymi, dotykajgc przedmiotéw, prze-
zywajgc materiat emocjonalnie. | cho¢ informacje odbierane sg zazwyczaj ze
Swiata zewnetrznego w sposéb polisensoryczny, jeden ze zmystéw jest pod-
stawowym, odruchowo uaktywnianym zmystem preferowanym. Sg rowniez
osoby, ktére w procesie uczenia sie postugujg sie dwoma lub nawet trzema
systemami (Linksman, 2000: 13; Rose i Taraszkiewicz, 2010: 17 i n.).

Réznice w sposobie odbierania informacji wynikajg takze z preferencji
w zakresie dominacji lewej lub prawej potkuli podczas procesu przetwarzania
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i magazynowania danych w mézgu. Osoby z dominujgcg lewa pétkulg preferujg ana-
lize, konkretne tresci i zadania. Charakteryzuje je myslenie naukowe, podejscie inte-
lektualne, bez angazowania emocji. Zatem uczen z dominacjg lewej pétkuli mdézgu
jest zazwyczaj punktualny, dba o szczegdty, bardzo sie stara i kontroluje, mysli linear-
nie, jest nastawiony na wyniki. Ludzie z dominujacg prawa pdtkulg preferujg ruch,
obrazy, muzyke, zabawe. Cechuje ich duza wyobraznia i kreatywnos$é, w swoich dzia-
taniach kierujg sie intuicjg i emocjami. Uczen z dominacjg prawej pétkuli jest wiec
bardziej nastawiony na to, co dzieje sie ,,tui teraz”, preferuje dziatanie, wspdlne ucze-
nie sie i uczenie sie poprzez zabawe (Rose i Taraszkiewicz, 2010: 61in.).

Zwigzki pomiedzy indywidualnym stylem uczenia sie a dysleksjg byty
analizowane m.in. przez Wszeborowska-Lipinska (1997), ktéra dokonata takze
obszernego przegladu literatury na ten temat, zas badania empiryczne w tym
zakresie prowadzita Dyrda (2004; por. Jaworska, 2015). Rozwazania te nie do-
tyczyty jednak nauki jezyka obcego.

3. Studium przypadku ucznia dyslektycznego
3.1. Organizacja i przebieg badania

Badanie, ktorego wyniki zostang przedstawione w niniejszym artykule, zostafo prze-
prowadzone w maju 2015 roku. Jego celem byto znalezienie zwigzkéw pomiedzy
indywidualnym stylem uczenia sie ucznia liceum ogélnoksztatcgcego, Jarka (imie zo-
stato zmienione), u ktérego stwierdzono dysleksje rozwojowa, a preferowanymi
przez niego strategiami uczenia sie w odniesieniu do nauki jezykéw obcych. W celu
uzyskania danych zastosowano studium przypadku — metode szczegdlnie uzasad-
niong w sytuacji analizy wasko sprofilowanego problemu, badanego w danym kon-
tekscie edukacyjnym, umozliwiajgcg uwzglednienie ztozonosci pewnego zjawiska
(Komorowska, 1989: 18; Bauman, 2001: 279, 337; Wilczynriska i Michoriska-Stadnik
2010: 154). Stabe strony tej metody badan, z ktérych trzeba zdawaé sobie sprawe,
wigzg sie z mozliwoscig wybidrczego podejscia badacza do gromadzonego mate-
riatu badawczego, pochopnym wycigganiem wnioskéw i formutowaniem zbyt da-
leko idgcych uogdlnien (Bauman, 2001: 299 i n.; tobocki, 2006: 308).

Pierwszy etap procedury badawczej stuzyt scharakteryzowaniu ucznia i
— pomocniczo — okresleniu stopnia jego samodzielnosci. W tej czesci w pierw-
szej kolejnosci dokonano analizy dokumentdéw: opinii wystawionych przez porad-
nie psychologiczno-pedagogiczne, zeszytow ucznia, innych wytwordw jego pracy.
Nastepnie zastosowano kwestionariusz Delta® stuzagcy do pomiaru zmiennej

1 Kwestionariusz Delta bada umiejscowienie poczucia kontroli, czyli przekonanie o posiada-
niu wptywu na wtasne zycie lub przekonanie, ze zalezy ono od zewnetrznych okolicznosci.
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osobowosciowej zwanej poczuciem kontroli, opisanej w teorii spotecznego
uczenia sie Rottera (Drwal, 1979: 69 i n.). Z badan wynika, ze istnieje zwigzek
pomiedzy umiejscowieniem osrodka kontroli a osiggnieciami szkolnymi — ucz-
niowie z wewnetrznym poczuciem kontroli osiggajg lepsze wyniki w nauce,
poswiecajg wiecej czasu na zadania domowe, sg bardziej wytrwali w rozwia-
zywaniu problemow.

Aby uzupetni¢ obraz Jarka, podjeto tez prébe okreslenia stopnia jego sa-
modzielnos$ci w odniesieniu do nauki jezyka angielskiego i jezyka niemieckiego,
przy czym ten pierwszy jest jego jezykiem wiodgcym. W tym celu zostata zasto-
sowana ankieta opisujgca zachowania o charakterze autonomicznym, opraco-
wana przez Pawlaka (2008: 142-146)%. Zadaniem ucznia byto okre$lenie w skali
od 1 do 5, w jakim stopniu dane stwierdzenie go opisuje, przy czym 1 oznaczato
— nie dotyczy, zas 5 — doskonale opisuje. Jako uzupetnienie tego zadania zasto-
sowano takze arkusz zawierajgcy pytania otwarte, dzieki ktérym byto mozliwe
uzyskanie bardziej szczegdtowych informacji na temat stosunku ucznia do nauki
jezykéw oraz podejmowanych w tym zakresie dziatan?.

Pierwszym zadaniem drugiego etapu postepowania badawczego byto
ustalenie indywidualnego stylu uczenia sie ucznia. W tym celu zostaty zastosowane
testy umozliwiajgce ustalenie preferencji w zakresie stosowanych systemdw

Jest przeznaczony przede wszystkim do badania mtodziezy szkolnej i studenckiej.
Sktada sie z 24 stwierdzen, ktére badany ocenia jako prawdziwe lub fatszywe: 14 z nich
nalezy do skali poczucia kontroli (LOC), okreslajgcej umiejscowienie poczucia kontroli,
10 do skali ktamstwa (Kt), majacej za zadanie ocene tendencji do przedstawiania sie
w nadmiernie korzystnym swietle. Za odpowiedz zgodng z kluczem badany otrzymuje
1 punkt. Maksymalny wynik w skali LOC to 14 punktéw, a w skali ktamstwa Kt — 10
punktéw. Wysoki wynik w skali poczucia kontroli (LOC) wskazuje na poczucie kontroli
zewnetrznej, a wysoki wynik w skali ktamstwa (KL) na tendencje do przedstawiania sie
w nazbyt korzystnym Swietle.

2 Ankiete opracowano na podstawie zestawien cech i zachowar autonomicznych cze-
sto cytowanych w literaturze przedmiotu oraz juz istniejgcych narzedzi tego typu.
Kwestionariusz sktadat sie z 20 stwierdzen opisujacych zachowania o charakterze au-
tonomicznym. Dotyczyly one m.in. umiejetnosci oceny witasnych postepow, zdolnosci
wyznaczania celdw nauki, okreslania sposobdw ich osiggania i dokonywania wyboru
materiatéw, gotowosci do samodzielnego rozwigzywania napotkanych problemédw,
checi uzywania jezyka poza szkota, wiary we wtasne umiejetnosci.

