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SEOWO WSTEPNE

Z prawdziwa, przyjemnoscia i satysfakcja oddaje w Panistwa rece pierwszy tematycz-
ny numer Negfilologa, ktory jest w caloéci poswiecony metodologii badan w obszarze
jezykoznawstwa stosowanego, ze szczegélnym uwzglednieniem tych dotyczacych
réznych aspektéw procesu uczenia si¢ i nauczania jezyka obcego. Mozna by wymie-
ni¢ przynajmniej kilka powodéw, dla ktérych warto zajmowac sie ta problematyka
1 ktore stanowily impuls do podjecia tej waznej inicjatywy przez Zarzad Gltowny
Polskiego Towarzystwa Neofilologicznego. Po pierwsze, w ostatnich latach jestesmy
$wiadkami intensyfikacji badan empirycznych w zakresie dydaktyki jezykowej, ich
ogromnego zroznicowania i specjalizacji tematycznej, co w oczywisty sposob wy-
maga dostosowania juz istniejacych i wypracowania zupelnie nowych metod, na-
rzedzi czy procedur badawczych. Taka potrzeba wydaje si¢ by¢ szczegdlnie palaca
na naszym rodzimym gruncie, a to dlatego ze od czasu publikacji w roku 1982 no-
watorskiej wowczas pracy Hanny Komorowskiej zatytutowanej Metody badari enspi-
ryeznych w glottodydaktyce, niestety nie ukazato si¢ w Polsce zadne wigksze opraco-
wanie na ten temat. Inna kwestia jest fakt, ze te same problemy sq nader czesto
podejmowane w zupelnie odmienny sposéb, co jest wynikiem nie tylko przyjecia
takiej a nie innej szkoly czy tradycji badawczej, ale takze identyfikowania si¢ z okre-
$long filologia i odwolywania si¢ gtéwnie do wlasciwej jej literatury przedmiotu.
W koficu, waznym impulsem do pochylenia si¢ nad metodologia badan jest rowniez
to, ze coraz bardziej obniza si¢ ich jako$¢, o czym $wiadcza trudnosci na etapie
planowania, opracowania narzedzi badawczych, prezentacii i analizy zebranych
danych czy tez interpretacji wynikow, a wyksztatcenie odpowiednich standardow
w tym zakresie ma kluczowe znaczenie. Cho¢ niniejsza publikacja nie pretenduje
do roli podrecznika, ktory zawieralby przekrojowe omoéwienie metodologii badan
we wszystkich réznorodnych jej wymiarach, jestem gleboko przekonany, Ze po-
zwoli ona po czedci wypelnic istniejaca luke 1 stanie si¢ istotnym punktem odnie-
sienia dla wszystkich oséb, ktore sg zainteresowane prowadzeniem badan empi-
rycznych w obszarze uczenia si¢ i nauczania jezykéw obceych, a w szczegdlnosci
tych przygotowujacych rozprawy doktorskie i habilitacyjne.

Ze wzgledu na réznorodng tematyke i odmienny charakter nadeslanych ar-
tykuléw, ich odpowiednie pogrupowanie stanowifo dla mnie, jako Redaktora tomu,
nie lada wyzwanie. Pragnac uniknaé porzadku alfabetycznego, ktéry bylby zapew-
ne najprostszym rozwiazaniem, ale jednoczes$nie utrudnial dostrzezenie punktow
stycznych pomiedzy poszczegélnymi pracami, kierujac si¢ cennymi wskazéwkami
Pani Recenzent Profesor Weroniki Wilczynskiej, zdecydowalem o wyodrebnieniu
artykutu wstepnego, ktéry petni role wprowadzenia oraz dwéch rozdziatéw. I tak,
tom otwiera tekst Anny Nizegorodcew, w ktoérym prezentuje ona dwa nurty ba-
dawcze w jezykoznawstwie stosowanym dotyczacym jezyka drugiego, tj. tradycje
psycholingwistyczng i socjokulturowa. W Cgesz I, zatytulowanej Obszary pognania:
stan badaii i podejscia metodologiczne, zamieszczono opracowania ogniskujace si¢ na
kierunkach i metodach badan w odniesieniu do konkretnych probleméw, ktérymi



interesujg, si¢ specjalisci, tj. wymowy (Ewa Waniek-Klimczak), gramatyki (Mirostaw
Pawlak), umiejetnosci czytania (Halina Chodkiewicz), strategii uczenia si¢ (Mirostaw
Pawlak) oraz Igku jezykowego (Ewa Piechurska-Kuciel). Z kolei Czes¢ 11, pod tytu-
tem Metody i nargedzia badaweze: prayktady zastosowari i ogranicgenia, zawiera opraco-
wania dotyczace okreslonych scenariuszy, instrumentéw i procedur stosowanych
w badaniach nad uczeniem si¢ 1 nauczaniem jgzyka obcego, niezaleznie od konkret-
nego obszaru poznania. Czytelnik znajdzie tutaj oméwienie analizy dyskursu (Jan
Majer), badania w dzialaniu (Danuta Wisniewska), zadania jako jednostki analizy
korpusu danych zebranych podczas lekeji (Sebastian Piotrowski), stosowania wy-
wiadu i obserwacji w badaniach nad osobgq nauczyciela (Maria Wysocka), dziennicz-
kow uczacych si¢ (Krzysztof Nerlicki), a takze transkrypcji, kodowania i analizy
danych jezykowych w systemie CHILDES (Urszula Paprocka-Piotrowska). Na
konicu tej czeSci zamieszczono dwa artykuly, ktore dotycza czesto popelnianych
btedéw 1 niedociagnie¢ metodologicznych w odniesieniu do ilo§ciowych badan
zalezno$ci miedzy zmiennymi (Jacek Rysiewicz) oraz wykorzystywania narzedzi
statystycznych w badaniach ankietowych (Halina Widta).

Mirostaw Pawlak
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DWIE TRADYCJE BADAWCZE
W JEZYKOZNAWSTWIE
STOSOWANYM DOTYCZACYM
JEZYKA DRUGIEGO

Two research traditions in L2 applied linguistics

The present paper presents two theoretical and research traditions concern-
ing second language acquisition and use: psycholinguistic and sociocultural
ones. It provides a historical overview of the field of psycholinguistics and
second language acquisition studies since the 1950s with its more recent cri-
tique from the representatives of the sociocultural developments in second
language theory. The quantitative and qualitative research approaches in con-
temporary L2 applied linguistics studies are illustrated with a recent study of
the acculturation process of Polish immigrants in the United Kingdom done
by an MA student.

1. Wstep

Jezykoznawstwo stosowane dotyczace jezyka drugiego jest nauka interdyscypli-
narna, to znaczy czerpie z kilku zrédel wiedzy, zwlaszcza z jezykoznawstwa, psy-
chologii, socjologii, pedagogiki i nauk o komunikacji. Dotyczy uczenia si¢, na-
uczania i uzycia drugiego jezyka. Przez drugi jezyk rozumie si¢ obecnie jakikolwiek
jezyk, ktory nie jest jezykiem pierwszym (ojczystym, rodzimym).

Sam termin jegykoznawstwo stosowane dotyczace jezyka drugiego jest zbyt waski,
aby ogarna¢ nim caly zlozong dziedzing nauki dotyczaca badan nie tylko w klasie
szkolnej, lecz takze w komunikacji naturalnej. Dziedzing t¢ wyrdznia dzisiaj wla-
Sciwie jedynie drugi jegyk — przedmiot badan. Uzywam tego terminu ze wzgledu
na jego dlugoletnie zakorzenienie w nauce, zwlaszcza w tradycji brytyjskiej (por.
tytul znanego czasopisma naukowego wydawanego przez Oxford University Press
— Applied Linguistics). Pokrewnymi terminami sa: psycholingwistyka jezyka drugiego
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(ang. second langnage psycholinguistics), studia nad interjezykien (ang. interlanguage studies)
1 studia nad przyswajaniem jezyka drugiego (ang. studies in second langnage acquisition).

Celem niniejszego artykulu jest ukazanie dwoch tradycji badawczych jezy-
koznawstwa stosowanego: psycholingwistyezne 1 sogokultnurowe. Kazde z tych podejsc
badawczych inaczej rozumie procesy przyswajania i uczenia si¢ jezyka. Zgodnie
z tradycja psycholingwistyczna, przyswajanie 1 uczenie si¢ jezyka zachodzi w umy-
§le ludzkim, a wszystko co jest na zewnatrz umystu, czyli wplyw srodowiska na
procesy uczenia sig, ma drugorzedne znaczenie dla samych proceséw kognitywnych.
Wedlug tradycji socjokulturowej, jezyka drugiego uczy si¢ zawsze w okreslonym
kontekscie §rodowiskowym, ktory wywiera zasadniczy wplyw na wewnetrzne
procesy kognitywne.

Badania naukowe w jezykoznawstwie stosowanym mozna réwniez podzie-
li¢ na badania iosciowe 1 jakosciowe. W pierwszym typie badan liczymy np. uzycie
danych stéw w tekstach i wypowiedziach ustnych uczacych si¢ jezyka drugiego.
Nastepnie interpretujemy na przyklad ich rzadsze wystepowanie w stosunku do
wystgpowania w poréownywalnej grupie uzytkownikow jezyka pierwszego jako
niekompletna znajomo$¢ stownictwa jezyka drugiego. W drugim typie badan
opisujemy na przyklad sposoby manifestowania swojej tozsamosci przez ucza-
cych si¢ jezyka drugiego w dyskursie i prébujemy je wyjasnié, poréwnujac je do
sposobow manifestowania swojej tozsamos$ci w dyskursie w jezyku pierwszym.
W drugim typie badan nie jest istotna liczba wystepujacych przypadkéw, lecz sa-
mo pojawienie si¢ pewnych zwrotow w wypowiedziach osoby uczacej si¢ jezyka
drugiego. Co za tym idzie, o ile badania ilociowe opieraja si¢ na korpusach, da-
nych i metodach statystycznych, o tyle badania jakosciowe skupiajg si¢ na przy-
ktadowym materiale, na ktérym przeprowadza si¢ poglebiong analize formalng
i/lub funkcjonalna. Pierwsze podejscie (losciowe) jest bardziej charakterystyczne
dla nauk spolecznych, np. psychologii i socjologii, drugie — dla jezykoznawstwa
kognitywnego, kulturoznawstwa, analizy konwersacyjnej 1 analizy dyskursu. Oba
sq uprawnione w jezykoznawstwie stosowanym dotyczacym jezyka drugiego.

W dalszej czedci artykulu przedstawiam tlo historyczne omawianych badan,
a nastepnie ich zastosowanie w klasie szkolnej. W koncowej czeéci podaje przyklad
studenckiej pracy badawczej w ramach pracy magisterskiej, opartej na podejsciu socjo-
kulturowym 1 wykorzystujacej mieszane metody badawcze — losciowa 1 jakosciowa.

2. Rys historyczny: od lat 50. XX wieku do dzisiaj

Jak powiedzialam powyzej, termin jegyRoznawstwo stosowane dotyczace jexyka drugiego
dotyczy zlozonego pojecia, ktorego zakres ewoluowal podczas swojej nie tak
dlugiej zreszta historii. Aby ukazaé rozwoj tego pojecia i jego obecne dwa nurty
badawcze, nalezy cofnac si¢ do lat 50-tych i 60-tych XX wieku. Dokonata si¢
woéwcezas prawdziwa rewolucja w teorii jezykoznawczej, majaca swoje gltéwne
zrédlo w przetomowych pracach Chomsky’ego (1957, 1959, 1965, 1968) oraz
w powstaniu nowej galezi nauki — psycholingwistyki (por. Kurcz 1976). Zwro-
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cono uwage na umyst ludzki, w ktérym zachodza procesy kognitywne zwigzane
z procesami jezykowymi. Paradoksalnie, rewolucja w jezykoznawstwie oznaczala
migdzy innymi odejscie od behawiorystycznego zainteresowania jedynie zacho-
waniem jezykowym, ktére mozna obserwowac bezposrednio, czyli od ugrunto-
wanej behawiorystycznej tradycji iloSciowych badan psychologicznych, w kie-
runku rozumowania jezykoznawczego, wywodzacego ogolng zasade przyswaja-
nia jezyka z jednostkowe;j intuicji rodzimego uzytkownika jezyka. Sam Chomsky
nie interesowal si¢ zreszta jezykiem drugim. Z naszej obecnej perspektywy, po-
szukujacej zrédel dwoéch nurtéw badawczych jezykoznawstwa stosowanego
dotyczacego jezyka drugiego: psycholingwistycznego i socjokulturowego, wyda-
nie w roku 1954 przez Osgooda i Sebeoka tomu zatytulowanego Psycholinguistics:
A survey of theory and research problems (Osgood 1 Sebeok 1954) mozna przyjac za
moment inicjujacy jeden z tych nurtéw — nurt psycholingwistyczny, ktéry do
dzi$ jest uznawany, nawet przez swoich oponentéw, za gléwny nurt badan.

Wydana w 1983 roku monogratia Hatch Psycholinguistics: A second langnage
perspective (Hatch 1983) przyjmuje juz perspektywe jezyka drugiego i definiuje
zakres nowej galezi nauki jako poswieconej rozumieniu, produkowaniu i przyswa-
janiu drugiego jezyka. Autorka postrzega pewns dwoisto$¢ nowej galezi nauki,
co do ktorej oczekiwania jezykoznawcdw 1 psychologow r6znia si¢ — jezykoznaw-
cy szukaja w niej psychologicznego wyjasnienia regul lingwistycznych, natomiast
psycholodzy lepszego zrozumienia proceséw kognitywnych zwigzanych z rozu-
mieniem, produkcja i przyswajaniem jezyka drugiego. Jednakze owa dwoistosc,
zdaniem Hatch, nie uniemozliwia wspolpracy badawczej, bowiem metody pracy
jezykoznawcow 1 psychologéw wzajemnie si¢ uzupelniaja. Z punktu widzenia
przedmiotu badan faczy je to, ze obie zainteresowane grupy naukowcow skupia-
ja si¢ na ludzkim umysle i na procesach kognitywnych zachodzacych w umysle,
nie wigzac tych proceséw z szerszym socjokulturowym kontekstem rozumienia,
produkcji i przyswajania jezyka drugiego.

Drugi, socjokulturowy nurt badawczy pojawil si¢ znacznie pdzniej, za
przyczyna debaty w czasopi§mie Modern Langnage Jonrnal, zainicjowanej w 1997
roku przez Firtha i Wagnera w ich programowym artykule ,,On discourse, com-
munication and (some) fundamental concepts in SLA research” (Firth i Wagner
1997). Aby uchwyci¢ zasadnicza réznice pomiedzy podejsciem psycholingwistycz-
nym a podejsciem socjokulturowym do badania rozumienia, produkeji 1 przy-
swajania jezyka drugiego, a takze do jego nauczania, nalezy wspomnie¢ o stop-
niowym zastepowaniu terminu psycholingwistyka jezyka drugiego terminem prgyswa-
Janie jexyka drugiego, w jezyku anglelskim second language acquisition (por. tytul zna-
nego czasopisma naukowego wydawanego przez Cambridge University Press —
Studies in Second Langnage Acquisition).

Pierwsza galezig badafd nad przyswajaniem jezyka drugiego byly studia
nad interjezykiem (ang. interlangnage studies), zainspirowane teoria bledow jezy-
kowych i ich analiza (ang. error anaylysis) (por. Corder 1967). Przedmiotem badan
byl jezyk ucznia jezyka drugiego jako odrebny, cho¢ wciaz zmieniajacy sie system
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jezykowy, w ktérym jezykoznawcy i nauczyciele jezyka starali si¢ wyodrebnic¢ cha-
rakterystyczne cechy. Na przyklad fosylizaga, tzn. nieosiaganie poziomu popraw-
nosci rodzimych uzytkownikéw jezyka przez uczacych sie tego jezyka, zostala uzna-
na za jedna z gtéwnych cech interjezyka. Selinker (1972) zarysowal teoretyczny
model pigciu proceséw lezacych u podstaw powstawania interjezyka, tj. transfe-
ru jezykowego z jezyka pierwszego, transferu uczenia si¢, nadmiernego uogol-
niania regul jezyka drugiego, strategii uczenia si¢ jezyka drugiego i strategii ko-
munikacji. Metoda badawczg byla analiza bledéw popelnianych przez uczacych
si¢ jezyka drugiego.

Nalezy zauwazy¢, ze studia nad interjezykiem taczyly psycholingwistyczne
zainteresowanie jezykiem jako produkcja jezykowa ucznia z proba wyjasniania
procesow kognitywnych lezacych u podstaw tej produkeji. Byly one réwniez
wciaz silnie zwigzane z psycholingwistycznym podejsciem do proceséw rozu-
mienia 1 produkcji jezykowej w trakcie przyswajania jezyka. Byly wiec one inte-
resujace dla oséb zajmujacych si¢ zawodowo nauczaniem jezyka drugiego czyli
nauczycieli. Jednym z pierwszych przykladow badan opartych na metodologii
studiéw nad interjezykiem byta praca Duskovej ,,On sources of errors in foreign
language learning” (Duskova 1969).

Przez pewien czas (koniec lat 60-tych i lata 70-te) termin studia nad interje-
gykiem wspolistnial z terminem studia nad pryswajaniem jezyka drugiego. Jednakze
pozniej, zwlaszcza w latach 80-tych 1 90-tych, ten drugi termin jako termin ogdlny
zastapil pierwszy, odnoszac si¢ do jakichkolwiek badan zwigzanych z jezykiem
drugim. Jak przyznaje Ellis w swej obszernej monografii na temat tej dziedziny The
study of second language acquisition, ,,badania nad przyswajaniem jezyka drugiego staly
si¢ do$¢ amorficzng dziedzing badan, ktorej granice sq elastyczne” (Ellis 1994: 2)
(tlumaczenie autorki). Obejmuje ona wlasciwie catos¢ zagadnien zwigzanych
z jezykiem drugim, rowniez cechy indywidualne uczacych si¢ jezyka drugiego
1 zjawisko dwujezycznodci.

Innym zjawiskiem zaobserwowanym przez Ellisa w badaniach nad przy-
swajaniem jezyka drugiego w latach 80-tych i 90-tych, byl wickszy wplyw teorii
jezykoznawczych na te badania, zwlaszcza teorii gramatyki uniwersalnej Chom-
sky’ego, anizeli w poczatkowym okresie studiéw nad interjezykiem, gdy przewa-
zaly prace eksploracyjne, a interpretacja danych jezykowych nastepowata dopie-
ro po ich zebraniu. Wydaje sig, ze teoretyczne podejscie do badan dotyczacych
jezyka drugiego, oparte na gramatyce uniwersalnej w jakim$§ stopniu przyczynito
si¢ do poszukiwania przez cz¢$¢ badaczy o bardziej empirycznej i dydaktycznej
orientacji, wérdd ktorych nauczyciele jezykéw nierodzimych stanowili zapewne
wickszos¢, innych teoretycznych rozwigzan, ktére mogliby zastosowac¢ w bada-
niach nad przyswajaniem i nauczaniem je¢zyka drugiego w klasie szkolne;.

Wsréd teorii przyswajania jezyka drugiego, paradoksalnie, wielka popu-
larno$§¢ wsréd dydaktykow zyskata teoria Krashena, ktéra podkreslata podswia-
dome procesy przyswajania jezyka drugiego, marginalna role przypisujac $wia-
domemu uczeniu si¢ (Krashen 1981). Byla ona jednakze intuicyjnie przekonywu-
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jaca, tlumaczac skomplikowane procesy kognitywne i afektywne w sposéb pro-
sty, przy pomocy kilku hipotez: hipotezy przyswajania i uczenia si¢ jezyka, hipo-
tezy dzialania monitora, hipotezy filtra afektywnego, hipotezy naturalnej kolej-
nosci przyswajania i hipotezy zrozumialych danych wejsciowych.

Inng teoria, ktéra wywarta wielki wplyw na bardziej praktycznie zotiento-
wanych badaczy, byla teoria interakcyjna Longa, ktéra w poczatkowej wersji wig-
zala w sposéb przyczynowo-skutkowy modyfikacje dyskursu interakcyjnego
z przyswajaniem jezyka drugiego (Long 1983). Okazalo si¢ jednak przy zastoso-
waniu tej teorii do badan dotyczacych przyswajania jezyka drugiego w klasie
szkolnej, ze Long falszywie utozsamil rozumienie je¢zyka z przyswajaniem jezyka.
To, ze uczen potrafi zrozumie¢ poprzez zmodyfikowany dyskurs ogélne znacze-
nie wypowiedzi, nie oznacza, ze przyswoil i potrafi uzy¢ wlasciwych form jezyka
drugiego. Pozniejsze podejscie tej szkoly myslenia o przyswajaniu jezyka drugiego
nazwano Rognitywnym skupienien mwagi na formie (ang. cognitive focus-on-form) (Long
1991). Wiazano przyswajanie jezyka drugiego z nauczaniem tego jezyka, lecz jedy-
nie w zakresie jednostkowej $wiadomosci ucznia. Prébowano okresla¢ warunki
uczenia si¢ jezyka drugiego, w tym role danych wejsciowych (ang. input), traktujac
jednak jezyk drugi jako system, ktory z zewnatrz ,,dostaje si¢” (przy pomocy na-
uczyciela, ¢wiczen jezykowych, interakejt) do wnetrza jednostki i tam ulega prze-
twarzaniu i przyswojeniu (por. Doughty i Williams 1998). Podejscie to zainspiro-
walo réwniez autorke niniejszego artykulu do zastosowania teorii relewancji do
interpretacji zjawiska naprzemiennego skupiania uwagi przez uczniéw na tredci
przekazu i formie jezykowej oraz na jezyku pierwszym i drugim (Nizegorodcew
2007). Przy interpretacii tych zjawisk traktowalam dyskurs interakcyjny w klasie na
lekcjach jezyka angielskiego jako dane wejsciowe (ang. mnpuf), ktére staja si¢ opty-
malnie relewantne dla uczniéw na skutek umiejetnego skupiania ich uwagi przez
nauczycieli na tresci lub na formie, czy tez na jezyku drugim lub pierwszym. Tak
wiec nauczany jezyk drugi potraktowalam réwniez jako system, ktorego kazdora-
zowa interpretacja odbywa si¢ w umysle ucznia. Z tego wzgledu praca ta nalezy do
psycholingwistycznej tradycji badan w jezykoznawstwie stosowanym.

Wspomniana powyzej krytyka podejscia psycholingwistycznego miata swo-
je zrédla w uSwiadomieniu sobie przez czgs$¢ srodowiska jezykoznawcéw stoso-
wanych, w tym nauczycieli jezyka drugiego, zmian zachodzacych w rzeczywistosci.
Wydaje sig, ze nauczanie jezyka drugiego w klasie szkolnej, w sztucznych warun-
kach uzycia jezyka, moze w duzym stopniu abstrahowa¢ od kontekstu, w ktérym
uzywa si¢ jezyka drugiego w rzeczywisto$ci. Natomiast rosngca mobilno$é ludzi,
zjawisko masowej imigracji ludzi z innych kultur postugujacych si¢ réznymi jezy-
kami rodzimymi oraz przyznanie im prawa do zachowywania swojej odrebnosci
kulturowej 1 jezykowej, postugiwanie si¢ wieloma jezykami, w tym jezykami mie-
dzynarodowej komunikacji, zwlaszcza jezykiem angielskim przez uzytkownikéw
réznych jezykéw rodzimych, wreszcie w perspektywie europejskiej — polityka jezy-
kowa Unii Europejskiej, stworzyly socjokulturowe warunki do sprzeciwu wobec
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psycholingwistycznego modelu przyswajania jezyka jako procesu kognitywnego,
ograniczonego do umystu ucznia.

Mysl o powigzaniu procesu przyswajania jezyka drugiego z jego spolecz-
nym podlozem zostala przedstawiona w latach 70-tych 1 80-tych przez Schuman-
na 1 Andersena jako teoria akulturacji i powstawania jezykow pidgin 1 creole (por.
Schumann 1978; Andersen 1983). Dotyczyta postugiwania si¢ uproszczonymi
jezykami w warunkach naturalnych w odniesieniu do spolecznosci zyjacych
w krajach jezyka drugiego. Stopien przyswojenia norm jezyka drugiego jest przy-
réwnywany w tej teorii do stopnia zaniku dystansu spolecznego i psychologiczne-
go pomigdzy spolecznoscig postugujacy si¢ jezykami pidgin 1 creole a jezykiem dru-
gim. Zdaniem MclLaughlina (1987) teoria ta nie odnosi sie¢ do nauczania jezyka
drugiego w klasie szkolnej. Niemniej, uproszczony jezyk, ktérym postuguja sie
uczniowie, szczegolnie przy nauczaniu bez poprawiania bledow, ukierunkowanym
jedynie na rozwdj plynnosci jezykowej, ma wiele cech jezykow pidgin 1 creole.

Teoria akulturacji ktadla nacisk na procesy jezykowe w grupach spoltecz-
nych. Mozna wiec zaklasyfikowaé ja jako teori¢ makrosogolingwistyeing. Natomiast
nie odnosila si¢ do indywidualnych uczniéw w perspektywie mikrosogolingwistyezng,
bioracej pod uwage ich osobista tozsamos¢ ksztaltujaca si¢ w stosunku do ludzi
postugujacych si¢ jezykiem drugim. Ta wiadnie perspektywa zostala przywolana
przez Firtha i Wagnera (1997) w ich sprzeciwie przeciwko jedynie psycholingwi-
stycznemu traktowaniu proceséw przyswajania jezyka drugiego, na korzysé spo-
strzegania calej zlozonej rzeczywistosci socjokulturowej zwigzanej z przyswaja-
niem, nauczaniem i postugiwaniem si¢ jezykiem drugim. Szczegélnie dotyczy to
jezykow drugich, ktore staly si¢ jezykami miedzynarodowej komunikacji, przede
wszystkim jezyka angielskiego, ktory jest obecnie uzywany na $wiecie przez
wickszg liczbe ludzi méwiacych nim jako jezykiem drugim, anizeli jezykiem ro-
dzimym. Znajomo$¢ jezyka angielskiego umozliwia im udzial w dyskursie mie-
dzynarodowym (zwlaszcza przy pomocy Internetu), co wplywa bezposrednio na
ich tozsamos$¢. Kompetencja komunikacyjna w jezyku drugim stwarza nows gru-
pows, tozsamo$¢ — ludzi postugujacych si¢ jezykiem drugim, na przykiad jezy-
kiem angielskim.

W swoim artykule przegladowym Zuengler i Miller (2006) twierdza, ze po-
dejscie socjokulturowe i podejscie kognitywne (psycholingwistyczne) nie daja si¢
ze soba pogodzié, poniewaz zajmuja si¢ czym$ innym, podejscie psycholingwi-
styczne — procesem przyswajania kompetenciji jezykowej jezyka drugiego, a po-
dejscie socjokulturowe — procesem stawania si¢ cztonkiem spolecznodci jezyka
drugiego. Jak mozna zauwazyé, podejscie psycholingwistyczne jest blizsze sa-
memu systemowi jezyka, natomiast podejscie socjokulturowe wychodzi poza
ramy jezyka i obejmuje réwniez komunikacje niewerbalna, przyswajanie wzor-
céw zachowan werbalnych i niewerbalnych 1 przede wszystkim, funkcje jezyka
w regulaciji zachowan ludzkich.

Podsumowujac dotychczasowe rozwazania, mozna powiedzied, ze odmienne
traktowanie procesu przyswajania jezyka w obu tradycjach badawczych wplywaé
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moze na wyrazne rozgraniczanie projektow badawczych na psycholingwistyczne
lub socjokulturowe, albo tez proby powiazania obu tradycji. Tych ostatnich jest
jednak niewiele (por. Block 2003). Przewazaja prace wyraznie zrdznicowane, zgodne
z metafora Gass (1998), ze pomaranicze nie sg jabtkami 1 odwrotnie.

3. Przyktady zréznicowanych podejs¢ badawczych w badaniach
jezykoznawcow stosowanych w Polsce i proby ich integracji

Badania klasy szkolnej podejmowane przez jezykoznawcoéw stosowanych zwia-
zane z tradycja psycholingwistyczng czerpia zaréwno z psychologii poznawczej,
bardziej skupionej na ogélnych prawidtowosciach dziatania proceséw poznaw-
czych, w tym jezyka drugiego (por. Skehan 1998), jak tez z teorii réznic indywi-
dualnych, poszukujacej cech wyrézniajacych poszczegdlne typy ludzi, w tym
w poslugiwaniu si¢ jezykiem drugim i dazacej do obiektywnego pomiaru tych
cech (por. McNamara 1996). Tradycja psycholingwistyczna w projektach ba-
dawczych realizowanych w Polsce wykorzystuje zaréwno badania ilo$ciowe, np.
w analizie bledéw (Arabski 1979), strategiach komunikacji (Nizegorodcew 1991),
strategiach uczenia sie (Michonska-Stadnik 1996) lub przyswajania form grama-
tycznych (Pawlak 2000), jak i badania jakosciowe, np. w analizie dyskursu na
lekgji jezyka drugiego (Majer 2003; Nizegorodcew 2007).

Tradycja socjokulturowa ma stosunkowo krétka historie i czerpie zaréw-
no z socjolingwistycznej teorii Wygotskiego z lat 30-tych XX, jak i z antropologii,
etnografii komunikacji i pedagogiki krytycznej. Rozw6j jezyka drugiego zgodnie
z twierdzeniami teorii socjokulturowej oznacza identyfikacje z grupa postugujaca
si¢ danym jezykiem 1 przyjecie jej norm jezykowych i behawioralnych (por. Lan-
tolf 1 Thorne 2000). Identyfikacj¢ z grupa bada si¢ zaréwno przy pomocy metod
ilosciowych, np. kwestionariuszy postaw, jak i jakosciowych, np. poprzez analiz¢
dyskursu. Metoda, ktéra zyskata duza popularnosé wsréd zwolennikéw podej-
$cia socjokulturowego jest analiza konwersagji, cho¢ nie brakuje réwniez glosow
wyrazajacych watpliwo$¢ wobec tej metody w badaniach dotyczacych przyswa-
jania jezyka drugiego (Larsen-Freeman 2004). Metoda ta dazy do odkrycia gleb-
szego znaczenia rozmowy na podstawie doswiadczenia jej uczestnikéw i kontekstu
sytuacyjnego (Nowicka 2009). W klasie szkolnej na lekeji jezyka drugiego, szcze-
golnie w trakcie ¢wiczen poswigconych plynnodci jezykowej, mozna zaobserwowac
pewne wzorce konwersacyjne charakterystyczne dla rozmowy naturalnej, jak réw-
niez dla tzw. pseudo-komunikagi, szczegdlnie wtedy, gdy uczniowie maja odgrywac
zadane, nieznane sobie role (Nizegorodcew 2002). Rozmowy w klasie przebiegaja
wiec na kilku poziomach, w zaleznoéci od aktualnej identyfikacji uczestnikéw roz-
mowy. Na przyklad uczen w dialogu z kolega lub kolezanka odgrywa role osoby
nieznajomej, ktéra zapytana podaje swoj adres, czego dotyczy ¢wiczenie w mo-
wieniu. Jednakze ten sam uczeft moze rowniez traktowaé ¢wiczenie w méwieniu
jako rzeczywista rozmowe 1 na pytanie o adres, odpowiedzie¢: ,,Przeciez znasz mdj
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adres”. Tego rodzaju uwagi najczesciej robione sa w jezyku rodzimym, mimowol-
nie zaznaczajac przejécie na inny poziom konwersacji.

Wydaje si¢, ze podejscie socjokulturowe odkrywa ciekawe i nieznane aspek-
ty przyswajania jezyka drugiego, chociaz nie jest ono w stanie wytlumaczy¢ catosci
tego procesu. W dwoéch podejsciach badawczych mozemy odkry¢ paralele do roz-
szerzajacej si¢ definicji kompetencji komunikacyjnej. Mozemy widzie¢ podejscie
psycholingwistyczne jako badanie kompetencji jezykowej i strategicznej, a podej-
$cie socjokulturowe jako badanie kompetencji socjolingwistycznej i kompetencji
dyskursu. Dopiero oba te podej$cia moga ogarna¢ catos¢ skomplikowanego zjawi-
ska, jakim jest kompetencja komunikacyjna w jezyku drugim. Obie tradycje badaw-
cze mozna réwniez integrowaé w badaniach klasy szkolnej, taczac badania ilosciowe
z jako$ciowymi. Takie mieszane podejscie popiera szereg jezykoznawcow stoso-
wanych, zeby wymieni¢ Allwrighta i Bailey (1991) 1 Dérnyei’a (2007). Ten ostatni
twierdzi, ze: ,,w rozumieniu oddzialywania zlozonych $rodowisk — takich jak klasy
szkolne — pomagaja mieszane metody badawcze, poniewaz polaczenie szeregu
strategii badawczych moze rozszerzy¢ zakres badawczy 1 umozliwi¢ badaczowi
wyciagniecie poglebionych wnioskow” (Dérnyei 2007: 1806) (ttumaczenie autorki).

Przykladem projektu badawczego, w ktérym autorka pod moim kierun-
kiem polaczyla badania ilo$ciowe 1 jakosciowe, a ich wyniki zinterpretowala na
podstawie podejscia socjokulturowego jest praca magisterska Smagiel (2008).
Badanie to nie dotyczylo bezposrednio klasy szkolnej, lecz wigzalo si¢ z aktual-
nymi zjawiskami 1 problemami, z ktorymi stykajq si¢ obecnie polscy jezykoznawcy
stosowani w krajach europejskich. Smagiet skupila si¢ na problemach zwiazanych
z tozsamoscig ostatniej fali polskich imigrantéw w Wielkiej Brytanii (po przysta-
pieniu Polski do Unii Europejskiej w 2004 roku). Teoretyczna podstawa pracy
byta zmodyfikowana teoria akulturacji Schumanna, w polaczeniu z socjokulturo-
wym modelem przyswajania jezyka drugiego, w tym przypadku jezyka angielskie-
go. Autorka zastosowala w swoim badaniu zaréwno analize ilosciowa, jak i jako-
$ciowa. Analiza iloéciowa sluzy do przesledzenia zmian postaw, zainteresowan,
motywacji do uczenia si¢ jezyka angielskiego oraz poziomu leku w grupie 24 mto-
dych polskich imigrantéw w Wielkiej Brytanii. Wskazniki te mierzone sa dwukrot-
nie przy pomocy tego samego narzedzia pomiaru — kwestionariusza opracowane-
go przez autorke, po przybyciu grupy oséb badanych do Wielkiej Brytanii i po
okresie szesciu miesiecy. Wyniki ilo§ciowe wskazujq na istotna, pozytywna zmiang
we wszystkich mierzonych wskaznikach. Analiza jako§ciowa oparta jest na roz-
mowach i obserwaciji uczestniczacej dwojga 0séb sposréd badanej grupy. Celem
tej analizy jest przesledzenie socjokulturowych przyczyn réznego przebiegu proce-
su przyswajania jezyka angielskiego u os6b z podobna znajomoscia jezyka drugie-
go na poczatku pobytu w Wielkiej Brytanii. Wyniki tej analizy potwierdzaja teze,
zgodnie z ktéra rozwoj jezyka drugiego oznacza nabywanie nowej tozsamosci
1 stawanie sic w pewnym stopniu czlonkiem spoleczenstwa postugujacego sie tym
jezykiem. Zaréwno pewne aspekty osobowosci, jak 1 historia zycia rzutuja na spo-
sob 1 efektywnos$¢ przyswajania jezyka drugiego.
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4. Wnioski

Z powyzszej dyskusji mozna, moim zdaniem, wyciagnaé nastepujace wnioski.
Po pierwsze, dziedzina badawcza, jaka jest jezykoznawstwo stosowane jest bar-
dzo zréznicowana i istnieja w jej ramach odmienne podejScia badawcze. Po
drugie, te odmienne podejscia badawcze oparte s na réznych przestankach
teoretycznych. Po trzecie, odmienne teorie moga postugiwaé sie zaréwno ilo-
$ciowymi, jak i jako$ciowymi metodami badawczymi. I wreszcie, réznorodnoséé
podejs¢ teoretycznych i metod badawczych jezykoznawstwa stosowanego moz-
na uwaza¢ za zalete tej dziedziny nauki, ktérej adepci, studenci specjalizacji na-
uczycielskich, moga znalez¢é réznorodne pola badawcze i odpowiadajace im
metody badawcze, zgodne ze swoimi zainteresowaniami oraz potrzebami indy-
widualnymi 1 spolecznymi nauczajacych 1 uczniow jezyka drugiego.
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BADANIE WYMOWY
W JEZYKU OBCYM:
OD TEORII DO PRAKTYKI

Researching foreign language pronunciation: From theory to practice

Discussing different aims and methods of studying foreign language pro-
nunciation, this article argues that it is the phonetic analysis of speech that
offers the best tool for valid and reliable research. After a brief presentation
of the articulatory, acoustic and auditory ways of conducting an analysis, the
main aims for the pronunciation studies and the methods are discussed. In
search for a link between theory and practice, a parametric acoustic study
of non-native vowel production is proposed as an example of the applica-
tion of speech analysis to the pedagogical context.

1. Wstep

Wymowa, foniczna reprezentacja jezyka, stanowi przedmiot badan wielu dziedzin
czy podej$¢ do jezyka, poczawszy od fonetyki i fonologii, poprzez socjolingwisty-
ke 1 psycholingwistyke, po metodyke nauczania jezykéw obcych. Réznia sie pyta-
nia zadawane przez badaczy: fonetycy i fonologowie cheg zrozumie¢ nature sys-
temu jezykowego, socjolingwisci badaja dzwieki jako sygnaly rél spolecznych,
psycholingwistow interesuje przede wszystkim nabywanie i procesowanie jezyka
moéwionego, za$ dydaktycy badaja wymowe, aby poznaé najefektywniejsze metody
nauczania 1 uczenia si¢ jezyka méwionego. Réznorodnosé pytan wymaga stoso-
wania odmiennych metod badan, od $cisle kontrolowanych warunkéw laborato-
ryjnych w eksperymentach fonetycznych, przez iloSciowe metody socjolingwi-
styczne, do obserwacyjnych, dlugofalowych metod jako$ciowych czy obserwacji
uczestniczacej typowej dla badan dydaktycznych. Ten sam pozostaje jednak
przedmiot badania: analiza dZzwicku. Fizyczna realnod¢ dzwickéw umozliwia wy-
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soki poziom precyzji opisu — zastosowanie odpowiednich narzedzi pozwala uzy-
ska¢ obiektywne dane co do pozydji artykulatoréw czy cech akustycznych po-
szczegOlnych dzwigkéw 1 fraz. Obiektywizm danych, precyzja, ktérej dostarczaja
pomiary, to z jednej strony znakomite zrédlo wiedzy, z drugiej jednak — wejscie
w dziedzing odlegla od typowej ,kanapowej lingwistyki”. Wysitek zwigzany
z przekroczeniem barier w naszym mysleniu o jezyku i jego badaniu jest jednak
w pelni wynagradzany przez osiagane rezultaty — w badaniu wymowy mozemy
bowiem przej$¢ od teorii do praktyki opierajac si¢ na konkretnych danych po-
twierdzajacych skutecznos$c lub nieskuteczno$¢ przyjetego dziatania.

Fizyczna realno$¢ jezyka méwionego bedzie zatem kluczowym elementem
w prezentowanej tu dyskusji na temat metodologii badaf wymowy w jezyku obcym.
Bez wzgledu na motywacje, pytanie badawcze czy przyjeta metode, to wlasnie
wspomniana realno$¢ jezyka méwionego stanowi przeciez przedmiot badania. W tej
sytuacji obiektywna analiza systemu fonicznego wydaje si¢ najlepszym narzedziem
opisu w diagnozie i ocenie skutecznosci podjetego dziatania dydaktycznego.

2. Sposoby badania systemu dzwigkowego

Podejmujac badanie wymowy, dazymy do znalezienia odpowiedzi na pytania ba-
dawcze, formulowane w zaleznosci od naszych zainteresowan i potrzeb jako pyta-
nia diagnozujace zjawisko, okreslajace nature problemu (np. Czym objawia si¢ polski
akcent w jezyku obcym? Czy obcy akcent utrudnia komunikacje? Od czego zale-
Zy wymowar), czy proponujace postgpowanie 1 oceniajace jego skutecznosé (np.
Jak najlepiej uczy¢ wymowy pozbawionej elementéw utrudniajacych komunikacje?
Czy gry/piosenki/ transkrypcja itp. sa skuteczne w nauczaniu wybranego aspektu
systemu dzwickowego?r). Poszukujac trafnej (w sensie badawczym — zobacz np.
Brzeziniski 2000) odpowiedzi na pytanie badawcze w zakresie wymowy podejmu-
jemy analize systemu dzwickowego — przyjrzyjmy si¢ zatem dostepnym sposobom
badania samej materii podlegajacej obserwacji.

Badanie wymowy opiera si¢ na fonetycznej analizie systemu dzwigkowe-
go, wykorzystujacej co najmniej jeden z aspektow dzwiekdéw — produkgje, realnosé
[fizyezna 1 odbidr. Ten ostatni aspekt, audytoryjny, wydaje si¢ najbardziej powszechny
w badaniu wymowy w kontekscie szkolnym, w ktérym nauczyciel ocenia wymowe
ucznia w oparciu o swoje wrazenie stuchowe. Z kolei w materiatach dydaktycz-
nych do nauczania wymowy i opisach systemu dzwickowego mamy do czynienia
z podejsciem artykulacyjnym, opartym na opisie produkcji mowy. Ostatnim po-
dejsciem, stosunkowo najrzadziej obecnym w tradycyjnych materiatach dydak-
tycznych, choé¢ coraz cze¢sciej wykorzystywanym w multimedialnych programach
do nauczania jezykoéw obcych, jest analiza akustyczna mowy, tj. przebieg fali
dzwickowej odpowiadajacej produkowanym dzwickom.

Podejmujac badanie wymowy mamy zatem mozliwo$¢ wyboru jednego lub
wiecej aspektéw systemu dzwickowego. Kazdy z nich wymaga zastosowania in-
nych instrumentéw badawczych 1 niesie inne wyzwania. O tym, ktéry aspekt pod-
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da¢ badaniu, decyduje cel badania, natura pytania badawczego, ale réwniez do-
stepnos¢ instrumentéw badawczych i mozliwo$¢é wnioskowania na podstawie
przeprowadzonej analizy. W przypadku analizy artykulacyng, pozornie najlatwiej
poddajacej si¢ obserwacji, konieczne jest zastosowanie specjalistycznej aparatury
w celu ustalenia polozenia i ruchu artykulatoréw innych niz wargi (zobacz np.
Ladefoged 2003). Badanie andytoryjne, jak wspomniatam, najbardziej zblizone do
codziennej praktyki dydaktycznej, aby spelnialo wymog trafnosci zewnetrznej
i mogto by¢ uogdlnione na wigkszy zbidr oséb, wymaga z kolei zastosowania
metod obiektywizacji poprzez przygotowanie materiatu jezykowego umozliwiaja-
cego poréwnanie badanej probki z innymi probkami o kontrolowanej zmiennosci
dzwigkéw. Trzecie podejScie, tj. analiza akustyena, mimo ze pozornie najbardziej
,»techniczne”, dzieki wykorzystaniu dostepnych programéw komputerowych takich
jak Praat (www.fonhum.uva.nl/praat) czy Wavesnrfer (www.wavsutfer.com), staje si¢
stosunkowo najprostsze z punktu widzenia dostepnosci instrumentu badawczego.

Poszczegolne metody analizy systemu dzwickowego wzajemnie si¢ uzupel-
niajg, dostarczajac danych co do innych aspektow dzwickow. I tak analiza audyto-
ryjna pozwala analizowaé wymowe z punktu widzenia rozmoéwcy, jest zatem naj-
bardziej bezposrednio zwigzana z komunikacyjng funkcja wymowy. Przy zastoso-
waniu tego podejscia mozemy sprawdzi¢ nie tylko zrozumienie mowy, ale rowniez
jej interpretacje, wyodrebniajac elementy zaki6cajace komunikacje na poziomie
rozréznienia stéw, zrozumienia przekazu, czy tez odbierane jako irytujace czy
oceniane jako nieodpowiednie do danego kontekstu komunikacyjnego. Z kolei
analiza artykulacyjna i akustyczna pozwala analizowa¢ dzwick z punktu widzenia
méwey — ze wzgledu na skomplikowane instrumenty badania artykulacyjnego
najbardziej praktyczne moze byé zastosowanie tego podejscia do introspekji,
natomiast badanie akustyczne, pokazujace konsekwencje fizyczne danego usta-
wienia artykulatoréw, dostarcza bardziej wszechstronnej informacji na temat pro-
dukeji. Polaczenie danych dotyczacych produkeji i percepcji umozliwia analize
relacji pomiedzy wymowsa 1 jej odbiorem — dysponujac opisem wymowy w oparciu
o jej produkgje (przy wykorzystaniu cech akustycznych) oraz odbior (analiza audy-
toryjna) mozemy okresli¢ te cechy wymowy w jezyku obcym, ktére sa kluczowe
dla komunikacji i na nich koncentrowa¢ nasz wysitek dydaktyczny.

W praktyce takie problemy globalne, jak zrozumialo§¢ wymowy, jej ocena
1interpretacja badane sa w poprzez serie pytan lokalnych, koncentrujacych sie na
poszczegodlnych dzwigkach czy frazach w konkretnej, czesto niewielkiej grupie
uzytkownikéw — powodzenie tak zaplanowanego programu badawczego zalezy
jednak nieodmiennie od tego, w jakim stopniu badania te spetniaja zasady traf-
nosci zarowno zewnetrznej (mozliwosé uogolnienia), jak i wewnetrznej (odpo-
wiednio dobrana metoda badania do pytania badawczego).
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3. Cel badania wymowy

Badanie wymowy w jezyku nierodzimym podejmowane jest w dwoch kontekstach,
odpowiadajacych statusowi tego jezyka jako drugiego w sytuacji emigracji i obcego
w konteksécie dydaktycznym. W obydwu tych sytuacjach przedmiotem badania jest
jezyk nierodzimy, a jego cechy poréwnywane sgq do tych wiasciwych rodzimym
uzytkownikom j¢zyka; badania te mozna nazwac badaniani obeego akcentu. Akcent ten
jest badany z dwoch powodow: po pierwsze w celu zrozumienia procesu przyswaja-
nia/uczenia si¢ jezyka drugiego/obcego, po drugie w celu znalezienia przyczyn
1 warunkéw jego wystgpowania (np. Sutter 1976; Purcell 1 Sutter 1980; Schumann
1978, 1986; Thompson 1991; Waniek-Klimczak 2005). Liczne badania wskazuja na
zwiazek wymowy z wiekiem (np. Asher i Garcia 1969; Flege 1997; Major 2001),
doswiadczeniem jezykowym i czestotliwoscia uzycia (np. Flege and Liu 2001; Piske,
MacKay i Flege 2001; Flege, Schiru i MacKay 2003), uwarunkowaniami psycho-
socjolingwistycznymi (Schumann 1978; Purcell i1 Sutter 1980, 1986; Piske, MacKay
1 Flege 2001) czy interakcyjnymi. Warto przy tym zauwazy¢, ze samo zjawisko obce-
go akcentu najczesciej traktowane jest jako element negatywny, Swiadczacy o braku
sukcesu uczacego sig, rzadziej jako niezalezna odmiana jezykowa.

Analiza jezykowych 1 pozajezykowych uwarunkowan obcego akcentu w kon-
tekscie emigranckim zaowocowata bogata literatura przedmiotu, stopniowo wyko-
rzystywana w badaniach nad wymowa w jezyku obcym. I tak na przyktad liczne
badania prowadzone przez Flege i wspolpracownikoéw poczatkowo dla angielskie-
go jako jezyka drugiego, stopniowo zaczely obejmowaé réwniez osoby, uczace si¢
jezyka angielskiego w warunkach szkolnych (np. Flege 1997). Badania te opieraja
si¢ na takim samym zalozeniu co do wzorca wymowy, ktory wyznaczaja rodzimi
uzytkownicy jezyka i analizuja system foniczny pod wzgledem stopnia zblizenia
cech produkowanych/odbieranych przez nierodzimych uzytkownikéw jezyka do
wzorca. Tendencja do przyjmowania wzorca wymowy rodzimych uzytkownikéw
jezyka jako punktu odniesienia taczy te badania z badaniami prowadzonymi w kon-
tekscie edukacyjnym (np. Baran 2004; Nowacka 2006; Gonet 2006; Gonet, Szpyra-
Koztowska i Swieciniski, w druku) — ich celem jest przede wszystkim okreslenie
stopnia zbiezno$ci pomiedzy wymows ucznidw a wymowa wzorcows. Analiza
wymowy ucznia, nierodzimego uzytkownika jezyka, z punktu widzenia komunika-
cji ma znacznie krotszg tradycje. Nawiazujac do badan interakceyjnych, badacze
zadajq tu pytanie nie tyle o cechy czy wyrazisto§¢ obcego akcentu, co o znaczenie
poszczegdlnych cech w komunikacji. Ciekawy program badawczy w odniesieniu
do miedzynarodowej roli jezyka angielskiego zaproponowala Jenkins (2000, 2002)
— sformulowane przez nig elementy wymowy kluczowe dla komunikacji wciaz
czekaja na dalsza weryfikacje eksperymentalna.

Analiza obcego akcentu to nie jedyny cel badania wymowy. W kontekscie
dydaktycznym badanie to zwiazane jest przede wszystkim z nauczaniem wymowy,
czyli dzialaniem ulatwiajacym uczniom uzywanie dzwickéw jak najblizszych rodzi-
mym méwceom lub — ten cel nauczania wymowy jest dzisiaj powszechnie akcepto-
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wany w odniesieniu do jezyka angielskiego — osiagniecia wygodnej zrozumiatosci
(ang. comfortable intelligibility) (Kenworthy 1987). Badania prowadzone w celu okresle-
nia skutecznosci podejmowanych dziatan dydaktycznych dotycza konkretnych
technik (np. Stasiak i Szpyra-Koztowska 2003; Szyszka 2003; Ciszewski 2004; Sikor-
ski 20006) lub calosciowego programu nauczania wymowy (np. Nowacka 2000).

Powyzszy krotki przeglad motywagji dla podejmowania badan wymowy
nie jest oczywiscie kompletny, pokazuje jednak dwa podstawowe cele obecne
w badaniach, ktore zajmujg si¢ wymowa, uzywajac do dyskusji autentycznych
danych jezykowych: analiza obeego akcentu 1 ocena skutecinosci dziatan dydaktyeznych.
Celem nadrzednym, czesto uwazanym za tak oczywisty, Ze nie wymaga wspo-
mnienia, jest znalezienie odpowiedzi na pytanie, czy i jak najlepiej mozna na-
uczy¢ wymowy w jezyku obcym.

4. Metody badania wymowy

Badania wymowy podejmowane w kontekscie dydaktycznym daza do dokonania
opisu systemu dzwigkowego, weryfikacji hipotez zwiazanych z rozwojem systemu
i dynamika zmian oraz do sprawdzenia skutecznos$ci podjetego dziatania dydak-
tycznego (zobacz Pawlak, w druku). W zaleznosci od celu oraz charakterystyki
grupy badawczej, badanie wymowy mozna prowadzi¢ zardwno diugofalowo, jak
1 przekrojowo (np. Nowacka 2008), z zastosowaniem metodologii jakosiowe,
zwlaszcza przy podejmowaniu studium przypadku, lub ilosciowe). Zmienne niezales-
ne to najczesciej uwarunkowania jezykowe, ktoérym podlegaja uczniowie (np. wiek
rozpoczecia nauki, zaawansowanie, doswiadczenie jezykowe), ale réwniez ich
cechy psychologiczne czy preferencje kognitywne (np. zaleznos$¢ od pola w bada-
niu Baran 20006). Zmienne zalezne to w badaniu wymowy elementy systemu
dzwickowego — dzwigki, sylaby, stowa, akcent wyrazowy, intonacja czy tez po-
szczegblne parametry fonetyczne, takie jak dtugosé samogloski czy czas odsunie-
cia dzwigcznosci (VOT). Zakres tego artykulu nie pozwala wymieni¢ wszystkich
typoéw zmiennych badanych w ramach fonetyki stosowane — zwréémy jednak uwa-
ge na podstawowe zalozenie przyjmowane w tych badaniach: analizie poddawa-
ne sa dane zebrane i zanalizowane w oparciu o jasno okreslone kryteria.

W praktyce badan nad wymowa w kontekscie dydaktycznym zastosowa-
nie narzedzi obiektywnego opisu dzwigkéw nie jest jednak powszechne — przy-
czyn tego stanu rzeczy nalezy zapewne szukaé¢ w dwéch podejsciach do badania
wymowy funkcjonujacych réwnolegle w tradycji dydaktycznej: deskryptywnego
1 normatywnego. W pierwszym przypadku w centrum zainteresowania jest sam sys-
tem dzwickowy, charakterystyka i dynamika rozwoju, w drugim za$§ ocena wy-
mowy ucznia z punktu widzenia jej poprawnosci. W praktyce dydaktycznej po-
dejscie normatywne mozna uzna¢ za podstawe nauczania — wydaje si¢ oczywiste,
ze rola nauczyciela jest przedstawianie wzorca jezykowego i ocenianie jezyka
uzywanego przez ucznia z punktu widzenia zbieznosci z wzorcem. W przypadku
wymowy, ocena poprawnosci odbywa si¢ najczesciej poprzez zastosowanie ma-
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o precyzyjnego kryterium zblizenia wymowy ucznia do wymowy uznanej przez
nauczyciela za odpowiednia — jest to praktyka stanowiaca oczywiste uzupelnienie
oceny innych elementéw systemu jezykowego. W odrdznieniu od gramatyki czy
stownictwa, wymowe charakteryzuje jednak znacznie wigkszy poziom zmienno-
$ci, zardwno w odniesieniu do wzorca wymowy czy kryterium poprawnosci, na
ktérym moze oprzeé si¢ nauczyciell, jak i cech wymowy ucznia, zaleznej od
wielu czynnikéw jezykowych i pozajezykowych. Zmienno$¢, naturalna cecha
wymowy zaréwno rodzimych, jak i nierodzimych uzytkownikow jezyka, przejawia
si¢ innymi warto$ciami poszczegdlnych skladnikéw dzwigku — generalizacja typu
poprawna/niepoprawna opiera si¢ zatem na dopasowaniu styszanego dzwicku
do zapamigtanego/akceptowanego przez oceniajacego wzotca. Sam oceniajacy
wnosi do procesu kolejny poziom zmiennosci — swoje doSwiadczenie jezykowe.
Zlozone uwarunkowania oceny wymowy moga podwazaé jej zasadno$¢, stad
wyrazna potrzeba oparcia dziatan dydaktycznych w zakresie fonetyki na zobiek-
tywizowanym opisie. Kolejna sekcja przedstawia jeden ze sposoboéw na wyko-
rzystanie do tego celu fizycznej realnosci mowy — cech akustycznych.

5. Badanie wymowy samoglosek w jezyku angielskim: podejscie
parametryczne

Przedstawione tu badanie stosuje podeisiie parametrycine, t. analize parametru aku-
stycznego, ktérego funkcja jezykowa zostaje zdefiniowana dla danego systemu
jezykowego. Parametr moze odnosic si¢ do jako$ci dzwigku (np. okreslenie warto-
$ci formantu samogloskowego odpowiada podniesieniu przodu/tytu jezyka, zo-
bacz Lagdefoged 2003), badZ tez dlugosci calego dzwigku (np. samogloski) lub
jego fragmentu (np. czas zwarcia w spolgloskach zwarto-wybuchowych).

Celem badania? przedstawionego tu dla ilustracji podejscia parametrycz-
nego bylo sprawdzenie zaleznosci pomiedzy wiekiem, w ktérym rodzimi uzyt-
kownicy jezyka polskiego rozpoczeli nauke jezyka angielskiego 1 sukcesem
w wymowie wybranego aspektu jezyka angielskiego — dlugosci samogloskowe;j
w kontekscie spolgloski dzwigcznej lub bezdZzwigcznej. Diugosé ta jest istotna
zarébwno na poziomie realizacji kategorii samogloskowej w jezyku angielskim,
jak 1 kategorii dZwigcznosci w spolglosce nastepujacej po samoglosce.

1 Sytuacja ta jest szczegdlnie wyraznie widoczna w przypadku jezyka angielskiego, w kto-
rym wystepuje problem wyboru wzorca (zobacz np. Dziubalska-Kotaczyk i Przedlacka
2005), tendencja do dopuszczania cech obcego akcentu (np. Jenkins 2000) czy tez niejasna
definicja wygodnes komunikagi (Kenworthy 1987).

2 Prezentowane tu dane pochodza z badania przedstawionego calosciowo w Waniek-
Klimezak (2005).
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5.1. Motywacja

Liczne badania potwierdzaja wplyw wieku, w ktérym rozpoczyna si¢ do§wiad-
czenie jezyka drugiego/obcego na przyswajanie tego jezyka. W przypadku sys-
temu dzwigkowego zaleznos$¢ ta nie budzi watpliwosci — zwiazek ten nie zostat
jednak zbadany w odniesieniu do poszczegélnych elementéw systemu dzwigko-
wego, charakterystycznych dla obcego akcentu. W tej sytuacji zasadne wydaje si¢
poddanie systematycznemu badaniu poszczegélnych parametréow jezykowych
w celu okreslenia tych warto$ci, ktére odpowiadaja obcemu akcentowi. Stop-
niowy charakter warto$ci parametru pozawala zastosowaé stopniowanie oceny sity
obcego akcentu, a co za tym idzie — oceni¢ stopien zblizenia produkowanego para-
metru fonicznego do wzorca reprezentowanego przez mowcow, u ktorych obey
akcent nie jest zauwazany. Mimo skalarnej natury parametru, moze on mie¢ réwniez
kontrastywna funkcje jezykowa w implementacji kategorii jezykowej (np.
dzwieczno$é, kategoryczne rozréznienie samoglosek).

W przykladowej analizie przyjrzymy si¢ uzyciu dwoch parametrow: on-
tekstualnel dingosei samogloskowes oraz czasowi trvania warcia dla spotgloski wybuchowey.
Obydwa te parametry sa stosowane w jezyku angielskim dla wyrazenia dzwiecz-
nosci spolgloskowej i zgodnie z uniwersalng tendencja — stosowang w wyjatko-
wo duzym stopniu w jezyku angielskim — wystepuje pomiedzy tymi parametrami
regularna relacja: samogloska jest dluzsza przed spoélgloska dzwieczna, zad czas
trwania zwarcia jest dluzszy w spolglosce bezdzwigcznej. Mamy zatem do czy-
nienia z warto$ciami odwrotnie proporcjonalnymi. Z punktu widzenia nabywa-
jacych jezyk angielski Polakéw opanowanie réznic w dlugosci tych dwoch pa-
rametréw jest bardzo istotne ze wzgledu na potrzebe utrzymania dzwigcznosci
w wyglosie w jezyku angielskim. Cecha ta — dzwigcznos¢ w wyglosie — oraz para-
metr diugosci samogloskowej zostal uznany za niezbedny nie tylko w angielskim
jako jezyku drugim czy obcym, ale réwniez miedzynarodowym, i znajduje si¢
w zestawie Lingna Franca Core (Jenkins 2000).

Parametry foniczne naleza do systemu jezykowego, a ich centralne warto-
$ci roznig si¢ w poszcezegdlnych jezykach. W dynamicznym podejsciu do tworze-
nia i uzycia kategorii jezykowych mozemy powiedzied, ze jezyki wybieraja niektore
warto$ci, a bardziej precyzyjnie: rodzimi méwcey produkuja wartosci poszczegol-
nych parametrow w przewidywanym zakresie. Zakres wartosci wybrany przez
dany jezyk zawiera warto$ci bardziej typowe, centralne dla danego parametru
w danym kontekscie i mniej centralne w ramach danego zakresu. Uzywajac jezy-
ka nierodzimego, méwca ma za zadanie zmieni¢ wartoéci tych parametrow,
ktére roznia si¢ pomiedzy jezykami. Poniewaz warto$ci ukladaja si¢ w szereg,
mamy do czynienia z procesem ciaglym, w ktérym produkowane warto$ci mogg
przybliza¢ si¢ do wartoéci oczekiwanych w stopniu wickszym lub mniejszym.
Zauwazmy, ze takie podejScie umozliwia precyzyjne okreslenie kryterium po-
réwnania: wybieramy parametr istotny dla komunikacji jezykowej, a nastgpnie
poréwnujemy wartosci stosowane przez nierodzimych uzytkownikéw jezyka
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z tymi, ktére sg typowe dla rodzimych méwcéw. Zastosowanie podejscia para-
metrycznego pozwoli zobiektywizowaé ocene stopnia zblizenia do wzorca,
przez co dostarczy narzedzi do oceny sukcesu w poslugiwaniu si¢ wymows jezyka
angielskiego przez Polakéw.

5.2. Metoda

Badanie przeprowadzono przy zastosowaniu przekrojowej metody ilosciowej.
W badaniu przyjeto nastepujace zmienne: zmienna niezalezna — wiek poczatko-
wy, zmienna zalezna: dlugo§¢ samogloski oraz czas zwarcia dla spoétgltoski po
niej nastepujacej. Badaniu poddano dwie grupy Polakéw mieszkajacych w Sta-
nach Zjednoczonych: weczesnych dwujezycznych, tj. osoby, ktore rozpoczely
nauke jezyka angielskiego w warunkach naturalistycznych w wieku nie przekra-
czajacym 8 lat (Mtodsi, 10 uczestnikéw badania), oraz péznych dwujezycznych,
ktoérzy rozpoczeli uczenie si¢ jezyka angelsklego po 14 roku zycia, za§ w warun-
kach naturalistycznych zostali ,,zanurzeni” w jezyku angielskim po 20 roku Zycia
(Starsi, 28 méweow). Poza grupami badanymi w badaniu uwzgledniono grupe
kontrolna, zawierajaca 5 méwcow rodzimych, postugujacych sie akcentem ty-
powym dla otoczenia naturalnego przyswajania jezyka dla grup badanych.

Zmienne kontrolowane to zaréwno charakterystyka méwcow, jak i metoda
zbierania danych jezykowych. Wsréd uczestnikéw badania kontrolowany byt po-
ziom wyksztalcenia (wyksztalcenie wyzsze), ple¢ — poréwnywalna liczba kobiet
1 mezezyzn w kazdej grupie, doswiadczenie jezykowe w jezyku angielskim (ten
sam region USA, jezyk angielski jako jezyk uzywany w aktywnosci zawodowe;j).
Zmienne jezykowe — dane jezykowe zostaly zebrane w podobnych warunkach,
z zastosowaniem tej samej procedury: nagran dokonano w odosobnionym, cichym
pomieszczeniu, mowcy zostali poproszeni o przeczytanie stow oraz tekstu w jezy-
ku polskim i angielskim oraz o odpowiedzi na pytania w jezyku angielskim.

Nagrania poddano nastepnie analizie instrumentalnej, w ktérej dokonano
pomiaréw wybranego parametru: dlugosci samogloski w identycznych stowach
dla wszystkich méwcow. Dla znormalizowania wplywu kontekstu fonetycznego
na samogloske, wybrano seri¢ stéw zawierajaca te same kategorie samoglosko-
we w kontekscie spolgloski dzwigcznej lub bezdzwigcznej: ‘heed’, ‘heat’, ‘hid’,
‘hit’, ‘had’, ‘hat’, ‘hud’, ‘hut’.

5.3. Wyniki

Wykresy 1 1 2 ilustruja réznice w dlugosci samogloski 1 czasie trwania zwarcia
pomiedzy grupami w sfowach testowanych, ulozonych zgodnie z przewidywana,
malejaca dlugoscia samogloski. Réznica w diugosci mierzonej w milisekundach
wskazuje na wystgpowanie zmiany we wszystkich grupach, przy czym widaé
wyrazng tendencje do stosowania zbyt krétkich samoglosek w kontekstach wy-
magajacych wzdluzenia w obydwu grupach nierodzimych méwcow, przy czym
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moéwcey w grupie mlodszej sa zdecydowanie blizsi rodzimym uzytkownikom (wy-
kres 1). W przypadku czasu trwania zwarcia (wykres 2) sytuacja jest mniej jedno-
znaczna — wartoscl stosowane przez obie grupy nierodzimych méwcoéw odbie-
gajq od tych, ktére stosuje grupa kontrolna, ale relacja pomiedzy nimi jest mniej
regularna. Dlugos¢ samogloski w grupach nierodzimych uzytkownikow w po-
réwnaniu z rodzimymi uzytkownikami jest mniej zréznicowana; dla obu grup
najtrudniejsze jest osiagniecie sukcesu w produkeji wartosci ekstremalnych (4.
najdiuzsza i najkrétsza). Réznice w wartosciach dla czasu trwania zwarcia s mniej
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regularne, wyraznie jednak grupa mlodsza produkuje krétsze, grupa starsza
dluzsze wartosci, za$ grupa wzorcowa posrednie; z wyjatkiem wartosci ekstre-
malnych, grupa starsza jest blizsza wzorca niz grupa mltodsza.

Heed/ Heat Hid/ Hit
Rodzimi méwcey 0,04* 0,04%*
Mtodsi 0,005%* 0,13
Starsi 0,001 0,005%**

Tabela 1: Wynik badania statystycznie istotnej réznicy w dlugosci samogloski w zaleznosci
od dzwigcznosci spotgloski (test Wilcoxona dla sparowanych obserwacii).

Heed/ Heat Hid/ Hit
Rodzimi méwcey 0,079 0,043
Mtodsi 0,047 0,024
Starsi 0,003%* 0,007%*

Tabela 2: Wynik badania statystycznie istotnej réznicy w dlugosci czasu zwarcia dla °€/‘d’
(test Wilcoxona dla sparowanych obserwacii).

Przeprowadzona nastgpnie analiza statystyczna potwierdza wstepne obser-
wacje co do stosowania obydwu parametréw w celu zaznaczenia kontrastu przez
wszystkie grupy. Jak wynika z tabeli 1, dlugos¢ samogloskowa jest systematycznie
réznicowana w zaleznosci od dzwigcznoscl nastepujacej po niej spolgloski przez
wszystkie grupy — wyjatek stanowi tu zbyt male zréznicowanie dlugodci w krotkiej
samoglosce w grupie mlodszej. Tabela 2 pokazuje natomiast tendencje do systema-
tycznego réznicowania czasu zwarcia przez obydwie grupy dwujezyczne — ale nie
grupe kontrolna — w przypadku dlugiej samogloski. Dane te ilustruja z jednej strony
nadmierne wykorzystywanie czasu zwarcia przez grupy dwujezyczne — jest to zatem
parametr trudniejszy do uzywania w sposéb zblizony do wzorca niz dlugos¢ samo-
gloskowna, z drugiej strony za$ wskazuja kierunek zblizania siec do wzorca przez oby-
dwie grupy. Poréwnanie wynikéw analizy statystycznej z danymi ilustrowanymi na
wykresach pozwala okresli¢ réwniez strategie stosowane przez obydwie grupy dwu-
jezyczne — grupa mlodsza polega w wickszym stopniu na dlugosci samogloskowej,
ma jednak tendencj¢ do produkeji ponadpoprawnej, stosujac wzdluzenie wigksze
niz to, ktore wystepuje w ilustrujacej wzorzec grupie kontrolnej.

5.4. Dyskusja

Wyniki badania pozwalaja przeprowadzi¢ analize uzycia wybranych parametréw
fonetycznych na dwoch poziomach: poziomie kontrastu jezykowego oraz stopnia
zblizenia do wzorca. Systematyczne stosowanie istotnie roznej diugosci parametru
wskazuje na sukces w zakresie wdrazania kategorii jezykowej — méwcey rozrdzniaja
kontekstualng diugos$¢ samogloskows w jezyku angielskim, czyli osiagneli sukces
W postaci przyswojenia nowego uzycia parametru, ktory nie pelni poréwnywalnej
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funkcii jezykowej w ich jezyku rodzimym. Analiza poréwnawcza warto$ci parame-
tru, czyli poréwnanie stopnia jego wzdhuzenia/skrécenia wskazuje natomiast na
to, ze realizacja kontrastu nie jest identyczna z wzorcem — poszczegdlne grupy
méwceow dostosowujg uzycie parametréw w odmienny sposob.

Jesli przez sukces rozumiemy stopient zbieznosci produkowanych parame-
tréw z oczekiwanymi, zaréwno warto$¢ poszczegolnych parametréw, jak 1 inte-
rakcja pomiedzy nimi jest istotna. W przykladowym badaniu obie grupy niero-
dzimych uzytkownikéw jezyka stosuja kontekstualne rozréznienie wartosci pa-
rametréw. Co ciekawe, stopien zblizenia wartosci poszczegolnych parametrow do
wzorca jest inny w dwoch grupach: podcezas gdy grupa mlodsza stosuje blizsze
wzorca warto$ci dlugosci samogloskowej, grupa starsza jest blizsza wzorca
w przypadku czasu trwania zwarcia. Co wiecej, réznice pomiedzy grupami
zwigkszaja si¢ w odwrotnym kontekscie: grupa mlodsza ma tendencje do wy-
dluzania samogloski bardziej niz to jest konieczne, a wigc jest blizsza wzorca
w kontekscie wzdluzenia niz skrécenia — sytuacja jest odwrotna w grupie starszej,
ktéra ma problem z dostatecznym wzdiuzeniem samogloski. Czas trwania zwar-
cia jest natomiast blizszy wzorca w gruple starszej w kontekscie wzdluzenia,
a nie skrécenia — podczas gdy w grupie mlodszej wartosci produkowane w kon-
tek$cie wymagajacym skrocenia czasu trwania sa blizsze wzorca.

Podsumowujac powyzsza dyskusje, zwroémy uwage na skuteczno$¢ zasto-
sowania podej$cia parametrycznego do okreslania sukcesu: przy spelnieniu pod-
stawowych warunkow, jakimi sa okreslenie roli parametrow oraz ich wartosci
charakterystycznych dla przyjetego wzorca, podejscie to umozliwia rozréznienie
oceny sukcesu w zaleznosci od celu. Jesli jest nim produkcja kontrastu, czyli wy-
pelnianie funkcji znaczeniowej, bez wzgledu na stopien obcego akcentu, sukcesem
jest systematyczne stosowanie réznicy dlugosci — 1 osiagaja go obydwie badane
grupy. W sytuacji dazenia do wymowy jak najblizszej do wzorca, czyli redukcji
obcego akcentu, wazne staje si¢ zblizenie warto$ci parametru w wymowie niero-
dzimych méwcow do méweodw rodzimych — z tej perspektywy sukces moweodw
w grupach badanych jest juz mniej jednoznaczny i zalezy od oczekiwanej dtugosci
(dla obydwu grup srednia dlugos¢ jest najlatwiejsza) W dobie dyskusji na temat
celu i wzorca w dydaktyce fonetyki jezyka angielskiego, podejscie parametryczne
zdecydowanie faworyzuje rodzime uzycie jezyka jako punkt odniesienia dla okre-
§lania sukcesu rozumianego jako stopien zblizenia do wzorca. Jednoczesnie jednak
moze ono by¢ stosowane w odniesieniu do oséb, ktore nie stawiaja sobie celu
nabycia wymowy jak najblizszej wymowie rodzimej: poprzez dobér parametrow,
mozemy bowiem koncentrowaé si¢ na tych aspektach fonicznych, ktére zostaty
uznane za najistotniejsze dla komunikacji miedzynarodowej. Celem staje si¢ wtedy
wymowa, w ktorej wystepuje dostateczna réznica pomigdzy wartociami dla za-
chowania kontrastu pomiedzy kategoriami dZzwickowymi jezyka docelowego, a nie
produkcja wartosci jak najblizszych rodzimym uzytkownikom.
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6. Podsumowanie

Podsumowujac dyskusje na temat badania wymowy warto zauwazy¢, ze pod wie-
loma wzgledami przypomina ono badanie innych elementéw systemu jezykowego:
stownictwa czy gramatyki. Specyfika wymowy polega jednak z jednej strony na jej
zmiennosci, a z drugiej na mniej jednoznacznie okreSlonym wzorcu 1 wigkszym
stopniu akceptacji odstgpstw od wzorca w komunikacji jezykowej — cel wygodne
komunikagi dopuszcza obcy akcent, ale juz nie uzycie elementéw rodzimego stow-
nictwa. Niezmiennym punktem odniesienia jest jednak fizyczna realno§é dzwieku
— proponuj¢ zatem wykorzystanie tego aspektu jezyka moéwionego do badania
wymowy w kontekscie dydaktycznym. Odniesienie si¢ do fizycznych cech dzwig-
kéw pozwoli uzyskac precyzje zaréwno w opisie, diagnozie, jak 1 ocenie, zwigksza-
jac trafnod¢ badania, a co za tym idzie, mozliwoé¢ reduplikacji i uogélnienia nie-
zbednego do zastosowania wynikéw w dalszej pracy dydaktycznej.
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NAUCZANIE GRAMATYKI
JEZYKA OBCEGO -
KIERUNKI I METODY BADAN

Teaching foreign language grammar — research directions and
methodological issues

Now that the value of grammar instruction has been corroborated in a num-
ber of studies, there is a need to determine the ways in which it should most
beneficially be conducted. In order to do this, however, it is necessary to
undertake empirical investigations which would address such issues as the
choice of linguistic features to be taught, the effectiveness of specific tech-
niques and procedures, the timing, duration and intensity of instruction, as
well as its place in the overall curriculum. Since such research needs to be
context-specific to provide a basis for practicable pedagogic proposals,
the present paper outlines the main research directions and discusses key
methodological issues in the area of form-focused instruction with a view
to encouraging Polish applied linguists to pursue this line of inquiry.

1. Wstep

Miejsce nauczania gramatyki w dydaktyce jezyka obcego zawsze budzilo wiele
kontrowersji i tak jest réwniez obecnie, z ta réznica, ze podstawows kwestig nie
jest juz to, czy ma ono sens, ale raczej to, w jaki sposéb powinno si¢ ono najsku-
teczniej odbywaé. Z jednej strony, wyniki prowadzonych badan pokazaty bardzo
jednoznacznie, ze polozenie nacisku tylko i wylacznie na komunikacje, nawet
W sytuacji czestego 1 trwajacego przez wiele lat kontaktu z jezykiem docelowym,
nie zapewnia réwnomiernego rozwoju wszystkich sprawnosci 1 podsysteméw.
Z. drugiej natomiast, istnieje coraz wiecej dowoddw na to, ze nauczanie struktur
gramatycznych przynosi wymierne efekty i to nie tylko jesli chodzi o poprawne
stosowanie poznanych regul w ¢wiczeniach 1 testach, ale rowniez umiejetno$¢ ich
wykorzystania w celu przekazywania w miare autentycznych tresci 1 znaczen, nawet
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dluzszy czas po tym, jak zostaly wprowadzone i przeéwiczone (patrz Doughty
i Williams 1998; Ellis 2001a; Ellis 2006a; Pawlak 2006; Nassaji i Fotos 2007;
Pawlak 2007a; Ellis 2008a; Spada 1 Lightbown 2008). Stad tez, teoretycy i bada-
cze poszukujq obecnie najskuteczniejszych technik i procedur nauczania struktur
gramatycznych, biorac czesto pod uwage ich inherentne cechy, prébuja ustalié
kiedy, w jakiej kolejnosci i w jakich warunkach struktury te powinny pojawic si¢
w programach nauczania, starajq si¢ ustali¢ wplyw czynnikéw indywidualnych na
skuteczno$¢ podejmowanych dzialan dydaktycznych i w konicu stawiaja sobie za
cel okreslenie roli przekonan, oczekiwan i proceséw mys$lowych uczniéw i na-
uczycieli w tym zakresie.