3 Uczen zostat poproszony o uzasadnienie, dlaczego lubi lub nie lubi uczy¢ sie jezykéw
obcych, podanie form pozaszkolnego kontaktu z jezykami, okreslenie swoich mocnych
i stabych stron oraz okreslenie celu, jaki chciatby osiggnaé w zakresie uczenia sie jezy-
kow obcych. Jego zadaniem byto rowniez wskazanie réznic pomiedzy nauka jezykéw
obcych i innych przedmiotdw szkolnych oraz scharakteryzowanie samodzielnej nauki
w domu (Pawlak, 2008: 143).
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sensorycznych oraz dominujgcej pétkuli mézgowej (Linksman, 2000: 22-35).
Ich wyniki moga dostarczy¢ istotnych informacji na temat sposobu uczenia sie
badanego oraz przetwarzania i przechowywania przez niego informacji.

Kolejnym elementem drugiej fazy byto zbadanie, jak czesto uczen sto-
suje strategie uczenia sie. Ich wykorzystanie okreslono przy pomocy kwestio-
nariusza zawierajgcego zestawienie strategii opracowane na podstawie defi-
nicji i klasyfikacji strategii uczenia sie Oxford (1990, 2002). W rozumieniu tej
badaczki strategie to okreslone dziatania, zachowania, kroki czy tez techniki
stosowane przez ucznidow w celu uzyskania lepszych wynikéw w uczeniu sie.
Oxford rozrdznia dwie grupy strategii majgcych bezposredni lub posredni
wplyw na uczenie sie jezyka. Wsrdd strategii bezposrednich, rozumianych jako
,harzedzia intelektualne” do konkretnej pracy nad jezykiem, wyrdznia strate-
gie pamieciowe, kognitywne oraz kompensacyjne. Strategie posrednie wspie-
rajgce proces uczenia sie obejmujg strategie metakognitywne, afektywne oraz
spoteczne (Oxford, 1990: 1, 2002: 124). Pomocniczo w tworzeniu kwestiona-
riusza wykorzystano takze propozycje Nyckowskiej (2006: 370-373)%.

Kwestionariusz zostat podzielony na 17 zestawdw sformutowan w obre-
bie dwdch gtéwnych grup strategii (fagcznie 55 sformutowan). Strategii bezpo-
$rednich dotyczyty zestawy sformutowan: A — strategie pamieciowe (1-4), B —
strategie kognitywne (5-8), C — strategie kompensacyjne (9—10), natomiast
strategii posrednich: D — strategie metakognitywne (11-13), E — strategie afek-
tywne (14-15), F — strategie spoteczne (16—17). Badany miat ustosunkowac
sie do stwierdzen, stosujac skale od 1 do 5, przy czym 1 oznaczato, ze danej
strategii nie stosuje nigdy lub prawie nigdy, a 5, ze wykorzystuje zawsze lub
prawie zawsze. Wymogi formalne zwigzane z objetoscig artykutu uniemozli-
wiajg zatgczenie kwestionariusza.

W ostatniej fazie badania, obejmujacej analize zebranych materiatéw,
zastosowano takze technike wywiadu, przy czym byt on wywiadem nieskate-
goryzowanym, okreslanym takze jako otwarty wywiad pogtebiony lub wywiad
jakosciowy (Bauman, 2001: 327). Indywidualne, rejestrowane rozmowy po-
zwolity na pogtebienie tematu, poproszenie o argumentacje niektorych
stwierdzen zawartych w ankiecie i wyjasnienie wielu kwestii.

4 Autorka opracowata narzedzia stuzgce samoocenie motywow, strategii, postaw oraz
wiedzy i umiejetnosci w zakresie uczenia sie gramatyki jezyka francuskiego w klasie
maturalnej. Jednym z narzedzi byt kwestionariusz poswiecony badaniu uczniowskich
strategii uczenia sie gramatyki jezyka francuskiego, opracowany na podstawie klasyfi-
kacji strategii uczenia sie Oxford, ktory stat sie inspiracjg do stworzenia kwestionariu-
sza zastosowanego w badaniu opisywanym w niniejszym artykule.
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3.2. Analiza zebranego materiatu

Jarek jest uczniem drugiej klasy liceum ogdlnoksztatcgcego o profilu matema-
tyczno-fizycznym. Opinie poradni psychologiczno-pedagogicznej, w ktdrej stwier-
dzono u niego dysleksje rozwojowg, otrzymat, gdy byt uczniem drugiej klasy
gimnazjum. Byta to druga diagnoza, pierwsza zostata przeprowadzona, gdy byt
jeszcze w szkole podstawowej.

W wyniku przeprowadzonych w poradni badan u chtopca stwierdzono
deficyty rozwojowe w zakresie koordynacji i organizacji wzrokowo-ruchowej w
obrebie funkcji analizatora wzrokowego, co objawia sie takze obnizong spraw-
noscig manualna. Do jego gtéwnych problemdw nalezy niski poziom organizagiji
percepcji wzrokowej oraz staba koordynacja wzrokowo-ruchowa. Uczen ma
trudnosci z ujmowaniem relacji czesci do catosci i wyrdznianiem gtéwnych cze-
$ci ztozonych figur. Nieprawidtowe taczenia liter, zte proporcje liter w wyrazie,
ich nieréwnomierne i niejednolite pofozenie powoduja, ze pismo jest mato czy-
telne lub nieczytelne. Utrudnia to odczytywanie zapisanych przez chtopca tresci
i Swiadczy o zaburzonym funkcjonowaniu kinestetyczno-ruchowym.

W wyniku badan psychologicznych stwierdzono, ze mozliwosci intelek-
tualne chtopca ksztattujg sie w gérnej granicy przecietnych wymagan dla
wieku. Jego mocng strong jest wysoka sprawnos¢ rozumowania logicznego,
ujmowania istotnych cech poje¢, uogdlniania, rozumowania przez analogie.
Umozliwia mu to logiczne przyswajanie nowych tresci i samodzielne rozwig-
zywanie problemdéw. Ponadto uczen prezentuje odpowiednig motywacje do
nauki i zalezy mu na osigganiu dobrych wynikow.

Wysoka motywacja i duze zaangazowanie nie znajdujg odzwierciedlenia w
osiggnieciach szkolnych Jarka. Na podstawie analizy dokumentéw szkolnych, uzu-
petnionej rozmowami z nauczycielami, mozna stwierdzi¢, ze ma przecietne wyniki
w nauce jezykow obcych — kazdy semestr koriczy z oceng dostateczng. Takze wiek-
szo$¢ ocen czgstkowych to oceny dopuszczajgce oraz dostateczne (podobnie wy-
glada sytuacja w zakresie jezyka polskiego). Analiza zeszytéw i innych wytwordw
jego pracy, np. wypracowan, pozwala stwierdzié, ze prace pisemne sg wtasciwie
nieczytelne. Duzo lepsze oceny uzyskuje z przedmiotéw matematyczno-przyrod-
niczych, przy czym srednia jego ocen wynosi 3,8. Uczert ma osiggniecia sportowe,
gtéwnie w zakresie trenowanych dyscyplin (ptywanie i strzelanie). Przez nauczy-
cieli postrzegany jest jako bardzo zmotywowany, pilny i zdyscyplinowany.