Trudno si¢ chyba nie zgodzié, ze osiagnigcie postepoéw we wszystkich
tych obszarach ma ogromne znaczenie nie tylko dla specjalistow, ktérzy moga
w ten sposob zweryfikowaé proponowane modele teoretyczne i zaproponowac
konkretne rozwigzania dydaktyczne, ale takze dla praktykow, ktérzy moga na ich
podstawie zoptymalizowaé nauczanie gramatyki w swoich klasach. Osiagnigcie
tego celu wymaga jednak prowadzenia badan empirycznych w réznych kontek-
stach edukacyjnych, poniewaz tylko w ten sposéb mozliwa bedzie weryfikacja
przydatnosci postulowanych dziatan i upewnienie sig, ze sa one dostosowane do
lokalnych uwarunkowan. Takie badania sa tez bez watpienia niezbedne na pol-
skim gruncie, szczegélnie w sytuacji, gdy gramatyka bedzie z uplywem czasu
nieuchronnie marginalizowana w zwiazku z obowigzujacymi wymaganiami eg-
zaminacyjnymi, a wieckszo$¢ nauczycieli jest przekonana, ze najskuteczniejszym
sposobem jej opanowania jest wykonywanie duzej liczby tradycyjnych ¢wiczen.
Niniejsza publikacja ma na celu wskazanie najwazniejszych obszaréw badaw-
czych, ktoérymi powinni si¢ intensywniej zainteresowaé polscy jezykoznawcy
stosowani jak réwniez zwrdcenie uwagi na kluczowe kwestie natury metodolo-
gicznej, o ktérych nalezy pamigtaé w pracach badawczych poswieconych na-
uczaniu gramatyki jezyka obcego.

2. Gt6wne kierunki badawcze

Kierunki badan nad nauczaniem gramatyki jezyka obcego podlegaly znacznym
modyfikacjom na przestrzeni ostatnich kilkudziesieciu lat, przy czym dominuja-
cg tendencja jest stopniowe uszczegélowianie stawianych probleméw, pytan
1 hipotez. Jak pisze Ellis (2001a), pierwsze projekty badawcze w tym obszarze
mozna zakwalifikowaé do trzech podstawowych nurtéw, tzn. badasi pordwnujacych
skutecznosé metod naucania (ang. global method studies), badari pordwnawegych (ang.
comparative studies) 1 badari opisujacych procesy zachodzace w klasie jezykowe (ang. classro-
om process research). Te pierwsze byly zazwyczaj przeprowadzane z ogromnych
rozmachem na bardzo duzych prébach i mialy przede wszystkim na celu ustale-
nie efektywnosci eksplicytnego (tj. $wiadomego) i implicytnego (tj. nie§wiado-
mego) podejscia do nauczania struktur gramatycznych (np. Smith 1970). Z kolei
prace badawcze wpisujace si¢ w drugi z wymienionych nurtow mialy za zadanie
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poréwnanie finalnego poziomu opanowania jezyka przez osoby uczace si¢
w klasie 1 w warunkach naturalnych, podejmujac jednoczesnie probe oceny
wplywu interwencji dydaktycznej na kolejno$¢ przyswajania okreslonych form
jezyka oraz istnienie tzw. sekwencji rozwojowych (ang. orders and sequences of acqn-
isition) (np. Pienemann 1984). Opracowania nalezace do ostatniego nurtu stawia-
ly sobie za cel szczegdlowy opis dzialan podejmowanych przez nauczycieli pod-
czas lekcji, koncentrujac si¢ na réznych aspektach dyskursu klasowego, w szcze-
gblnosci na sposobach poprawiania bledéow (np. Chaudron 1977). Wyniki tych
trzech typéw badan jasno pokazaly, ze nie jest mozliwe jednoznaczne okreélenie
najlepszej metody nauczania, interwencja skutkuje wicksza poprawnoscig uzycia
okreslonych struktur, ale nie prowadzi do zmiany zaprogramowanego w umysle
uczgcego si¢ sposobu ich przyswajania, i niezbedne jest zwrécenie uwagl nie
tylko na osiagane przez uczniéw wyniki, ale réwniez na procesy zachodzace
w klasie jezykowej (por. Ellis 1994, 2001; Pawlak 2000).

Wspomniane powyzej doprecyzowywanie pytan badawczych rozpoczelo
si¢ pod koniec lat osiemdziesiatych i na poczatku lat dziewigcdziesiatych ubie-
glego wieku, kiedy to pojawily sie badania eksperymentalne zmierzajace od usta-
lenia, czy nauczanie gramatyki prowadzi do opanowania okreslonych struktur,
ktére przyniosty dalsze dowody na jego efektywnosé (np. Lightbown 1985; Day
1 Shapson 1991). Natomiast w ostatniej dekadzie daje si¢ zaobserwowaé coraz sil-
niejszy zwigzek miedzy prowadzonymi pracami badawczymi a wiodacymi mode-
lami teoretycznymi, takimi jak teoria Pienemanna (1985, 1998) okreslajaca kolej-
no$¢ przyswajania form jezyka w zaleznosci od wymaganych operacji syntak-
tycznych, hipoteza interakcji (Long 1996), hipoteza produkcii jezykowej (Swain
1995), hipoteza §wiadomego postrzegania (Schmidt 1990, 2001), teoria przetwa-
rzania danych jezykowych (Van Patten 1996, 2002) czy teoria uczenia si¢ spraw-
nosci (DeKeyser 1998, 2001). Taki stan rzeczy spowodowal, ze kluczowym pyta-
niem nie jest obecnie to, ¢gy nauczanie gramatyki przynosi efekty, bo sa na to
przekonywujace dowody, ale to w jaki sposéb powinno si¢ ono odbywaé, aby do-
prowadzi¢ do przyswojenia okreslonych struktur (por. Ellis 2001a). Takie bada-
nia przyjmuja najczesciej forme eksperymentu lab quasi-eksperymentu (ang. experimen-
tal 1 quasi-experimental study) 1 dotycza, nastgpujacych kwestii (Doughty 1 Williams
1998; Doughty 2001; Ellis 2001a; Nassaji 1 Fotos 2004; Williams 2005; Ellis 2006a;
Nassaji i Fotos 2007; Pawlak 2007a; Ellis 2008a; Lightbown 1 Spada 2008):

o cfektywno$¢ eksplicytnego i1 implicytnego nauczania gramatyki (np. Ro-
binson 1996);

e poréwnanie skuteczno$ci zwracania uwagi uczacych si¢ na okreslone
formy jezykowe w trakcie wykonywania zadan komunikacyjnych z sytu-
acja, gdy koncentruja si¢ oni jedynie na przekazywaniu tresci i znaczen
(np. Williams i Evans 1998);

e rola podnoszenia §wiadomos$ci metajezykowej za pomocg réznego rodza-
ju zadan wymagajacych wspolnego odkrywania, omawiania i stosowania
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regul 1 prawidel (ang. comscionsness-raising 1 dictogloss tasks) (np. Lapkin,
Swain 1 Smith 2002; Piechurska-Kuciel 2005);

e cfektywnos¢ dedukeyjnego i indukcyjnego nauczania gramatyki (np. Ex-
lam 2003);

e  wplyw technik majacych na celu maksymalizacje ekspozycji na okreslo-
ne struktury (ang. zuput flood) badz tez zwigkszenie ich widocznosci po-
$r6d danych jezykowych (ang. mput enbameement) na ich przyswojenie
(Trahey 1996; Lee 2007; Lee i Huang 2008);

e poréwnanie efektywnosci nauczania opartego na recepcji 1 produkgji form je-
zykowych (np. Morgan-Short i Bowden 2006; Mystkowska-Wiertelak 2007);

e  wplyw tradycyjnych opiséw regul i wyjasnien opartych o gramatyke ko-
gnitywna na przyswajanie struktur gramatycznych (Bielak 2007);

e rola korekty bledow jezykowych w nauczaniu okreslonych form jezyka
(np. Doughty i Varela 1998; Pawlak 2004; Mackey 2000);

e pordéwnanie efektywnosci roznych rodzajow korekty bledéw jezykowych
w mowie (np. Ammar i Spada 20006; Ellis 2007) 1 pismie (Sachs i Polio
2007; Bitchener i Knoch 2009);

e okredlenie efektywnosci roznych konfiguracji technik i procedur zwracaja-
cych uwage uczniow na okreslong strukture gramatyczng w trakcie wyko-
nywania zadaf komunikacyjnych (np. Pawlak 20006; Pietrzykowska 2008);

e poréwnanie skutecznodci réznych sposobéw planowania i organizacji
zaje¢ w nauczaniu form jezykowych (np. Pawlak 2007).

Wiele z tych zagadnien bylo réwniez przedmiotem badan opisowych (ang.
descriptive studies), ktorych liczba znacznie si¢ w ostatniej dekadzie zwigkszyta 1 ktore
czgsto stanowig uzupelnienie metodologii eksperymentalnej. Przede wszystkim,
przeprowadzono wiele projektow badawczych, ktore mialy na celu okreslenie moz-
liwosci integracji nauczania gramatyki z przekazywaniem tresci podczas lekdji,
zwracajac szczeg6lng uwage na to, czy nacisk na forme jezyka odbywa si¢ przed
czy po popelnieniu bledu (ang. preemptive i reactive focus on form) (np. Ellis, Ba-
sturkmen i Loewen 2001; Loewen 2003; Majer 2003; Pawlak 2005; Lyster i Mori
20006; Loewen 2007). Waznym uzupelnieniem tego nurtu, ale takze badan ekspe-
rymentalnych poswieconych efektywnosci korekty, sa wciaz jeszcze nieliczne pra-
ce, ktére uwzgledniajg interpretacje uczniow i nauczycieli (np. analiza nagran frag-
mentéw lekcji), co pozwala na pelniejsze zrozumienie, dlaczego pewne techniki sa
czeSciej uzywane i okazuja si¢ bardziej efektywne (np. Carpenter i in. 2006; Egi
2007). Prowadzone sa réwniez badania opisowe, ktore odwotuja si¢ do #eorii sogjo-
kulturowe (Lantolf 2000) 1, stosujac charakterystyczne dla niej techniki analityczne,
koncentrujq si¢ na procesie testowania hipotez i wspéltworzenia wiedzy jezyko-
wej w dialogu pomiedzy uczniami (np. Swain i1 Lapkin 2007). Ciekawe sa rowniez
opracowania poswigcone procesom myslowym nauczycieli (ang. feacher cognitions),
ktére maja czgsto charakter introspektywny i dotycza przede wszystkich ich prze-
konan co do zasadnosci 1 sposobéw nauczania gramatyki (np. Schultz 2001; Pawlak
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i Drozdziat-Szelest 2007) oraz decyzji, jakie podejmuja w tym zakresie w trakcie
lekcji (np. Basturkmen, Loewen i Ellis 2004; Borg 20006).

Zaréwno wyniki badan eksperymentalnych, jak 1 opisowych jasno pokaza-
ly, Zze trudno jest okresli¢ efektywnos¢ nauczania gramatyki, niezaleznie od tego,
jakimi sposobami jest ono przeprowadzane, jesli nie wezmiemy pod uwage sze-
regu zmiennych moderujacych, na co zwracaja mi¢dzy innymi uwage Norris
1 Ortega (2001). Chodzi tutaj w pierwszym rzedzie o réznice indywidualne, ktére
powoduja, ze te same techniki i procedury wcale nie muszg by¢ tak samo przy-
datne w przypadku réznych oséb. Cho¢ czynniki indywidualne wciaz nieczesto
sq przedmiotem badan, daje si¢ zaobserwowac znaczacy postgp w tym obszarze,
szczegdlnie w odniesieniu do efektywnosci korekty btedéw, o czym $wiadcza
prace badawcze dotyczace roli wieku, zdolnosci jezykowych, inteligencji, pamieci
roboczej, zdolnosci analitycznych czy plci (np. Skehan 1998; Robinson 2002;
Ross-Feldman 2007; Sheen 2007; Trofimovich, Ammar i Gatbonton 2007). Na
uwage zasluguja tez badania nad strategiami uczenia si¢ gramatyki (np. Pawlak
2008a, 2009a), ktére pojawily sie dopiero w ostatnich kilku latach, lecz sa nie-
zwykle wazne, poniewaz maja szans¢ pokazac, w jaki sposéb sami uczniowie
moga usprawnié¢ proces przyswajania tego podsystemu. Nie mniej istotne sa
wladciwosci nauczanej struktury, takie jak na przyklad fatwosc¢ jej przyswojenia,
czy to jako wiedzy eksplicytnej czy implicytnej, a zagadnienie to pojawialo si¢
w badaniach, ktére przeprowadzili Robinson (1996), Housen, Vandaele i Pier-
rard (2005) 1 Ellis (2006b, 2008b). Warto takze wspomnie¢ o opracowaniach
dotyczacych mniej zbadanych kwestii, zwiazanych z czasem, dtugoscia i inten-
sywnoscia interwencji dydaktycznej (np. Lightbown 1998; Pica 2007), wlacze-
niem nauczania form jezyka do programow opartych o zadania komunikacyjne
(Samuda 2001), wykorzystaniem wynikéw badan korpusowych (np. Barbieri
1 Eckhardt 2007) czy tez sposobem prezentacji 1 ¢wiczenia struktur gramatycz-
nych w podrecznikach (np. Nitta i Gardner 2005; Michonska-Stadnik 2007).

Mimo ze zakres studiow nad nauczaniem gramatyki jest doprawdy imponu-
jacy, wciaz wiemy bardzo malo na temat roli formalnej instrukcji oraz czynnikow
determinujacych jej skuteczno$é, miedzy innymi dlatego, ze wyniki projektéw
badawczych sa fragmentaryczne 1 czesto ze sobg sprzeczne. Dlatego tez niezbedne
jest zintensyfikowanie badan w tym obszarze, ktére z jednej strony wpisywatyby
sie w istniejace juz nurty, a z drugiej wyznaczalyby zupelnie nowe kierunki i sta-
wialy sobie coraz bardziej ambitne cele. Po pierwsze, istnieje wyrazna potrzeba
replikacji wezedniejszych badan, nie tylko po to, aby dokona¢ weryfikacji ich wyni-
kow, ale takze po to, aby uwzgledni¢ kolejne jezyki obce, struktury gramatyczne
1 konteksty edukacyjne. Jest to o tyle wazne, ze rezultaty prac badawczych prowa-
dzonych w okreslonych uwarunkowaniach wcale nie musza si¢ sprawdza¢ w od-
miennych sytuacjach, chocby dlatego, ze nie uwzgledniaja one specyfiki danego
kraju, réznic kulturowych czy tez ograniczen systemu edukacyjnego. Oznacza to,
ze réwniez zalecenia dydaktyczne oparte o wyniki zagranicznych badan moga si¢
okaza¢ malo skuteczne czy wrecz nierealne w polskim kontekscie, co stanowi
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kolejny argument na rzecz podjecia wysilku replikaciji (por. Pawlak 2006, 2007a).
Jesli chodzi o konkretne problemy badawcze, to jednym z najwazniejszych wy-
zwan jest wyjasnienie roli wiedzy eksplicytnej, rozumianej jako $wiadoma znajo-
mo$¢ regul gramatycznych w rozwoju wiedzy implicytnej, a wigc takiej, ktora
stanowi podstawe codziennej komunikacji i powinna by¢ podstawowym celem
dydaktyki jezykowej (por. Ellis 2006b). Coz bowiem z tego, ze uczniowie wykona-
ja setki kolejnych tlumaczen czy transformacji i dostang dobre oceny na tescie,
jesli nie bedg potrafili wykorzysta¢ swojej wiedzy w celu przekazywania waznych
dla nich tresci w sytuacji, gdy ograniczone zasoby uwagi nie wystarcza, aby jedno-
czesnie skupi¢ si¢ na formie 1 znaczeniu. Réwnie wazne jest okreslenie warunkéw,
w ktorych bardziej skuteczne jest produktywne 1 receptywne podejscie do naucza-
nia gramatyki, zweryfikowanie przydatnosci réznych form korekty btedéw w trak-
cie wykonywania zadan komunikacyjnych, jak réowniez opracowanie hierarchii
trudnosci struktur gramatycznych w zaleznosci od rodzaju wiedzy jezykowe;.

Cho¢ testowanie teorii i hipotez jest wazne, nie mniej istotne jest to, aby
badania empiryczne pomagaly nauczycielom rozwigzywaé problemy, jakie napoty-
kaja podczas nauczania struktur gramatycznych, co implikuje konieczno$é wspot-
pracy miedzy teoretykami a praktykami, niezaleznie od tego, czy bedzie ona im-
pulsem do badania eksperymentalnego, opisowego czy tez badania w dzialaniu.
Takie projekty badawcze powinny si¢ koncentrowaé na okresleniu efektywnosci
konkretnych technik i ich roznych konfiguracii, uwzgledniajac przy tym specyfike
nauczanych struktur, czynniki indywidualne, poziom edukacyjny, jak réwniez inne
zmienne warunkujace sukces w przyswajaniu gramatyki, o ktérych pisze Pawlak
(2009b). Mimo probleméw metodologicznych, warto by si¢ bylo pokusi¢ o po-
réwnanie réznych sposobow planowania i organizacji nauczania struktur grama-
tycznych, tak na poziomie pojedynczych lekeji, ich sekwencji, a nawet catego pro-
gramu nauczania. Ogromny potencjal tkwi tez w badaniach nad przekonaniami
1 oczekiwaniami uczniéw i ich nauczycieli, stopniem, w jakim znajduja one od-
zwierciedlenie podczas lekcji 1 ich wplywem na skutecznos$é nauczania (por. Paw-
lak 2007a). Zadziwiajaco zaniedbanym obszarem jest tez rola samych uczniow
w przyswajaniu gramatyki, szczegolnie jesli chodzi o ich autonomi¢ i podejmowa-
ne przez nich w tym zakresie dziatania strategiczne. Te¢ luke nalezaloby jak naj-
szybciej wypelni¢, poniewaz badania nad strategiami uczenia si¢ mogg zaOwoco-
waé skutecznymi sposobami ich treningu, ktére stanowilyby wazne uzupelnienie
wypracowanych na podstawie wynikéw innych prac badawczych optymalnych
technik nauczania gramatyki.

3. Zagadnienia metodologiczne

Podobnie jak w innych obszarach badan nad procesami zachodzacymi w klasie
jezykowej, prace badawcze poswiccone nauczaniu gramatyki realizujq dwa gléwne
cele, t. potwierdzenie teorii i hipotez (ang. confirmatory research) badz tez interpretagie bada-
nych gawisk (ang. interpretative research) (por. Ellis 2001a). Do pierwszej grupy naleza
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badania eksperymentalne (ang. experimental studies), ktoére pozwalajg okreslic wplyw
interwencji dydaktycznej na poziom opanowania danej struktury, badania korelacyine
(ang. correlational studies), dzigki ktorym mozna na przyklad oceni¢ relacje miedzy
stosowaniem strategii uczenia si¢ gramatyki a stopniem jej opanowania lub miedzy
réznymi sposobami instrukeji a czynnikami indywidualnymi, jak réwniez badania
pordwnaweze (ang. comparative studies), ktore sq uzywane w celu skontrastowania osia-
gnie¢ oséb o réznych cechach czy réznych sposobéw nauczania. Jesli chodzi
o drugg grupe, mozna do niej zaliczy¢ badania opisowe (ang. descriptive studies), ktore
koncentrujq si¢ na wypowiedziach uczacych i nacisku na forme jezykows podczas
przekazywania znaczen, a takze badania introspektywne (ang. ntrospective studies),
ktérych gtéwnym celem jest zglebienie proceséw myslowych uczniéw i nauczycie-
li, w tym ich interpretacji technik nauczania. W ostatnich latach daje si¢ zauwazy¢
coraz czgstsze proby polaczenia tych na pozor zupelnie odmiennych tradycji ba-
dawczych 1 prowadzenia tzw. badart hybrydowych (ang. hybryd research), tak jak to si¢
na przyklad dzieje w studium Egi (2007), w ktorym zbadano efektywnosé prze-
formulowan w odniesieniu do sposobdw ich interpretacji przez ucznioéw. Specjali-
$ci podkreslajg takze warto$¢ badan w dziataniu (ang. action research), a to dlatego,
ze pozwalaja one na zweryfikowanie réznych rozwigzan dydaktycznych podczas
lekeji, a nie w wyidealizowanych warunkach (por. Ellis 1998). Poniewaz omowie-
nie metodologii wszystkich wymienionych rodzajéw badan wykracza poza ramy
niniejszego opracowania, skupimy si¢ tutaj jedynie na kwestii pomiaru wiedzy
jezykowej, zagadnieniach zwiazanych z planowaniem projektéw badawczych oraz
mozliwosciach wykorzystania nowoczesnych technologii.

Niezaleznie od tego, czy mamy do czynienia z badaniami typowo ekspery-
mentalnymi, quasi-eksperymentalnymi, opisowymi czy hybrydowymi, kluczowe
znaczenie dla okreslenia efektywnosci instrukcji ma pomiar wiedgy jezykowe), tak aby
mozna bylo ustali¢ poczatkowy 1 finalny stopiefi znajomosci danej struktury (patrz
Nortis 1 Ortega 2001; Ellis 2001a; Norris i Ortega 2003). Jednym z mankamentow
dostepnych badan eksperymentalnych jest to, ze pomiar ten przeprowadzany jest
na rézne sposoby, co uniemozliwia dokonywanie rzetelnych poréwnan. Nie trze-
ba bowiem chyba nikogo przekonywac, ze ten sam uczen moze wypasc lepiej lub
gorzej, w zaleznosci od tego, czy ma tylko oceni¢ poprawno$é gramatyczng zda-
nia, wykaza¢, ze rozumie znaczenie nauczanej struktury przez wybér odpowiedzi
zgodnej z trescig tekstu, czy tez ja poprawnie wyprodukowaé, przy czym w tym
ostatnim przypadku nalezy si¢ spodziewaé kolosalnych réznic miedzy wynikami
¢wiczent gramatycznych 1 zadan komunikacyjnych. O wiele grozniejszym zjawi-
skiem jest jednak to, ze w wielu badaniach empirycznych wciaz nie uwzglednia sig
wspomnianego juz wyzej rozroznienia miedzy S$wiadoma wiedza eksplicytna
a nieSwiadoma wiedza implicytna. Oznacza to, ze efektywno$¢ instrukeji jest
oceniana jedynie na podstawie wynikéw tradycyjnych testow, a nie umiejetnosci
zastosowania danej struktury w komunikacji, co uniemozliwia wiarygodna oceng
stopnia jej przyswojenia. Co gorsza, nawet jesli badacze podejmuja probe po-
miaru wiedzy implicytnej, to doboér uzywanych w tym celu zadan czesto budzi
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watpliwosci, bo jesli na przyklad uczen ma utworzy¢ zdania na temat obrazka na
podstawie podanych wskazowek, to przeciez w pelni uprawnione bedzie stwier-
dzenie, ze moze tego dokona¢ w sposéb §wiadomy, wykorzystujac zautomatyzo-
wang wiedze¢ eksplicytna. Natomiast w badaniach o charakterze opisowym naj-
czgdciej uzywanym kryterium skutecznosci interwencji dydaktycznej jest skuteczne
prejecie informagi Zwrotne (ang. successful uptake), gtoéwnie w postaci autokorekty
(por. Lyster i Ranta 1997). Cho¢ reakcja ta czesto nastgpuje w trakcie przekazy-
wania w miar¢ autentycznych tresci, to nie da si¢ na tej podstawie ustali¢, czy za-
obserwowany pozytywny efekt interwenciji bedzie dtugotrwaly, a z kolei brak poza-
danej reakgji nie oznacza, ze informacja zwrotna nie zostala zarejestrowana i nie
zostanie podzniej wykorzystana w celu modyfikacji jezyka posredniego. Takie
trudnosci pokazuja, ze nawet w przypadku badan eksploracyjnych jest potrzebne
uzupelnienie analizy nagran bardziej zobiektywizowanymi i rzetelnymi narze-
dziami pomiaru.

Podstawowym powodem, dla ktérego w wielu pracach badawczych poprze-
staje si¢ na ocenie skutecznosci interwencji przez pryzmat wynikéw testow pisem-
nych jest to, ze pomiar wiedzy implicytnej nie jest fatwym zadaniem. Oczywiscie
najlepszym rozwigzaniem byloby zaplanowanie zadan komunikacyjnych, ktérych
poprawne wykonanie nie byloby mozliwe bez uzycia okreslonej struktury, ale napo-
tykamy tutaj szereg probleméw, bo uczestnicy badania moga stosowal strategic
uniku i osiagnaé wymagane cele przy wykorzystaniu alternatywnych srodkéw jezy-
kowych (por. Loschky i Bley-Vroman 1993). Oczywiscie nie oznacza to, ze nie da
si¢ takich aktywnosci skonstruowaé przy uzyciu odpowiednich przyktadéw, wska-
zéwek czy jezyka ojczystego (np. Pawlak 2004, 2006), ale zawsze pozostaja watpli-
woscl co do rodzaju wykorzystywanej wiedzy jezykowej, a pewne struktury bedg
nastreczaé wigcej probleméw niz inne. Dlatego tez w ostatnich latach podejmowane
sa wysitki na rzecz opracowania trafnych 1 rzetelnych narzedzi pomiaru wiedzy eks-
plicytnej i implicytnej oraz ich zastosowania w celu stworzenia hierarchii trudnosci
struktur gramatycznych (np. Ellis 2005, 2006; Etlam 2006; Ellis 2008b). I tak, Ellis
(2005) proponuje, aby pomiar wiedzy eksplicytnej odbywal si¢ przy pomocy testu na
oceng poprawnosci gramatycznej zdan oraz testu wiedzy metajezykowej, z ktérych
zaden nie podlegatby ograniczeniom czasowym. Do pomiaru wiedzy implicytnej
mozna natomiast wykorzysta test na ocen¢ poprawnosci zdan wykonywany
w SciSle okreslonych ramach czasowych, opowiadanie, w ktoérym uczacy si¢ stresz-
czajg przeczytany tekst w ciagu trzech minut oraz test na imitacje, w ktorym musza
najpierw zdecydowad, czy zgadzaja si¢ z podanymi stwierdzeniami, a nastgpnie po-
prawnie je powtorzy¢ mimo, ze polowa z nich zawiera biad. Cho¢ takie zadania na
pewno nie zastapia zadan komunikacyjnych wymagajacych uzycia okreslonej struk-
tury, na pewno mogg by¢ ich waznym uzupelnieniem i umozliwiaé weryfikacje uzy-
skanych wynikéw. Ich zaleta jest tez to, ze pozwalaja na pomiar obu rodzajéw wie-
dzy w wymiarze produktywnym i receptywnym, co jest o tyle wazne, ze uczef moze
bez problemu zrozumie¢ znaczenie danej formy jezykowej podczas rozmowy, ale
nie bedzie w stanie jej poprawnie wyprodukowac.
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Roéwnie wazne jak zastosowanie odpowiednich narzedzi pomiaru wiedzy
jezykowej jest poprawne zaplanowanie projektu badawczego, zmierzajacego do
oceny efektywnosci technik i procedur nauczania gramatyki. Mimo Ze mozliwe
jest przeprowadzenie tzw. badania przedeksperymentalnego (ang. pre-experimental stud),
w ktorym przydatnosé interwencji dydaktycznej okreslana jest w jednej tylko gru-
pie, nie pozwala ono jednoznacznie ustali¢ zwiazkéw przyczynowo-skutkowych
i ma jedynie wstepny charakter, stanowigc punkt wyjscia do badani eksperymental-
nych 1 quasi-eksperymentalnych (por. Larsen-Freeman 1 Long 1991). W studiach nad
uczeniem si¢ 1 nauczaniem jezyka obcego dominuja te drugie, jako ze czgsto nie
jest mozliwy losowy przydzial badanych do poszczegdlnych grup i konieczne
jest dokonywanie poréwnan migdzy klasami czy grupami funkcjonujacymi na co
dzien w danej instytucji edukacyjnej (patrz Dérnyei 2007). Tym niemniej, tak jak
w innych eksperymentach, niezbedne jest wylonienie grupy kontrolnej, przepro-
wadzenie testow przed i po interwencji oraz zastosowanie odpowiednich narzedzi
statystyki inferencyjnej. Kwestia o kluczowym znaczeniu jest réwniez upewnie-
nie sig, ze zaobserwowane efekty maja charakter trwaly i stopniowo nie znikng
kilka dni czy tygodni po zakoficzeniu instrukeji lub Ze nie przyniesie ona wymier-
nych rezultatéw dopiero po pewnym czasie. Oznacza to, ze potrzebne jest prze-
prowadzanie nie tylko festn wstepnego (ang. pretest) 1 koricowego (ang. immediate post-
test), co pozwoli oceni¢ natychmiastowe postepy ucznidéw, ale takze przynajmnie;j
jednego ftestu dystansowego (ang. delayed posttest), ktory pokaze, jak wyglada poziom
opanowania nauczanych struktur po uptywie pewnego czasu. Inng zaleta takiego
rozwigzania jest to, ze umozliwia ono polaczenie badasi poprzecznych (ang. cross-
sectional studies) z badaniami podtugmymi (ang. longitudinal studies), a to pozwala na
systematyczne $ledzenie procesu przyswajania danej struktury (por. Doughty 2003).
Trzeba tez pamigtad, ze interwencja ograniczona do jednej czy dwoch lekcji to
czesto zbyt malo, aby mozna bylo zaobserwowaé wymierne efekty, konieczna
jest jej precyzyjna operacjonalizacja, bo inaczej trudno bedzie jednoznacznie
okresli¢ przyczyng postepéw, a stosowane narzedzia pomiarowe powinny byé
przetestowane, co pozwoli okredli¢ ich rzetelno$¢ i trafnosé. Warto na koniec
zauwazy¢, ze wiarygodno$é wynikéw wzroénie, jesli uzupelnimy metodologie
eksperymentalng metodologig opisowa, poniewaz pozwoli nam to zweryfikowac
poprawnosé przeprowadzenia interwencji oraz zinterpretowac jej efekty w od-
niesieniu do przekonan, oczekiwan i decyzji ucznidéw i nauczycieli. Moze si¢ na
przyklad okazaé, ze niewielkie réznice pomiedzy grupa eksperymentalng i kon-
trolng wcale nie s3 wynikiem matej skutecznosci okreslonej techniki, ale tego, ze
nauczyciel mimowolnie zwrdcil uwage uczniéw na dang strukture, co spowo-
dowalo, Zze postanowili ja samodzielnie przeéwiczy¢ w domu. Identyfikacja takiej
dodatkowej zmiennej nie jest jednak mozliwa, jesli skoncentrujemy si¢ wylacznie
na interwencji i wynikach testéw, poniewaz wymaga ona zastosowania takich na-
rzedzi jak obserwacja zaje¢, wywiady czy kwestionariusze.

Na zakonficzenie warto zwrdci¢ uwage na mozliwoscl zastosowania nowo-
czesnych technologii w badaniach nad nauczaniem gramatyki. Po pierwsze in-
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terwencja dydaktyczna, niezaleznie od jej charakteru, moze si¢ odbywaé przy
pomocy komputera, czego dowodza migdzy innymi badania, ktére przeprowa-
dzili Lee i Benati (2007) w odniesieniu do receptywnego podejscia do nauczania
gramatyki oraz Sachs i Suh (2007) i Sagarra (2007) w celu oceny efektywnosci
przeformulowan. Wykorzystanie technologii komputerowej umozliwia tez nie-
poréwnywalnie bardziej precyzyjny pomiar wiedzy jezykowej, poniewaz latwo
mozna ustali¢, jak dlugo dane zdanie bedzie widoczne na ekranie, co ma klu-
czowe znaczenie, kiedy ocena jego poprawnosci ma na celu oceng stopnia przy-
swojenia struktury jako wiedzy implicytnej. Ogromny potencjal maja réwniez
najnowsze odkrycia w neurolingiwstyce, gdyz zastosowanie takich technik jak
elektroencefalografia czy funkcjonalny rezonans magnetyczny moze rzuci¢ nowe
$wiatlo na relacje pomiedzy wiedza eksplicytna i implicytna oraz skutecznos§é
poszczegolnych sposobéw nauczania (patrz N. Ellis 2007). Cho¢ zastosowanie
tak zaawansowanej technologii jest wciaz zbyt kosztowne i nie jest ona szeroko
dostepna, wydaje sie, ze jej czestsze wykorzystanie w pracach badawczych nad
uczeniem si¢ 1 nauczaniem gramatyki jest tylko kwestia czasu.

4. Zakonczenie

W obliczu obowigzujacych wymagan egzaminacyjnych, ktére klada nacisk na
umiejetno$¢ osiggania autentycznych celéw komunikacyjnych, przywiazujac jed-
noczesnie mala wage do poprawnosci jezykowej, niezbedne wydaje si¢ opracowa-
nie nowego modelu wprowadzania i ¢wiczenia gramatyki w polskich szkolach.
Z jednej bowiem strony nie mozna dopusci¢, aby nauczanie tego waznego podsys-
temu zostalo zepchnicte na margines dydaktyki jezykowej, ale z drugiej trzeba
mie¢ $wiadomos¢, ze praktykowane przez wielu nauczycieli podejscie, w ktérym
nie ma miejsca na uzywanie poznanych struktur w komunikacji jest malo przydat-
ne i donikad nie prowadzi. Poszukujac optymalnych rozwiazan nie mozna jednak
bezkrytycznie akceptowaé zalecen proponowanych w oparciu o wyniki badan
empirycznych prowadzonych za granica, jako zZe w wielu przypadkach nie
uwzgledniaja one specyfiki polskiego kontekstu edukacyjnego, sa przez to mato
skuteczne i nie przystaja do istniejacych uwarunkowan i ograniczen. W zwiazku
z tym niezbedne jest prowadzenie badan nad skutecznymi sposobami nauczania
gramatyki na rodzimym gruncie, tym bardziej, Ze obecnie problematyka ta jest
zbyt rzadko podejmowana, a nawet jesli pojawiaja si¢ opracowania jej poswiecone,
to nieczesto uwzgledniajg one najnowsze trendy. Wychodzac naprzeciw tej po-
trzebie, niniejszy artykul mial na celu zaprezentowanie aktualnych kierunkdéw
badan empirycznych dotyczacych nauczania gramatyki, jak réowniez zwrdcenie
uwagi na wazne zagadnienia metodologiczne, ktore w duzej mierze determinujg
warto§¢ takich przedsiewzig¢. Jedynie bowiem dobrze zaplanowane projekty ba-
dawcze, ktére uwzgledniaja zaréwno dotychczasowe osiggniecia, jak 1 lokalng
specyfike daja nadziej¢ na wypracowanie optymalnych rozwigzan dydaktycznych,
tak w doniesieniu do nauczania gramatyki, jak 1 innych podsysteméw i sprawnosci.
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PROBLEMATYKA NAUCZANIA
UMIEJETNOSCI CZYTANIA

W JEZYKU DRUGIM/OBCYM
W SWIETLE NAJNOWSZYCH
BADAN NAUKOWYCH

Teaching reading in a second/foreign language in the light
of the latest research findings

The present paper aims to provide a selective overview of major issues per-
taining to L.2/FL reading instruction with special attention to new reseatch
findings in the field. The problems chosen to focus on are: fluency and speed
of reading, reading/vocabulary connections, the impact of discourse organ-
ization on the effectiveness of reading and strategy instruction. It is shown
that empirical investigations carried out in recent years have shed more light
on the many variables contributing to the ultimate success in L2 reading de-
velopment and complex interrelationships between them. The discussion
throughout the paper is illustrated with brief reports on selected studies and
the problem of research methodology in the area is also emphasized. Im-
plications for classroom instruction requiring 1.2 leatners’ participation in
a variety of reading tasks are suggested.

1. Wstep

Od wielu lat zagadnienie opanowywania umiejetno$ci czytania w jezyku drugim
pozostaje w sferze zainteresowania badaczy w wielu krajach na §wiecie, nie tylko
ze wzgledu na poszukiwania naukowych wyjasnien funkcjonowania procesu czy-
tania i rozwijania tak waznej w §wiecie wspolczesnym umiejetnosci, ale réwniez
ze wzgledu na potrzebe tworzenia nowych teorii interpretujacych jej istote, ktore
pozwola specjalistom na stawianie wlasciwych hipotez badawczych i umozliwia
podejmowanie skutecznych rozwiazan na gruncie praktycznym. Z jednej strony
dydaktycy potrzebuja rzetelnej wiedzy, ktéra pozwolilaby im zrozumie¢ skom-
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plikowang nature proceséw psycholingwistycznych zachodzacych podczas czy-
tania, tj. sposobu przetwarzania informacji zawartej w tekscie przy wykorzysta-
niu wiedzy jezykowej, mechanizméw kognitywnych, uwagi, pamieci, czy auto-
matyzacji niektérych pozioméw dziatania. Z drugiej za$ czekaja na wyniki ba-
dan, ktére informowalyby ich o skutecznych zabiegach dydaktycznych i uzasad-
nionych regulach postgpowania w procesie nauczania czytania. Dydaktyka jezy-
ka drugiego wymaga wieloaspektowego podejscia do jakze rozmaitych sytuaci,
w ktorych uczen i nauczyciel staja si¢ partnerami w osiaganiu wytyczonych ce-
16w, uwarunkowanych migdzy innymi przez takie zmienne, jak: wiek 1 poziom
zaawansowania jezykowego uczacych sig, ich indywidualne oczekiwania i moty-
wacja, kombinacja jezykow, jakie znaja i jakich uczg sie, materialy tekstowe oraz
konkretne ¢wiczenia stosowane przez nauczyciela (Grabe 2004).

Niniejszy artykul stanowi przeglad probleméw badawczych dotyczacych
nauczania umiejetnosci czytania w jezyku drugim/obecym podejmowanych w oktesie
ostatnich kilkunastu lat, postrzeganych jako wiodace przez autorow anglojezycz-
nych zajmujacych si¢ ta dziedzina. Badania odnosza si¢ do réznych kontekstow
edukacyjnych, a wiec 1 do réznych kombinacji jezykowych, w wickszosci jednak
do takich, w ktérych jednym z jezykéw badanych jest jezyk angielski wystepujacy
jako jezyk rodzimy, drugi lub obcy. Mozna stwierdzi¢, ze dla wielu znanych roz-
wigzan praktycznych wprowadzanych przez nauczycieli w zakresie nauczania
umiejetnosdcl czytania w jezyku drugim opracowana zostala podbudowa empi-
ryczna, a z kolei w innych przypadkach to wiasnie badania empiryczne skierowa-
ly uwage na skuteczno$é¢ podejmowania pewnych zabiegéw dydaktycznych
(Grabe 2004; Koda 2005; Hudson 2007; Grabe 2009).

Nalezy przy tym zaznaczyé, iz w tak krotkim artykule nie jest mozliwe
oddanie pelnego obrazu tych badan ani doglebne omdwienie ich metodologii,
poniewaz w gre wchodza dziesiatki pozyciji ksiazkowych 1 setki artykuléw publi-
kowanych w czasopismach naukowych. Co wigcej, badania podejmowane w za-
kresie nauczania czytania w jezyku drugim/obcym batrdzo czgsto odwoluja si¢ do
istniejacych juz opracowan teoretycznych i rozwiazan praktycznych stosowanych
w nauczaniu jezyka rodzimego. Istnieja bowiem analogie pomiedzy tymi dwoma
kontekstami, a w sytuacji formalnej nauki jezyka drugiego, w pracy z uczniem,
ktéry juz opanowal umiejetno$é czytania w jezyku rodzimym (poza uczniami
dyslektycznymi oraz dzie¢mi, ktére nie umiejg czytaé), oczekujemy naturalnego
transferu pomiedzy tymi dwiema sprawnosciami. Wiele technik nauczania czyta-
nia opracowanych dla nauczania czytania w jezyku rodzimym funkcjonuje réw-
nie efektywnie w nauczaniu innych jezykow.

2. Metodologia badan w zakresie nauczania umiejetnosci czytania
w jezyku drugim

Pomimo faktu, iz badania nad umiej¢tnoscia czytania w jezyku drugim/obeym i jej
rozwojem maja na celu udzielanie odpowiedzi na bardzo réznorakie pytania sta-
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wiane przez teoretykow i praktykow, mozna okresli¢ pewne ogdlne zagadnienia,
ktore wylaniaja si¢ z powodzi materialéw badawczych jako te najczesciej repre-
zentowane w najnowszej literaturze. Wydaje sie, ze wigkszo$¢ z nich opiera si¢
na badaniu pewnego rodzaju relacji pomi¢dzy uzyciem jezyka a umiejetnoscia
czytania jako taka.

Jako rodzaj podsumowania wynikéw wieloletnich badan nad czytaniem
w jezyku drugim, mozna potraktowa¢ model rozwijania umiejetnosci czytania
w jezyku drugim zaproponowany przez Bernhardt (2005). Komponenty, ktore
wymienia autorka wchodza ze sobg w interakcje i dzialaja w sposob kompensa-
cyjny (a nie kumulujacy) w stosunku do siebie, tj. w momencie brakéw w jakim-
kolwiek z nich czytajacy wykorzystuje inne dostepne mu zZrédla informacii.
W modelu Bernhardt (2005) te komponenty to: wmiejetnosé cxytania w jeyku rodzi-
mym (znajomos$¢ alfabetu, zaséb stownictwa, znajomos$¢ struktury tekstu itd. —
20% wariancil), wiedza jezykowa w akresie danego jezyka (forma gramatyczna, wie-
dza leksykalna, wyrazy pokrewne, odlegtos¢ pomiedzy jezykami itd. — 30% wa-
riancji) oraz komponent wariangi niewyjasniong (50%), w sklad ktérego wchodza:
Strategie Jrozumienia tekstu, wiedga o Swiecie i danym temacie, Zainteresowanie, motywaga
ueznia itd. Bernhardt wprowadza do swojego modelu jeszcze jeden wymiar, kto-
tym sq etapy rozwoiu umigjetnosa cgytania, w pewnym sensie réwnolegle do pozio-
moéw bieglosci jezykowej. Na podstawie badan prowadzonych w ostatnich latach
mozna stwierdzi¢, ze zaleznosci pomiedzy komponentami opisanymi przez
Bernhardt interesuja wielu specjalistow, ale tez coraz wigcej pytan badawczych
dotyczy czynnikéw majacym wplyw na rozwdj umiejetnosci czytania zaliczanych
przez badaczke do komponentu wariancji niewyjasnione;.

Co do naukowych metod badawczych, w studiach nad rozwijaniem umiejet-
nosci czytania w jezyku drugim stosowane sq zzetody ilosciowe 1 jakosciowe. Wiele badan
opartych jest na formalnych eksperymentach wymagajacych duzych préb badanych,
a zebrane dane analizowane sa przy pomocy technik statystyki opisowej oraz induk-
cyjnej. W okreslanin wariangi powszechnie uzywane sa testy ANOVA 1 MANOVA
oraz techniki regresji jedno- lub wieloczynnikowej. Przy okreslaniu zaleznosci po-
miedzy analizowanymi zmiennymi czgsto ustalane sg &orelage. Innym, popularnym
sposobem zbierania danych sq &westionarinsze 1 wywiady, dostarczajace danych iloscio-
wych oraz jakosciowych. Co do tych pierwszych, nietrudno zauwazy¢, jak odpowie-
dzialnym i czasochlonnym zadaniem dla badacza jest skonstruowanie samego in-
strumentu i jego walidacja (zob. opis procedury walidacyjnej dla inwentarza strategii
czytania uswiadamianych sobie przez czytajacego — Mokhtari i Reichard 2002). Spe-
¢jaliSci wybierajacy analize jakosciowa, tak bardzo istotng dla zrozumienia procesow
natury poznawczej, niedostepnych zwyklej obserwacji, wykorzystujq technike retro-
spekeying zwana protokolen glosnego myslenia (ang. think alond protocol); czytajacy werba-
lizuja swoje mysli opisujac podejmowane decyzje, doswiadczane problemy 1 sposoby
ich rozwigzywania w procesie przetwarzania czytanego tekstu. Badania przy uzyciu
tej techniki mialy szczegdlny wkiad w lepsze rozumienie przetwarzania tresci tek-
stow, monitorowania procesu czytania i jego ewaluacji (Pressley 1 Afflerbach 1995).
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Bardzo istotng sprawa dla badaczy zajmujacych si¢ problematyka czytania
jest, jak podkresla Brantmaier (2004), utrzymywanie jednolitego zapisu i sposobu
analizy wynikow uzyskiwanych na podstawie festow mierzacych efektywnosé czytania,
poniewaz pozwala to na dokonywanie uogélnien wynikow wielu badan przepro-
wadzonych w tym zakresie. Réwnie wazne jest uzywanie odpowiedniego rodzaju
testow okreslajacych poziom znajomosci jezyka na poszczegélnych poziomach
bieglosci jezykowej oraz testow na zrozumienie tekstu i przyswojenie wybranych
elementéw jezykowych. Testy na zrogumienie cytanego tekstn, w calej swojej rézno-
rodnosci (zadania wielokrotnego wyboru, typu prawda/falsz, odpowiedzi na pyta-
nia otwarte, spisywanie wszystkiego, co uczen zapamigtal itp.) pozwalaja bada-
czowl spojrze¢ na ten proces z réznych perspektyw, a podstawowe kryteria ich
doboru to: poziom zaawansowania jezykowego ucznidw, typ wykonywanych za-
dan oraz cel samego badania. Testy sfownictwa dostarczaja innych danych w zalez-
nosci od tego, czy mierza opanowanie stownictwa w sposob recepceyjny (domysla-
nie si¢ znaczen wyrazow z kontekstu) czy produkeyjny, a takze czy funkcjonuja
jako festy bezposrednie (ang. immediate) czy opdgnione (ang. delayed), co stanowié¢ moze
dla interpretacji danego badania rozréznienie ogromnej wagi. Podejmowanie ko-
lejnych badan niejednokrotnie jest motywowane potrzebg zastosowania bardziej
dokladnych i zarazem adekwatnych testow dla opisu danego zjawiska.

Duza rol¢ w badaniach nad czytaniem odgrywa rowniez wybdr odpowiedniego
tekstn zardbwno jako typu tekstu, ale tez jako tekstu dostosowanego do wykonywane-
go zadania, poziomu zaawansowania jezykowego, wieku czy zainteresowan bada-
nych. Podstawowym zadaniem dla badacza staje si¢ ustalenie trudnosci tekstu dla
danej grupy czytajacych. Pomocnym narzedziem w podjeciu wlasciwej decyzji moze
okazaé si¢ zastosowanie jednej z formul cgytelnosi tekstu (ang. readability formula).
Jednak Crossley, Greentield i McNamara (2008) poddajg krytyce jakos¢ tradycyj-
nie uzywanych formul czytelnosci tekstu, proponujac nowe narzedzie zwane Cob-
Metrix, przy pomocy ktérego mozna jednoczesnie dokonywaé analizy aspektow
jezykowych, dyskursywnych 1 konceptualnych danego tekstu.

3. Nauczanie czytania w jezyku drugim: gléwne pola badawcze
i przyktady badan

Niniejsza czg$¢ artykutu koncentruje sig, a zarazem ogranicza do analizy czte-
rech zagadnieft wybranych z ogromnego materialu empirycznego pos§wicconego
nauczaniu umiejetnosci czytania, ktore, w przekonaniu autorki, maja wielka wage
dla lepszego zrozumienia teoretycznych podstaw konstruowania efektywnych
zadaf dydaktycznych w nauczaniu jezyka drugiego/obcego. Sa to plynnosé i tempo
cgytania, relage pomiedgy cgytaniem i stownictwenm, wplyw Swiadomosci organizagi dyskursu
na rogumiense tekstu oraz wykorgystywanie strategii w cgytanin. Celem poszczegolnych
sekcji jest zdefiniowanie samego problemu, okreslenie jego aktualnej percepcii
oraz zaprezentowanie wyniku kilku przykltadowych badan z tego zakresu z pod-
kresleniem ich implikacji dla dydaktyki jezykowe;.
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3.1. Plynnosc¢ i tempo czytania

Waznym problemem dotyczacym nauczania czytania w jezyku drugim, postrze-
ganym w ostatnich latach jako ten, ktéry wymaga zastosowania zintensyfikowa-
nych zabiegdéw dydaktycznych, takich jak np. é¢wiczenia automatyzujace, buduja-
ce zaséb szybko rozpoznawalnego stownictwa (ang. sigh? vocabulary) lub wielo-
krotne czytanie tego samego tekstu, rowniez z towarzyszeniem nagrania z tasmy
(Anderson 1999), jest rozwijanie ptynnosci czytania. W swojej nowo opubliko-
wanej ksigzce, Hudson (2007) definiuje plynno$¢ czytania jako wypadkows
szybkiego przetwarzania calych zdan i fraz, wzrokowego rozpoznawania wyra-
z6w 1 czesto uzywanych zbitek literowych, szybkiego czytania oraz duzego za-
sobu stownictwa. Zgodnie z pogladem Gorsuch, Taguchi i Sasamoto (20006), to
wlasnie plynnos§¢ procesu czytania, dzigki precyzji 1 automatyczno$ci w rozpo-
znawaniu wyrazow oraz uzyciu wiedzy prozodycznej 1 syntaktycznej, zapewnia
odpowiednie tempo czytania i umozliwia czytajacemu skuteczne rozumienie
tekstu. W przypadku uczacych si¢ jezyka drugiego, czytanie 200 stéw na minute
traktowane jest jako tempo minimalne dla plynnego czytania, za§ 300 wyrazéw
jako wynik optymalny (Anderson 1999).

W kontekscie tych rozwazan, pojawiaja si¢ pytania badawcze o istnienie
zwiazku przyczynowo-skutkowego pomiedzy plynnoscia czytania 1 rozumieniem
tekstow (Grabe 2004; Taguchi, Takayasu-Maass i Gorsuch 2004). Eksperyment,
ktérego celem byto ustalenie tej zaleznosci przeprowadzili Fukkink, Hulstijn 1 Simis
(2005) w Holandii na grupie studentoéw uczacych si¢ jezyka angielskiego jako obce-
go. Stwierdzili oni, iz wykonywanie przez uczniéw ¢wiczen w rozpoznawaniu wyra-
z6w, niezaleznie od czytanego tekstu, nie prowadzi do przeniesienia nabytej spraw-
nosci na efektywno$¢ rozumienia tekstu ciaglego. Inna technika, a mianowicie wie-
lokrotne czytanie tekstu (stosowana w nauczaniu czytania w jezyku angielskim jako
jezyku rodzimym), zostata wykorzystana w badaniach, ktére przeprowadzili Tagu-
chi, Takayasu-Maass i Gorsuch (2004) oraz Gorsuch 1 Taguchi (2008). Uczacy si¢
jezyka angielskiego jako obcego — Japonczycy w pierwszym przypadku i Wietham-
czycy —w drugim, osiagali lepsze wyniki zrozumienia tekstow w rezultacie zautoma-
tyzowania rozpoznawania wyrazow w nich zawartych.

Interpretujgc wyniki swoich 1 podobnych badan Gorsuch, Taguchi i Sasa-
moto (2006) wnioskuja, ze zalezno$¢ pomiedzy umiejetnoscia rozpoznawania wyra-
z6w 1 rozumieniem tekstu nie moze by¢ wyjasniona przy pomocy tzw. feorii anto-
matyzagi (ang. antomaticity theory), poniewaz nie chodzi tu jedynie o szybkie rozpo-
znawanie wyrazéw i zwolnienie pewnego zasobu uwagi w celu wykorzystania go
W procesie rozumienia tekstu. Automatyczne rozpoznawanie poszczegélnych
wyrazow w tekscie stanowi konieczny (lecz nie wystarczajacy) warunek w osiaga-
niu plynnosci i rozumienia w czytaniu. Gorsuch, Taguchi i Sasamoto (2006) propo-
nuja oprze¢ wyjasnienie relacji pomiedzy automatyzacja procesu rozpoznawania
wyrazow a zrozumieniem tekstu na zalozeniach tzw. feorii sprawnosei werbalne (ang.
verbal efficiency theory). Teotia ta przyjmuje, ze rozpoznawanie poszczegoOlnych wyra-
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z6w odbywa sie w dwoch fazach: pre-leksykalnej 1 post-leksykalnej, przy czym ta
druga faza wymaga przetwarzania informacji syntaktycznych i semantycznych
zawartych w danym tekscie. Innymi stowy, w zautomatyzowane rozpoznawanie
jednostek leksykalnych wlaczone zostajg kognitywne procesy wyzszego rzedu, co
pozostaje rowniez w zgodzie z opinia Grabe 1 Stoller (2002).

3.2. Czytanie a stownictwo

Kolejne zagadnienie szeroko reprezentowane w badaniach poswieconych naucza-
niu czytania w jezyku drugim/obcym to zalezno$¢ pomiedzy umiejetnoscia czyta-
nia a znajomosciq stownictwa przez czytajacego. Wzrost zainteresowania tym
problemem zaowocowal badaniami z udzialem oséb czytajacych dobrze 1 zle
w jezyku rodzimym (ang. good and bad readers), w ktoérych udowodniono, ze proces
czytania sklada si¢ z dwéch podstawowych komponentéw: umiejetnosci rozumie-
nia tekstu oraz wiedzy leksykalnej, a statystyczna korelacja pomigdzy nimi jest
wyjatkowo silna (Dixon, LeFevre 1 Twiley 1989; Laufer 1997; Droop 1 Verhoeven
2003). Dydaktykom wskazano na konieczno$¢ podejmowania pracy nad stownic-
twem w zakresie (1) zwickszania zasobu slownictwa poprzez nauczanie wybra-
nych elementéw leksykalnych w celu osiggania lepszego rozumienia czytanego
tekstu oraz (2) akwizycji wiedzy leksykalnej poprzez odgadywanie/domyslanie si¢
znaczen nieznanych wyrazéw z kontekstu podczas czytania (Nagy 1988, 1997).
Pomimo iz badania w jezyku rodzimym nie potwierdzily skutecznosci bezposred-
niego nauczania stownictwa przed wykonywaniem zadad w czytaniu, sama od-
mienno$¢ sytuacji w nauczaniu jezyka drugiego, ktéra charakteryzuje staba znajo-
mos¢ jezyka méwionego uczniéw, rysuje potrzebe organizowania systematycznej
bezposredniej pracy nad stownictwem (Hudson 2007).

Nalezy zauwazy¢, ze wickszo§¢ badan dotyczacych zalezno$ci pomiedzy
czytaniem a akwizycja stownictwa obcojezycznego, ktore zostaly opublikowane
w ostatnich kilkunastu latach dotyczyla skutecznosci i przebiegu procesu akwi-
zycjl stownictwa w procesie czytania, tj. problematyki niezamierzonego uczenia si¢
stownictwa z kontekstu (zob. przeglad badan Chodkiewicz 2000). Jak w przypad-
ku problemu plynnosci czytania, inspirujace dla badaczy jezyka drugiego okazaly
si¢ by¢ badania empiryczne przeprowadzone w zakresie jezyka rodzimego (Nagy,
Herman i Anderson 1985; Nagy, Anderson i Herman 1987). Wykazaly one $redni
przyrost wiedzy leksykalnej o 15% w trakcie tzw. nommalnego cgytania, a przy tym
zwrocily uwage na wielo§¢ czynnikéw majacych wplyw na ten proces, takich jak
mi¢dzy innymi nastawienie czytajacego, jego poziom jezykowy 1 umiejetno$é
czytania, metody testowania znajomosci stownictwa 1 ich wrazliwos§¢ na recep-
cyjne przyswajanie stownictwa, czy jako$¢ kontekstu, na podstawie ktérego na-
stepuje domyst leksykalny (Swanborn i de Glopper 1999).

Liczne badania eksperymentalne Hulstijn’a oraz wspélautorow, oprocz do-
starczenia dowodow na skuteczno$¢ niezamierzonego przyswajania stownictwa
z kontekstu w czasie czytania, podkreslity wplyw jakosci (elaboracja, powtarzanie)
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i czestotliwosci przetwarzania elementow leksykalnych na zapamigtywanie jako
bardziej efektywne niz sama intencja uczacych sig, aby dane wyrazy zapamigtac
(Hulstijn 2001). W badaniu, ktére przeprowadzili Hulstijn, Hollander 1 Greida-
nus (1996) 78 uczniéw holenderskich uczniéw jezyka francuskiego na poziomie
zaawansowanym czytalo tekst zawierajacy 16 badanych sloéwek (8 pojawito si¢
1 raz, za$ pozostale — 3 razy) w trzech grupach: (1) przy uzyciu tekstu opatrzone-
go glosami na marginesie tekstu (ekwiwalenty w jezyki rodzimym), (2) z wyko-
rzystaniem slownika oraz (3) czytajac jedynie tekst oryginalny (grupa kontrolna).
W kazdej z tych grup nastapil przyrost wiedzy leksykalnej: najwickszy przy czy-
taniu tekstu z glosami, za$ zblizony poziomem w pozostalych dwoéch grupach
(studenci niezbyt chetnie siggali po slowniki), a czestotliwo§¢é pojawiania si¢
poszczegolnych wyrazéow miata wplyw na dokladno$¢ w zapamigtywaniu ich
znaczen. Problemowi zapamigtywania znaczen nieznanych wyrazéw z kontekstu
poswiecila réwniez swoje badanie Rott (1999), ktéra udowodnila wplyw ilosci
ekspozycji na dany wyraz na jego zapamietywanie w formie recepcyjnej, badz
produkcyjnej. W badaniu wzigto udzial 67 studentéw amerykanskich uczacych
si¢ jezyka niemieckiego, a 12 wyrazow pojawialo si¢ w 6 réznych kontekstach 2,
4 lub 6 razy, przy czym grupa kontrolna w ogole nie miata kontaktu z tymi wy-
razami. Badanie potwierdzilo skuteczno$¢ domyslania si¢ znaczen wyrazow
z kontekstu, a najlepsze rezultaty uzyskali studenci po 6-krotnym pojawieniu si¢
danego elementu leksykalnego, kiedy jego zapamigtywanie badano w formie
recepcyjnej, wkrétce po badaniu (test bezposredni).

W eksperymencie przeprowadzonym przez Chodkiewicz (2000) zmierzo-
no wzrost wiedzy leksykalnej w odniesieniu do 60 trudnych wyrazéw wybranych
z kontekstu, uzyskujac dane od 222 polskich studentéw neofilologii i kolegiow
jezykowych, podzielonych na 3 poziomy zaawansowania, ktorzy czytali 3 orygi-
nalne artykuly prasowe w celu ich zrozumienia. W trakcie czytania wykonywali
oni zadanie wielokrotnego wyboru skierowane na gtéwne mysli tekstow, zadanie
typu prawda/falsz skierowane na wybranie informacji szczegétowych lub czytali
dany tekst bez uzycia dodatkowych materiatéw. Sredni wzrost wiedzy leksykal-
nej wyniost 13,8%, przy czym nieco lepszy statystycznie wynik uzyskali studenci
czytajacy tekst autonomicznie. Zadania wykonywane przez studentéw, zgodnie
z zamierzonym celem, w réznym stopniu pomogly im w zwigkszeniu zrozumienia
tekstow, przy czym najmniej pomocne byly dla uczniéw najbardziej zaawansowa-
nych. Poza tym badanie wykazalo, iz wzmacnianie stopnia zrozumienia tekstu nie
pociaga za sobg w sposob proporcjonalny wzrostu wiedzy leksykalnej, a zalezno$§é
pomiedzy zrozumieniem treSci przetwarzanego dyskursu a akwizycja wiedzy
leksykalnej wydaje si¢ by¢ bardzo zlozona. Podobne przemyslenia na ten temat
deklarowat Ellis (1995).

W celu jako$ciowego zbadania samego procesu domystu leksykalnego
wielu badaczy postuzyto si¢ technikami retrospektywnymi stosujac protokoly
glo$nego myslenia, w ktérych badani glosno odczytuja teksty zawierajace pewng
lo$¢ nieznanych wyrazéw opisujac jednoczesnie swoje mysli zwigzane z odkry-
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waniem ich znaczenia (np. Haastrup 1991; Pressley i Afflerbach 1995). W bada-
niu poswigconemu domyslaniu si¢ znaczen nieznanych wyrazéw z kontekstu
przeprowadzonym przez Nassaji (2003) wziglo udziat 21 doroslych oséb, pigciu
narodowosci, uczacych si¢ w Kanadzie jezyka angielskiego, a ich zadaniem bylo
przeczytanie krotkiego tekstu z 10 wyrazami, ktoérych znaczenia nalezalo si¢
domysli¢. W swojej analizie autor wyréznil nastgpujace strategie uzywane przez
czytajacych: powtarzanie fragmentu tekstu zawierajacego dany wyraz, weryfiko-
wanie domystu w oparciu o kontekst, zadawanie pytan w poszukiwaniu alterna-
tywnych rozwiazan, analiza cze¢scl sktadowych wyrazu, §wiadome monitorowa-
nie rozwiazywanego problemu i szukanie wyrazéw o analogicznym brzmieniu
lub formie graficznej. Wzial rowniez pod uwage kilka Zrédet informacii stuza-
cych domyslowi leksykalnemu, takich jak: wiedza gramatyczna, morfologiczna,
wiedza o $wiecle, rodzaj dyskursu oraz znajomos¢ jezyka rodzimego. Badanie
wykazalo, ze najbardziej efektywnymi strategiami domystu leksykalnego sq stra-
tegie metakognitywne wymagajace ewaluacji (np. zadawanie pytant w poszukiwa-
niu alternatywnych rozwiazan) oraz te poslugujace si¢ kontekstem. Uzyskane
dane pozwolily réwniez stwierdzié, ze strategie stuzace domystowi leksykalnemu
wchodzg w Scisle relacje z poziomem bieglosci jezykowej, umiejetnoscia czyta-
nia tekstu ze zrozumieniem, rodzajem tekstéw, wykonywanych zadan oraz cha-
rakterystycznych cech danej jednostki leksykalnej.

Podsumowujac powyzsze rozwazania, mozna przytoczy¢é poglad Na-
gy’ego (2007), ktory wysunal hipoteze metalingwistyezna, zaktadajacy istnienie Sci-
stego zwigzku pomiedzy akwizycja stownictwa 1 rozwijaniem umiejetnosdci czyta-
nia. W obu przypadkach angazowana jest §wiadomos$¢ metajezykowa na wszyst-
kich waznych poziomach jezykowych: fonologicznym, ortograficznym, morfo-
logicznym, syntaktycznym, semantycznym, pragmatycznym, a takze na poziomie
dyskursu i zachowania strategicznego.

3.3. Wplyw $wiadomosci organizacji dyskursu na zrozumienie tekstu

Problemy zwiazane z potrzeba uswiadamiania sobie przez czytajacego w jezyku
drugim wiedzy na temat budowy struktury tekstu i organizacji dyskursu przycia-
gaja w ostatnich latach uwage wielu badaczy. Osoba czytajaca tekst w celu jego
zrozumienia wykorzystuje, miedzy innymi, obecnos¢ wielu sygnaléw pomocnych
we wlasciwym przetworzeniu dyskursu. Odnoszg si¢ one do: spéjnosci struktu-
ralnej/formalnej tekstu (kohezja — uzycie synoniméw, powtdrzed, elipsy, wyra-
z6w referencyjnych — zaimki, przedimki itp.), spojnosci semantycznej (koheren-
cja tekstu poprzez relacje pomiedzy nastepujacymi po sobie sadami, lokalne
1 globalne rozumienie tekstu, oparte na wspolnej wiedzy autora 1 czytajacego),
spojnosci informacyjnej — zapewnianie wlasciwego przeplywu informacji po-
przez ich dystrybucje w tekscie (organizacja tematyczno-rematyczna) oraz do
sposobu  ksztaltowania wazno$ci informacji poprzez podawanie wybranych
informacji na pierwszym planie, za$ innych w tle komunikatu. Nie mniej wazna

56



Problematyka nauczania umiejetnosci czytania w jezyku drugim/obcym. ..

dla czytajacego jest znajomos¢ wzorcoéw organizacii retorycznej tekstow, takich
jak problem-rozwiazanie, przyczyna-skutek, poréwnanie/kontrast, klasyfikacja,
argumentacja za i przeciw itp. Jak wykazuja badania, wykorzystywanie przez
uczgeych si¢ jezyka drugiego wyzej wspomnianych aspektow organizacji dyskur-
su moze w duzym stopniu poméc im w odbiorze tekstu jako komunikatu
o znaczeniu kulturowym, a takze znaczaco wplynaé na zapamigtanie 1 przyswo-
jenie wybranych tre$ci w procesie czytania (Grabe i Stoller 2002; Grabe 2004).

Dokonujac oceny stanu badan w odniesieniu do jezyka angielskiego jako
rodzimego, Goldman i Rakestraw (2000) potwierdzaja ogromna role, jaka odgry-
waja rézne aspekty struktury dyskursu w tworzeniu mentalnej reprezentacji tekstu
wspolnie z wiedzga o §wiecie posiadang przez czytajacego. Podkreslaja réwniez
wage informacji niesionych przez znaczniki dyskursu (m.in. rézne typy lacznikéw)
czy uzycie takich sygnaléw strukturalnych, jak: tytuly, podtytuly, wprowadzenia,
streszczenia, wyliczenia lub elementy typograficzne. Wyniki badan empirycznych
pozwalaja wysnu¢ wniosek, iz wskazéwki strukturalne maja znaczacy wplyw na
efektywnos§¢ wyszukiwania gtéwnych mysli w tekscie oraz ich zapamictywanie
(budowanie hierarchicznej struktury tekstu przez czytajacego). Interpretacje tekstu
ulatwia rowniez paralelizm pomiedzy jego powierzchniows struktura 1 struktura
konceptualna (struktura sytuacji/domeny konceptualnej) oraz zamierzone podno-
szenie wazno$ci wybranych aspektéw tej struktury poprzez zastosowanie odpo-
wiednich elementéw typograficznych lub wprowadzanie zdan podkreslajacych
spojnos¢ pomiedzy poszczegdlnymi czesciami tekstu.

W zakresie nauczania czytania w jezyku drugim réwniez pojawily si¢ nowe
publikacje poswiecone kwestii uswiadamiania uczniom wplywu struktury tekstu
1 organizacji dyskursu na skuteczno$¢ procesu czytania. I tak, dwa eksperymenty
formalne przeprowadzone przez Ozono i Ito (2003) oraz Pretorius (2006) wyka-
zaly istotng zalezno$¢ pomiedzy rozumieniem logicznych relacji w tekscie okresla-
nych przez laczniki sygnalizujace ilustracje, przyczyne i kontrast, a efektywnosciq
procesu czytania. Ciekawg rzecza jest, ze badania te odbyly si¢ w innym czasie
1 w odleglych od siebie miejscach. W badaniu Ozono i Ito (2003) wzigto udzial 60
studentéw uniwersytetu japoniskiego, podzielonych na 3 grupy zaawansowania
jezykowego, ktorzy czytali 6 krotkich tekstow w celu wstawienia w luki brakuja-
cych tacznikéw. Studenci na wyzszym stopniu zaawansowania bez problemu wy-
konywali postawione przed nimi zadanie, podczas gdy studenci stabsi mieli trud-
nosci z uzyciem lacznikéw przyczyny i kontrastu. Badaniem z udzialem 84 stu-
dentéw uniwersytetu medycznego w Republice Poludniowej Afryki, Pretorius
(2006) potwierdzita, ze zrozumienie logicznych relacji wyrazajacych przyczyne
1 kontrast jest zdecydowanie trudniejsze od uzycia przykladu. Nalezy zaznaczy¢, ze
studenci w tym badaniu czytali dluzsze testy 1 wykonywali w oparciu o nie inne,
bardzo urozmaicone zadania wymagajace zrozumienia badanych relacji.

Jako inna wazng kwesti¢ dla rozumienia tekstow w jezyku drugim specja-
lisci postrzegaja uwarunkowania kulturowe dotyczace samej formy tekstu. Bada-
jac wplyw retorycznych konwencji kulturowych na efektywnos¢ czytania Chu,
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Swaffar i Charney (2002) udowodnily, ze studenci chifiscy uczacy si¢ jezyka an-
gielskiego na uniwersytecie na Tajwanie zapamigtywali wigcej informacji z tekstow
napisanych w oparciu o struktury typowe dla ich jezyka rodzimego niz angielskie-
go. Stad wniosek, ze praca nad czytanym tekstem jedynie pod katem wynajdowa-
nia w nim gléwnych mysli i §ledzenia cech dyskursu nie jest wystarczajaca, ze
wzgledu na rozwijane w czytajacych oczekiwania co do rodzaju struktury reto-
rycznej tekstu, zdeterminowane w duzej mierze kulturowo.

Problem kulturowych implikacji czytanego tekstu pojawit si¢ takze w bada-
niu Maxim (2006). Zaproponowane przez t¢ badaczke rozwiazania dydaktyczne
wspomagaly efektywnos¢ zrozumienia tekstu, jednoczesnie nastawiajac studentéw
na odbidr tekstu jako komunikatu o warto$ci kulturowej. Amerykanscy studenci
uczacy si¢ jezyka niemieckiego czytali 142-stronicows powie$¢ w wersji oryginalnej
przechodzac przez kilka faz. Po krétkim wprowadzeniu czytali tekst wyszukujac
gléwne wydarzenia, idac za organizacja tekstu jako komunikatu. Wybierali row-
niez pewne szczegbly oraz wyrazenia jezykowe do zapamigtania i uzycia w poz-
niejszej reprodukeji w streszczeniu. Na zakonczenie oceniali implikacje kulturo-
we tekstu i jego funkcje komunikacyjng w odbiorze adresata. Ten sposéb pracy
nad tekstem uzyskal pozytywna oceng studentéw.

3.4. Rola strategii w nauczaniu umiej¢tnosci czytania: czytelnik strategiczny

Bardzo obszerne pole badawcze na przestrzeni ostatnich dwudziestu lat zostato
opanowane przez specjalistow zajmujacych si¢ strategiami czytania, rozpatrywa-
nymi z perspektywy konceptualnej, teoretycznej, empirycznej 1 czysto praktycz-
nej (obecnos¢ strategii uczenia si¢ w wigkszosci wspolczesnych podrecznikéw
do nauki jezykéw obceych). Graesser (2007) definiuje strategie czytania jako ro-
dzaj aktywno$ci poznawczej lub zachowan stosowanych w celu doskonalenia
wybranych aspektéw procesu rozumienia czytanego tekstu. Koda (2005) dodaje,
ze skuteczno§¢ zachowan strategicznych zalezy od zdolnosci kognitywnych
1 metakognitywnych czytajacego oraz intencji co do ich uzycia. Wazna mysl dla
konceptualizaciji strategii przedstawia Grabe (2009), kwestionujac przyjmowany
dotad podzial strategii na kognitywne i metakognitywne, co uzasadnia tym, ze
w procesie akwizycji jezykowej wlasciwie mamy do czynienia ze $wiadomoscia
metakognitywna, kontrola metakognitywna oraz procesami metakognitywnymi,
jak np. kontrolowanie calego procesu rozumienia tekstu m.in. w celu radzenia
sobie z zaistnialymi problemami. Jako rozwiazanie tego problemu, sugeruje on
przyjecie w zamian konceptu §wiadomos$ci metalingwistycznej, w rozumieniu
proponowanym przez Nagy’ego (2007), o czym juz byta mowa w tym artykule.
Grabe (2009) rowniez podkresla fakt, ze strategie z natury podlegaja $wiadomej
refleksji, ale w wyniku ich automatyzacji mogg sta¢ si¢ sprawnosciami.

Jedne z najwczesniejszych prac badawczych, ktére podjely probe klasyfi-
kacji strategii 0sob czytajacych przy uzyciu protokoléw glosnego myslenia byly
autorstwa Hosenfeld (1984) 1 Block (1986). Block dodatkowo zaobserwowala,
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ze pomimo posiadanej wiedzy na temat strategii czytania nie wszyscy studenci
potrafig zastosowac je w celu bardziej efektywnego zrozumienia tekstu. Ander-
son (1991), ktéry w swoim badaniu wykorzystal do identyfikacji réznych rodza-
jow strategii czytania opisy typowych zachowan, jakie podali mu amerykanscy
studenci uczacy si¢ drugiego jezyka, wykazal, ze studenci, ktorzy podawali wicksza
liczbe uzywanych przez siebie strategii uzyskiwali lepsze wyniki na testach czyta-
nia, chociaz, ogélnie rzecz biorac, wszyscy studenci relacjonowali podobne ro-
dzaje zachowan strategicznych. Bardzo wyczerpujaca taksonomig strategii czytania
przedstawil McDonough (1995), rozrézniajac pomiedzy strategiami natury technicy-
ng (ap. podkreslanie, uzywanie glosariusza), strategiami opartymi na wyjasnianin
7 upraszezanin (np. uzycie parafrazy) oraz strategiami dotyczacymi spajnosci tekstu (np.
tworzenie makrostruktury tekstu). Jako ostatni rodzaj strategii w jego klasyfikacji
pojawia si¢ monitorowanie (Swiadoma zmiana planu pracy, reakcja na pojawiaja-
ce si¢ problemy 1 wiele innych). Chamot 1 El-Dinary (1999) natomiast zaobset-
wowaly bardzo ogdlna zalezno§¢ pomiedzy stosowanymi strategiami w czytaniu
a poziomem znajomosci jezyka drugiego: uczniowie stabsi koncentrowali si¢ na
dekodowaniu, podczas gdy uczniowie bardziej zaawansowani stosowali strategie
domyslania si¢, przewidywania czy elaboracii.

Jak zauwaza Anderson (2005), kilkanascie lat pdzniej, wéréd uznanych
narzedzi stosowanych do identyfikowania, klasyfikowania i mierzenia strategii
uczenia si¢ znalazly si¢ standaryzowane inwentarze strategii, protokoly glosnego
myslenia 1 refleksyjne dzienniki. Badacze z zasady uzywaja wigcej niz jednego
narzedzia realizujac zasade triangulacji. Znaczacy wklad w lepsze zrozumienia
funkcjonowania strategii czytania niewatpliwie wniosly w ostatnim czasie Mokh-
tari i Sheorey (2002). Autorki te skonstruowaly inwentarz strategii czytania
w jezyku drugim pod nazwa The Survey of Reading Strategies (SORS), ktory postu-
zyl im jako narzedzie badawcze. SORS klasyfikuje strategie czytania na 3 typy:

e strategie globalne (np. posiadanie celu w czytaniu, potwierdzanie lub od-
rzucanie przewidywan);
e strategie typu rozwiazywanie problemu (dopasowanie tempa czytania,
skupienie si¢ na problemie w razie spadku koncentraciji);
e strategie wspomagajgce (robienie notatek, podkreslanie waznych mysli
w tekscie).
W przeprowadzonym badaniu, autorki uwzglednily pewne cechy osobowe czyta-
jacych. Wykazaly, Ze uczacy si¢ jezyka drugiego uzywali wickszej liczby strategii
w czytaniu niz rodzimi uzytkownicy jezyka, w szczegdlnosci strategii wspomagaja-
cych. Nie bylo natomiast réznicy w uzyciu strategii przez kobiety 1 mezczyzn, za
wyjatkiem strategii podkreslania (czgs$ciej uzywana przez kobiety). Studenci, ktérzy
lepiej oceniali swéj poziom umiejetnosci czytania uzywali tez wiecej strategii, co
$wiadczyto o wyzszym poziomie prowadzenia refleksji i monitorowania strategii.