Jarka charakteryzuje wewnetrzne umiejscowienie poczucia kontroli, o czym
Swiadczy bardzo niski wynik w skali LOC (1). Oznacza to, ze nie przypisuje przysto-
wiowemu szczesciu czy okolicznosciom wiele znaczenia i uwaza, ze najwiekszy
wptyw na efekty swych dziatart ma on sam. Przecietny wynik w skali ktamstwa wska-
zuje na brak tendencji do przedstawiania siebie w nazbyt korzystnym swietle.
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Wyniki analizy kwestionariusza zawierajgcego zestawienie cech i zacho-
wan autonomicznych w odniesieniu do nauki jezyka angielskiego i niemiec-
kiego bardzo sie réznig (zauwazalna jest niska motywacja do nauki jezyka nie-
mieckiego). Srednia 4,25 w przypadku angielskiego wskazuje na wysoka zdol-
no$¢ do podejmowania samodzielnych dziatan w nauce tego jezyka, a co za
tym idzie wysoki poziom autonomii. Jesli chodzi o jezyk niemiecki, Srednia wy-
nosi 2,95, co réwniez wskazuje na jej dos¢ wysoki stopien. Warto odnotowac,
ze w ankiecie dotyczacej nauki jezyka angielskiego jedyne stwierdzenie, ktére
uzyskato najnizszy wynik, 3 punkty, dotyczyto sposobdéw uczenia sie: ,Wiem,
jakich uzywaé technik i strategii, aby lepiej uczy¢ sie i uzywac jezyka angiel-
skiego”. Pozostate stwierdzenia kwestionariusza uczen uznat za opisujgce go
dobrze (4 punkty) i doskonale (5 punktéw).

Wypowiedzi ucznia w dodatkowym arkuszu zadan sg dos¢ lakoniczne.
Stwierdza w nich, ze lubi sie uczy¢ jezykdéw obcych, gdyz dajg mozliwosé poro-
zumiewania sie z osobami méwigcymi w innych jezykach. Pozaszkolne formy
nauki jezyka obejmujg w jego przypadku ogladanie zagranicznych filméw i czy-
tanie zagranicznej prasy. Réznica pomiedzy nauka jezykdw obcych a innych
przedmiotéw szkolnych polega zas na tym, ze ,,Aby nauczy¢ sie jezyka, trzeba
sie nim w miare czesto postugiwaé”. Uczert ma problem z podaniem mocnych
i stabych stron — jego odpowiedzi w tym zakresie sg krétkie i dos¢ powierz-
chowne. Jako swoje mocne strony Jarek podaje nauke stéwek, w czesci doty-
czycej stabych — gramatyke (nie wymienia pisania). Cel, jaki chciatby osiggnac
w zakresie nauki jezykéw obcych do korica roku szkolnego, to: ,Poprawa wy-
powiedzi”. Trudno te stwierdzenia uznaé za przejaw wiekszej Swiadomosci w
odniesieniu do tego, nad czym powinien pracowac.

Wyniki analizy testu pozwalajgcego ustali¢ preferencje sensoryczne
oraz dominujgcy pétkule mdézgowq wskazujg na to, ze uczen prezentuje styl
kinestetyczno-czuciowy (z bardzo duzym wskazaniem na obszar zwigzany z ru-
chem), na drugim miejscu znajduje sie system stuchowy, a na trzecim — wzro-
kowy. Charakteryzuje go tendencja do postugiwania sie lewg pétkulg mo-
zgowaq. W swietle badan psychologicznych oznacza to, ze jego proces uczenia
sie stanie sie bardziej efektywny, jesli bedzie pracowac¢ w sposdb zorganizo-
wany i systematyczny, angazujgc ruchowo swoje ciato i miesnie. Najwtasciw-
szymi formami pracy wydajg sie gry edukacyjne, ktére majg okreslone reguty
i wykonywane sg krok po kroku, symulacje, odgrywanie rdl, ¢wiczenia z wyko-
rzystaniem materiatéw, ktérych mozna dotykaé i ktérymi mozna manipulo-
wac. Samo stuchanie wyktadéw i werbalnych instrukcji nie bedzie wystarcza-
jace, gdyz uczenie sie jest dla kinestetykdw czynnoscig dynamiczng, opartg na
ruchu i stowie (Linksman, 2000: 123-130).
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W ankiecie dotyczacej stosowania strategii badany uzyskat tgcznie 199
punktow na 275 mozliwych, przy czym najczesciej uzywa strategii spotecznych
(Sredni wynik: 4,6). Oznacza to, ze zazwyczaj zwraca sie z prosba o wyjasnienia,
gdy czegos nie rozumie, upewnia sie, czy wypowiedz jest poprawna i prosi o
poprawe ewentualnych btedéw. Chetnie wspétpracuje z kolezankami i kole-
gami oraz zaawansowanymi uzytkownikami jezyka, stara sie poznawac kulture
kraju jezyka docelowego i zrozumie¢ rdznice kulturowe.

Na drugim miejscu pod wzgledem czestotliwosci stosowania znajdujg
sie strategie kognitywne (Sredni wynik: 4,07), przy czym odpowiedz ,zawsze
lub prawie zawsze” pojawita sie przy wszystkich sformutowaniach z zestawu 8,
odnoszacego sie do porzgdkowania i strukturyzowania materiatu jezykowego.
Oznacza to, ze Jarek robi notatki, streszcza najwazniejsze rzeczy, ktdre prze-
czytat lub ustyszat w jezyku obcym, podkresla, zaznacza kolorem najwazniejsze
informacje. Rzadziej natomiast stosuje strategie kognitywne z zestawu 5, ktéry
dotyczy ¢wiczenia poprzez powtarzanie, uzywanie jezyka w celach komunika-
cyjnych czy w warunkach naturalnych, np. podczas czytania artykutu praso-
wego lub ogladania filmu w wersji oryginalnej.

Badany dos$¢ czesto stosuje strategie metakognitywne (Sredni wynik:
4,0), wsréd nich za$ najczesciej te zwigzane z planowaniem. Ze wskazan w
kwestionariuszu wynika, ze zazwyczaj planuje swoje uczenie i organizuje wa-
runki do nauki, planuje czynnosci niezbedne do wykonania konkretnego zada-
nia jezykowego, wykorzystuje kazdg nadarzajgca sie okazje, by postugiwad sie
jezykiem. Odpowiedz ,.zwykle tak” pojawita sie przy wszystkich sformutowa-
niach zestawu 13 zwigzanego z dokonywaniem oceny efektdw uczenia sie po-
przez m.in. monitorowanie swoich postepdw. Najrzadziej z tej grupy stosuje
strategie zwigzane z zauwazaniem swoich btedéw i ich eliminowaniem oraz
wytyczaniem sobie celdw krétko- i dtugoterminowych.

Nastepne w kolejnosci stosowania sg strategie pamieciowe (Sredni wy-
nik: 3,5), z ktérych badany dos¢ czesto stosuje te zwigzane z tworzeniem po-
taczen asocjacyjnych (np. ,Uczac sie nowych stéw, tworze grupy wyrazowe na
zasadzie podobienstw, roznic, tematow, funkcji itp.”, ,,.Staram sie tgczy¢ nowe
informacje z tym, co juz wiem”). Co interesujace, uczen stwierdza, ze nie ko-
rzysta w uczeniu sie ze strategii, ktore w kwestionariuszu zostaty ujete w ze-
stawie 2, a obejmowaty wykorzystanie obrazu i dzwieku (np. ,Wykorzystuje
materiaty wizualne, np. obrazki, plakaty, karteczki ze stowkami itp.”, ,Nowe
stowa, wyrazenia kojarze z ich brzmieniem, rytmem, intonacja itp.”, ,,Robie
notatki za pomocg mapy mysli”). Wynika to zapewne z deficytéw w obrebie funk-
cji analizatora wzrokowego i niskiego poziomu organizacji percepcji wzrokowe;.
Okazuje sie jednak, ze badany nie stosuje takze strategii z zestawu 4 — Wykorzy-
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stanie ruchu, dziatania (,,Ucze sie przez odgrywanie rdl, przemieszczanie sie, ro-
bienie czegos”, ,, Wykorzystuje techniki mechaniczne, np. piszac, wycinajac, ry-
sujac itp.”), co bytoby zgodne z jego stylem uczenia sie.