Wiele miejsca w literaturze przedmiotu po$wiecono sposobom i skuteczno-
$cl treningu strategli czytania, gdzie powszechnym podejSciem jest taczenie kilku
strategii poddawanych ¢wiczeniu przez czytajacego. Jedna z czgsto stosowanych
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technik zwana reciprocal teaching wymaga prowadzenia dialogu pomigdzy nauczycie-
lem a uczniami, dla ktérych wspolnym celem jest dotarcie do znaczenia tekstu. Pro-
wadzenie dialogu wspomagaja nastgpujace strategie: generowanie pytan, streszcze-
nie, poszukiwanie wyjasnienia w razie pojawienia si¢ problemu i przewidywanie
dalszej tresci tekstu (Trabasso i Bouchard, 2002). Skutecznos¢ tej techniki zostata
potwierdzona przez Rosenshine i Meister (1994), kt6rzy stosujac standardowy test
czytania poréownywali stopiefl osigganego rozumienia tekstow przez uczniéow
w jezyku rodzimym przy uzyciu technik tradycyjnych (zadawanie pytan, wyjasnia-
nie tekstu) i techniki recprocal reaching. Innym sposobem jednoczesnego ¢wiczenia
kilku strategii czytania jest tzw. collaborative strategic reading, ktore wymaga pracy nad
tekstem w grupach przy uzyciu nastepujacych strategii: wprowadzenie do tematu
(aktywizowanie posiadanej wiedzy oraz przewidywania), monitorowanie zrozu-
mienia w procesie czytania (radzenie sobie z wszelkimi, w tym leksykalnymi pro-
blemami), okreslanie gtéwnych mysli oraz streszczanie przeczytanego tekstu
1 generowanie pytan, ktore méglby zadaé nauczyciel na tescie. Badanie przepro-
wadzone przez Klinger i Vaughn (2000) w amerykanskiej szkole podstawowe;j
w grupie 37 dzieci uczacych si¢ jezyka angielskiego jako drugiego udowodnilo, ze
dzieci potrafily ze soba wspolpracowaé, wykorzystujac wymienione strategie
1 osiagajac wymierny efekt w postaci opanowanego slownictwa.

4. Podsumowanie i wnioski

Analiza wynikéw badan dotyczacych nauczania umiejetnosci czytania w jezyku
obcym bardzo poszerza nasza wiedze na temat czynnikéw i proceséw majacych
wplyw na sukces dydaktyczny. Ich wielo§¢ i wzajemne powiazania wymagaja
jednak doglebnego zrozumienia przez nauczycieli-profesjonalistéw, zanim wy-
korzystaja oni t¢ wiedzg dla celow praktycznych. Doswiadczenie autorki wskazu-
je na fakt, ze wielu nauczycieli, nawet takich, ktérzy dobrze sobie radza, naucza-
jac w warunkach szkolnych, chociazby dzigki wlasnej filozofii nauczania i wyko-
rzystywaniu nowoczesnych podrecznikéw, nie posiada wiedzy teoretycznej czy
informacji o wynikach waznych badan naukowych, ktére pomoglyby im w re-
fleksji nad zadaniami, jakie rutynowo wykonuja w praktyce szkolnej i w ich ewa-
luagji. Czesto nie sa oni w stanie udzieli¢ odpowiedzi na pytanie o powody do-
konywanych przez nich wyboréw lub zasadnosci stosowania wybranych technik.

Nauczanie umiejetnodci czytania w jezyku obcym zajmuje szczegdlne miej-
sce wsrod innych sprawnosci jezykowych, pozostajac jednocze$nie w $cistym
zwigzku z nimi, poniewaz wigkszo§¢ materialéw stosowanych przez nauczycieli
w klasie stanowig teksty w formie pisemnej. To nauczyciel decyduje o tym, przy
uzyciu jakiej techniki i ile razy uczen bedzie czyta¢ chociazby teksty podreczniko-
we, 1 w jakiej mierze pozwoli mu to na doskonalenie plynnosci w czytaniu, a moze
wrecz okaze si¢ by¢ niezamierzong przeszkoda? Obudowanie czytanego tekstu
przy pomocy réznorakich zadan — w tym stownikowych czy odwolujacych si¢ do
aspektéw organizacji dyskursu — dokonywane przez autora podrecznika, stanowi
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jedynie propozycje pewnej procedury, ktéra nauczyciel powinien zrozumieé na
tyle, aby by¢ ja w stanie zmodyfikowaé w zaleznosci od indywidualnych potrzeb
swoich uczniéw. Przekonanie nauczycieli (jak si¢ wydaje, bardzo rozpowszech-
nione w naszym kraju) o tym, ze odgadywanie znaczen wyrazow z kontekstu —
obiektywnie malo wydajne — nalezy traktowaé jako gléwny sposdb opanowywania
stownictwa obcojezycznego w warunkach szkolnych, szczegdlnie gdy czytanie
ekstensywne w wigkszosci sytuacji w ogodle nie istnieje, prowadzi do zaniedban
w systematycznej pracy nad slownictwem zwigzanym z danym tekstem lub tema-
tem. Natomiast ignorowanie aspektow organizacji dyskursu 1 nieuswiadamianie
tego problemu uczniom ogranicza mozliwo§¢ opanowywania przez nich nie tylko
waznych strategii rozumienia czytanych tekstéw, ale tez strategii pisania. Z kolei
koncentrowanie si¢ jedynie na czytaniu glo$nym i indywidualnym, cichym pozba-
wia ucznia mozliwosci treningu wielu strategii, ktére wymagaja pracy w grupie,
wspolnie wykonujacej zadanie w czytaniu.

Podsumowujac niniejsza dyskusje, nalezy poprzec stanowisko Grabe (2004),
ktéry twierdzi, ze przed specjalistami w dziedzinie nauczania czytania stojg dwa
zadania. Z jednej strony — rozpowszechnianie wiedzy o wynikach badan empi-
rycznych, co pomaga nauczycielom-praktykom wybiera¢ najbardziej efektywne
zabiegi dydaktyczne, z drugiej strony — wskazywanie nieskutecznosci wielu tech-
nik stosowanych tradycyjnie lub w wyniku braku fachowej wiedzy, w celu mini-
malizowania negatywnych skutkéw takich praktyk.
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METODOLOGIA BADAN
NAD STRATEGIAMI
UCZENIA SIE

JEZYKA OBCEGO

Methodology of research into language learning strategies

The last thirty years have witnessed considerable advances in empirical
investigations into language learning strategies, with researchers identify-
ing and classifying strategic devices, providing insights into factors in-
fluencing their use, investigating the relationship between the application
of strategies and proficiency, and appraising the contributions of strate-
gies-based instruction. Such developments have been accompanied by at-
tempts to refine the existing research tools and design more effective
ways of accessing learner’s mental processes. These efforts have not been
entirely successful, which is unfortunate since methodological problems
limit the validity and reliability of research findings and preclude compati-
sons between studies, thus stymieing further development of the field.
The article evaluates the most frequently used tools and procedures in re-
search on language learning strategies and offers guidelines on how future
studies of this kind should most beneficially be conducted.

1. Wstep

Oxford (1999: 518) definiuje strategie uczenia si¢ jako konkretne czynnosci, za-
chowania, dzialania lub techniki stosowane przez uczacych si¢ w celu szybszego
1 bardziej efektywnego opanowania jezyka obcego, dodajac, ze ich uzywanie uta-
twia przyswojenie, zapamigtywanie, wyszukiwanie 1 wykorzystywanie wiedzy jezy-
kowej. Cho¢ w ostatnich latach pojawily si¢ watpliwosci co do tego, czy strategie
w ogole nalezy traktowac jako czynniki indywidualne, skoro sa one elementem pro-
cesu uczenia sig, a nie atrybutem os6b uczacych sie tak jak wiek, motywacja czy
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zdolnosct jezykowe (patrz Dornyei 2005, 2008), wigkszo$¢ specjalistéw jest zda-
nia, ze ich wykorzystywanie stanowi jedna z wazniejszych zmiennych wplywaja-
cych na tempo przyswajania jezyka oraz osiagane postepy (Ellis 2008). Za pocza-
tek badan nad strategiami uczenia si¢ uznaje si¢ zazwyczaj przetomowa publika-
¢je Rubin (1975), w ktorej zaprezentowala ona wyniki projektu badawczego
majacego na celu identyfikacje technik 1 podejsé stosowanych przez osoby odno-
szace sukces w nauce jezyka obcego. W nastgpnych latach przeprowadzono wiele
kolejnych badan tego typu (np. Naiman i in. 1978; Rubin 1981; Reiss 1985), ktore
stanowily impuls do licznych préb wyszczegolnienia, opisania i sklasyfikowania
konkretnych dziatan o charakterze strategicznym jak réwniez okredlenia ich roli
w procesie przyswajania jezyka (O’Malley i Chamot 1990; Oxford 1990; Wenden
1991). Z uplywem czasu badacze zaczeli rowniez zwracaé coraz wicksza uwage na
relacje pomigdzy uzyciem strategii a zmiennymi indywidualnymi (ple¢, motywacja,
style poznawcze itp.) oraz kontekstualnymi (kultura, kontekst edukacyjny, naucza-
ny jezyk itp.), a takze zwiazek miedzy iloscia i jakoScia dzialan strategicznych
a poziomem opanowania danego jezyka obcego (patrz Chamot 2004; Takueuchi,
Griffiths 1 Coyle 2007; Ellis 2008). Jako ze badania nad strategiami od samego
poczatku byly motywowane checia zwigkszenia efektywnosci procesu uczenia si¢
1 nauczania jezyka obcego, kolejnym kluczowym obszarem zainteresowania specja-
listéw bylo okreslenie skutecznosci réznych form treningu strategicznego, co znala-
zlo odzwierciedlenie w wielu projektach badawczych (Chamot 2004; Dornyei
2005; Rubin i in. 2007).

W oczywisty sposob, wraz z ewolucja celéw 1 kierunkéw badan nad stra-
tegiami uczenia si¢, nastgpowaly daleko idace zmiany w metodologii ich prze-
prowadzania, ktére ogniskowaly si¢ przede wszystkim na udoskonaleniu wyko-
rzystywanych instrumentéw zbierania danych i minimalizowaniu ograniczen
w ich stosowaniu, eksperymentowaniu z nowymi sposobami identyfikacji dzia-
fan strategicznych, ulepszaniu istniejacych procedur badawczych czy w koncu
zastosowaniu coraz to bardziej zaawansowanych narzedzi statystycznych (Droz-
dziat-Szelest 1997; Chamot 2004; Dérnyei 2005; White, Schramm i Chamot
2007). Cho¢ we wszystkich tych obszarach osiagnicto spore sukcesy, dzigki czemu
wiemy obecnie wiele wigcej o stosowaniu strategii 1 ich przydatnosci niz kiedy
pojawily si¢ pierwsze badania nad zachowaniami tzw. dobrego ucznia, bardzo
duzo pozostaje jeszcze do zrobienia, a problemy metodologiczne czesto ograni-
czaja trafno$¢ 1 rzetelno$¢ uzyskiwanych wynikéw, uniemozliwiaja poréwnania
migdzy projektami badawczymi i utrudniaja dalszy postep w tej dziedzinie. Dla-
tego tez, celem niniejszej publikacji jest okreslenie przydatnosci najczesciej sto-
sowanych metod i procedur w badaniach nad strategiami uczenia sie, a takze
pokazanie, w jaki sposéb moga one by¢ optymalnie wykorzystywane w celu
poszerzenia naszej wiedzy na temat dzialan podejmowanych przez ucznidw
w celu lepszego opanowania jezyka obcego.
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2. Metody identyfikacji strategii uczenia si¢

Niezaleznie od tego, czy celem projektu badawczego jest ocena przydatnosci
okreslonych strategii, pelniejsze poznanie czynnikéw warunkujacych ich wybor
i uzycle czy tez sprawdzenie skutecznosci treningu strategicznego, niezbedna
bedzie identyfikacja dzialan podejmowanych przez uczacych sig, czesto nie tylko
pod wzgledem ilo$ciowym, ale takze jako$ciowym. Tutaj jednak pojawiaja sie
dwa zasadnicze problemy, ktére nie ograniczaja si¢ tylko i wylacznie do badan
nad strategiami uczenia si¢ i dotycza réwniez innych réznic indywidualnych,
takich jak motywacja czy przekonania. Po pierwsze, cho¢ niektére dzialania
strategiczne mozna zaobserwowaé, zdecydowana wigkszo$¢ z nich to procesy
mentalne, ktére zachodza w umysle osoby uczacej si¢, co powoduje, ze badacze
sq niejako skazani na relacje przekazywane przez samych uczniéw, a te moga
z wielu wzgledow by¢ nierzetelne badz tez wrecz nieprawdziwe. Po drugie, choé¢
w trakcie przeprowadzania badan jesteSmy czgsto zmuszeni do dokonywania
uogolnien 1 uproszczen, uzycie strategii nie jest bynajmniej stalym atrybutem
uczgcego sig, a to dlatego, ze moze si¢ ono zmienia¢ w zaleznos$ci od rodzaju
wykonywanego zadania czy tez warunkéw, w ktérych odbywa si¢ nauka, a prefe-
rencje w tym zakresie moga podlega¢ ciaglym modytikacjom wraz ze wzrostem
poziomu zaawansowania czy tez nabywaniem przez ucznia nowych do$wiadczen
(por. White, Schramm i Chamot 2007). Cho¢ tego typu ograniczenia stanowia
powazne wyzwanie dla badaczy i trzeba zawsze mie¢ ich §wiadomos$¢ podejmu-
jac okreslone problemy badawcze, istnieja rézne sposoby identyfikaciji stosowa-
nych przez uczniéw strategii, a wiele z nich moze dostarczy¢ wiarygodnych in-
formacji w tym zakresie, szczegdlnie jeSli zastosujemy tzw. triangulage metodolo-
giezng, wykorzystujac rézne instrumenty zbierania danych. W kolejnych sekcjach
omowione zostang najczesciej stosowane narzedzia tego typu, zaprezentowane
beda ich wady i zalety oraz podane zostana przyklady ich wykorzystania w pra-
cach badawczych.

2.1. Kwestionariusze

Najczesciej wykorzystywanym narzedziem zbierania danych na temat stosowania
strategii sq kwestionarinsge, w ktérych uczacy sie sami opisuja podejmowane przez
siebie dziatania (ang. self-report questionnaires). Podstawows, zaletq ich stosowania
jest skutecznos$c 1 wydajnosé, jako ze moga by¢ one bardzo szybko przeprowa-
dzone na duzej probie, umozliwiajac w ten sposéb zebranie ogromnej ilodci in-
formaciji, ktérych uzyskanie za pomoca innych narzedzi wymagaloby wiele czasu
1 wysitku. Innym walorem ankiet jest to, ze jezeli zostana one dobrze zaplano-
wane i skonstruowane, mozna ich uzywaé¢ w wielu réznych celach i w bardzo
réznych grupach uczestnikéw, a analiza udzielanych odpowiedzi, szczegdlnie
w przypadku pytan zamknietych, jest stosunkowo prosta. Z drugiej jednak stro-
ny, stosowanie jedynie tego instrumentu wiaze si¢ z wieloma niebezpieczen-
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stwami i ograniczeniami, a to dlatego, ze latwo jest stworzy¢ kwestionariusz,
ktéry weale nie bada tego, co badac¢ powinien, zawarte w nim pytania moga si¢
okaza¢ zbyt niejasne lub skomplikowane dla respondentéw, a udzielane odpowie-
dzi weale nie musza odzwierciedlaé rzeczywistosci i czesto dostarczaja jedynie
bardzo ogélnych informacji (patrz McKay 2006; Dérnyei 2007). 1 tak na przy-
ktad, jak pisze Chamot (2004), w przypadku strategii uczenia si¢, ankietowani
moga pomija¢ niektore podejmowane wezesniej dzialania strategiczne, poniewaz
ich nie pamietaja, wskazywac na te, ktorych nie uzywaja, bo takie s3 ich zdaniem
oczekiwania nauczyciela, badZ tez po prostu zaznaczaé niezgodne ze stanem
faktycznym odpowiedzi w wyniku blednego zrozumienia zamieszczonych
w kwestionariuszu opiséw strategii. Jeszcze innym problemem jest to, ze w an-
kiecie nie da si¢ w pelni uwzgledni¢ wspomnianego powyzej kontekstualnego
wymiaru stosowania strategii, bo jesli na przyklad uczacy si¢ ma za zadanie okre-
§li¢ czestotliwos¢ korzystania ze stownika, to zaznaczona na podanej skali od-
powiedZ nie powie nam nic o sytuacjach, w ktérych ma to miejsce czy sposobie
korzystania z tej pomocy dydaktycznej.

Najbardziej znanym i rozpowszechnionym kwestionariuszem w badaniach
nad uzyciem strategii jest stworzony przez Oxford (1990) tzw. inwentary strategi
uczenia si¢_jezyka (ang. Strategy Inventory for Langnage Learning lub SILL), ktory jest
dostepny w roznych wersjach jezykowych. Sklada si¢ on z szeSciu czeSci odpo-
wiadajacych grupom w klasyfikacji Oxford (1990), . strategiom pamigciowym,
kognitywnym, kompensacyjnym, metakognitywnym, afektywnym i spolecznym,
a kazda z nich zawiera szereg konkretnych dzialan o charakterze strategicznym.
Respondenci majq za zadanie okreslenie czestotliwosci stosowania kazdej z poda-
nych strategii przy wykorzystaniu pieciostopniowej skali Likerta, gdzie 1 oznacza,
ze dane stwierdzenie w ogodle lub prawie wcale ich nie dotyczy, a 5, Ze zawsze lub
prawie zawsze w taki wlasnie sposob postepuja. Nastgpnie wyliczana jest Srednia
dla kazdej z szeSciu kategorii, przy czym wynik 3,5 i powyzej uznawany jest za
wysoki wspolczynnik uzycia strategii, wynik pomiedzy 2,51 3,4 za $redni, a wynik
mniejszy niz 2,4 za niski (por. Oxford 1990). Ogromna zaleta omawianego in-
strumentu jest fakt, ze zostal on poddany standaryzacji, istnieja dane $wiadczace
o0 jego rzetelnosci 1 traftnosci (Oxford 1996) i byl on z powodzeniem wykorzysty-
wany w licznych badaniach empirycznych, nie tylko w celu okreslenia najczesciej
stosowanych strategii, ale takze uchwycenia relacji miedzy ich uzyciem a wieloma
innymi czynnikami, takimi jak style uczenia si¢, ple¢ czy poziom zaawansowania
(por. Anderson 2005; White, Schramm 1 Chamot 2007). Jednak ostatnio daje si¢
zaobserwowaé coraz wiecej gloséw krytycznych na temat tego inwentarza, ktore
zwigzane sa przede wszystkim z faktem, ze kladzie on nacisk na ilosciowy, a nie
jakosciowy wymiar stosowania strategii, a to stoi w sprzecznosci z wynikami ba-
dan, ktére pokazuja, ze dana strategia jest skuteczna, jesli jest dostosowana do
wykonywanego zadania, zazgbia si¢ w jakim$ stopniu z preferowanym stylem
uczenia si¢ 1 jest odpowiednio powigzana z innymi dziataniami strategicznymi
(Ehrman, Leaver 1 Oxford 2003; Tseng, Doérnyei i Schmitt 2006). Warto tez
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wspomnie¢ o wynikach badan, ktére pokazuja, ze SILL wcale nie jest az tak rze-
telnym instrumentem badawczym jak twierdzono, a spore watpliwosci budzi row-
niez kategoryzacja réznych rodzajow zachowan strategicznych (por. Ellis 2008).

Watpliwosci co do przydatnosci SILL w badaniach empirycznych staly si¢
impulsem do skonstruowania nowych instrumentéw zbierania informacji na temat
uzycia strategii, zaréwno tych bardziej ogdlnych, jak i takich, ktére ogniskuja si¢ na
okreslonych podsystemach jezyka 1 sprawnosciach badZ tez wiaza stosowanie strate-
gli z wykonywanym uprzednio zadaniem. Jednym z najnowszych narzedzi, ktore
dostarcza wzglednie kompleksowego obrazu dzialan strategicznych i1 ma przede
wszystkim na celu podniesienie $wiadomosci ucznidw jest ankieta opracowana przez
Cohena i Chi (2002) (ang. Language Strategy Use Inventory and Index lub LSUIL), gdzie
strategie zostaly powiazane ze sprawnosciami stuchania, méwienia, czytania, pisania,
tlumaczenia i znajomoscia stownictwa. Jesli chodzi o narzedzia stuzace identyfikacji
strategli w odniesieniu do poszczegdlnych podsystemoéw i sprawnosci, warto wspo-
mnie¢ o ankiecie dotyczacej strategii stosowanych podczas czytania (Su#rvey of Reading
Strategies Tub SORS), ktora opracowal Mokhtari (Mokhtari i Sheorey 2002), kwestio-
nariuszu sluzacemu ewaluacji $wiadomosci metakognitywnej stuchaczy i strategii
stosowanych w trakcie stuchania, ktéry skonstruowali Vandergrift i in. (20006), oraz
instrumencie badajacym uzycie strategii uczenia si¢ gramatyki, ktory zaprojektowal
Pawlak (2009a) na podstawie modelu teoretycznego zaproponowanego przez
Oxford, Rang Lee i Park (2007). Na uwage zastuguje réwniez tzw. skala umiejetnosci
antoregulagi w nczeniu si¢ stownictwa (SelfRegulating Capacity in 1 ocabulary Learning Scale
lub SRCwo), ktéra skonstruowali Tseng, Dornyei i Schmitt (2006), odwolujac si¢
do pojecia autoreguladji i koncentrujac si¢ nie tyle na pomiarze uzycia konkretnych
strategii, co na zdolnosci aktywnego zaangazowania si¢ respondentéw w proces
uczenia si¢. Wypetnianie ankiet dotyczacych strategii wykorzystywanych w nauce
okreslonych sprawnoséci odbywa si¢ tez czg¢sto w oparciu o wykonane uprzednio
zadanie, co powoduje, ze mozliwe jest osadzenie zastosowanych dziatan strate-
gicznych w kontekscie, a odpowiedzi uczacych si¢ stajg si¢ bardziej wiarygodne
(np. Fan 2003). Chociaz takie nowe narzedzia badawcze maja szanse dostarczyc
nam cennych informacji o podejmowanych przez uczniéw dziataniach i1 sa dowo-
dem istotnego postepu w badaniach nad strategiami, w wigkszosci przypadkdw
ograniczajg si¢ one do zbierania jedynie danych ilo$ciowych, co jest ich podsta-
wowa wada. Wydaje si¢ bowiem, ze kwestionariusze takie powinny tez zawiera¢
pytania otwarte, gdyz umozliwi to identyfikacj¢ pomijanych dotad strategii, posze-
rzy naszg wiedze o sposobach ich wykorzystywania 1 umozliwi weryfikacje odpo-
wiedzi udzielanych w pytaniach zamknictych, ktore, jak pokazal Pawlak (2009a),
moga mie¢ niewiele wspolnego z rzeczywistoscia.

2.2. Wywiady

edng z najwczesniej stosowanych metod identyfikacji strategii, wykotrzystywana
] ] Y ] glt, Wykorzy.
jeszcze w pierwszych badaniach nad zachowaniami oséb odnoszacych sukces
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w nauce jezyka obcego (np. Naiman 1 in. 1978) sa wymwiady przeprowadzane
z uczniami (ang. interview). Ich zaleta w poréwnaniu z kwestionariuszami jest to, ze
umozliwiaja uzyskanie bogatszych i bardziej warto§ciowych informacji dotycza-
cych stosowanych strategii, badani na ogét bardzo chetnie odpowiadaja na za-
dawane im pytania, istnieje mozliwo§¢ poproszenia ucznia o wyjasnienie czy
podanie przykladu oraz, co réwnie wazne, uczestnicy nie moga po prostu pozo-
stawi¢ pustych miejsc, tak jak ma to czesto miejsce podczas wypelniania ankiety.
Podstawowe wady sa natomiast takie, ze wywiady sq czasochlonne, co sprawia,
ze liczba respondentéw jest ograniczona, i rowniez w tym przypadku uczniowie
moga nie pamig¢ta¢ dokladnie podejmowanych dzialan czy tez po prostu udzie-
la¢ odpowiedzi, ktére uwazaja za oczekiwane zamiast opisywania rzeczywistych
mysli i zachowan (por. Drozdzial-Szelest 1997; Chamot 2004; White, Schramm
i Chamot 2007). Nie mozna tez zapominaé, ze wywiad nalezy bardzo starannie
zaplanowac¢ i umiejetnie przeprowadzi¢, a analiza danych nie jest wcale najprost-
szym zadaniem, szczegélnie wtedy, gdy uczen porusza wiele réznych watkow
1 szczegblowo uzasadnia swoje odpowiedzi.

Najczesciej stosowana forma wywiadu w badaniach nad strategiami uczenia
sig, tak jak ma to miejsce w innych obszarach badan nad przyswajaniem jezyka ob-
cego, jest tzw. wywiad cesciowo struktnralizowany (ang. semi-structured interview), w ktorym
uczent odpowiada na ustalone wezesniej pytania lub odnosi si¢ do podanych wska-
zéwek, ale przeprowadzajacy zacheca go do samodzielnego rozwijania i uszczegod-
fowienia pewnych kwestii (por. Dérnyei 2007). Wywiady tego typu majg zazwyczaj
charakter retrospektywny, co oznacza, ze badany ma za zadanie przypomnie¢ sobie,
o czym myslal 1 co robil podczas wykonywanego ostatnio zadania, przy czym uzy-
skane informacje sa najbardziej wiarygodne, kiedy procedura odbywa si¢ bezposred-
nio po jego zakonczeniu (por. Michonska-Stadnik 2008). Sposobem na bardziej
precyzyjne okreslenie strategii wykorzystanych w trakcie danej aktywnosci jest wy-
konanie nagrania wideo, a nastgpnie odtworzenie go w obecnosci ucznia i zadawanie
mu pytan na temat podejmowanych przez niego w réznych momentach dziatan
strategicznych (ang. stimmlated recall interview) (Chamot 2004). Jak pisza White,
Schramm i Chamot (2007), po okresie niekwestionowanej dominacji badan ankie-
towych, wywiad ma szans¢ ponownie stac si¢ jednym z najwazniejszych narzedzi
identyfikacji strategii uczenia si¢, gdyz umozliwia on bardziej doglebne zrozumienie
ich uzycia w konkretnej sytuacji, w zaleznodci od czynnikéw kulturowych, kontek-
stualnych i indywidualnych. Nic nie stoi jednak na przeszkodzie, aby ten instrument
nie moégl by¢ wykorzystywany w oderwaniu od wykonywanego zadania w celu okre-
§lenia calo$ciowego repertuaru strategii stosowanych w nauce poszczegdlnych pod-
systemOw 1 sprawnosci (np. gramatyka, wymowa, czytanie).

2.3. Dzienniki i pamietniki

Kolejnym narzedziem czesto wykorzystywanym w badaniach nad strategiami sa
dzienniki 1 pamietniki (ang. diaries i journals), w ktérych uczniowie odnotowuja
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swoje spostrzezenia 1 refleksje na temat procesu uczenia si¢. Dornyei (2007)
twierdzi, ze ten sposob zbierania danych pozwala na uzyskanie cennych infor-
macji, ktére moglyby uj$¢ uwadze badacza badz tez po prostu by¢ niedostepne
przy wykorzystaniu innych instrumentéw i umozliwia pelniejsze uwzglednienie
punktu widzenia uczacych si¢. Poniewaz dzienniki sa prowadzone przez dluzszy
czas, daja one mozliwo§¢ uchwycenia dynamicznego charakteru badanych zja-
wisk, tak jak na przyklad stopniowych zmian w czestotliwosci i sposobie stoso-
wania strategii, a regularne dokonywanie wpiséw powoduje, ze uczacy si¢ sa
w stanie osadzi¢ refleksje 1 przemyslenia w konkretnym kontekscie. Z drugiej
jednak strony, nie mozna zapomina¢ o powaznych stabo$ciach dziennikéw,
takich jak ogromna ilo§¢ danych w przypadku wigkszej liczby uczestnikéw, wpi-
sy, ktére moga nie mie¢ zadnego zwiazku z celami badania, subiektywizm doko-
nywanych refleksji, ktore moga si¢ ogniskowac na szczegélnie trudnych i waz-
nych zadaniach, czy w koncu trudnosci z interpretacja i analizq zebranych in-
formacji. Powaznym problemem moze by¢ réwniez brak czasu lub niecheé
uczgeych si¢ do systematycznego wypelniania dziennikéw, co moze spowodowac,
ze nie zostang one zwrocone badz tez notatki bedg sporzadzone napredce i bez
zaangazowania, a to oznacza, ze cze¢sto beda one krétkie, powierzchowne i od-
twoércze, prezentujac mala warto§¢ z punktu widzenia badacza (Drozdzial-
Szelest 1997; Dérnyei 2007; Michonska-Stadnik 2008).

Kluczowym warunkiem przydatnosci dziennikdéw i pamietnikéw w bada-
niach nad strategiami wydaje si¢ by¢ podanie uczniom konkretnych wskazéwek
lub pyta, co ma szansg¢ ukierunkowac ich tok myslenia, ograniczy¢ tematyke do-
konywanych wpiséw i sprawié, ze zamieszczane refleksje i spostrzezenia umoz-
liwia realizacje gléwnych celéw danego projektu badawczego (por. Anderson
2005). Przyktadem takiego podejscia moze by¢ badanie Peterson (2000), w ktorym
uczestnicy mieli za zadanie opisywac stosowane strategie uczenia si¢ wymowy
majac do dyspozycji definicje i kilka przykladowych dzialan tego typu. Pawlak
(2008a) z kolei poprosil studentéw anglistyki o zapisywanie doswiadczen dotycza-
cych uczenia si¢ gramatyki w celu identyfikacji stosowanych przez nich w tym
zakresie strategii, podajac im nastgpujace pytania: Co robisz, aby skutecznie neczyé sig
gramatyki?, Co robisz, aby zastosowaé pognane struktury gramatyczne 1w komunikagi?, Cgy
Pplanujesz, kiedy, czego i jak si¢ ncgyl?, Jak oceniasg swoje postepy? oraz Jakie napotykasy
problemy i jak je rozwiqzujesz?. Ciekawym pomystem jest zachecenie uczniéw do
prowadzenia dziennikéw w formie elektronicznej (ang. e-journals), co pozwala na
zbieranie danych w kontekstach, do ktérych badacze nie maja na co dziert doste-
pu, takich jak $rodowisko imigrantéw czy oséb studiujacych za granica, a do-
brym przyktadem moze tutaj by¢ badanie, ktére przeprowadzili Paige, Cohen
1 Shively (2004). Warto tez zwroci¢ uwage na fakt, ze zebrane za pomoca dzien-
nikéw dane moga zosta¢ przeanalizowane na rozne sposoby, dzi¢ki czemu moz-
liwe jest nie tylko uzyskanie wgladu w uzycie strategii, zmiany w nim zachodzace
w pewnym okresie czasu czy skuteczno$¢ treningu strategicznego, ale rowniez
opracowanie nowych instrumentéw badawczych, tak jak to zrobita Halbach
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(2000). Nie mniej istotne jest to, ze systematyczne odnotowywanie do§wiadczen
w dzienniku moze, obok wypelniania funkcji badawczej, przyczyni¢ si¢ do pod-
niesienia §wiadomosci uczniéw co do procesu przyswajania jezyka i stymulowac
rozw6j autonomii (Nunan 1992; Rubin 2003). Wydaje si¢ jednak, ze z uwagi na
trudnosci z interpretacja danych ten sposob identyfikacji strategii powinien by¢
zaledwie jednym z wykorzystywanych w danym badaniu instrumentéw, szcze-
golnie, gdy ma ono na celu cos wigcej anizeli tylko opis dziatan strategicznych.

2.4. Obserwacje

Cho¢ obserwacje zachowan uczniéw podczas lekcji to narzedzie, ktére bylto cze-
sto stosowane w badaniach nad cechami 1 zachowaniami os6b odnoszacych suk-
ces w nauce jezyka obcego (np. Rubin 1975; Naiman i in. 1978; Rubin 1981), byly
one zazwyczaj uznawane za niezbyt przydatne, poniewaz, jak juz wspomniano
powyzej, nie da si¢ za ich pomoca uzyska¢ wgladu w procesy zachodzace w umy-
stach uczacych sie (por. O’Malley i Chamot 1990; Cohen 1998; Chamot 2004). Co
wiccej, nawet jesli niektore strategie da si¢ zaobserwowad, ich klasyfikacja oraz
ewaluacja wymaga subiektywnych i czasami blednych ocen ze strony obserwuja-
cego, nie wszystkie dzialania da si¢ odnotowac z braku czasu, a nagrania wideo
moga prowadzi¢ do zmian w zachowaniu uczniéw i nauczycieli (patrz Drozdzial-
Szelest 1997). Nie oznacza to oczywiscie, ze obserwacja jest zupelnie bezuzytecz-
na w badaniach nad strategiami, choc¢by dlatego ze, jak wykazali Chesterfield
1 Chesterfield (1985), sprawdza si¢ ona w przypadku malych dzieci, ktérych za-
chowania do$¢ wierne odzwierciedlajg procesy myslowe. Na pozytywna rolg ob-
serwacji wskazuje tez Macaro (2001), ktéry dowodzi, Ze mogg one by¢ waznym
zrédlem informacji dla nauczycieli prowadzacych badania w dzialaniu, umozliwia-
jac im na przykltad okreslenie sposobu, w jaki uczniowie staraja si¢ wykona¢ okre-
$lone zadanie (planowanie, uzywanie stownika, korzystanie z pomocy kolegi lub
kolezanki itp.). Mimo tych niewatpliwych zalet, nalezy stwierdzi¢, Zze obserwacje
odgrywajq ograniczong role w identyfikacji strategii i powinny stanowi¢ tylko uzu-
pelnienie innych narzedzi badawczych, tak jak miato to miejsce w badaniu White
(1995a), w ktérym zostaly one z powodzeniem uzyte razem z wywiadami w celu
identyfikacji réznych sposobow robienia notatek.

2.5. Protokoty gto$nego myslenia

White, Schramm i Chamot (2007) twierdza, ze protokél glosnego myslenia (ang.
think-aloud protocol), to jedna z najbardziej skutecznych technik zbierania infor-
macji na temat uzywania strategii uczenia si¢, ktora stanowi najwazniejsze osia-
gnigcie metodologiczne w badaniach w empirycznych w tym obszarze. Uczacy si¢
sq tutaj proszeni o zwerbalizowanie swoich mysli w trakcie wykonywania zada-
nia, a przemyslenia te s3 nagrywana i analizowane, przy czym osoba przeprowa-
dzajaca badanie moze zadawa¢ dodatkowe pytania w trakcie procedury lub
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skoncentrowaé si¢ na pewnych czesciach wypowiedzi podczas wywiadu, ktory
odbywa si¢ po jej zakonczeniu (patrz Chamot 2004; McKay 20006). Zasadnicza
zaleta korzystania z tego narzedzia jest to, ze umozliwia ono wglad w procesy
mys$lowe uczacych sig, co byloby niemozliwe przy zastosowaniu innych omoé-
wionych tutaj instrumentéw. Réwnie wazne jest to, ze protokoly glo§nego my-
$lenia dostarczaja informacji nie tyle o tym, czy uczen stosuje dang strategic czy
tez nie, ale takze o samym procesie podejmowania dziatan strategicznych, dzigki
czemu mozliwe jest uchwycenie sekwencji strategii wykorzystywanych podczas
wykonywania zadan jezykowych (Anderson 2005). Z drugiej jednak strony, trze-
ba sobie zdawac sprawe, ze opisywanie wlasnych dziatan w trakcie wykonywania
zadania nie jest naturalng czynnoscia i nie ma zadnej gwarancji, ze uczestnik
badania bedzie w stanie wiernie odtworzy¢ zachodzace w jego umysle procesy.
Poza tym konieczno§¢ zwerbalizowania mysli oraz udzielania odpowiedzi na
pytania naprowadzajace moze znacznie zmieni¢ charakter tych proceséw
1 utrudni¢ wykonanie zadania, nie méwiac juz o tym, ze wykorzystanie w tym
celu jezyka docelowego jest mozliwe tylko w przypadku bardziej zaawansowa-
nych uczniow (patrz Drozdzial-Szelest 1997; McKay 2006; Dérnyei 2007).
Pomimo tego typu ograniczen, protokoly glosnego myslenia zostaly z po-
wodzeniem wykorzystane w wielu projektach badawczych (np. Anderson 1991;
Chamot 1 El-Dinary 1999; Afflerbach 2000). Z uwagi na swoja specyfike, do-
starczaja one przede wszystkim wgladu w procesy zwiazane z wykonywaniem
danego zadania, co powoduje, ze ich przydatnos¢ w identyfikacji strategii meta-
kognitywnych, takich jak planowanie czy samoocena, jest dosyé ograniczona
(Chamot 2004). Nie oznacza to bynajmniej, ze protokoly glosnego myslenia sa
bezuzyteczne w tych obszarach, poniewaz, jak wykazata Michonska-Stadnik
(1996), w niektérych przypadkach uczniowie uzasadniaja swoje decyzje dotycza-
ce sposobu wykonania zadania czy kolejnosci podejmowanych dzialan, badz tez
oceniajg efekty swojej pracy, wyrazajac na przyklad opini¢ o poprawnosci lub
formie wykonanego tlumaczenia. Planujac uzycie protokoléw glosnego myslenia
w badaniach nad strategiami nie nalezy jednak zapominaé, Ze ten sposob zbiera-
nia danych jest niezwykle wymagajacy, tak dla badacza, jak i dla uczestnikow
badania, a bledy na etapie przygotowania 1 przeprowadzenia procedury oraz
analizy nagran moga znacznie obnizy¢ warto§¢ zebranych informacji. White,
Schramm i1 Chamot (2007) prezentuja kilka podstawowych zasad dotyczacych
stosowania tego narzedzia, wskazujac miedzy innymi na konieczno$é przygoto-
wania uczniéw przez podanie przykladéw, stworzenie mozliwosci przecwiczenia
techniki i udzielanie odpowiednich wskazéwek, pozostawienie uczestnikom decy-
zji o wyborze jezyka, a takze kontekstualizacje wykonywanych zadan, co oznacza,
ze powinny one odzwierciedla¢ to, co na co dzien dzieje si¢ w klasie, uwzgled-
nia¢ wiedze¢ ucznidéw i by¢ przeprowadzane kilkukrotnie. Wazne jest takze to, aby
w analizie uwzglednione zostaly nie tylko same wypowiedzi, ale réwniez cechy
jezyka mowionego (intonacja, przerwy, tempo itp.), aspekty niewerbalne (wska-
zywanie, gestykulowanie itp.) oraz zachowania uczniéw (podkreslanie, wykonywa-

73



Mirostaw Pawlak

nie notatek itp.). Rzecz jasna, tego typu analiza wymaga nagrania wideo, a czasem
réwniez uzupelnienia protokotu glosnego myslenia bezposrednig obserwacja.

3. Podstawowe schematy badawcze w badaniach nad strategiami
uczenia si¢

W badaniach empirycznych nad strategiami uczenia si¢ stosowane sg bardzo rézne
schematy, a ich wyboér uzalezniony jest przede wszystkim od celéw okreslonego
projektu badawczego. Innymi slowy, inaczej planowane i przeprowadzane sg ba-
dania, ktére maja na celu jedynie identyfikacje, charakterystyke 1 klasyfikacje dzia-
tan strategicznych, inaczej takie, ktére zmierzaja do uchwycenia zaleznosci migdzy
okreslonymi zmiennymi, a jeszcze inaczej te, ktérych zadaniem jest weryfikacja
efektywnosci réznych form treningu strategicznego. Istnieja tez schematy badaw-
cze, ktore daja mozliwosé poszukiwania odpowiedzi na pytania odnoszace si¢ do
wszystkich tych obszaréw, takie jak studium przypadku badZ tez badanie w dzia-
aniu. Dos¢ wyrazna tendencjq jest zacieranie si¢ réznic pomiedzy metodologia
losciowa 1 jakosciows jak réwniez wykorzystywanie roznych technik i narzedzi
w jednym badaniu w celu zapewnienia wigkszej wiarygodnosci zebranych danych,
cho¢ nadal da si¢ zauwazy¢ dominacje okres§lonych tendencji w przypadku pew-
nych schematéw badawczych. Ponizej oméwionych zostanie pokrotce piec rodza-
jow badan nad strategiami, tj. badania opisowe, korelacyjne, interwencyjne, stu-
dium przypadku oraz badanie w dziataniu.

3.1. Badania opisowe

Jak sama nazwa wskazuje, badania opisowe (ang. descriptive studies) maja przede
wszystkim na celu opis strategii stosowanych przez dang grupe uczacych sie,
a gléwna motywacje moze tutaj stanowi¢ identyfikacja uzywanych dziatan strate-
gicznych, ewaluacja ich przydatnosci czy tez proba ich uporzadkowania 1 opraco-
wania spojnej klasyfikacji. To wlasnie ten rodzaj metodologii jest stosowany we
wspomnianych powyzej badaniach dotyczacych tzw. dobrego ucznia, zaréwno
tych najwczesniejszych (np. Rubin 1975), jak 1 tych przeprowadzanych w ostatnich
latach (np. Halbach 2000). Badania opisowe mogg si¢ ogniskowaé¢ na calym reper-
tuarze wykorzystywanych strategii i kategoryzowac je za pomocy jednej z juz ist-
niejgcych taksonomii, czego przyktadem jest praca Drozdzial-Szelest (1997), ktora
stanowila probe identyfikacji zachowan strategicznych uzywanych przez uczniow
w polskich szkolach §rednich 1 oceny ich efektywnosci. Moga one réwniez reali-
zowa¢ bardziej ograniczone cele 1 dotyczy¢ strategii wykorzystywanych w nauce
podsystemu lub sprawnosci, tak jak projekty badawcze koncentrujace si¢ na dzia-
taniach strategicznych zwigzanych z uczeniem si¢ wymowy (Peterson 2000; Paw-
lak 2008¢) czy gramatyki (Pawlak 2008a, 2009a). Metodologia opisowa moze tez
by¢ wykorzystywana w celu poréwnania réznych grup uczacych si¢ pod katem
liczby, rodzaju i sposobu stosowania strategii, tak jak to robia Gan, Humphreys
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i Hamp-Lyons (2004) w przypadku dobrych i stabych uczniéw czy White (1995b)
w odniesieniu do nauki w klasie i uczenia si¢ na odleglos¢. Jest ona réwniez sto-
sowana w coraz to bardziej rozpowszechnionych badaniach nad uzyciem strategii
w powiazaniu z okre§lonym zadaniem (np. Vandergriftiin. 2000) oraz tych, ktére
stawiajg sobie za cel umiejscowienie ich zastosowania w $cisle okreslonym kontek-
$cie 1 uchwycenie ich dynamicznego wymiaru (np. Gao 2003). W badaniach opi-
sowych wykorzystywane sa wszystkie scharakteryzowane w poprzedniej czeSci
artykulu techniki i narzedzia, przy czym w ostatnim czasie coraz bardziej widocz-
na jest tendencja do jednoczesnego stosowania triangulacji metodologicznej po to,
aby zebrane dane jak najwierniej odzwierciedlaly stan faktyczny.

3.2. Badania korelacyjne

Badania korelacyjne (ang. correlational studies) sa najczesciej uzywane w celu identyfi-
kacji czynnikéw majacych wplyw na wybér 1 uzycie strategli uczenia si¢ oraz relacji
pomigdzy ich stosowaniem a poziomem zaawansowania. Wykazaly one, ze po-
dejmowane dzialania strategiczne uzaleznione sq miedzy innymi od wieku, mo-
tywacjl, plci, osobowosci, poziomu zaawansowania, wczesniejszych doswiadczen
w nauce jezyka obcego, stylu uczenia si¢, narodowosci i kultury, kontekstu eduka-
cyjnego i rodzaju zadania, a takze to, ze bardziej zaawansowani uczniowie czesciej
1 inaczej stosuja pewne kategorie strategii, cho¢ w tym ostatnim przypadku wyniki
nie sg jednoznaczne (patrz Anderson 2005; Chamot 2005; Takeuchi, Griffiths
1 Coyle 2007; Ellis 2008). W badaniach tego typu przewaza metodologia ilocio-
wa 1 majg one poprzeczny charakter, dane dotyczace uzycia strategii 1 interesuja-
cych badacza czynnikéw sq najczesciej zbierane przy pomocy kwestionariusza
zaprojektowanego w oparciu o skale Likerta, a poziom zaawansowania uczestni-
kéw moze by¢ okreslony na podstawie wynikéw standaryzowanych testow, ocen
konicowych czy dokonywanej przez nich samooceny.

Kluczowe znaczenie dla warto$ci badan korelacyjnych ma poprawna ope-
racjonalizacja zmiennych i precyzyjny ich pomiar, przy czym w obu tych przy-
padkach pojawiajg si¢ powazne i trudne do przezwyciczenia problemy. Przede
wszystkim nie istnieje jedna, ogdlnie akceptowana definicja strategii uczenia sig,
niektérzy specjalisci poddaja w watpliwos$¢ ich istnienie 1 wola méwic o autore-
gulacji (Dérnyei i Skehan 2003), a mnogos$¢ klasyfikacii 1 instrumentéw diagno-
stycznych powoduje, ze nielatwo jest obiektywnie okresli¢ czestotliwos§¢ uzycia
dziatan strategicznych. Podobne trudnosci dotycza pomiaru zmiennych, z kto-
rymi uzycie strategii mialoby korelowad, bo przeciez badacze moga si¢ odwoly-
wac¢ do odmiennych definicji, podzialéw i sposobow pomiaru takich czynnikow,
jak motywacja czy style uczenia sig, a ocena z testu moze nie by¢ taka sama, jak
ocena konicowa czy wynik samooceny. Réwnie istotne jest to, ze wykazanie
istnienia pozytywnej, statystycznie istotnej korelacji miedzy czynnikami mowi
nam tylko tyle, Ze sq one w taki czy inny sposéb powiazane, ale nie mozna na tej
podstawie okresli¢ zwiazku przyczynowo-skutkowego (por. Dérnyei 2007; Ellis
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2008). I tak na przyktad, aby udzieli¢ odpowiedzi na pytanie, czy uzycie strategii
skutkuje lepszym opanowaniem jezyka, konieczne jest przeprowadzenie badania
eksperymentalnego, tak jak to zrobili Brown 1 Perry (1991) w przypadku strategii
uczenia si¢ stownictwa, badz tez badania podtuznego, tak jak w projekcie ba-
dawczym, ktéry zaplanowal Mangubhai (1991). W tym ostatnim przypadku na
szczegolna uwage zastuguje polaczenie metodologii loéciowej 1 jakoéciowej oraz
wykorzystanie r6znych instrumentéw w celu identyfikacji strategii, co z pewno-
$cia pozwolito na bardziej precyzyjne uchwycenie wplywu ich uzycia na postepy
w opanowaniu jezyka niz jednorazowe wypelnienie ankiety. Cho¢ badania kore-
lacyjne sa niezbedne, ich wyniki bylyby zapewne bardziej wartosciowe, gdyby
stosowane strategie byly identyfikowane przy wykorzystaniu réznych narzedzi
przez pewien okres czasu, a diagnoza umiejetnosci jezykowych byla powigzana
z nauczanym materialem.

3.3. Badania interwencyjne

Gléwnym celem badasi interwencyjnych (ang. interventionist studies) jest okreslenie efek-
tywnosci treningu strategicznego, ktoéry moze koncentrowaé si¢ na nauczaniu
réznych strategli w celu ulatwienia uczacym si¢ rozwigzywania napotykanych
probleméw, badZ tez ograniczaé si¢ do dzialan strategicznych zwiazanych z wy-
konywaniem okres§lonego zadania, takiego jak na przyklad czytanie ze zrozumie-
niem czy nauka stownictwa (patrz McDonough 1995). Nie ulega watpliwosci, ze
ustalenie wplywu interwencji dydaktycznej na stosowanie strategii i na postepy
w nauce je¢zyka wymaga zastosowania metodologii eksperymentalnej, co oznacza
konieczno$¢ wylonienia grupy eksperymentalnej i kontrolnej, pomiaru uzycia
dzialan strategicznych oraz umiejetnosci jezykowych przed rozpoczeciem instruk-
cjl i przynajmniej raz po jej zakonczeniu, a takze zastosowania statystyki inferen-
cyjnej (patrz Dérnyei 2007). Przykladem takiego podejscia jest projekt badaw-
czy, w ktorym Holunga (1995) podjat probe okreslenia wplywu treningu strategii
metakognitywnych na poprawno$¢ uzycia form czasownika w jezyku angielskim
przez zaawansowanych uczniéw. W badaniu tym poréwnywano trzy grupy
w zaleznosci od tego, czy uczestnicy jedynie wykonywali zadania komunikacyjne,
brali dodatkowo udzial w treningu strategicznym i mieli za zadanie zwerbalizowa-
nie nauczanych strategii, a ewaluacja odbywala si¢ na podstawie wynikéw zada-
nia komunikacyjnego wymagajacego uzycia danych struktur.

Niestety, jak pokazuja najnowsze podsumowania wynikéw badan interwen-
cyjnych (np. Chamot 2004; Dérnyei 2005; Rubin 2007 i in.), niewiele z nich okre-
§li¢ mozna mianem eksperymentu, a to dlatego, ze czesto brak jest grupy kontro-
lnej albo wiarygodnego pomiaru efektow instrukeji, nie méwiac juz o jej skutecz-
nosci w dluzszym okresie czasu. Powaznym problemem jest réwniez brak standa-
ryzacji pakietéw wykorzystywanych w treningu, odmienne jego formy oraz rézne
sposoby oceny jego wynikéw, co znacznie utrudnia dokonywanie pordéwnan
migdzy projektami badawczymi i wyciaganie uogélnionych wnioskéw (Macaro
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2006). Niezaleznie od ograniczen natury metodologicznej, warto byloby takze po-
szerzy¢ zakres badan poprzez dywersyfikacje ich uczestnikéw pod wzgledem
wieku, poziomu ksztalcenia i kontekstu edukacyjnego. Nie mniej istotne jest pod-
jecie wysilku okreslenia relacji pomiedzy zmianami w uzyciu okreslonego typu
strategli a postgpami w nauce, oceny mozliwosci wykorzystania poznanych dziatan
strategicznych w nowych zadaniach, jak réwniez §ledzenia rozwoju wiedzy i umie-
jetnosci nauczycieli w zakresie treningu strategii. Mimo Ze badania interwencyjne
wymagaja najczesciej stosowania metodologii ilo$ciowej, nic nie stoi na przeszko-
dzie, aby odwolywaly si¢ one do danych jakosciowych zebranych przy pomocy
wywiadow, dziennikéw czy protokoléw glosnego myslenia, poniewaz umozliwi
to oceng nie tylko czestotliwos$ci stosowania strategii, ale takze stopnia ich wza-
jemnego powigzania i przydatnosci w wykonywaniu okreslonych zadan.

3.4. Studium przypadku

Jak pisze McKay (2000), studinm przypadkn (ang. case study) to badanie pewnego
elementu wigckszego systemu, ktére moze koncentrowac si¢ na jednej osobie badz
pewnej grupie osob, takiej jak klasa jezykowa, szkola a nawet cata spolecznosé.
W tego typu badaniach dominuje metodologia ilosciowa, a dane moga by¢ zbiera-
ne za pomocs wielu réznych instrumentéw, z ktorych najwazniejsze to wywiady,
obserwacje, dzienniki i pamietniki, analiza dokumentéw oraz ustnych i pisemnych
wypowiedzi uczestnikéw. Choc¢ ten schemat badawczy jest weiaz rzadko stosowa-
ny w badaniach nad strategiami uczenia si¢, ma on ogromny potencjal, poniewaz
pozwala uchwyci¢ indywidualny, kontekstualny 1 dynamiczny wymiar dzialan stra-
tegicznych, przyczyniajac si¢ do lepszego zrozumienia proceséw zachodzacych
w umysle ucznidéw, czynnikoéw je warunkujacych i ich wplywu na efektywnosé
nauki. Moze on by¢ wykorzystany w bardzo réznych celach, poczawszy od identy-
fikacji, opisu 1 klasyfikacji strategii, poprzez wplyw ich uzycia na postepy w nauce
jezyka, a skoficzywszy na ewaluacji efektow treningu strategicznego. Jednym
z pierwszych przykladow wykorzystania studium przypadku w badaniach nad
strategiami byto badanie przeprowadzone przez Wong-Fillmore (1976), w ktérym
zbierala ona przez okres dziewigciu miesiecy informacje na temat strategli kogni-
tywnych i spolecznych stosowanych przez pigcioro meksykanskich dzieci w roz-
mowie z anglojezycznym réwiesnikiem. Metodologia ta byla réwniez wykorzysty-
wana w badaniach nad cechami i zachowaniami tzw. dobrych uczniéw (np. Len-
non 1989) i poréwnaniach tych uczniéw z osobami, ktére nie odnosza sukcesu
w nauce jezyka (np. Abraham i Vann 1987), identyfikacja strategii (Halbach 2000)
oraz wplywem uzycia strategii na postepy uczacych si¢ (np. Mangubhai 1991).

3.5. Badanie w dziataniu

Badania nad strategiami uczenia si¢ jezyka obcego od samego poczatku byly scisle
zwigzane z praktyka, poniewaz ich wyniki stanowily Zrédlo przydatnych informa-
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gi dla nauczycieli i uczniéw, umozliwialy modyfikacje stosowanych metod na-
uczania i stanowily wazny impuls do przeprowadzania treningu strategicznego,
dostarczajac dowodow na jego efektywnosé (por. Grenfell i Macaro 2007). Dlate-
go tez jest jak najbardziej zasadne, aby proponowane przez specjalistow modele
teoretyczne, w szczegolnosci te dotyczace nauczania réznych rodzajow dzialan
strategicznych, staly si¢ integralng czescia procesu dydaktycznego, a ich przydat-
no$¢ zostala zweryfikowana nie tylko w warunkach eksperymentalnych, ktére sa
zawsze W pewnym stopniu sztuczne, ale takze podczas lekcji przeprowadzanych
z roznymi grupami uczniéw w réznego typu szkotach. Sposobem osiagniecia tego
celu sa tzw. badania w dzialanin (ang. action research), ktore sa prowadzone przez
samych nauczycieli w celu petniejszego zrozumienia konkretnej sytuacji edukacyj-
nej oraz zwigkszenia efektywnosci podejmowanych przez nich dziatan dydaktycz-
nych. Gléwna zaleta tego typu badan jest to, ze zastosowanie ich wynikow
w praktyce jest integralng czescia procesu ich przeprowadzania, przy czym ich
skuteczno$¢ zalezy przede wszystkim od wspolpracy miedzy nauczycielem a bada-
czem (patrz Burns 2005; Dérnyei 2007). White, Schramm i Chamot (2007) opisuja
dwa przyklady zastosowania tego typu metodologii w treningu strategicznym.
W plerwszym nauczanie strategii miatlo pomodc uczniom w amerykanskich szko-
fach $rednich w osiggnigciu konkretnych celow edukacyjnych w nauce jezyka ob-
cego, a przeprowadzone badanie w dzialaniu obejmowalo sze$¢ etapow, tj. posze-
rzanie wiedzy na temat strategii i planowanie, zbieranie danych, analize i refleksje,
interwencje, raport i ewaluacj¢ oraz upowszechnienie wynikéw. W drugim przy-
padku wspélpraca miedzy nauczycielami i badaczami miata na celu podniesienie
poziomu umiejetnodci pisania i czytania pos$réd latynoamerykanskich uczniéw
szkoly $redniej w Stanach Zjednoczonych poprzez wprowadzenie do programu
nauczania treningu odpowiednich strategii. Cho¢ badania w dzialaniu maja czesto
charakter jako$ciowy, w wielu przypadkach konieczne okaze si¢ wykorzystanie
metodologii ilo§ciowej, poniewaz tylko w ten sposéb bedzie mozliwe okreslenie
zmian w czestotliwosci uzywania nauczanych strategii czy tez stopnia opanowania
danego materiatu jezykowego.

4. Wyzwania na przysztos¢

Jak pokazuje zaprezentowana powyzej charakterystyka podstawowych narzedzi
1 procedur badawczych w badaniach empirycznych nad strategiami uczenia si¢
jezyka obcego, mimo ze wiele udalo si¢ w tym zakresie osiagnaé przez ostatnie
trzydziesci lat, rownie wiele, o ile nie wigcej, pozostalo jeszcze do zrobienia.
Przede wszystkim nie istnieje ogélnie akceptowana definicja strategii, a niektorzy
specjaliSci wrecz postuluja zaprzestanie badan w tym zakresie i skoncentrowanie
wysitkow na ogolnych mechanizmach antoregulagi, co pozwoliloby na przesunigcie
punktu cigzkosci na proces nauki zamiast po$wigcania uwagi jej produktowi, jakim
sq strategie (patrz Dornyei 1 Skehan 2003; Dornyei 2005). To z kolei sprawia, ze
zaproponowano wiele réznych klasyfikacji dziatan strategicznych, zaréwno bar-
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dziej ogodlnych, jak i zwiazanych z okreslonym rodzajem zadania, a te staly sie
podstawa do opracowania narzedzi badawczych, w ktorych znajdujemy czesto
odmienne kategorie 1 przyklady strategii. Takie rozbiezno$ci powoduja, ze wyniki
poszczegdlnych badan trudno jest ze soba poréwnywac 1 nie mozna na ich pod-
stawie zbudowac spojnej teorii, ktéra wyjasniataby, w jaki sposob stosowanie dzia-
tan strategicznych wpisuje si¢ w proces przyswajania jezyka. Nie mniej powaznym
problemem jest dominacja metodologii ilosciowej, ktora nie dostarcza do konca
wiarygodnych wynikéw na temat czgstotliwoscl uzywania strategii, nie mowiac juz
o tym, ze nie jesteSmy w stanie uzyska¢ w ten sposob zadnych informacji dotycza-
cych jakosci podejmowanych przez uczniéw dzialan, tj. ich umiejetnego powiaza-
nia oraz dostosowania do rodzaju wykonywanego zadania 1 stylu uczenia sig.
Ogromnym wyzwaniem sg tez trudnosci natury metodologicznej, takie jak niepre-
cyzyjna operacjonalizacja zmiennych, niemoznos¢ okreslenia relacji przyczynowo-
skutkowych w badaniach korelacyjnych, bledy w planowaniu badan interwencyj-
nych czy tez wykorzystanie nieodpowiednich narzedzi statystycznych.

Mimo tych wszystkich trudnosci, przeprowadzone do chwili obecnej pro-
jekty badawcze przyczynily si¢ do znacznego poszerzenia naszej wiedzy na temat
stosowanych przez uczniow strategii, ich przydatnosci oraz czynnikéw warunkuja-
cych ich uzycie jak réwniez mozliwosci ich treningu. Stad tez istnieje wyrazna
potrzeba kontynuowania badan w tych obszarach, z zastrzezeniem, ze powinny
one mozliwie czgsto faczy¢é metodologie llosciowa 1 jakosciowa, opieraé si¢ o kilka
narzedzi zbierania danych dla zapewnienia ich wiarygodnosci, a tam gdzie jest to
konieczne, przybiera¢ forme eksperymentu w celu precyzyjnego okreslenia wply-
wu interwencji dydaktycznej na uzycie strategii i postepéw w opanowaniu jezyka.
Wskazane jest tez zwickszenie liczby badan podiuznych, ktére umozliwiaja wglad
w zmiany zachodzace w uzyciu strategli w dluzszym okresie czasu oraz takich,
ktére ogniskuja si¢ na wykorzystaniu strategii w celu wykonania danego zadania
1 biorg pod uwage wplyw réznych czynnikéw indywidualnych i kontekstualnych.
Istotng role w realizacji tych celow moga odegra¢ studia przypadku i badania
w dzialaniu, jako ze sa one mocno osadzone w danym kontekscie i dostarczajq
informacji, ktére pozwalajg na bardziej doglebna 1 wieloaspektows interpretacje
podejmowanych przez uczniéw dziatan. Niezwykle obiecujace sq tez badania
ukierunkowane na wykorzystanie strategii w nauce okreslonych podsystemow
1 sprawnosci, szczegdlnie takich, ktore byly do tej pory zaniedbywane, tj. gramaty-
ki, wymowy 1 pragmatyki. Punktem wyj$cia powinno tutaj by¢ prowadzenie badan
opisowych, majacych na celu identyfikacje i charakterystyke takich dziatan, ponie-
waz umozliwi to opracowanie spoéjnych klasyfikacji i zaprojektowanie odpowied-
nich narzedzi diagnostycznych, ktére pozwola na zbieranie danych ilosciowych
1 jakosciowych (np. kwestionariusz zawierajacy pytania w skali Likerta i pytania
otwarte). Kolejnym krokiem powinno by¢ okreslenie czynnikéw majacych wplyw
na stosowanie tego typu strategii oraz zwigzku pomiedzy ich uzywaniem a stop-
niem opanowania danej umiejetnosci. Dopiero na ostatnim etapie powinny zostac
opracowane na podstawie zebranych poprzednio informacji modele treningu
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strategicznego, a ich skuteczno$¢ oceniona empirycznie za pomoca badan inter-
wencyjnych. By¢ moze to wlasnie taki powinien by¢ gléwny kierunek dalszych
badan nad strategiami, poniewaz koncentrujac si¢ na ich ograniczonym repertu-
arze w odniesieniu do konkretnych zadan, mozemy unikna¢ wielu probleméw
zwigzanych z bardziej ogélnym definiowaniem dzialan strategicznych. Z kolei
uwzglednienie oméwionych powyzej zalecen metodologicznych spowoduje, ze
prowadzone badania przetoza si¢ na realne zalecenia dydaktyczne, zwickszajac
efektywnos$¢ uczenia si¢ i nauczania réznych sprawnosci i podsystemow.
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METODOLOGIA BADAN
NAD LEKIEM JEZYKOWYM

Methodological perspectives in studies on language anxiety

The paper aims at analysing the methodological perspectives applied in
studies on language anxiety. First, the sample selection procedures and
characteristics are presented, followed by the analysis the main research
tools applied in this area, and by the outline of the most popular research
designs and the description of basic data analyses. The paper finishes with
an attempt to depict methodological research perspectives concerning
further investigations of language anxiety.

1. Wstep

W ostatnich latach w dziedzinie akwizyqji jezyka pojawila sie nowa tendencja
dogtebnie badajaca wklad afektu w proces uczenia si¢ jezyka. Zjawisko to zostato
zapoczatkowane badaniami z dziedziny psychologii i neurobiologii (e.g. Schu-
mann 1997; Arnold 1999). Wsrdd czynnikéw afektywnych, silnie skorelowanych
z sukcesem lub niepowodzeniem ucznia w procesie akwizycji jezyka obcego,
wymieni¢ nalezy /b (Oxford 1999a), a dokladniej kk jezykowy, rozumiany jako
strach lub obawa przed wystapieniem w jezyku obcym, ktérego sie dobrze nie
zna (Gardner i Maclntyre 1993). Definicja leku jezykowego, ktéra wydaje sie
najbardziej adekwatna dla potrzeb niniejszej publikacji z powodu swojej opty-
malnej operacjonalizacji zostala przedstawiona przez Horwitz, Horwitz i Cope
(1986). W jej swietle lek jezykowy stanowi wyrazny zespdl samopostrzegania,
przekonan, odczu¢ i zachowan odnoszacych si¢ do nauki jezyka w klasie, wyni-
kajacych z wyjatkowosci procesu uczenia si¢ jezyka. Definicja ta nie zaweza
pojecia leku jedynie do stanéw afektywnych powiazanych z aktywnosciami ty-
powo produkcyjnymi na lekeji, ale uwzglednia tez szereg innych zmiennych
mogacych wplynaé¢ na zachowanie ucznia podczas réznorodnych form aktywi-
zacji. Celem artykutu jest przedstawienie metodologii badan prowadzonych nad
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lekiem jezykowym z punktu widzenia uwarunkowan badawczych. W zwigzku
z tym, najpierw zostanie przedstawiony dobor proby i profil badanych, nastep-
nie gléwne instrumenty badawcze, stuzace pomiarowi leku oraz typy najpopu-
larniejszych schematéw badawczych, wraz z opisem podstawowych analiz.
W ostatniej czesci artykulu zostanie podjeta proba nakreslenia perspektyw ba-
dawczych odnoszacych si¢ do perspektywy stricte metodologiczne;.

2. Pr6ba badawcza

Kwestia doboru proby zwykle podlega wielu uwarunkowaniom, gtéwnie zalez-
nym od celu badania i jego ogdlnosci (Komorowska 1982). W literaturze mozna
wyodrebni¢ réznorakie typy proby, od proby celowey, dobranej specjalnie do celéw
badania do prdby ochotniczey, ztozonej z oséb bioracych udzial w badaniu na wla-
sne zyczenie. Tego typu proba zostala stworzona w pionierskim studium Horwitz
1in. (1986). Oprocz tego, wyloni¢ mozna repregentage typologicna, w ktorej wyrdznia
si¢ wszystkie teoretyczne mozliwoscl typologiczne, a potem dobiera si¢ badanych.
Jednak w badaniach nad l¢kiem jezykowym nie podjeto si¢ dobrania takiej grupy,
tak samo jak prdby losowej, ktorej w badaniach glottodydaktycznych nie daje si¢
zastosowacd, ,,gdyz nie zapewnia to wyréwnania poziomu losowanych jednostek
czy grup pod wzgledem okreslonej cechy” (Komorowska 1982: 96). Zatem do tej
poty nie zaproponowano badania z préba zlozona z 0séb o $cisle zdefiniowanym
poziomie leku jezykowego.

Préby badawcze najczesciej spotykane w badaniach nad Igkiem jezykowym
to tzw. grupy naturalne (ang. natural groups), czyli takie, ktore istnieja w rzeczywistosci
(Brown 1988), czyli klasy, grupy studentéw lub kursantéw jezykowych. Najbar-
dziej popularna grupe badawcza stanowia dorodli, studenci uniwersyteccy (np.
Aida 1994; Casado i Dereshivsky 2001; Rodriguez i Abreu 2003; AlFallay 2004).
Zdarzajq sie tez grupy badawcze zlozone z uczniéw gimnazjum (np. Pappamihiel
2001; Argamon i Abu-Rabia 2002; Abu-Rabia 2004) lub liceum ogélnoksztalca-
cego (np. Piechurska-Kuciel 2008).

Badani sa takze zréznicowani kulturowo, poniewaz prace nad lekiem pro-
wadzi si¢ niezaleznie w réznych krajach 1 na réznych kontynentach, miedzy in-
nymi w Australii (np. Woodrow 2000), Stanach Zjednoczonych (np. Phillips
1992; Onwuegbuzie, Bailey i Daley 2001; Kitano 2001; Elkhafaifi 2005), Arabii
Saudyjskiej (np. AlFallay 2004), Chinach (np. Liu 2006), na Tajwanie (np. Cheng,
Horwitz i Schallert 1999), w Israelu (np. Argamon i Abu-Rabia 2002; Abu-Rabia
2004), Japonii (np. Kondo i Ying-Ling 2004; Matsuda i Gobel 2004), Kanadzie
(np. Maclntyre i Gardner 1994b), czy Chile (Gregersen i Horwitz 2002). W Pol-
sce, oprécz uczniow liceum (Piechurska-Kuciel 2008), analizowano takze doro-
stych uczestnikéw kursu jezykowego (Turula 2000).

Liczebnoé¢ proby réwniez podlega wielu uwarunkowaniom, poniewaz
w badaniach uczestnicza zaréwno male grupy, na przykiad 37 oséb, jak w stu-
dium Maclntyre’a, Noelsa i Clémenta (1997), poprzez wigksze — 205 oséb (Ba-
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iley, Daley i Onwuegbuzie 2000), czy 433 (Cheng i in. 1999), badZ ponad 500
(np. Piechurska-Kuciel 2008; Xiu i Horwitz 2008).

3. Instrumenty

Wraz z powyzsza definicjg leku jezykowego Horwitz 1 in. (1986) przedstawili nie-
zawodne narzedzie do badania poziomu tego zjawiska, tj. skale poziomu leku
jezykowego, zwang Foreign Langnage Anxiety Scale (FLCAS). Jest to kwestionariusz,
za pomocg ktérego respondent ocenia stopien nasilenia lgku, wyrazonego przez
negatywne oczekiwania wobec wiasnych mozliwosci w poréwnaniu do innych
0s0b, a takze psycho-fizjologiczne symptomy i zachowania unikowe (Horwitz 1 in.
1986). Dzigki niej, mozna zidentyfikowaé uczniéw, ktérzy juz doswiadezyli leku,
jak 1 wskaza¢ tych, ktorzy go dopiero doswiadcza (Maclntyre 1995).

Skala ta sktada si¢ z 33 stwierdzen (ang. #fems), takich jak: ,,Czuje sie pewnie
moéwiac w jezyku obcym na lekeji” czy ,,Denerwu)(; si¢ kiedy nauczyciel zadaje
pytania, na ktére si¢ nie przygotowatam/-em”. Respondenci oceniaja stwierdzenia
kwestionariusza przy uzyciu pieciostopniowej skali Likerta. Jest to skala porzad-
kowa, dzigki ktdrej uzyska¢ mozna odpowiedz dotyczaca stopnia akceptacii zjawi-
ska, czy pogladu. Wykorzystywana jest ona do mierzenia postaw wobec konkret-
nych zjawisk, takich jak lek jezykowy. Badany ma za zadanie okredli¢, w jakim
stopniu zgadza si¢ z danym twierdzeniem, postugujac si¢ punktami od 1 — zdecy-
dowanie si¢ 2gadzam do 5 — gdecydowanie si¢ nie ggadzam. Suma punktéw otrzyma-
nych w kazdym stwierdzeniu wskazuje ogélny poziom leku jezykowego. Ozna-
cza to, ze minimalna liczba punktéw w pomiarze wynosi 33, za§ maksymalna 165.
Wysoki wynik liczbowy wskazuje na ucznia do$wiadczajacego znacznego po-
ziom leku jezykowego.

FILLCAS uznawana jest za jedna z najbardziej popularnych skal mierzacych
poziom leku jezykowego, o wysokim stopniu spéjnosci i wiarygodnosci, jednak
o umiarkowanej trafnosci konstrukcyjnej. Ponadto skala ta charakteryzuje si¢
wewnetrzng rzetelnoscig przy powtarzalnosci testu na poziomie alfy Cronbacha
réwnej 0,93 oraz wspotczynniku korelacji réwnym 0,83 w retescie przeprowa-
dzonym po o$miu tygodniach (Horwitz 1986). Badania nad trafnoscia progno-
styczng FLLCAS (Horwitz 1986) dowiodly istnienia silnego zwigzku tej skali ze
skalg leku jako cechy (fragment kwestionariusza lgku jako cechy i stanu Staze-
Trait Anxiety Inventory Spielbergera 1983).

Model konceptualny leku jezykowego opiera sie na trzech, wzajemnie
powiazanych procesach wywodzacych si¢ z komunikaciji ustnej: lekwu komunikacyy-
nym, testowym 1 obawie przed negatywnq ocenq spoteczng (Maclntyre 1 Gardner 1989).
Koncepcja ta znalazla swoje potwierdzenie w badaniach empirycznych, wykazu-
jacych wysoka korelacje pozytywng ze skalg pomiaru leku komunikacyjnego
(Personal Report of Communnication Apprebension) (McCroskey 1970), ze skala mierzaca
lek przed negatywna oceng spolteczng (Fear of Negative Evalnation Scale) (Watson
i Friend 1969) oraz ze skala na I¢k testowy (Test Anxiety Scale) (Sarason 1978).
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Uzyskane wyniki wskazuja, ze Ik jezykowy stanowi konstrukt niezalezny od po-
wigzanych z nim typéw leku. Dalsze badania potwierdzily stabilnos¢ i rzetelnos¢
skali w innych kontekstach kulturowych (np. Aida 1994; Saito, Horwitz i Garza
1999; Rodriguez i Abreu 2003).

Dzieki wprowadzeniu FILCAS udalo sie okresli¢ nowe pole badawcze kon-
centrujace si¢ na leku jezykowym w réznych krajach, grupach wiekowych, jak
i poziomach zaawansowania jezykowego. Ponadto narzedzie to pozwolito na
eliminacje wszelkich niejasno$ci wynikajacych z uzycia niespdjnych instrumentow
oraz na pelniejsze zdefiniowanie zwigzku pomiedzy lekiem a bieglo$cia jezykowa.

Oprécz FLCAS wyrédzni¢ mozna podobne narzedzia pomiarowe dla leku
jezykowego, takie jak skala okreslajaca lek przed uzyciem jezyka obcego, pierwot-
nie przeznaczona do badan nad jezykiem drugim w Kanadzie (Gardner, Smythe
i Clément 1979). Ponadto, Maclntye i Gardner (1994a, 1994b) zaproponowali
skale pomiarowe badajace lek jezykowy na poziomach przetwarzania informacji
jezykowej, tj. skale okreslajace lek wstgpny, lek procesowania 1 lek wyjsciowy. Wymienié
takze mozna skale pomiarowe badajace lgk przed stuchaniem w jezyku obcym
(Elkhafaifi 2005; Kim 2005), czytaniem (Saito et al. 1999; Matsuda i Gobel 2004)
1 pisaniem (Cheng et al. 1999; Cheng 2004), jednak dla potrzeb niniejszej publi-
kacji FLLCAS stanowi podstawowe narzedzie odniesienia ze wzgledu na jej po-
wszechne zastosowanie.

4. Schemat badawczy

Lek jezykowy jest zjawiskiem stosunkowo nowym w dziedzinie akwizycji jezyka
obcego. Jego doglebne zbadanie nie bylo mozliwe do czasu pojawienia si¢ od-
powiednich definicji operacyjnych oraz rzetelnych narzedzi pomiarowych, ktére
postuzyly do przeprowadzenia réznorodnych badan ilosciowych. Cho¢ obar-
czone pewnym marginesem bledu, badania ilo$ciowe, w przeciwienstwie do
badan jakosciowych, pozwalaja na uogélnienie wynikéw oraz ich bardziej obiek-
tywng interpretacje, poniewaz uzycie statystyki pomaga zrozumie¢ dane, a in-
formacje¢ z nich wydobytg przeksztalci¢ w wiedze

4.1. Badania iloSciowe

W dziale badan ilosciowych gltéwnym typem schematu badawczego stosowanego
w odniesieniu do dziedziny leku jezykowego sa badania opisowe (ang. descriptive stu-
dies), czyli takie, ktorych celem jest lo§ciowa charakterystyka populacii, obiektow,
zjawisk lub zdarzen. Przytlaczajaca wiekszo$¢ badan empirycznych nad lekiem
jezykowym ma charakter priekrojowy (ang. cross-sectional), czyli pomiary lub obser-
wacje prowadzone sgq w jednym punkcie czasowym na jednej grupie ludzi (Craig
1 Metze 1993).