Jarek w niewielkim stopniu wyksztatcit umiejetnosé stosowania strategii
kompensacyjnych ($redni wynik: 2,8) — dosc¢ czesto stosuje jedynie te zwigzane
z wykorzystywaniem wskazéwek jezykowych, kontekstu, domyslaniem sie
(,,Wykorzystuje wskazéwki jezykowe, np. podobienstwa z jezykiem ojczystym
lub innym obcym”, ,Domyslam sie znaczenia stéw z kontekstu, struktury tek-
stu, dzieki znajomosci tematu lub ogdlnej wiedzy o Swiecie”). Rzadziej wyko-
rzystuje strategie ujete w zestawie 10 — Pokonywanie ograniczen jezykowych
w mowieniu i pisaniu, przy czym wsérédd osmiu wskaznikdw zawartych w tym
zestawieniu znajdujg sie trzy, ktdre jego zdaniem dobrze go opisuja: ,Szukam
pomocy u innych oséb”, ,,Wybieram temat rozmowy tak, by zaséb stownictwa
i struktur gramatycznych byt wystarczajacy”, ,Stosuje omdwienie lub syno-
nim”. Z pozostatych strategii nigdy lub zazwyczaj nie korzysta, np. ,Wykorzy-
stuje mimike i gestykulacje podczas rozmowy”, ,,Unikam pewnych tematdw,
wyrazen lub zaprzestaje rozmowy, gdy pojawiaja sie problemy jezykowe”, ,Do-
stosowuje przekaz do witasnych mozliwosci jezykowych, np. upraszczam go,
uzywam stowa podobnego do tego, ktére chce wyrazié”.

Badany uczen najrzadziej korzysta ze strategii afektywnych (Sredni wy-
nik: 2,6). W tej grupie tylko dwa stwierdzenia zamieszczone w zestawie 14 —
Obnizanie poziomu leku, zachecanie sie do pracy, zostaty oznaczone jako
»Zwykle stosuje”: ,Staram sie zrelaksowa¢, odprezyé, stucham muzyki” oraz
»,Mobilizuje sie do méwienia w jezyku obcym nawet wtedy, gdy boje sie, ze
zrobie btad”. Natomiast ostatni wskaznik z tego zestawu, ,,Nagradzam siebie,
np. jesli powiedzie mi sie na lekcji jezyka obcego, to sprawiam sobie jakas przy-
jemnos¢”, oraz wszystkie z zestawu 15 — Swiadomos¢ wiasnych emocji, po-
staw, zostaty oznaczone jako te strategie, ktdrych nie wykorzystuje nigdy:
»Zwracam uwage na wiasne stany emocjonalne, np. czy jestem przygnebiony,
zestresowany, jesli mi sie nie powiedzie na lekcji”, ,,Staram sie zrozumie¢ przy-
czyny takiego, a nie innego nastawienia do uczenia sie jezyka obcego”, ,Pro-
wadze portfolio jezykowe lub dziennik uczenia sie albo robie notatki na temat
wiasnej edukacji obcojezycznej”.

4. Podsumowanie

Jak pokazata powyzsza analiza, badany uczen nie zastanawia sie nad tym, czy
jego sposéb uczenia sie jest efektywny i czy korzysta ze wszystkich mozliwosci
i Srodkow, ktére utatwiajg uczenie sie. Stosowane przez niego strategie nie sg
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zgodne z preferencjami wynikajgcymi z indywidualnego stylu uczenia sie. Za-
pewne wynika to tez z tego, ze —jak przyznat w wywiadzie — podczas catej kariery
szkolnej nigdy nie byt zachecany do refleksji nad wtasnym sposobem uczenia
sie, zastanawiania sie nad swoimi mocnymi stronami i ograniczeniami. Chto-
piec nie wyksztafcit rowniez umiejetnosci stosowania strategii kompensacyj-
nych, wykorzystuje je raczej rzadko, cho¢ pozwalajg przeciez poradzié sobie w
trudnej sytuacji za pomocg omdwienia czy gestu. Prawie nie wykorzystuje
strategii afektywnych, ktére pomagajg regulowac¢ poziom i rodzaj wtasnych
emocji, motywacje i postawy (Komorowska, 2002: 172). Jego swiadomos¢ na
temat wtasnego uczenia sie jest niewielka. Moze to jest przyczyng — obok zabu-
rzen o charakterze konstytucjonalnym — tego, ze pracuje niewspdétmiernie duzo
do osigganych efektow, a czesto uzyskuje wyniki ponizej swoich mozliwosci.
Zachecanie do eksperymentowania w uzyciu réznych technik, pobudza-
nie do autorefleksji nad sposobami uczenia sie, nad ich skutecznoscia, a takze
nad zrédtami porazek w nauce jezyka obcego, moze by¢ waznym elementem
wsparcia ucznidw z dysleksjg rozwojowg. Warto, aby poznawali swdj styl i
swojg indywidualnosé, gdyz odkrywajgc cechy swojego umystu, bedg lepiej ro-
zumieli swoje mozliwosci i ograniczenia, a przez to sprawniej sie uczyli.
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CULTURE EDUCATIVE ET CONSTRUCTION DES REPRESENTATIONS
DE L’ASPECT GRAMMATICAL EN LANGUE ETRANGERE :
STRATEGIES DES POLONOPHONES APPRENANT

LE FRANCAIS EN MILIEU FORMEL

Strategies of Polish learners in the formal setting for the construction
of representations of grammatical aspect in French

In this paper we propose to study, through the results of the reflexive activ-
ity of verbalization, cognitive and metacognitive strategies that advanced
Polish native learners in French are implementing to construct their repre-
sentations of the functioning of the French grammatical aspect.

The value of the grammatical aspect, expressed in French by the oppo-
sition between the passé composé tense and imparfait tense, do not
completely coincide with that of the Polish aspectual opposition be-
tween perfective and imperfective verbs. Thus, the objective of this re-
search is to analyze the impact of implicit and explicit knowledge from
the source language on the construction of the operational rules con-
cerning the grammatical aspect in French. In particular, it will be aimed
to characterize the nature of this knowledge and verify how the educa-
tional culture of Polish learners affects the processing of grammatical
input of the target language.

Keywords: educational culture, cognitive strategies, metacognitive strate-
gies, foreign language learning and teaching, impact of the mother tongue

Stowa kluczowe: kultura nauczania i uczenia sie, strategie kognitywne,
strategie metakognitywne, uczenie sie i nauczanie jezyka obcego,
wplyw jezyka ojczystego
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1. Introduction

La compréhension des mécanismes du processus d’acquisition de la langue
implique inévitablement la question des stratégies d’apprentissage. Il s’agit
des traces observables d’une activité interne qui permet de comprendre com-
ment I'apprenant mobilise les ressources dont il dispose afin de traiter des
données de la langue cible (désormais la LC).

Dans la présente étude nous envisagerons les stratégies métacognitives
et cognitives (O’Malley & Chamot, 1990), respectivement en termes des con-
naissances explicites et implicites (Paradis, 1994) mises en jeu par les appre-
nants dans la construction de nouvelles connaissances. Son objectif consiste
a étudier, a travers les verbalisations des apprenants polonophones, I'impact
des connaissances antérieures sur le processus de construction des représen-
tations portant sur le fonctionnement de I’opposition aspectuelle accompli et
inaccompli en francais, exprimé respectivement par les temps passé composé
etimparfait. Il s’agit notamment des catégories dont les valeurs ne correspon-
dent pas entierement a celles de I’opposition aspectuelle en polonais entre le
perfectif et I'imperfectif.

Tardif (1992) rappelle que dans le processus d’acquisition et d’intégration
de nouvelles connaissances « les connaissances antérieures de |’apprenant,
celles qu’il a déja en mémoire a long terme, déterminent non seulement ce qu'’il
peut apprendre, mais également ce qu’il apprendra effectivement et comment
les nouvelles connaissances seront apprises » (1992 : 32). Ainsi, les questions
gue nous nous sommes posées pour cette étude, concerneront I'impact de la
langue source et des cultures éducatives sur les stratégies que les apprenants
polonophones mettent en ceuvre lors du traitement de 'input grammatical por-
tant sur le fonctionnement de |’aspect grammatical en francais.