Najczesciej spotykany schemat badawczy ma charakter &orelacyny (ang. corre-
lational), tzn. badania dotycza zwiazku kierunkowego miedzy zmiennymi bez zde-
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finiowania przyczynowosci, a stopiefi ich ograniczenia jest stosunkowo niski (Craig
i Metze 1993), czego przykladem moga by¢ studia, ktore przeprowadzili Aida
(1994), Bailey i in. (1999), Maclntyre i in. (2003), Oxford (1999b), Bailey, Onwu-
egbuzie i Daley (2000) lub Kondo i Ying-Ling (2004). Innym typem schematu jest
badanie roignicujace (ang. differential), badz komparatynme (ang. comparative), stuzace
poréwnaniu poziomu leku jezykowego u réznych grup (zalezno$ci miedzygrupo-
we), 0 znhacznie wyzszym poziomie ograniczenia. Studium Casado i Dereshiv-
sky’ego (2004) poswigcone jest poréwnaniu tego odczucia u studentéw uniwersy-
tetu z USA 1 Hiszpanii, wskazujac na wyzsze poziomy leku u amerykanskich re-
spondentéw. Natomiast ich badanie z 2001 zajmuje si¢ réznicami miedzy grupami
studentéw pierwszego 1 drugiego roku kursu hiszpanskiego na uniwersytecie
w USA. Poéréd badan poréwnawczych nad uczniami z réznym poziomem za-
awansowania jezykowego warto wymieni¢ studium Frantzen i Sieloff Mangan
(2005) nad poczatkujacymi i bardziej zaawansowanymi jezykowo, czy tez badanie
Saito 1 Samimy (1996) lub Onwuegbuzie, Bailey i Daley (1999). Oprécz tego, nie-
zmiernie interesujgce sq badania poréwnawcze miedzy uczniami o wysokim i ni-
skim poziomie lgku (np. Ganschow i Sparks 1996; Piechurska-Kuciel 2008) czy
w roznym wieku (np. Mihaljevi¢ Djigunovi¢ 2000) lub tez badania poréwnawcze
nad plcia, pomimo swojej niejednoznacznej wymowy (np. Campbell i Shaw 1994;
Campbell 1999; Abu-Rabia 2004; Piechurska-Kuciel 2008).

Doda¢ tu nalezy, ze w badaniach ilo$ciowych szczegdlnie pozadanym sche-
matem badawczym jest eksperyment ze wzgledu na swoja skuteczno$¢ w okresla-
niu zwiazku przyczynowo-skutkowego w danym obszarze zjawisk (Komorowska
1982), o wysokim stopniu ograniczenia (Craig i Matze 1993). Réwniez w dzie-
dzinie badan nad lgkiem jezykowym wymieni¢ mozna tego typu badania, w kto-
rych indukuje si¢ odezucia lefn jezykowego 1 zagrozenia za pomocg réznych technik,
na przyklad przez uswiadamianie badanym faktu, ze ich wystapienia publiczne sa
nagrywane, badZ oceniane negatywnie (np. Phillips 1992; Maclntyre i Gardner
1994a, 1994b; Rouhani 2008). U Mihaljevi¢ Djigunovi¢ (2006) badani uczestniczyli
w nagrywanej rozmowie z rodzimym uzytkownikiem jezyka docelowego, ktéry
zachowywal si¢ w sposob nieprzyjazny i chtodny.

W dziedzinie badan nad Igkiem jezykowym podjeto tez préby dokladne-
go zanalizowania specyfiki rozwoju leku jezykowego w badaniach z wielokrot-
nym pomiarem, tak jak w pracy Piechurskiej-Kuciel (2008), ktéra ma charakter
podiuzny (ang. longitudinal study), z trzema testami wykonanymi na przestrzeni
trzech lat. Jest to typ schematu zwanego szeregiem czasowym, gdzie analizy
przekrojowe powtarzane sq w regularnych interwatach, jak i panelowym, w kt6-
rym poziomy leku jezykowego traktuje sie jako gléwny komponent cykliczny
badania. Podobny schemat znajduje si¢ w badaniu Gardnera i in. (2004), w kto-
rym pomiaréw dokonano na poczatku i na koncu roku akademickiego.

Oproécz korelacii, tj. procedur testujacych stopien zwigzku miedzy zmien-
nymi (np. Maclntyre i in. 1997; Onwuegbuzie i in. 1999; Kitano 2001; Onwu-
egbuzie i in. 2001; Pappamihiel 2002; Abu-Rabia 2004; AlFallay 2004; Liu 20006;
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Woodrow 2006; Piechurska-Kuciel 2008), w badaniach nad lgkiem mozna spo-
tka¢ wiele innych procedur. Jedna z najpopularniejszych jest analiza wariangi
(ANOVA), ktérej celem jest analiza §rednich réznic miedzy grupami (np. On-
wuegbuzie, Bailey 1 Daley 2000). Ponadto, pojawia si¢ tez analiza regresji, ktorej
podstawowym celem jest ustalenie zalezno$ci pomiedzy jedna wybrana zmienna
zalezna, czyli lekiem, a zmiennymi niezaleznymi (np. Maclntyre i in. 2001; Liu
i Jackson 2008). Jej odmiang jest regresja wielokrotna, stosowana w celu identyfika-
¢ji ewentualnych, czyli zmiennych, na podstawie ktorych przewiduje si¢ wartosci
leku jezykowego (Francuz i Mackiewicz 2005). W badaniu Piechurskiej-Kuciel
(2008) zastosowano procedure tzw. regresji krokowe. Zaklada ona kolejne (kroko-
we) usuwanie z modelu zbudowanego ze wszystkich potencjalnych zmiennych
tych sposréd nich, ktére w danym kroku maja najmniej istotny wplyw na zmienna
zalezng. Szczegbélowemu badaniu moze tez podlega¢ wyniki samej skali FI.CAS,
ktére moga postuzy¢ jako material do analizy czynnikowe), umozliwiajacej glebsze
zrozumienie zjawiska leku dzigki redukcji danych (Aida 1994; Liu 1 Jackson
2008). Mozna tez wyodrebniaé gléwne sktadowe za pomoca procedury maksymali-
gujace] wariange rotagii oryginalng prestrent gmiennych (ang. varimax rotation) (Pérez-
Paredez i Martinez-Sanchez 2000-2001).

Badania ilosciowe nad lekiem jezykowym maja zwykle charakter kwestiona-
riuszowy. Oznacza to, ze wiele z nich opartych jest na podstawowym narzedziu
zwanym ankieta. Jest to technika gromadzenia informacji polegajaca na wypeltnianiu
specjalnych kwestionariuszy zazwyczaj o wysokim stopniu standaryzacji (McDo-
nough i McDonough 1997). Na ogét ankieta sklada si¢ z metryczki oraz skal po-
miarowych, takich jak FI.CAS, lub dalszych pytan (ang. zems). Metryczka zawiera
pytania odnoszace si¢ do przynaleznosci demograficzno-spotecznych badanego.
Pytania w niej zawarte sa zwykle skorelowane z celem badania (tj. z zagadnieniem
leku jezykowego) 1 przyjetymi zalozeniami teoretycznymi.

4.2. Badania jakoSciowe

Jednym ze planéw badawczych, zastosowanych w kontekscie badan jakosciowych
jest schemat etnograficzny (ang. ethnoraphic study). Jest to dlugotrwale, indukcyjne i holi-
styczne badanie kultury zycia codziennego w jednej organizacji; tak jak w studium
Spielmanna i Radnofsky (2001), w ktérym analizowano specyfike szkoty Middle-
bury College Language Schools w Vermont (USA). W tym przypadku w badaniu
uczestniczylo kilkudziesigciu poczatkujacych kursantow jezyka francuskiego,
gléwnie studentow, ale tez kilku biznesmendw, nauczycieli oraz kucharz. Bada-
nie zawiera calkowity opis kursu jezykowego wraz z (miedzy innymi) luZznymi
notatkami, wywiadami indywidualnymi i grupowymi, obserwacjami w klasie i poza
nia, analiza dokumentacji szkolnej (klasowki szkolne czy ogloszenia) itp. Mate-
rialy audio zostaly zanalizowane ilo§ciowo.

Inna technike badawcza stanowi wywiad (ang. interview), czyli rozmowa bada-
cza z respondentem wedlug opracowanych wezesniej dyspozycji lub w oparciu
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o specjalny kwestionariusz. Stuzy gléwnie do poznawania faktéw, opinii i postaw
danej zbiorowosci. Studium Gregersen i Horwitz (2002) stanowi wyrazny przykiad
tego typu schematu, w ktoérym podejscie losciowe 1 jakoSciowe wzajemnie si¢ uzu-
petniaja. Na podstawie FLLCAS z grupy 78 studentéw uniwersytetu w Chile wylo-
niono o$miu respondentdw; czterech z wysokim i czterech z niskim poziomem leku
jezykowego, z ktérymi przeprowadzono kilkuminutowe konwersacje, nagrywajac je
na video. Nastepnie respondenci obejrzeli film 1 wypowiedzieli si¢ na temat wla-
snych dokonan, co stanowito komponent jakosciowy — wywiad, ktory zostal nagra-
ny 1 zanalizowany w sposob systematyczny przez trzech niezaleznych sedzidw, po-
szukujacych oznak perfekcjonizmu. Takze badanie von Wérde (2003) zawiera wy-
wiady fenomenologiczne nagrane z 15 blizej niezidentyfikowanymi studentami.
Eksploruje ono ich poglady na zwigzek pomiedzy lekiem jezykowym a akwizycja
jezyka obcego. Ten plan badawczy zawieral tez komponent ilosciowy, chociaz jego
specyfika nie zostata jasno opisana. Ustrukturyzowany wywiad pisemny (ang. sew-
structured written inferview) jest z kolel gtéwnym narzedziem zastosowanym we wcigz
trwajacym badaniu Oxford (1999b). Zadaniem respondentéw jest odpowiedzie¢ na
nastepujace pytania: Cgy Adedykolwiek miates konflikt styln 3 nancgycielem? Jesli tak, opisz
nanczyciela, to, co sie stato i opisz; swoje odezucia w tef sytuagi. Jesk nie, wybiery, Sytuage, w ktdre
dopasowates sig 3 nanczycielen, opisz go orag to o si¢ stato i swoje odegucia. Jak widaé, zagad-
nienie leku jezykowego nie jest bezposrednio badane, jednak Oxford spodziewa sie,
ze tak szeroki opis dostarczy klarownych informacji na temat zwigzku miedzy le-
kiem a zgodno$cia stylu nauczyciela i ucznia.

Schematy tego typu czgsto uzywane sg jako uzupetnienie badan losciowych.
W pracy Piechurskiej-Kuciel (2008) znalez¢é mozna wywiady z 10 osobami, ktére
wykazywaly si¢ niezmiennie wysokimi poziomami lgku zidentyfikowanego poprzez
FLCAS podczas trzyletniej nauki w liccum ogoélnoksztalcacym. Takze w badaniu
Xiu 1 Horwitz (2008) FLLCAS postuzyt do podzielenia 532 respondentéw, ktérymi
byli studenci uniwersytetu w Szanghaju, na grupy z réznym poziomem legku. Na tej
podstawie wyloniono 21 0s6b, z ktoérymi przeprowadzono wywiad, ktérego celem
byta weryfikacja teorii Igku jezykowego za pomoca grounded-theory analysis (G1.A),
czyli metodologii stuzacej do rozwiniecia teotii ugruntowanej w danych zebranych
1 zanalizowanych w systematyczny sposéb. W tym przypadku, podjeto trzystopnio-
wa, procedure skladajaca si¢ z analizy tematycznej, utworzenia wskaznikéw lub
zmiennych oraz dwuznakowej analizy zwiazkéw (ustalenie kierunkowych zwiazkow
miedzy zmiennymi). Badanie Mihaljevi¢ Djigunovi¢ (2000) réwniez obejmuje podej-
$cie jakoSciowe, czyli systematyczna analize materiatu nagranego na video, jako
uzupelnienie badania ilo§ciowego opisanego powyzej.

5. Perspektywy badawcze

Lek jezykowy jako stosunkowo nowe pole poznawcze oferuje wiele mozliwosci
badawczych, zaréwno pod wzgledem merytorycznym, jak i formalnym. Ze wzgle-
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du na specytike niniejszego woluminu warto skupi¢ si¢ na implikacjach zastoso-
wania réznorodnych schematéw badawczych.

Przede wszystkim, szczegélnie istotne wydaje si¢ faczenie metod ilo$cio-
wych 1 jakosciowych w celu zapewnienia réznych podej$¢ do badanego kon-
struktu. Oznacza to, ze typowym badaniom statystycznym towarzyszy¢ powinny
badania ,,migkkie”, czyli wywiady z wybrana grupa ludzi lub tez analiza kontek-
stu sytuacyjnego badanych zjawisk poprzez ich opis. Taki sposéb postepowania
ma wielorakie konsekwencje. Wsrdd nich nalezy wymieni¢ zuigacje, dzigki ktorej
mozna odkry¢ calkowicie nowe perspektywy w badaniach nad l¢kiem jezyko-
wym. Ponadto, w gre takze wchodzi #riangulaga, czyli testowanie konwergencji
(zbieznosci) lub wiarygodno$ci wynikow, ktoremu towarzyszy komplementarnosé
(opracowanie, ilustrowanie 1 objas$nienie wynikéw). Dodatkowymi czynnikami
wyplywajacymi z laczenia metod ilosciowych i jakosciowych w eksploracii leku
jezykowego jest rozwdj zapewniony przez wzajemng informacyjno$é obu typow
badan oraz ekspansia, czyli powickszenie zakresu projektu badawczego (Greene,
Caracelli i Graham 1989), co w przypadku badan nad I¢kiem jezykowym wydaje
sie szczegoblnie istotne.

Jesli chodzi o schemat badawczy z zakresu ilo§ciowego, planem najbar-
dziej pozadanym jest zwykle eksperyment jako taki, ktéry pozwala wykry¢ kierunek
zalezno$ci przyczynowo-skutkowych oraz kontrolowaé wplyw wielu zmiennych
zaklocajacych. Niestety, jego przeprowadzenie w warunkach naturalnych (tzw.
eksperyment pedagogiczny) moze by¢ bardzo trudne. W rezultacie, do tej pory
badania eksperymentalne z tej dziedziny prowadzono jedynie w waskim zakresie
ze wzgledow opisanych powyzej. Co wigcej, nalezy sobie zada¢ pytanie, czy zasto-
sowanie tego typu schematu w odniesieniu do indukowania negatywnych emocji,
takich jak I¢k jezykowy, nie wiaze si¢ ze swiadomymi dziataniami, ktére mogg si¢
okaza¢ szkodliwe dla okreslonej grupy lub jednostki.

Pomimo dosyé zaawansowanych badan w tym temacie, Ick jezykowy
wciaz jeszcze stanowl pasjonujacy zagadke, ktora domaga si¢ jasnego rozwigza-
nia. Cho¢ wiele juz wiadomo na temat genezy tego zjawiska, jego nastepstw
1 korelatéw, do tej pory nie udalo si¢ ustali¢, kiedy dokladnie tworzy si¢ lek na
lekcji jezyka obcego ani tez kiedy przeksztalca si¢ on z negatywnego zjawiska
zaburzajacego proces akwizycji jezyka w pozytywne doznania sprzyjajace ucze-
niu si¢. Wobec braku wyczerpujacych badan eksperymentalnych trudno pokusi¢
si¢ 0 jednoznaczna interpretacj¢ indywidualnych odczué Igku jezykowego, jed-
nak warto pamigtaé, ze umiarkowana doza niepokoju i obawy jest warunkiem
pomyslnego rozwoju jezykowego.

BIBLIOGRAFIA
Abu-Rabia, S. 2004. ,,Teacher’s role, learners’ gender differences, and FL anxiety

among seventh-grade students studying English as FL”. Educational Psy-
chology 24. 711-721.

92



Metodologia badan nad I¢kiem jezykowym

Aida, Y. 1994. | Examination of Horwitz, Horwitz, and Cope’s construct of for-
eign language anxiety: The case of students of Japanese”. Modern 1anguage
Journal 78. 155-168.

AlFallay, I. 2004. ,,The role of some selected psychological and personality traits of
the rater in the accuracy of self- and peer-assessment”. Systen 32. 407-425.

Argamon, O. 1 Abu-Rabia, S. 2002. ,,The influence of language anxiety on Eng-
lish reading and writing tasks among native Hebrew speakers”. Language,
Culture and Curriculum 15. 143-1060.

Arnold, J. (red.). 1999. Affect in langnage learning. Cambridge: Cambridge Universi-
ty Press.

Bailey, P., Daley, C. E. i Onwuegbuzie, A. J. 1999. ,,Foreign language anxiety and
learning style”. Foreign Language Annals 32. 63-76.

Bailey, P., Onwuegbuzie, A. J. i Daley, C. E. 2000. ,,Correlates of anxiety at
three stages of the foreign language learning process”. Journal of Langnage
and Social Psychology 19. 474-491.

Brown, J. D. 1988. Understanding research in second langnage learning. Cambridge:
Cambridge University Press.

Campbell, C. M. 1999. ,,Language anxiety in men and women: Dealing with gender
difference in the language classroom”, w: Young, D. J. (red.). 1999. 194-215.

Campbell, C. M. i Shaw, V. M. 1994. , Language anxiety and gender differences
in adult second language learners: Exploring the relationship”, w: Klee, C.
A. (red.). 1994. 215-244.

Casado, M. A. i Dereshiwsky, M. 1. 2001. ,,Foreign language anxiety of university
students”. College Student Journal 35. 539-549.

Casado, M. A. i Dereshiwsky, M. 1. 2004. ,,Effect of educational strategies on
anxiety in the second language classroom: An exploratory comparative
study between U.S. and Spanish first-semester university students”. College
Student Jonrnal 38. 539-552.

Cheng, Y. -S. 2004. ,,A measure of second language writing anxiety: Scale develop-
ment and preliminary validation”. Journal of Second Iangnage Writing 13. 313-335.

Cheng, Y. -S, Horwitz, E. K. i Schallert, D. L. 1999. ,,Language anxiety: Differen-
tiating writing and speaking components”. Language I earning 49. 417-4406.

Craig, J. R. 1 Metze, L. P. 1986. Methods of psychological research. (wydanie drugie).
Monterey, CA: Brooks/Cole Publishing Company.

Elkhafaifi, H. 2005. ,,Listening comprehension and anxiety in the Arabic language
classroom”. Modern Langnage Journal 89. 206-220.

Francuz, P. i Mackiewicz, P. 2005. Liczby nie wiedza, skad pochodza. Przewodnik po
metodologit ¢ statystyce nie tylko dla psychologdw. Lublin: Wydawnictwo KUL.

Frantzen, D. i Sieloff Magnan, S. 2005. ,,Anxiety and the true beginner-false be-
ginner dynamic in beginning French and Spanish Classes”. Foreign Langnage
Annals 38. 171-190.

Ganschow, L. i Sparks, R. L. 1996. ,,Anxiety about foreign language learning
among high school women”. Modern Langnage Journal 80. 199-212.

93



Ewa Piechurska-Kuciel

Gardner, R. C. i Maclntyre, P. D. 1993. | A student’s contributions to second-
language learning. Part II: Affective variables”. Language Teaching 26. 1-11.

Gardner, R. C., Masgoret, A. -M., Tennant, J. i Mihic, L. 2004. , Integrative mo-
tivation: Changes during a year-long intermediate-level language course”.
Langnage Learning 54. 34-67.

Gardner, R. C, Smythe, P. C. i Clément, R. 1979. ,Intensive second language
study in a bicultural milieu: An investigation of attitudes, motivation and
language proficiency”. Langnage Iearning 29. 305-320.

Greene, J. C., Caracelli, V. J. i Graham, W. F. 1989. ,;Toward a conceptual
framework for mixed-method evaluation designs”. Educational Evaluation
and Policy Analysis 11. 255-274.

Gregersen, T. 1 Horwitz, E. K. 2002. ,,Language learning and perfectionism:
Anxious and non-anxious language learners’ reactions to their own oral
performance”. Modern Langnage Journal 86. 562-570.

Horwitz, E. K. 1986. ,,Preliminary evidence for the reliability and validity of
a foreign language anxiety scale”. TESOL Quarterly 20. 559-562.

Horwitz, E. K., Horwitz, M. i Cope, J. A. 1986. ,,Foreign language classroom
anxiety”. Modern Langnage Journal 70. 125-132.

Kim, J. 2005. ,, The reliability and validity of a Foreign Language Listening Anxiety
Scale”. Korean Journal of English Langnage and 1inguistics 5. 213-235.

Kitano, K. 2001. ,,Anxiety in the college Japanese language classroom”. Modern
Language Journal 85. 549-560.

Klee, C. A. (red.). 1994. Faces in a crowd: The individual learner in munltisection courses.
Boston: Heinle & Heinle.

Komorowska, H. 1982. Metody badari empiryeznych w glottodydaktyce. Warszawa: PWN.
Kondo, D. S. 1 Ying-Ling, Y. 2004. ,,Strategies for coping with language anxiety:
The case of students of English in Japan”. EL'T Journal 58. 258-265.

Liu, M. L. 2006. ,,Anxiety in Chinese EFL students at different proficiency levels”.
System 34. 301-316.

Liu, M. i Jackson, J. 2008. ,,An exploration of Chinese EFL learners’ unwillingness to
communicate and foreign language anxiety”. Modern Langnage Jonrnal 92. 71-80.

Maclntyre, P. D. 1995. ,,On seeing the forest and the trees: A rejoinder to
Sparks and Ganschow”. Modern Language Journal 79. 245-248.

Maclntyre, P. D., Baker, S. C., Clément, R. 1 Donovan, L. 2003. ,,Sex and age
effects on willingness to communicate, anxiety, perceived competence, and
L2 motivation among junior high school French immersion students”.
Langnage Learning 53. 137-166.

Maclntyre, P. D., Baker, S., Clément, R. i Conrod, S. 2001. ,,Willingness to
communicate, social support and language learning orientations of im-
mersion students”. Studies in Second Langnage Acquisition 23. 369-388.

Maclntyre, P. D. 1 Gardner, R. C. 1989. ,,Anxiety and second language learning:
Toward a theoretical clarification”. Langnage 1earning 39. 251-275.

Maclntyre, P. D. i Gardner, R. C. 1994a. ,The effects of induced anxiety on

94



Metodologia badan nad I¢kiem jezykowym

three stages of cognitive processing in computerized vocabulary learning”.
Studies in Second Langnage Acquisition 16. 1-17.

Maclntyre, P. D. i Gardner, R. C. 1994b. ,, The subtle effects of language anxiety on
cognitive processing in the second language”. Language I_earning 44. 283-305.

Maclntyre, P. D., Noels, K. A. i Clément, R. 1997. ,Biases in self-ratings of
second language proficiency: The role of language anxiety”. Language
Learning 47. 265-287.

Matsuda, S. i Gobel, P. 2004. ,,Anxiety and predictors of performance in the
foreign language classroom”. Systen 32. 21-36.

McCroskey, J. C. 1970. ,,Measures of communication-bound anxiety”. Speech
Monographs 37. 269-277.

McDonough, J. 1 McDonough, S. 1997. Research methods for English langnage teachers.
London: Arnold.

Mihaljevi¢ Djigunovié, J. 2000. ,,Language learning strategies and affect”. CLCS,
Occasional Paper No 59. Dublin: Trinity College.

Mihaljevi¢ Djigunovié, J. 2006. ,,Language anxiety and language processing”.
EUROSIL.A Yearbook 6. 191-212.

Onwuegbuzie, A. J., Bailey, P. i Daley, C. E. 1999. ,,Factors associated with foreign
language anxiety”. Applied Psycholinguistics 20. 217-239.

Onwuegbuzie, A. J., Bailey, P. 1 Daley, C. E. 2000. ,,The validation of three scales
measuring anxiety at different stages of the foreign language learning
process: The Input Anxiety Scale, the Processing Anxiety Scale, and the
Output Anxiety Scale”. Language I earning 50. 87-117.

Onwuegbuzie, A. J., Bailey, P. i Daley, C. E. 2001. ,,Cognitive, affective, perso-
nality, and demographic predictors of foreign language achievement”.
Journal of Educational Research 94. 3-15.

Oxford, R. L. 1999a. ,,Anxiety and the language learner: New insights”, w: Ar-
nold, J. (ted.). 1999. 58-67.

Oxford, R. L. 1999b. ,,Style wars’ as a source of anxiety in language classrooms”, w:
Arnold, J. (red.). 1999. 216-238.

Pappamihiel, N. E. 2001. ,,Moving from the ESL classroom into the mainstream:
An investigation of English language anxiety in Mexican girls”. Bilingnal
Research Journal 25. 1-8.

Pappamihiel, E. N. 2002. ,,English as a Second Language students and English
language anxiety: Issues in the mainstream classroom”. Research in the
Teaching of English 36. 327-360.

Pérez-Paredez, P. F. i Martinez-Sanchez, F. 2000-2001. ,,A Spanish version of
the Foreign Language Classroom Anxiety scale: Revisiting Aida’s factor
analysis”. REST.A 14. (http://dialnet.unitioja.es/setvlet/ fichero_articulor
articulo=871315&orden=53169).

Phillips, E. M. 1992. ,,The effects of language anxiety on students’ oral test
performance and attitudes”. Modern Language Journal 76. 14-20.

95



Ewa Piechurska-Kuciel

Piechurska-Kuciel, E. 2008. Langnage anxiety in secondary grammar school students.
Opole: Wydawnictwo Uniwersytetu Opolskiego.

Rodriguez, M. i Abreu, O. 2003. ,,The stability of general foreign language classroom
anxiety across English and French”. Modern Langnage Jonrnal 87. 365-374.
Rouhani, A. 2008. ,,An investigation into emotional intelligence, foreign language
anxiety and empathy through a cognitive-affective course in an EFL context”.

Linguistik Online 34. (http:/ /www linguistik-online.de/34_08/rouhani.pdf).

Saito, Y., Horwitz, E. K. 1 Garza, T. J. 1999. ,,Foreign language reading anxiety”.
Modern Language Journal 83. 202-218.

Saito, Y. i Samimy, K. K. 1996. ,,Foreign language anxiety and language perfor-
mance: A study of learner anxiety in beginning, intermediate, and advanced-
level college students of Japanese”. Foreign Language Annals 29. 239-249.

Sarason, 1. G. 1978. ,,The test anxiety scale: Concept and research”, w: Spiel-
berger, C. D. i Sarason, I. G. (red.). 1978. 193-216.

Schumann, J. H. 1997. The neurobiology of affect in langnage. Malden: Blackwell.

Spielberger, C. 1983. Manual for the state-trait anxiety inventory (ST AI-Form Y). Palo
Alto, CA: Consulting Psychologists Press.

Spielberger, C. D. i Sarason, 1. G. (red.). Stress and anxiety. 170l 5. Washington,
DC: Hemisphere.

Spielmann, G. i Radnofsky, M. L. 2001. ,,Learning language under tension”.
Modern Language Journal 85. 259-278.

von Worde, R. 2003. ,,Students’ perspectives on foreign language anxiety”. Inguiry
8. ERIC ED479986.

Watson, D. 1 Friend, R. 1969. ,,Measurement of social-evaluative anxiety”. Journal
of Consulting and Clinical Psychology 33. 448-457.

Woodrow, L. 2006. ,,Anxiety and speaking English as a second language”.
RELC Jonrnal 37. 308-328.

Turula, A. 2006. Language anxiety and classroom dynamics. A study of the adult beginner.
Bielsko-Biata: Wydawnictwo Akademii Techniczno-Humanistyczne;.

Xiu, Y. J. 1 Horwitz, E. K. 2008. ,,Learners’ perceptions of how anxiety interacts with
personal and instructional factors to influence their achievement in English: A
qualitative analysis of EFL learners in China”. Ianguage I earning 58. 151-183.

Young, D. J. (red.). 1999. Affect in foreign langnage and second language learning. A prac-
tical guide to creating a low-anxiety dlassroom atmosphere. Boston: McGraw-Hill.

96


http://www.linguistik-online.de/34_08/rouhani.pdf

Czesc 11

METODY
I NARZEDZIA BADAWCZE:
PRZYKLADY ZASTOSOWAN
I OGRANICZENIA






Jan Majer
Instytut Anglistyki, Uniwersytet ¥ ddzki

ANALIZA DYSKURSU NA
LEKC]I JEZYKA OBCEGO

Discourse analysis in the foreign language classroom

This paper outlines relevant issues in analyzing foreign language classroom
communication patterns. Following a brief theoretical and historical back-
ground, it proceeds to discuss technical aspects of data collection and ela-
boration. Recording interaction between teachers and students is difficult
but it later leads to an even more challenging task of transcribing talk. For
this purpose, the article offers model instances of different traditions in
compiling transcripts. However, the bulk of the present text is devoted to
the exemplification of different applications of analysis of educational dis-
course. The samples, drawn from classroom interactions involving English,
French and Polish as L2, illustrate topics such as corrective feedback, meta-
talk, the use of L1, and teacher questions. At the end, recommendations ate
given regarding further explorations and readings.

1. Wprowadzenie

Niniejszy artykul ma na celu zwiezly opis analizy interakeji na lekeji jezyka obcego
— narzedzia uzywanego przez specjalistbw w zakresie jezykoznawstwa stosowane-
go postugujacych si¢ jakoSciowym paradygmatem badan. Metodologia ta godzi
podejscie lingwistyczne, wywodzace si¢ z etnografii komunikacji, z podejéciem
pedagogicznym, ktérego nadrzednym zadaniem jest szkolenie i doskonalenie za-
wodowe nauczycieli jezykéw obeych. Po wstepie teoretycznym na temat historii
badan nad dyskursem lekcyjnym omoéwione zostang pokrotce warunki pobiera-
nia danych oraz techniki sporzadzania transkrypcji zarejestrowanych interakeji.
Zasadnicza cze$¢ artykulu stanowi przeglad wazniejszych aplikacji analizy ko-
munikagji na lekcji jezyka obcego.
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2. Rézne podejécia do analizy dyskursu lekcyjnego — krétki rys
historyczno-problemowy

Na poczatek wypada stwierdzi¢, iz zanim dyskursem edukacyjnym na dobre zajeli
si¢ teoretycy i praktycy metodyki nauczania jezykéw obcych, byt on przez lata
przedmiotem dociekan przede wszystkim jezykoznawcow. Zreszta zainteresowa-
nie interakcja lekeyjng ze strony socjolingwistow 1 analitykow dyskursu wydaje si¢
naturalne. Jest to po prostu jedno z typowych zastosowan analizy konwersacyjnej
w pracy z danymi pochodzacymi z tzw. kontekstow instytucjonalnych. Podobnie
jak na sali sadowej czy w gabinecie lekarskim, dyskurs w klasie szkolnej przyjmuje
formy wyraziste 1 przewidywalne, z dominacja jednej ze stron, odzwierciedlajaca
jej uprzywilejowanie 1 wynikajace z niego niesymetryczne prawa uczestnictwa.
Cechy te sprawiaja, ze komunikacja lekcyjna jest intrygujacym tematem licznych
rozpraw naukowych i podrecznikéw metodycznych.

Historia badan w omawianej dziedzinie si¢ga lat sze§édziesiatych, siedem-
dziesiatych i osiemdziesigtych ubiegtego wieku, z tym Ze pierwsze wazne prace,
opublikowane przez autoréw amerykanskich i brytyjskich — np. Bellack i in.
(1966), Sinclair i Coulthard (1975), Sinclair i Brazil (1982) oraz Cazden (1988) —
bazowaly przewaznie na danych pobranych podczas lekeji przedmiotéw szkolnych
nauczanych bez udziatu jezyka obcego. Istotnym osiagnigciem tych pionierskich
dokonan bylo nie tylko detaliczne opisanie struktury interakcji lekcyjnej, ze szcze-
gblnym uwzglednieniem swoistego rejestru zawodowego nazwanego z czasem
mowq naucgyciela, lecz takze skatalogowanie réznic miedzy dyskursem edukacyj-
nym a zwykla rozmows. To wlasnie pod wplywem wspomnianych wyzej prac
zaczeto okreslac interakcje na lekeji jezyka obcego jako sztuczna. Wnioski z tych
badan z cala pewnodcig inspirowaly wezesne formy realizacji podejscia komuni-
kacyjnego do nauczania jezykéw obcych, tak radykalne w zwalczaniu przejawéw
nienaturalnosci w dyskursie pedagogicznym.

Dyskusja na temat autentyczno$ci interakgji z udziatem nauczyciela i uczniow
toczy si¢ zatem juz od wielu lat, i to zaréwno w kregach jezykoznawczych, jak
1 edukacyjnych. Na przyklad van Lier (1984) przyznaje, ze komunikacja na lekcji
weale nie musi wiernie nasladowaé spontanicznej rozmowy, z jakq spotykamy si¢
w naturalnych sytuacjach poza kontekstem szkolnym. Jednak wobec takiej po-
stawy metodykow watpliwosci rodzg si¢ z kolel po stronie socjolingwistow,
a mianowicie, czy interakcje w klasie nalezy w ogéle uznawaé za odrebny typ
dyskursu. I tak, w pracy Bernsteina (1990: 188) odnajdujemy takie oto katego-
ryczne stwierdzenie: dyskurs edukacyjny nie jest gatunkiem autonomicznym,
poniewaz kontekst instytucjonalny szkoly jedynie nieco inaczej akcentuje i roz-
mieszcza te role, ktére wystepuja juz w innych rodzajach dyskursu. Zgola od-
mienny poglad odnajdujemy natomiast w artykule Nunna (1999). Czytamy tam,
iz o autentycznodci i odrebnosci gatunku interakcji typowej dla lekeji jezyka
obcego $wiadczy dobitnie funkcja kierowania dyskursem przez nauczyciela.
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Autor jest zdania, ze funkcja ta sama w sobie zastuguje na powazna analize, na
réwni z krytycznymi cechami innych gatunkow dyskursu (1999: 27).

O wiele mniej zasadniczy poglad reprezentujq interakcjonisci (na przyktad
Long i Sato 1983; Pica 1996). Wychodzac z przestanek psycholingwistycznych
i nie zajmujac si¢ statusem komunikacji na linii nauczyciel-uczen, nauczyciel-
klasa, uczen-uczen (badZz native-speaker-cudzoziemiec) w hierarchii gatunkow
dyskursu, badacze ci stawiaja sobie za cel okreslenie tych cech interakeji, ktore
moga korzystnie wplywac na proces przyswajania jezyka obcego. Sa to takie
czynniki jak na przyklad zmodyfikowane dane wejSciowe czy negocjowanie zna-
czenia. Wprawdzie tak rozumiana analiza interakcji ma nadal wiele elementéw
wspolnych z lingwistyczna analiza dyskursu, niemniej w centrum uwagi badaczy
sq tutaj przede wszystkim aspekty funkcjonalne poszczegdlnych wypowiedzi,
a nie role tekstowe, ktore mialyby decydowaé, czy wypowiedzi te tworza for-
malnie spéjny i znaczeniowo koherentny dyskurs.

Nieodlegla od wymienionej tradycji jest analiza dyskursu lekcyjnego upra-
wiana w celach metodycznych, a wigc z zamiarem identyfikacji zwiazkéw miedzy
interakcjg a nauczaniem. Wykryte zaleznodci zdaja si¢ §wiadczy¢ o tym, ze proces
nabywania kompetencji obcojezycznej przebiega w drodze mediacji ze strony
dyskursu (Seedhouse 2004). Kolejng aplikacja faczaca dydaktyke z teoria przyswa-
jania jezyka obcego jest wyodrebnienie sposrod wielu funkcji komunikacii lekeyj-
nej takich wypowiedzi, ktére maja charakter strategiczny, przy czym zachowania
tego rodzaju zaobserwowano zaréwno u uczniéw (strategie uczenia si¢ i strategie
komunikacyjne), jak i u nauczycieli (strategie nauczania; por. Piotrowski 2000).
Jeszcze innym waznym nurtem badawczym jest analizowanie dyskursu na lekcji
jezyka obcego jako komunikacji przebiegajacej miedzy uczestnikami tzw. bilingwal-
nej spotecznosei bvicgeniowe (por. Sarangi i van Leeuwen 2003). W koncu to specyfika
dyskursu dwujezycznego najbardziej wyrdznia dydaktyke jezyka obcego na tle
innych dydaktyk przedmiotowych. Niemale zastugi polozyli w tej mierze krajowi
speqjalisci z zakresu jezykoznawstwa stosowanego, dzigki czemu w dorobku tylko
obecnej dekady jest kilka dluzszych opracowan poruszajacych miedzy innymi taka
wiasnie tematyke: w kolejnosci chronologicznej — Majer (2003), Pawlak (2004),
Piotrowski (2006), Nizegorodcew (2007) czy Leska (2008). Ksigzki te powstaly na
bazie korpusow danych zarejestrowanych na zajeciach z jezyka obcego z udziatem
przede wszystkim polskich nauczycieli, uczniéw i studentow.

3. Zbieranie danych i obrébka materiatu — warunki wstepne

W krétkim z koniecznodcei wstepie wspomniano o kilku tylko wybranych zasto-
sowaniach analizy dyskursu lekcyjnego. Bez wzgledu jednak na wybor ktorej-
kolwiek z wymienionych wyzej opcji i niezaleznie od usytuowania w §rodowisku
akademickim badZ nauczycielskim, neofilolog zainteresowany dyskursem na lekgji
jezyka obcego powinien dazy¢ do zebrania danych o odpowiednich parametrach

jakosciowych i ilosciowych. Czy bedzie to badanie w dzialaniu majace wspomode
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doskonalenie wlasnego warsztatu zawodowego poprzez obserwacje uczestniczaca,
czy tez przygotowywanie rozprawy naukowej opartej na podejsciu etnograficz-
nym lub studium przypadku, niezbedne okaza si¢ obserwacje i rejestracje, ktore
potem wymagac beda wielu godzin pracy redakcyjnej i analityczne;j.

Analiza dyskursu edukacyjnego to przede wszystkim zmudne gromadzenie
1 interpretowanie danych. Same konspekty lekeji ze scenariuszami wypowiedzi
sporzadzone na podstawie notatek obserwacyjnych nie wystarcza, chociaz beda
niewatpliwie bardzo przydatne podczas dalszych dzialan. Okazuje sig, ze wiasciwy
material badawczy zebra¢ mozna wylacznie w wyniku ,terenowej” rejestracji lekcji
1 nastepnie ,,gabinetowego” opracowania korpusu danych, najlepiej w postaci fa-
chowych transkrypcji.