Les cultures éducatives sont constituées de savoirs savants d’origine
académique, des savoirs de I'expertise professionnelle des enseignants, mais
aussi de savoirs dits « ordinaires » constitués de représentations et d’usages
sociaux du langage partagés par une communauté linguistique qui dispose
d'un méme systeme éducatif (Beacco, 2010). Il s’agit du « terreau sur lequel
viennent se greffer les méthodologies d’enseignement (...) qui ne manquent
pas de se modifier au contact de ces habitus déja-la » (Beacco 2008 : 7).

Compte tenu de ce qui précede notre hypothese de départ est que les
stratégies appliquées par les apprenants issus d’un méme contexte éducatif
ne sont pas totalement individuelles. Elles sont influencées par les connais-
sances métalinguistiques et linguistiques acquises lors de |’appropriation de
la LS, ainsi que par la nature méme de cette appropriation.
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2. Valeur de I'aspect grammatical en polonais et en frangais

Afin de comprendre le propos de notre étude, il est nécessaire d’appréhender
la différence au niveau du fonctionnement de la valeur aspectuelle en polo-
nais et en francais. Afin de la rendre intelligible, les distinctions aspectuelles
fondamentales entre état, événement et processus (Comrie, 1976, Mourela-
tos, 1978, Chung & Timberlake, 1985) ne sont pas suffisantes. |l est nécessaire
d’y adjoindre la distinction entre achéevement et accomplissement, qui s’opére
au niveau du processus. Dans notre étude, nous nous fonderons sur la distinc-
tion telle que définie par Desclés (1980) et Guentchéva (1990).

2.1. Distinction entre les valeurs d’achévement et d’accomplissement

Selon Desclés (1980) et Guentchéva (1990), le processus est défini comme une si-
tuation dynamique qui marque un changement. La distinction entre I’achévement
et 'accomplissement s’opere a l'intérieur du processus qui, selon les auteurs, est
une situation dynamique qui marque un changement. Ainsi, I'énoncé du type :
(1) Pierre lit un roman.
marquera un processus en cours de développement, donc d’un pro-
cessus non-accompli.

En revanche, on peut classifier le processus comme accompli
lorsque la transformation qu’il opére n’est pas compléte, c'est-a-dire
que le processus est interrompu avant d’atteindre son terme
(Guentchéva 1990 : 35). Par exemple :

(2) Pierre a lu un roman jusqu’a minuit.

Enfin le processus accompli peut étre en méme temps achevé
lorsque la transformation opérée est compléte et qu’il n’est pas pos-
sible de la poursuivre ; le processus a donc atteint tout naturellement
son état final (Guentchéva 1990 : 35)." Par exemple :

(1) Pierre a lu trois romans jusqu’a minuit.
Ainsi, tout processus achevé est nécessairement accompli, mais tout
processus accompli peut étre achevé (et dans ce cas il devient un éve-
nement) ou non-achevé.

2.2. Opposition perfectif / imperfectif en polonais vs opposition accompli /
inaccompli en francais

L’aspect en polonais est le point pour lequel il n’est pas aisé de trouver une

corrélation exacte avec le francais. En effet, I'aspect frangais marque |’opposi-
tion entre 'accompli et I'inaccompli (qui sont exprimés respectivement par le
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passé composé et I'imparfait) : autrement dit, il marque la différence entre
des processus déterminés et indéterminés dans le temps, mais il ne fournit
aucune information explicite concernant leur achévement. Par exemple
I’énoncé : Patricia a écrit son article pendant une semaine n’indique pas une
information concernant la réalisation compléte du processus.

L'aspect polonais marque explicitement I’opposition entre I'accompli et
I'achevé (exprimés respectivement par les verbes perfectifs “dokonane” et im-
perfectifs “niedokonane”).

Ainsi, I'aspect perfectif, qui envisage toujours les processus comme acheveés,
coincidera sur de nombreux points avec les valeurs du passé composé. Ceci est
dd au fait que les processus achevés sont, par définition, toujours accomplis :
(3) Anna namalowata™R* piekny obraz.
Anne nom peindre 3sg.rpassé beau tableauacc
« Anna a peint un beau tableau. »

L'aspect imperfectif, en revanche, est le point pour lequel il n'est pas aisé de
trouver une corrélation exacte, car il signale le caractére accompli ou inac-
compli des processus.
Ainsi, il peut dénoter, tout comme I'imparfait en francais, les états et les pro-
cessus n'ayant pas de limites tels que :

= un processus en cours de développement (4) ou un état (5) :

(4) Czytatam™? kiedy  ktos zapukaf™=tF do drzwi.
Lire1sc.fpassé quand quelqu’un frapper ssempasss a porteacc

« Je lisais quand quelqu’un a frappé a la porte. »

(5) Tomasz lubit™PF truskawki.
Tomasnom aimerssgmpasss  fraisesacc
« Tomasz aimait les fraises. »

Néanmoins, il peut également désigner les processus qui sont exprimés par le
passé composé en francais. Il s’agit notamment des processus limités par les
bornes temporelles (donc accomplis), mais qui ne sont pas forcément achevés :

(7) Caty  wieczér Jan oglgdaf™* film.
Tout  soiroc Jeannom regarderssem.passe filmacc

« Jean a regardé un film toute la soirée. »
Remarquons que I’énoncé n’apporte aucune information sur I’achévement de

I’action de regarder un film effectuée par I’énonciateur. Il signale uniguement
gu’elle a été effectuée pendant un intervalle temporel concret, le soir.
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3. Méthodologie

Nous tenterons de déméler le réseau de connaissances que les apprenants
polonophones mobilisent afin de conceptualiser le passé composé et I'impar-
fait a travers les résultats issus de I’activité réflexive de verbalisation. Ces ac-
tivités sont une extériorisation, en vue de communication a autrui, de ce que
I"apprenant sait et de ce qu’il fait mentalement. Leur objectif est d’amener les
apprenants a conscientiser et a expliciter par leurs propres moyens diverses
composantes de leur grammaire intériorisée.

Les verbalisations ne sont pas une méthode nouvelle d’observation d’une
activité métalinguistique de I'apprenant. Arditty et Vasseur (1996) qui tracent |’évo-
lution des activités réflexives, notent que I'intérét particulier pour ce type d’activités
a été suscité dans les années 80, a la suite des propositions méthodologiques de
Corder (1973) qui, en reprenant la problématique de Chomsky, a proposé un travail
portant sur le recueil et I'exploitation des « données intuitionnelles ».

Ainsi, sans adhérer pour autant a une perspective chomskyenne, nous
nous fonderons sur une étude des verbalisations afin d’étudier la fagon dont
les apprenants polonophones se réferent a leurs prérequis linguistiques, mé-
talinguistiques et culturels afin de construire les représentations concernant
le passé composé et I'imparfait.

3.1. Informateurs

Les informateurs étaient des étudiants polonophones natifs, en 2°™® année (un
groupe de 14 personnes) et en 3*™ année (2 groupes de 8 personnes) de licence
de Philologie romane a I’'Université Catholique de Lublin. Tous les sujets ont un
profil socio-linguistique similaire. Agés entre 19 et 25 ans, ils ont suivi entre 5 et
7 ans d’apprentissage du frangais dans le cadre institutionnel polonais et sont
censés avoir le niveau B2 du Cadre européen commun de référence pour les
langues. Pour tous les étudiants, le francais est la premiere langue étrangére
vivante (LV1) et I'anglais est la deuxiéme (LV2). Ces précautions permettent de
controler les connaissances préalables des sujets provenant de la maitrise de la
LS et d’une autre LV que le frangais qu’ils possedent (en I’occurrence I’anglais).

3.2. Taches
Pour susciter les verbalisations sur I’emploi du passé composé et de I'impar-
fait nous avons eu recours a deux taches effectuées I’une aprées I'autre a partir

du méme corpus qui était un exercice a trous (cf. Annexe 1) contenant de brefs
contextes énonciatifs visant I’utilisation des temps en question.
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Le corpus choisi pour la réalisation de nos deux taches ne recense pas
tous les emplois du passé composé et de I'imparfait, mais uniquement ceux
qui permettent de vérifier si les apprenants polonophones pergoivent la dif-
férence du fonctionnement de I’aspect grammatical en polonais et frangais.

Comme l'imparfait exprime toujours les processus non-achevés, ses em-
plois vont correspondre dans tous les cas avec ceux de I'imperfectif en polonais.
Ainsi, notre corpus est d’avantage focalisé sur les emplois du passé composé
qui, contrairement au perfectif polonais, peut exprimer les processus achevés,
mais également ceux qui sont simplement accomplis. La Figure 1 ci-dessous dé-
crit les valeurs que nous avons prises en compte dans notre étude et présente
les contextes de I'exercice a trous utilisé pour les taches proposées.

Temps et valeur qu’il exprime Exemples employés
IMPARFAIT Dimanche dernier j'ai rencontré Luc qui partait pour Chamo-
nix.
Etat d’activité ou descriptif, se caractérise par une | Paul avait vingt ans quand il a eu un accident de voiture.
absence de changement (il n’y a ni premier ni der- |Quand je suis arrivé a Rennes, il pleuvait et il a plu pendant
nier instant) tout mon voyage.
PASSE COMPOSE (1)

Je me suis décidé a I'accompagner a la gare.

Evénement ponctuel qui se déploie sur un inter- Quand je suis arrivé a Rennes, il pleuvait et il a plu pendant
valle fermé ou les deux bornes coincident, engen-  |tout mon voyage.

dré par un processus accompli

(et intrinsequement achevé, puisque ponctuel)
PASSE COMPOSE (2) Je suis tres fatiguée. J'ai cousu de 5ha 10 h.

Hier a I'examen je n'ai pas su répondre a la question.

Evénement non ponctuel, qui se déploie sur unin- | )'aj décidé de 'accompagner a la gare. Nous avons marché
tervalle fermé a gauche, il est engendré par un pro- |longtemps.

Je suis parti enfin la semaine derniére.

cessus accompli Je n’ai pas pu dormir la nuit derniere.
(pas forcément achevé car ne fournit aucune indi- [ neige rarement dans ce pays et pourtant, cet hiver il a neigé
cation explicite d’achévement). régulierement.

Il parle trés bien I'arabe (...) parce que pendant plusieurs an-
nées il a habité a Alger.

Moi, par exemple, aprés la mort de ma mére, je ne suis pas
sorti de la maison pendant trois ans.

J’ai pensé a mon départ estival toute I'année.

Quand je suis arrivé a Rennes, il pleuvait et il a plu pendant
tout mon séjour.

Il est resté huit mois a I’hopital.

1l a beaucoup lu lors de son séjour a I’hopital.

Figure 1 : Valeurs de I'imparfait et du passé composé prises en compte dans |I’étude.

La premiere tache (production écrite guidée) visait a recueillir les données
pour la deuxiéme tache (auto-confrontation collective). La tache de produc-
tion écrite guidée consistait a proposer aux apprenants de remplir les trous
dans les contextes proposés dans le corpus, en utilisant soit le passé composé
soit I'imparfait. La tache d’auto-confrontation collective, inspirée de |'exercice
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de conceptualisation de Besse (1974), consistait a proposer aux apprenants
de verbaliser (en leur L1) les stratégies qu’ils emploient dans I’élaboration des
représentations concernant les valeurs des temps en question. Cette tache
réflexive a pris la forme de discussion introspective avec I’appui sur les résul-
tats de I’exercice proposé dans la tache précédente. Les apprenants étaient
censés justifier devant leurs camarades leur choix du temps dans chacun des
mini-contextes qu’ils venaient de remplir. La discussion avait un caractere
spontanée, la prise de parole par les apprenants n’a pas été controlée.

4. Résultats

Nous interpréterons les résultats en nous fondant sur nos trois hypothéses de
départ. Notre premiére hypothése générale supposait que les apprenants po-
lonophones fondent leurs représentations de la valeur aspectuelle en frangais
sur les connaissances implicites et explicites relatives a la LS. Supposant que
notre premiére hypothése soit valide, nous analyserons quel est I'impact de
ces connaissances sur I'interprétation de regles descriptives de la LC fournies
par I’enseignement explicite.

Enfin, notre approche présuppose que les processus cognitifs sont his-
toriguement situés, faconnés par des contextes socio-institutionnels et so-
ciaux plus larges qu’ils contribuent a leur tour a constituer (Mondada & Pe-
karek Doehler, 2000 : §24). Autrement dit, la construction de l'interlangue
n’est pas uniquement un travail cognitif autonome et essentiellement interne,
mais aussi un travail interactif et social fagonné par des variables didactiques.
Ainsi, excepté I'analyse de processus cognitifs, nous tachons de déterminer
dans quelle mesure les représentations métalinguistiques des apprenants po-
lonophones sont modelées par leur culture éducative.

4.1. Impact de la L1 sur I’appropriation du passé composé et de I'imparfait

Une de nos hypotheses est que les apprenants polonophones se référent aux
connaissances préalables liées a leurs LS pour comprendre le fonctionnement
des oppositions aspectuelles en francais. Ainsi, nous supposions que les ap-
prenants n’auraient pas de difficultés a utiliser I'imparfait et le passé composé
dans les cas ou les valeurs des temps en question coincident avec celles de
I'opposition perfectif / imparfectif.

Afin de vérifier cette hypothese, nous avons examiné le taux de ré-
ponses correctes pour chacun des trois emplois testés dans la tache de pro-
duction écrite guidée (cf. Figure 1). Nous pouvons observer dans la Figure 2
les résultats de ce calcul.
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Taux de réussite pour les valeurs aspectuelles examinées

valeurs "transparentes”

100,00%
90,00%
80,00%
70,00%
60,00%

50,00%

1

valeur "opaque"

40,00% —_—
30,00%
20,00%
10,00%
0,00%
IMPARFAIT PASSE COMPOSE PASSE COMPOSE
(Etat) (Processus) (Processus)
Acc~/Ach- Acct/Ach + Acct/Ach-

Figure 2 : Taux de réussite pour les valeurs examinées.

Les résultats ci-dessus montrent que le score correct est beaucoup plus signi-
ficatif pour I'emploi de I'imparfait (inaccompli et inachevé) et pour la valeur
d’événement ponctuel du passé composé (accompli et achevé). Il s’agit donc
des valeurs qui coincident avec les emplois de |’opposition perfectif / imper-
fectif en polonais (désormais les valeurs « transparentes »). Par contre, le
score de réponses correctes est beaucoup moins élevé pour les emplois du
passé composé n’étant pas transparents par rapport aux emplois des verbes
perfectifs (désormais les valeurs « opaques »). En I'occurrence, il s’agit des
contextes ol le passé composé exprime les processus accomplis dont I'acheé-
vement n’est pas communiqué.

Cette statistique pourrait confirmer notre hypothése que les appre-
nants polonophones percoivent le fonctionnement aspectuel du frangais a
travers celui de leur LS. Dans les sections qui suivent nous tenterons d’inter-
préter ces résultats, tout en caractérisant la nature des connaissances sur les-
quelles les apprenants fondent leurs représentations. Notre étude des résul-
tats de l'activité de verbalisation, bien qu’elle ne soit pas quantitative, a fourni
des données empiriques intéressantes.

4.1.1. Impact des connaissances acquises implicitement sur I’appropriation
du passé composé et de I'imparfait

L’analyse qualitative des verbalisations nous a permis de valider notre hypo-

these que les apprenants se fondent sur le fonctionnement aspectuel de leur
L1 afin de comprendre celui du francais. Par contre, elle a infirmé I’hypothése
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que leur stratégie principale dans I’'emploi du passé composé et de I'imparfait
sera la référence aux les régles descriptives de la LC issues de I’enseignement
explicite. La présente étude a révélé notamment que les apprenants polono-
phones argumentent le plus souvent le choix de I'imparfait en se fondant sur
leur expérience communicative en LS, en se fondant sur la traduction en po-
lonais des contextes proposés dans I’exercice.

Cette stratégie d’allure contrastive fondée sur les connaissances impli-
cites s’est révélée efficace pour la valeur de I'imparfait, dont I’'emploi se re-
coupera toujours avec celui des verbes imperfectifs en polonais. Nous rappe-
lons que cela est lié au fait que I'inaccomplissement étant la valeur propre de
I'imparfait, est une propriété intrinséque de I’inachévement exprimé par I'im-
perfectif polonais :

Ex. 1 Contexte : Quand je suis arrivé a Rennes, il pleuvait et il a plu pendant
tout mon voyage

(1)175 A :limparfait - parce que padafo [pleuvoir/IMPERF.] pendant tout son
voyage

Ex. 3 Contexte : J'ai pensé toute I'année a mon départ estival.

(2)126 A :exactement - il n’a pas pu pomyslec [penser/PERF.] pendant toute
I'année

Par contre, la stratégie en question s’est révélée peu opérationnelle pour la
valeur accomplie du passé composé. Les contextes reflétant cette valeur ont
représenté le plus bas taux de réussite (cf. Figure 2) dans la tache proposée
dans notre investigation :

Ex.4 Contexte : Il a beaucoup lu lors de son séjour a |I’hdpital.

(2)179  A: parce que pendant ce séjour il czytat [lire/IMPERF.] beaucoup
(2)180 A : on ne sait pas s'il przeczytat [lire/PERF.]- mais juste qu’il czytat
[lire/IMPERF.] - euh :: des livres - ou des journaux

Ex.5 Contexte : J'ai pensé a mon départ estival toute I’année.

(2)126  A:exactement-il n’a pas pu pomyslec [penser/PERF.] pendant toute
I'année

Les exemples 4 et 5 montrent que, mis a part la traduction, les apprenants
verbalisent leurs intuitions relatives aux regles de fonctionnement de |’aspect
en frangais. En I'occurrence, ces derniers, sans recourir au métalangage sa-
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vant, attribuent au passé composé la valeur du perfectif polonais et a I'impar-
fait la valeur de I'imperfectif. lls argumentent notamment leur choix de I'im-
parfait dans I'exemple 4 par le manque d’information sur I'achévement du
proces, tout en ignorant le fait que dans les deux cas il s’agit de processus qui
se sont déroulés dans un intervalle temporel défini. Dans leurs discussions
concernant I'exemple 5, ils s’appuient également sur leur expérience en L1,
ou I'emploi d’'une forme perfective du verbe myslec¢ « penser » (il y en a plu-
sieurs, cf. Agrell 1918) ne serait pas possible dans ce contexte. Ces résultats
nous aménent a supposer que l'input relatif au fonctionnement des temps
constituant I’objet de la présente investigation, auquel les apprenants ont été
exposés n’a pas été suffisamment explicite afin de leur permettre de com-
prendre la non-coincidence aspectuelle entre le polonais et frangais.

Une autre intuition relative a I'expérience communicative en L1 sur la-
quelle les apprenants polonophones fondent leur choix entre le passé com-
posé et I'imparfait, concerne la valeur de I’adverbe longtemps. En 'occur-
rence, dans le contexte contenant I’adverbe en question (ex. 6) quasi tous nos
sujets ont employé I'imparfait, en justifiant leur choix par le fait que long-
temps désigne une durée indéterminée :

Ex.6 Contexte : J'ai décidé de I"'accompagner a la gare. Nous avons mar-
ché longtemps.

a)

(2)119 E : tout le monde a mis I'imparfait ---- pourquoi I'imparfait
(2)120 A : parce qu’il y a longtemps

(2)121 A :on ne sait pas quand elle s'est commencée - et quand elle s’est terminée

b)

(3)99 A :moi - je ne savais pas qu’avec longtemps on utilisait le passé com-
posé --- je pensais que c’est un procés indéterminé dans le temps -
qu’ils szli [marcher/IMP.] longtemps

Effectivement, en polonais longtemps désigne une durée imprécise et, par
conséquent, est toujours accompagné des verbes a la forme imperfective. Par
contre en francais, I’adverbe longtemps tout comme d’autres adverbes tem-
porels tels que : une heure, quatre ans, hier..., désigne une durée déterminée.

4.1.2. Impact des connaissances acquises explicitement sur I’appropriation du
passé composé et de I'imparfait

Mis a part les intuitions linguistiques, les apprenants étudiés dans leurs verba-
lisations se sont également référés a maintes reprises au métalangage savant.
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En I'occurrence, afin de justifier leur choix du temps en se référant aux catégo-
ries aspectuelles polonaises (dokonany=perfectif/niedokonany =imperfectif) :

Ex. 7 Contexte : Je me suis décidé a I’accompagner a la gare.

(3)91 A : parce que c’est une action dokonana [perfective] - il zdecydowat
[décider/PERF] {...)

Ex. 8 Contexte : Je suis parti enfin la semaine derniére.

(1)153  A: c’est une action dokonana [perfective] -- dokonana [perfective] -
parce qu’il wyjechat [partir/PERF.]

Nous pouvons remarquer a travers les exemples 7 et 8 que les apprenants po-
lonophones attribuent la valeur de dokonany (perfectif) au passé composé et
celle de niedokonany (imperfectif) a I'imparfait, ce qui mene des productions
correctes uniquement dans le cas des valeurs « transparentes » (ex. 7 et 8). Ce
résultat peut étre d( au fait que les apprenants adultes, qui sont passés par une
formation grammaticale dans leur langue maternelle, activent dans le proces-
sus d’acquisition les représentations métalinguistiques issues de la L1.

Néanmoins, il convient de souligner que dans les supports pour |’enseigne-
ment / apprentissage du francais utilisés dans le contexte polonophone, I'oppo-
sition accompli / inaccompli propre respectivement aux temps passé composé et
imparfait, est communément traduite par les mémes termes qui sont employés
pour marquer |'opposition polonaise perfectif / imperfectif. Il s’agit notamment
des termes dokonany et niedokonany (Starosciak, 2013). Ainsi, il est possible que
I'ignorance par les apprenants polonophones de la non-transparence entre la va-
leur de I'aspect grammatical en polonais et en frangais ne soit pas due a leur
manque d’instruction, mais au fait que le discours grammatical ad hoc auquel ils
ont accés ne soit pas adapté a leur culture métalinguistique.

4.2. Impact de la culture éducative sur les stratégies de compréhenison du passé
composé et de I'imparfait

Dans le contexte éducatif polonophone, le theme de la grammaire en classe
de langue maternelle évoque systématiquement la régle, les exercices et le
métalangage. Ces éléments se rattachent a une longue tradition d’enseigne-
ment / apprentissage de la grammaire héritée de |I’enseignement du latin.
Cette tradition éducative a été transposée aussi sur I’enseignement / appren-
tissage des langues étrangeres. Au moment ou I’apprenant prend connaissance
d’une nouvelle regle de grammaire, il a I'impression que son application est
égale a la maitriser d’une partie du systeme linguistique, méme si le réemploi
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dans des situations de communication ne va pas toujours de soi. Dans notre
corpus nous avons identifié quelques microthéories relatives a la valeur de
I"aspect grammatical en francais qui révelent probablement des interpréta-
tions trop directes des descriptions ad hoc de la LC auxquelles les apprenants
ont été exposés lors de leur scolarisation.

Plusieurs apprenants étudiés ont évoqué notamment dans leurs commen-
taires une microthéorie qui ne refléte ni le fonctionnement de la LS, ni a celui de
la LC. EnI’occurrence ils prétendaient que le passé composé exprime toujours les
proces courts, ponctuels, et I'imparfait les proces longs. Ainsi, dans les contextes
désignant des proces étirés dans le temps, ils ont systématiquement employé
I'imparfait, en ignorant leur caractére temporellement déterminé :

Ex.10 Contexte : Je suis tres fatiguée. J'ai cousu de 5h a 10 h.

(1)26 A : oui -- de cing heures a dix heures

(1)27 A: alors XXX

(1)28 E: mhm - alors I'imparfait parce que ¢a a duré

(1)29 A : pas un petit point- mais I’action a duré plus longtemps

Ex.11 Contexte : Paul avait vingt ans quand il a eu un accident de voiture.

(1)179 A ce n’est pas un point dans le temps - mais c’est la situation qui -
qui a duré longtemps - qu’il n’a pas eu vingt ans pendant une jour-
née mais pendant un an

La durée du procées exprimé par le verbe n’est pas un critére opération-
nel décidant du choix aspectuel ni en francais ni en polonais. Certes, |’aspect
imperfectif qui pourrait éventuellement constituer pour les apprenants un
équivalent de I'imparfait, désigne les états impliquant une certaine durée, par
contre |'aspect perfectif en polonais peut désigner, en fonction du mode d’ac-
tion (cf. Agrell, 1918), aussi bien des processus ponctuels (p.ex. zemdlec =
s’évanouir/PERF) que des processus duratifs (p.ex. przebiegng¢ = parcourir
une distance d’un bout a I’autre/PERF).

Cette représentation pourrait étre générée par une interprétation trop
littérale par les apprenants de l'input auquel ils ont été exposés. En I’occur-
rence, nos analyses antérieures du discours des enseignants polonophones
concernant le passé composé et I'imparfait (Starosciak, 2013) ont montré que
ces derniers, dans leurs explications, se référent souvent au schéma sémiotique
ayant une forme d’un axe sur lequel le passé composé est représenté en tant
gue point et I'imparfait en tant que ligne ou droite sans début ni fin. Cette hy-
pothese, pourrait aussi expliquer le score trés élevé de réponses correctes pour
la valeur d’événement ponctuel exprimée par le passé composé (cf. Figure 1).
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Un autre microfonctionnement cité fréquemment par les apprenants,
qui ne trouve pas son reflet en pratique ni en francais ni en polonais, concerne
I’emploi obligatoire de I'imparfait dans tous les contextes évoquant les phé-
nomenes météorologiques :

Ex.13 Contexte : Quand je suis arrivé a Rennes, il pleuvait et il a plu pen-
dant tout mon séjour.

a)

(2)140  E :limparfait -- pourquoi I'imparfait

(2)141 A parce que c’est une description de la météo
(2)142 A oui - description de la météo

A notre avis, cette représentation serait également un résultat d’une
surgénéralisation des regles ad hoc. Nous fondons cette hypothése sur le fait
que dans certains supports pédagogiques®, employés dans les écoles en Po-
logne, la valeur descriptive de I'imparfait est illustrée par des exemples qui
décrivent les phénoménes météorologiques.

Ce phénomeéne de transfert de stratégies relatives au traitement cognitif
des regles grammaticales de la L1 en L2 trouve également son écho dans les
travaux antérieurs, notamment ceux de Berthoud (1982) et de Trévise (1993).

Conclusion

Bien que les résultats de cette étude ne soient pas significatifs quantitativement,
ils permettent d’identifier et de caractériser certaines stratégies cognitives et mé-
tacognitives mobilisées par les apprenants polonophones dans le choix de caté-
gories aspectuelles en francais. Notre investigation a montré notamment que ces
stratégies ne se limitent pas uniquement au transfert interlinguistique, mais sont
également fondées sur les intuitions linguistiques acquises implicitement en LS et
les pratiques pédagogiques faisant partie de la culture éducative des apprenants.

Cette étude met en évidence le fait que la grammaire ne s’enseigne pas
dans le vide, mais elle s’insére dans un milieu linguistique et culturel. Les ap-
prenants polonophones adultes possédent les intuitions linguistiques et les
représentations catégorielles de leur LS qui faconnent leur perception des
fonctionnements du passé composé et de I'imparfait. lls associent notam-
ment la valeur de I'opposition passé composé / imparfait a celle de I’opposi-
tion polonaise perfectif / imperfectif.

1 Cf. Migdalska (2005), Bescherelle Junior — adaptation polonaise, Przestaszewski
(2006), Gramatyka jezyka francuskiego.
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De plus, nous avons identifié a travers les verbalisations, des représen-
tations portant sur le passé composé et 'imparfait qui ne révelent ni I'in-
fluence de la LC, ni celle de la LS. Il s’agit notamment de I’'emploi automatique
de l'imparfait dans la description des phénoménes météorologiques, ainsi
que I'emploi du passé composé uniquement pour les événements ponctuels.
Nous présumons que ces représentations sont dues au fait que les descrip-
tions ad hoc, auxquels les apprenants ont été exposés, ne sont pas suffisam-
ment adaptées pour étre opérationnelles pour ces derniers. Ceci nous amene
a supposer, que les regles descriptives a prétention universelle, que I’on
trouve dans les méthodes de langues, ne constituent pas les meilleurs sup-
ports pour enseigner le frangais aux polonophones.

C’est ainsi que nous prétendons que le discours grammatical pédago-
gique gagnerait a étre plus opérationnel par la création de ses formes plurielles
qui tiendraient compte des connaissances et de cultures éducatives des appre-
nants. Ces connaissances, ainsi que les stratégies de leur mise en ceuvre par les
apprenants dans le processus d’acquisition de la LC, sont a étudier a travers les
démarches de nature expérimentale. Dans cette perspective nous espérons
que, longtemps séparées par des différences d’objectifs et de fondements épis-
témologiques, les recherches en acquisition des langues et la didactique des
langues vont expliciter des sources d’interrogations communes.
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Annexe 1

Mettez a I'imparfait ou au passé composé.
1. Je ne peux pas venir ce soir chez toi. Je suis trés fatiguée. Je (coudre)......... de5hal0h.

2. On me dit que c’est une petite grippe, mais de mon c6té, depuis mardi, c’est de pire en pire.
Je (ne pas pouvoir)............... dormir la nuit derniére.

3. Il neige rarement dans ce pays et pourtant, cet hiver il (neiger) ............... régulierement.

4. - |l parle tres bien I'arabe.
- C'est parce que pendant plusieurs années il (habiter)............... a Alger.

5. Je ne sais pas si j'aurai suffisamment de points pour valider ce semestre.
Hier a I'examen je (ne pas savoir)......... répondre a la question.

6. Je comprends ta souffrance. C'est toujours difficile quand on perd un proche. Moi, par exemple,

aprés la mort de ma mére, je ne (sortir)............... pas de la maison pendant trois ans.

7. Dimanche dernier j'ai rencontré Luc qui (partir)............. pour Chamonix. Je (se décider)......... alac-
compagner a la gare. Nous (marcher)............... longtemps.

8. Je (penser).......uu... toute I'année a mon départ estival. Je (partir).............. enfin la semaine der-
niére. Quand je (arriver)............ a Rennes, il (pleuvoir)......... et il (pleuvoir)......... pendant tout mon sé-
jour.

9. Paul (avoir)........... vingt ans quand il (avoir) ............ un accident de voiture. Il (rester)............. Huit
mois a I'hopital. Il (beaucoup lire).................... lors de son séjour a I'hopital.
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