Badacz moze zamierza¢ dokona¢ nagran filmowych lub tylko dzwicko-
wych, ale w kazdym wypadku bedzie musial rozwiaza¢ wiele probleméw natury nie
tylko technicznej, lecz takze etycznej i prawnej. Po pierwsze, zastosowany sprzet
musi by¢ bardzo dobrej jakosci, jesli dane sprowadzone do postaci pisemnej maja
mozliwie wiernie odtworzy¢ przebieg zarejestrowanej interakcji ustnej. Jednak
mimo uzycia nawet najlepszej technologii, nalezy liczy¢ si¢ z bardzo niekorzyst-
nym przelicznikiem czasowym podczas obrobki surowego materiatu: kazda minu-
ta nagrania to w efekcie co najmniej kilkanascie minut pracy nad transkrybowa-
niem dyskursu. Po drugie, jakiekolwiek rejestracje wymagaja oczywiscie wezesniej-
szej wiedzy 1 zgody uczestnikow interakgji lekeyjnej, nie moéwige o powiadomie-
niu wladz szkoly oraz rodzicow zwlaszcza miodszych uczniow. Poza tym, jesli
nawet uda si¢ badaczowi pokonaé skadinad zrozumialy op6r oséb nagrywanych
oraz ich mocodawcéw badZ opiekunéw, to i tak najprawdopodobniej nie sposéb
bedzie catkowicie wyeliminowaé tzw. paradoksu obserwatora (por. Labov 1970),
a wigc stopnia, w jakim sama obecno$¢ kogo$ z zewnatrz, a takze mikrofonéw
1 kamer, zmienia zwyczajowe zachowanie uczniéw i nauczyciela. Po trzecie
wreszcie, trzeba zagwarantowaé uczestnikom rejestracji poczucie bezpieczen-
stwa. Nie chodzi tu tylko o standardowsg anonimowosé poszczegdlnych kwestii
rozpisanych w transkrypcjach, ale przede wszystkim o ochron¢ dobrego imienia
0s0b, ktére uzyczaja badaczowi swojego glosu i/lub wizerunku, i ktére musza
mie¢ pewnosc, ze utrwalony material nie dostanie si¢ w niepowolane rece.

4. Transkrypcje jako typowe formy zapisu przetworzonych danych

Transkrypcja interakeji lekeyjnej oparta bywa na wzorcu wywodzacym si¢ z analizy
konwersacyjnej, wszakze czesto bez charakterystycznej dla podejscia lingwistycz-
nego szczegdlowoscl czasowej 1 prozodycznej. Odpowiednie konwencje dobrze
ilustruje ponizszy zapis (Piotrowski 2006: 176-177), przedstawiony tu we fragmen-
cie poczatkowym. Widzimy w nim charakterystyczne zabiegi redakcyjne takie jak:
e podzial dyskursu na poszczegélne role (E = nauczyciel; pozostate ini-
cjaly = uczniowie; Ax = uczen niezidentyfikowany);
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O 0 1N Ul W

10
11
12
13
14
15
16
17
18
19
20
21

dla interakcji z udzialem wielu uczestnikow, a wigc na przykiad komunikacji

E

ponumerowanie kolejnych wypowiedzi w skrajnej lewej kolumnie; jest
to konwencja bardzo przydatna w dyskusji, kiedy mozna precyzyjnie
odnies¢ si¢ do odpowiedniego miejsca w tekscie;

oznaczenie pauz (znak +);

wskazanie skrotéw za pomoca wielokropka umieszczonego migdzy na-
wiasami kwadratowymi;

oszczedne stosowanie znakéw interpunkeyjnych, aby jak najwierniej
odda¢ ustny charakter dyskursu;

pominiecie duzych liter (z wyjatkiem tytuléw i nazw wiasnych) — w tym
samym celu;

operowanie emfaza dla wyréznienia wypowiedzi w jezyku pierwszym (J1);
opisanie komunikacji niewerbalnej oraz innych ‘didaskaliéw’ kursywa
w nawiasach kwadratowych (wybrany tu jezyk francuski jest zarazem je-
zykiem calej pracy).

sujet « L’arbre généalogique. » nous allons analyser I'arbre généalogique du
monsieur Dupuis

vas-y + cinq personnes cing personnes d’accord il y a ta ta mére ton pére toi
frere

un frere il sappelle comment ? ton frére

Mateusz [#res bas)

plus fort parce qu’on n’entend pas + Mateusz oui ? et la sceur elle s’appelle
Eliza

un frére une sceur [E érit an tablean

jakiego to jest rodzaju ?

un frere jak myslisz ?

meskiego ?

oui c’est masculin donc c’est un frere ¢a c’est féminin donc c’est une sceur
Arek tu as des freres et sceurs ?

et oui j’ai un frere

un frere tu n’as pas de sceur pas de sceur

uhm oui

si?

si / nie / oui [rires] +

nie mam

non je n’ai pas de sceurs

Przedstawiony powyzej zapis wypowiedzi ma standardowy uklad piono-
wy, ktéry niewiele rézni si¢ od systemu obowigzujacego w innych gatunkach
tekstu, na przyktad w dramacie czy wywiadzie. Jest to transkrypcja odpowiednia

angazujacej nauczyciela i cala klase. Jednym z alternatywnych sposobéw tran-
skrybowania dyskursu jest uktad kolumnowy, ktéry szczegélnie dobrze oddaje
strukture interakcji w malej grupie. W przeciwienistwie do ukladu standardowe-
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go, daje on badaczowi mozliwo$¢ szybkiego przesledzenia iloSciowych i jako-
Sciowych aspektow udziatu poszczegdlnych uczestnikow. Przyklad takiego zapi-
su przedstawiono ponizej (za Swann 2001: 333). Niektore rozwigzania zredago-
wane zostaly inaczej, niemniej uzywa si¢ ich réwnie czesto co tych z poprzednie;j
transkrypcji. Poza tym kilka konwencji wystgpuje tu po raz pierwszy, natomiast
pozostale réznice migdzy systemami s3 mniej istotne:

10
11

12

104

oznaczenie uczestnikow interakcji anonimowo jako G/ 1 (G1), Boy 1
(B1) itd.; jezyk angielski jest zarazem jezykiem artykulu;

ponumerowanie kolejnych wierszy zapisu zamiast kompletnych wypowiedzi;

zapisanie pauz jako znak (.);

wykaz niepewnych lub niezrozumialych fragmentéw wypowiedzi w na-
wiasach okraglych — np. (would) lub (); przy nanoszeniu zapisu odstu-
chiwanych wypowiedzi na arkusz transkrypcyjny straty informaciji sa
nieuniknione;

oznaczenie kwestii przypisanych domyslnie danemu rozméwey przez
znak (7);

zastosowanie duzej litery wylacznie do zasygnalizowania poczatku wy-
powiedzi (nie liczac zaimka osobowego ‘I’), przy czym kwestie wtragcone
przez innych uczestnikow zapisane sa z malej litery;

oddzielenie notatek scenariuszowych i obserwacyjnych (skrajna prawa
kolumna) od informacji na temat komunikacji niewerbalnej (patrz ko-
mentarz umieszczony miedzy nawiasami ostrokatnymi bezposrednio
w zapisie rozmowy — wiersze 6 1 7).

Gl1 G2 B1 B2 Notes
What are we addresses
going group
to do at home directly
0
any idea

Yes () I take refers to

book
this () I take which he
holds

this <general up

laughter> yes

yes

I take it

mmmbh

and I see and 1

see

if there’s

something I

can

use (.)
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13 We can use

@
14 We can use
15 So what question
(would)
16 we do () read towards
girls?
17 it at home (.)
18 the questionna-
ire
19 ( ) () read it at
20 home
[-]
21 Maybe I can
get
22 some mate-
rials
23 for this
24 From
(mother)
25 Yes
26 from where (?)
27 from my
mother
28 () from the
29 travel agency

Powyzszy przyklad, przytoczony wiernie za oryginalem, moéglby z pewnoscia
by¢ bardziej przejrzysty, gdyby wszelkie komentarze zredagowane zostaly inaczej
(np. kapitalikami; por. dalsze przyklady) niz zapis samej interakcji. Pamietajmy jed-
nak o tym, ze istnieje jeszcze wiele innych sposobéw przedstawiania dyskursu lek-
cyjnego w postaci transkrypcji, dajacych badaczowi mozliwosé kompilowania wia-
snych systemow w zaleznos$ci od gatunku tekstu i celu analizy. Takq mieszang postac
majq, zreszta transkrypcje zamieszczone w dalszej czgsci niniejszego artykutu. Mozna
zaryzykowaé pewne uproszczenie, ze im bardziej metodyczny, szkoleniowy charak-
ter zapisu, tym rzadziej wypadnie sigga¢ po lingwistyczne konwencje odbiegajace od
»ZWyczajnego” przedstawiania przebiegu konwersacji. Najwazniejsze, aby czytelnik
podrecznika, artykutu czy pracy magisterskiej otrzymal od autora rzetelny opis za-
stosowanych rozwigzan redakcyjnych w postaci doktadnego klucza.

5. Przyktadowe aplikacje analizy dyskursu lekcyjnego
Po przedstawieniu sposobow sporzadzania transkrypcji przejdzmy do omowie-

nia réznych zastosowan analizy dyskursu edukacyjnego w realizacji szczegdlo-
wych celéw badawczych. Czesta aplikacjq jest §ledzenie tak waznej funkcji pola-
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czonej interakcji 1 dydaktyki, jaka jest udzielanie informaciji zwrotnej przez na-
uczyciela. Postuzymy si¢ tu dwoma przyktadami, ktére pochodzg z lekeji jezyka
polskiego jako jezyka drugiego (J2) z udzialem uczniéw anglojezycznych.

W pierwszej transkrypcji nauczyciel trzykrotnie rezygnuje z wdrozenia tra-
dycyjnego mechanizmu naprawczego (eksplicytna korekta bezposrednia) i decy-
duje si¢ na przeformulowanie (ang. recast; Lyster 1 Ranta 1997) blednych wypo-
wiedzi 0sOb uczacych sig, tak aby jednoczesnie zaproponowaé poprawny model
i zarazem podtrzymaé dobrze rozwijajaca si¢ dyskusje. Te reakcje nauczyciela,
ktére zawieraja korekeyjng informacje zwrotna zostaly wyrdznione emfaza (wy-
powiedzi 3,51 7).

1 N  Dlaczego czlowiek szuka towarzystwa zwierzat?

2 Ul Bo zwierzat sa dobre przyjaciele dla-- dla czlowie-
kéw.

3 N  Zgoda, zwierzeta to nasi dobrzy przyjaciele, PRZEFORMULOWANIE
przyjaciele ludzi.

4 U2 Jeszcze oni zawsze sg szczgsliwie ciebie zobaczyc¢.

5 N  Cuzyli one cieszg si¢, kiedy nas widza, tak? () No PRZEFORMULOWANIE
bo ja wiem? Pies, kot to moze. () Ale taki waz na
przyktad? (..)

6 Ul Oni tez nie sa za duzo klopotu.

7 N No tu bym si¢ nie zgodzil. One jednak czasem PRZEFORMULOWANIE
sprawiaja klopoty. Z psem=

8 Ul =Ja mam-- canary. W og6le-- ona nie jest taki duzy
problem.

Jak mozemy wnioskowac¢ z analizy zapisu, funkcja interakcyjna przeformulowan
zrealizowana zostala pomyslnie, natomiast nie mozemy tak jednoznacznie oceni¢
efektywnosci dydaktycznej funkcji wybranej formy implicytnej informacji zwrot-
nej. Po pierwsze, brak jest dowodow na skuteczne przejecie takiej informaciji (ang.
uptake, Lyster 1 Ranta 1997) przez ucznidéw, poniewaz nie zareagowal na nig — na
przyklad w formie autokorekty — ani Ul w wypowiedzi 4, ani U2 w wypowiedzi
6. Po drugie za$, w wypowiedzi 8 Ul popelnil podobny blad jak w swojej po-
przedniej kwestii, ktéra dopiero co zostala przez nauczyciela przeformutowana.
Reasumujac, analiza badanego fragmentu dyskursu lekcyjnego kaze ostroznie
oceniaé przydatnos$¢ korekty implicytnej, ktorej walory interakcyjne mogg nie
rekompensowac strat, jakie ponosi dydaktyka, jesli osoba uczaca si¢ nawet nie
zauwaza elementéw naprawczych informacji zwrotne;.

Zupelnie inng strategic poprawiania bledéw obserwujemy w kolejnej tran-
skrypcji. Nauczyciel zareagowal na tylko jedna nieprawidlowosé w dluzszej wy-
powiedzi uczennicy, za to wybral eksplicytny sposéb udzielania negatywnej in-
formacji zwrotnej, jakim jest negocjowanie formy. Poréwnajmy:

1 U Miatam dobra, ale histeryczna psa, Brittany, kiedy
bylam mtoda. () Codziennie, kiedy przysztam ze
szkole do domu, Brittany normalnie zaczynalta

106



Analiza dyskursu na lekcji jezyka obcego

biegna¢ z kuchnig przez jadalnia do duzy pokoj [i
jez teraz, 1 jez teraz].

2 N [Jez terazr| Hedgebog now? POWTORZENIE BLEDU
(INTONACJA WZNOSZACA)
+ TLUMACZENIE

3 U Pardon me? ZMIANA KODU + PROSBA
O WYJASNIENIE

4 N Tak si¢ méwir Hedgebog now? Jesz-- OCZEKIWANIE AUTOKO-
REKTY

5 U You've lost me there, I'm afraid. PROSBA O POMOC

6 N Jesz-cze raz. One more time. Again and again. KOREKTA + TLUMACZE-
NIE

7 U Oh PRZEJECIE INFORMAC]I
ZWROTNE]

Jak wida¢, realizacja celu naprawczego, bardzo zreszta tradycyjna, z zaangazo-
waniem nie tylko powtérzenia bledu (wypowiedz 2), lecz réwniez jego dostow-
nego tlumaczenia na J1 uczennicy (wypowiedzi 2 i 4), a w konicu takze korekty
i tlumaczenia poprawnego (wypowiedz 0), jest skuteczna w sensie pedagogicz-
nym, jako Ze uczennica wydaje si¢ rozumie¢ wywod nauczyciela (wypowiedz 7).
Z drugiej jednak strony, w sensie interakcyjnym i socjopragmatycznym, klimat
konwersacji jest zupelnie inny niz w przykladzie poprzednim. Po pierwsze, swo-
bodna wymiana informacji musi ustapi¢ metakomunikacji, a wiec rozmowie
o jezyku. Po drugie, nieskutecznym tlumaczeniem w wypowiedzi 2 nauczyciel
doprowadza do zmiany kodu, co kléci si¢ ze strategicznym celem nauczania
sprawnosci méwienia w J2. Po trzecie wreszcie, uczennica odbiera wypowiedzi
2 1 4 nauczyciela jako akty zagrazajace twarzy, co z kolei wprowadza do interak-
¢ji niepotrzebne napiecie. Podsumowujac wszystkie te uwagl, stwierdzamy, ze
mimo skutecznosci korekty, omawiany typ realizacji funkcji naprawczej w dys-
kursie lekcyjnym wydaje si¢ ryzykowny z interakcyjnego punktu widzenia.
Wspomniana wyzej metakomunikacja takze dostarcza cennego materialu
badaczom dyskursu edukacyjnego. Jest cze¢Scia mowy nauczyciela, a w wydaniu
ckstremalnym przybiera posta¢ mini-wyktadéow w J1 na temat gramatyki badz
leksyki J2. A oto przyklad (Leska 2007: 113; z niewielkimi modyfikacjami):

N3 Aha, dobrze. [NAUCZYCIEL ZAPISUJE ZDANIE
Z CZASOWNIKIEM asked NA TABLICY| Asked to jest
czasownik, mamy forme¢ bezokolicznika, 7o help,
a miedzy nimi wcisnal si¢ jeszcze, weisneto si¢ jesz-
cze dopelnienie, osoba: poprosita kogo? Poprosita
mnie. I wtedy po tym dopetnieniu bedzie bezoko-
licznik . . . Jezeli jest to w formie bezokolicznikowej,
to ona, ta forma, musi mie¢ 7. Jest kilka wyjatkéw,
po ktérych bedzie stat sam czasownik bez 7o.
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Tres¢ — ale niekoniecznie forma — powyzszej wypowiedzi przypomina nam o tym,
ze jestesmy na lekgji jezyka obcego, ktory jest tu wprawdzie obecny, ale zaledwie
jako kod cytowany. Podobnie pod wzgledem nadreprezentacji J1 przedstawia si¢
dyskurs migdzy nauczycielem a uczennica w nastgpnym fragmencie transkrypcji
materialu lekcyjnego (Piotrowski 2006: 184). Tym razem interakcja dotyczy trud-
nosci w realizacji zadania leksykalnego:

11 Ax [d E pendant le travail en binimes| jak jest « solarium » ?

12 E  aco tojest solarium ?

13 Ax takie miejsce w ktorym mozna si¢ opali¢ wladnie bez... / takie sztucz-
ne stonce

14 E  tu peux employer le mot solarium

15 Ax asamoopalacz ?

16 E  opalaé c’est bronzer

17 Ax asamoopalacz ?

18 E  zastanéw sig co to jest i wtedy bedziesz wiedziata

19 E  [a tout le groupe] ¢a va ? vous étes préts ?

Jak widaé, brak $cidlejszego okredlenia 16l J1 1 J2 w klasowym dyskursie bilingwal-
nym prowadzi do tego, ze J1 wypiera J2 z prostych funkgji interakcyjnych, przy
czym zmiana kodu zainicjowana przez uczennice w celu metakomunikacyjnym
w wypowiedzi 11 zostaje przez nauczyciela zaakceptowana (wypowiedzi 12, 16, 18).
Analiza nie tylko tych dwoch ostatnich przyktadéw dyskursu lekeyjnego potwierdza
powszechne spostrzezenia obserwacyjne: zefamowaw |1 najbardziej zbliza dydaktyke
jezyka obcego do interakcji na lekcjach innych przedmiotéw szkolnych.

Rola jezyka ojczystego w komunikacji na lekcji jezyka obcego to kolejny
temat odpowiedni dla analizy dyskursu edukacyjnego. Ogodlne wrazenie, jakie
wynie$¢ mozna z bezposrednich obserwacji lekcji sprowadza si¢ na ogédl do
stwierdzenia, ze nauczyciele 1 uczniowie uzywaja J1 dos¢ czesto, by¢ moze nawet
zbyt czesto. Dopiero w transkrypcjach nagran odkry¢é mozna intrygujace prawi-
dlowosct 1 zaleznodci, ktére sktaniajg badacza do bardziej powSciagliwych wnio-
skow. Spojrzmy dla przyktadu na ponizszy wyciag z zapisu typowej lekeji jezyka
angielskiego w naszych warunkach szkolnych (Majer 2003: 402):

1 T: OK, so I want you to listen to the
recording and as you listen you must
match these musicians you can see
in the book with their country of
origin. Is it clear to everybody?
Ss: Yes.
T: Are you sure? Wojtek, co mamy 3robic?
S1: No, postuchac tego listeningu i ten, no--
T: Dobrze, ale co trzeba robic po stuchanin?
S2: Dopasowaé  nazwiska — mngykow  do
Fkrajdw pochodzenia.

OB W

7 T: That’s it. Perfect, Marcin.
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Z inicjatywy nauczyciela dochodzi tu wprawdzie do zmiany kodu (wypo-
wiedz 3), ale manewr ten spowodowany jest zamiarem upewnienia sig, czy ucznio-
wie dobrze zrozumieli polecenie wydane w J2 (wypowiedZ 1). Taki ,,konsultacyj-
ny”’, dygresyjny dyskurs w J1 wystepuje dos$¢ czesto wlasnie przy realizacji proce-
duralnych celéw kierowania klasa, np. wdrazania aktywnosci, organizowania pracy
w grupach, czy dyscyplinowania ucznioéw. Po osiagnieciu zamierzonego celu przez
nauczyciela dyskurs wraca do swojej pierwotnej postaci, czyli komunikacji w ]2
(wypowiedz 7). Oba jezyki majg tu swoje z gory wyznaczone role.

Zupelnie inaczej przedstawia si¢ relacja migdzy J2 1 J1 w kolejnej probcee
analizy interakcji lekcyjnej (Majer 2003: 4006):

T:  Glosno, chlopaki: ‘Bedroom’. Wyras-
nie, and you gitls. I co 2o jest?

Co prawda, funkcja mowy nauczyciela jest tutaj podobna, ale brak jest klarownej
organizacji dyskursu w zakresie wyboru jezyka. Pomijajac implikacje metodyczne
1 oceniajac powyzszy zapis wylacznie w kategoriach socjolingwistycznych, mu-
simy stwierdzi¢, iz nauczyciel przelacza si¢ z J1 na J2 i z powrotem bez jakiego$
sensownego planu. Kolejnoscia wystapienia jezykow, dlugodcia wypowiedzi
w tym samym kodzie oraz momentem zmiany kodu zdaje si¢ rzadzi¢ przypadek.

Zilustrowane powyzej zachowanie nie jest bynajmniej domena tylko mo-
wy nauczyciela. Dyskurs bilingwalny na lekcji jezyka obcego powstaje oczywiscie
takze dzigki udzialowi oséb uczacych sie. Ale mechanizm wyboru jezyka i zmia-
ny kodu nie musi by¢ tak zagadkowy jak w poprzednim przypadku. Na przykiad
w zamieszczonym ponizej fragmencie (Majer 2003: 412) obserwujemy zwiazana
z przelaczaniem si¢ na J1 funkcja strategiczng wypowiedzi ucznia (zdania wy-
réznione kursywa w nr 3):

1 S: I will be stay in Sweden uh when
finish holidays.
2 T: (GESTURES REQUESTING  SELF-
CORRECTION)
3 St No, kiedy si¢ skoriczq wakage. Because

I-- in the Swedish Ambassady [sic
Embassy] must to-- Jak jest 3lozyé?
4 T: ‘Apply’. ‘Apply for a visa’.

W pierwszym przypadku uczen reaguje zmiang kodu na niewerbalna informacje
zwrotna nauczyciela, z tym ze zamiast autokorekty otrzymujemy tlumaczenie.
Mozna te postawe potraktowaé jako strategie unikania ryzyka. Natomiast w dru-
gim przypadku obserwujemy typows dla kontekstéw instytucjonalnych strategie
odwolania si¢ do autorytetu, realizowana jako prosb¢ o podanie stownikowego
odpowiednika w J1 wyrazu niezbednego dla ukoficzenia wypowiedzi w J2.
Ostatnim przykladem zastosowania analizy dyskursu na lekejt jezyka ob-
cego omawianym w niniejszym artykule bedzie typologia pytan nauczycielskich.
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Mozna ten temat rozpatrywac w kategoriach konwersacyjnych 1 badaé zalezno$é
migdzy czasem danym uczniowi do namystu a dlugoscia i jakoscia jego odpo-
wiedzi. Z kolei interakcjonisci chetnie doszukuja si¢ zwigzkéw miedzy rodzajem
pytan stawianych uczniom a przyrostem ich kompetencji komunikacyjnej dzigki
zabiegom wspomagania dyskursu przez modyfikacje danych wejsciowych i ne-
gocjowanie znaczenia. Jeszcze inny wybor to potraktowanie zagadnienia jako
problem metodyczny w ramach podejscia komunikacyjnego do dydaktyki jezyka
obcego, a wiec zalecanie nauczycielom i studentom neofilologii zadawania tylko
takich pytan, ktére nie okreslaja odpowiedzi z gory 1 ktére daja uczniowi mozli-
wos$¢ rozwinigcia wypowiedzi. W ostatnich dekadach opublikowano na ten te-
mat wiele waznych prac (np. Mehan 1979; Long 1 Sato 1983; Rowe 1987; Spada
i Lightbown 1993; Nunn 1999; Basturkmen 2001; Guang Eng Ho 2005).

Okazuyje si¢ jednak, ze precyzyjne ustalenie nie tylko gatunkéw pytan, ale
takze ich potencjatu interakcyjnego nie jest weale takie proste. Dopiero skrupu-
latne przestudiowanie transkrypcji lekeyjnych pozwala badaczowi na doktadniej-
sze okreSlenie aspektéw iloSciowych 1 jako$ciowych dyskursu, jaki powstaje
w wyniku sterowania komunikacjg za pomoca réznych typéw pytad. Przyjrzyjmy
si¢ bardzo charakterystycznemu przykladowi (Majer 2003: 251):

1 T: OK. And what’s the weather like
today. (PAUSES TO SELECT STUDENT)

Gosia?
2 S3: It’s uh the sun shining. It’s nice day.
3 T: ‘It’s fine weather today’. Repeat.
4 S3: It’s fine weather today.
5 T: OK. And Maciek, what are your plans
for today? For the whole weekend?
6 S4: 1 will be learn.
7 T: Learning, Maciek. And what about

watching the television? Are you--
8 S4: Maybe too.
9 T: OK,and finally let’s ask Robert. What's

the date today? What day is it today?

10 S5: It’s Friday.
11 T: Yes, but I mean what date is it? Aska?
12 S6: It’s (PAUSE) nineteen March.
13 T: ‘The nincteenth of March’. Repeat,
Aska.
14 S6: The nineteenth of March.

Zgodnie z klasycznym podzialem typologii pytan lekcyjnych na mniej pozadane
pokazowe (ang. display questions, por. Long 1 Sato 1983) 1 bardziej przez metodykéw
zalecane referengialne (ang. referential questions), powyzszy dyskurs wydaje si¢ preferowac
te drugie. Czy jednak zyskuje na tym jako$¢ interakcji? Watpliwe wydaje si¢ na przy-
klad, czy w wypowiedziach 5 i 7 nauczyciel jest naprawde zainteresowany planami

110



Analiza dyskursu na lekcji jezyka obcego

ucznia na nadchodzacy weekend, podczas gdy pytania zadane w wypowiedziach 1
19 najprawdopodobniej stuza jedynie typowej rozgrzewce i podtrzymaniu rozmowy.
Ponadto, jesli przyjrzymy si¢ udzialowi klasy w zapisie uwidocznionym w prawe;j
kolumnie transkrypdcji, to zauwazymy, iz uczniowie wniesli do rozmowy mniej niz
nauczyciel. Nie dos¢, ze ich odpowiedzi sa stosunkowo krétkie (6, 8, 10), to jeszcze
mamy tu powtorzenia korekty nauczycielskiej (4 i 14). W rezultacie, mimo pozoréw
autentycznoscl, komunikacja jest mocno strywializowana.

Dla kontrastu warto zanalizowaé ostatnig z proponowanych transkrypcji.
Pytania zadane przez nauczyciela sprawiaja, ze jest to sytuacyjnie i treSciowo
dyskurs bardzo podobny do poprzedniego, z ta tylko réznica, ze komunikacja
zdaje si¢ by¢ bardziej autentyczna. Swiadezy o tym nawet korzystanie z zasobéw
J1 w kilku przypadkach zmiany kodu, i to zaréwno przez nauczyciela (wypo-
wiedz 1), jak 1 ucznia (4, 8, 10, 12), chociaz ostatecznie uczen zostaje zdyscypli-
nowany (wypowiedzi 11 1 13). Z drugiej strony, trudno byloby wskaza¢ inne
konkretne cele pedagogiczne realizowane w poszczegdlnych wymianach. Czy
chodzi o negocjowanie znaczenia, czy moze o negocjowanie formy? Poréwnaj-
my (Majer 2008: 90-91):

1 T When you meet at home, when you meet after
school, jak po szkole si¢ spotykacie, after school.

2 S Uh--

3 T What do you do?

4 S No uh no, robimy rizne rzeczy, rozmawiany--

5 T Yeah, so you walk.

6 S And talk.

7 T And talk.

8 S Znaczgy talk, my nie chodzimy.

9 T You don’t walk.

10 S Yes, cxytamy gazety.

11 T In English.

12 S Read asopisma.

13 T Magazines.

14 S Magazines.

15 T Mhm, so you read magazines.

Kolejnym argumentem, kt6ry $wiadczytby o bardziej swobodnym charakterze inte-
rakgji jest fakt, iz mechanizm naprawczy obstugiwany jest przez obie strony (wypo-
wiedzi ucznia: 6, 8, 10, 12, wypowiedzi nauczyciela: 13, 15). Jak jednak nietrudno
zauwazy¢, nawet taki mniej przewidywalny dyskurs nie jest wolny od dominacji
nauczyciela, ktéremu przystuguje z kolei wylaczne prawo zadawania pytad. Efektem
kofcowym jest rozmowa oparta na pytaniach referencjalnych, ktéra prowadzi do
bardziej naturalnej wymiany informacji, ale za cen¢ niejasnosci celéw interakeyjnych
i pedagogicznych. Trudno zatem powiedzied, czy w porodwnaniu ze sztucznoscia
pokazowych pytan dyskursu z poprzedniej transkrypcji az tak wiele zyskata jakos¢
komunikacji odbywajacej si¢ w instytucjonalnym kontekscie, jakim jest klasa szkolna.
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6. Podsumowanie

Powyzsze rozwazania z natury rzeczy nie wyczerpuja dyskusji na temat technicz-
nych uwarunkowan pobierania danych i mozliwych zastosowan analizy dyskursu
na lekeji jezyka obcego. Czytelnik zainteresowany poruszang w artykule tematyka
powinien koniecznie siggnaé po zrédla, ktore rozszerza stosunkowo waski, specja-
listyczny zakres problemowy o tresci bardziej ogdlne, szczegdlnie te dotyczace
lingwistycznej analizy dyskursu 1 sposobéw prowadzenia badan. Z ksiazkowych
pozycijt dostepnych w wersji polskojezycznej poleci¢ warto zbidr studiow na temat
strukturalnych 1 procesowych aspektow dyskursu autorstwa Teuna van Dijka
(2001) oraz praktyczny poradnik badacza-obserwatora napisany przez Edwarda C.
Wragga (2001). Prace te uzupelni¢ mozna o lekture w wersji anglojezycznej, na
przyklad tak wartosciowe podreczniki jak monografia Heidi Riggenbach (1999)
o dyskursie na lekcji jezyka obcego, wprowadzenie do metodologii badan autor-
stwa Jamesa Deana Browna i Theodore S. Rodgersa (2002) oraz poradnik dla
nauczyciela zainteresowanego badaniami w dziataniu napisany przez Donalda
Freemana (1998) — wszystkie z zadaniami do rozwigzania i bogatymi aneksami.
Dopiero w oparciu o literature przedmiotu mozna bedzie odpowiednio uzasadnié
cel dzialan empirycznych oraz fachowo zaplanowac ich przebieg.
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BADANIE W DZIALANIU
JAKO METODA BADAWCZA
W DYDAKTYCE JEZYKOW
OBCYCH

Action research as a research method in foreign language didactics

The purpose of this article is to show how action research is used as a re-
search method in foreign language didactics. Six articles have been chosen
from refereed journals and analyzed in respect to such categories as re-
search questions and problems, research aims, the relationship between
research participants and researcher, research procedures, data collection
methods, results and research quality. This initial analysis reveals that ac-
tion research studies (1) do not easily fall into one distinct research para-
digm, (2) can be both quantitative and qualitative, or mixed, (3) collabora-
tion of research participants is often very limited, and (4) there are prob-
lems with quality criteria.

1. Wprowadzenie

Badanie w dziataniu w dydaktyce jezyka angielskiego zaczelo zyskiwaé popular-
nos$¢ w latach osiemdziesigtych ubieglego stulecia, a w chwili obecnej posiada
juz utrwalona pozycje, co mozna zauwazy¢ miedzy innymi w publikacjach na
temat ksztalcenia, doksztalcania 1 pracy nauczycieli jezyka angielskiego (Nunan
1988; Wallace 1991; Woodward 1991; Roberts 1998; Burns 1999). Osobna kate-
gori¢ stanowig sprawozdania z prowadzonych badan w dziataniu w postaci arty-
kutéw, rozdzialéw ksiazek lub zbioréw relacji z badan (np. Michonska-Stadnik
1 Szule-Kurpaska 1997; Edge 2001; Sachs 2002). Badanie w dzialaniu stanowi
tez niejednokrotnie podstawe prac licencjackich, magisterskich i dysertacji dok-
torskich z zakresu nauczania jezykéw obeych.

Zasadniczo definiowanie 1 charakterystyka badania w dzialaniu nawiazuja
do prac z zakresu nauk spolecznych, na gruncie ktérych rozwineta si¢ metodolo-
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gia tego typu badan, oraz do publikacji z dziedziny edukacji. Najszerzej w dziedzi-
nie dydaktyki jezyka angielskiego omawia badanie w dziataniu Burns (1999). W jej
ujeciu badanie w dziataniu jest systematycznie prowadzonym procesem badaw-
czym, ktérego problematyka ma charakter praktyczny i jest Scisle zwiazana z kon-
kretnym §rodowiskiem edukacyjnym lub konkretng sytuacjq dydaktyczng. Impul-
sem do badania w tym przypadku nie sa weczesniej sformutowane teorie; przeciw-
nie, to wilasnie przeprowadzone badanie pozwala na generowanie teorii na temat
uczenia si¢ 1 nauczania na podstawie zebranych i udokumentowanych danych.

Badania w dzialaniu, mimo Ze jest przeprowadzane przez nauczycieli, nie
mozna réwnowazy¢ z kazdym innym badaniem nauczycielskim. Elementem wyrdz-
niajacym jest czteroetapowy cykl obejmujacy planowanie, dziatanie, obserwag 1 refleksie,
mogacy powtarzaé sic dowolna ilo$¢ razy, az do uzyskania satysfakcjonujacych
wynikéw. Taki schemat zostal réwniez zaadaptowany, gléwnie na podstawie pra-
cy Kemmisa i McTaggarta (1981), do potrzeb badawczych w zakresie nauczania
jezyka angielskiego (Nunan 1988; Richards 1998).

Za znaczacy atut badan w dzialaniu uznano fakt, Ze sq one inicjowane i pro-
wadzone przez nauczyciela bezposrednio zainteresowanego rozwiazaniem zaist-
nialego problemu (Nunan 1992; Ellis 1998). Nauczyciel-badacz jest odpowie-
dzialny za postawienie wlasciwie sformulowanych pytan oraz przeprowadzenie
calego procesu badawczego w celu znalezienia wlasciwych rozwigzan, doskona-
lenia praktyki dydaktycznej i uzyskania lepszego ogladu sytuaciji. Badania w dzia-
laniu postrzega si¢ jako przydatne w pracy dydaktycznej ze wzgledu na aplikacyjny
charakter wynikéw, mozliwos$¢ poprawy jakosci nauczania czy doskonalszego
rozumienia proceséw zwiazanych z ksztalceniem (Nunan 1992). Cecha uwazang
za szczegOlnie wartosciows przez niektérych autoréw jest wspolpraca uczestni-
kéw badania, badacza i badanych, a takze innych zainteresowanych oséb, na
réznych jego etapach i w réznych formach (Burns 1999).

Mimo pewnych gloséow krytyki pod adresem badan w dzialaniu (m.in.
czaso- 1 pracochlonnod¢, ingerencja w tok nauczania, niedostateczne przygoto-
wanie metodologiczne os6b przeprowadzajacych badanie) autorzy upatruja w nim
duzy potencjal w odniesieniu do ksztalcenia nauczycieli jezykéw obcych, doksztal-
cania 1 rozwoju zawodowego oraz samoksztatcenia (Wallace 1991; Block 1997).
Ponadto, badanie w dzialaniu moze okazac si¢ przydatne w pracach nad przygo-
towaniem i ewaluacja programéw szkolnych (Nunan 1988; Roberts 1998) oraz
w monitorowaniu wprowadzania innowacji edukacyjnych (Markee 1996). Wat-
pliwosci natomiast budzi czasem pytanie, czy badanie w dzialaniu mozna trak-
towac jako ,,prawdziwa”’, naukowa metode badawcza. Zarzuty, ktére najczesciej
stawia si¢ w tym wzgledzie, to odejscie badania w dziataniu od pozytywistyczne-
go podejscia do nauki (Cassell i Johnson 2000), trudnosci w weryfikacji rezulta-
tow badania (McFee 1993), anegdotyczny charakter danych i brak rygoru meto-
dologicznego (Wilson 2004). Rubacha (2008) takze stwierdza, ze wyniki badania
w dziataniu nie maja charakteru naukowego, poniewaz badanie to jest prowa-
dzone przez praktykéw, a nie naukowcéw, oraz nie posiada celow teoretycznych
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ani weryfikacyjnych. Wobec tych watpliwosci dalsza cze§¢ artykulu zostanie po-
Swigcona omoéwieniu zagadniei zwiazanych z pojeciem metody badawczej
w odniesieniu do badania w dzialaniu. Nastepnie, wstepnej analizie zostanie
poddanych kilka wybranych badan, w celu stwierdzenia, w jaki sposéb ta metoda
badawcza jest konkretnie realizowana w ramach nauczania jezyka angielskiego.

2. Badanie w dziataniu jako metoda badawcza

Pojecie metody badawczej nie zawsze jest jednoznacznie okreslane, ale najkroce;
mozna powiedzieé, ze ,,[P]przez metode najogdlniej rozumie si¢ sposob, nieco we-
ziej — sposob systematycznie stosowany” (Kotarbinski 1990 [1929]: 263). Ta zwiczla
definicja wprowadza dwa zasadnicze elementy: sposob dziatania, czyli innymi stowy
okreslony tryb postepowania oraz dzialanie prowadzone konsekwentnie, wedlug
uporzadkowanych regul. Kaminski (1974: 65) proponuje natomiast, aby przez me-
tode rozumie¢ ,,zespdl teoretycznie uzasadnionych zabiegéw koncepcyjnych i in-
strumentalnych obejmujacych najogdlniej catos¢ postepowania badacza, zmierzaja-
cego do rozwigzania okreslonego problemu naukowego”. Metoda jest wigc czyms
wiecej niz tylko zabiegiem technicznym, to calo§¢ dziatan opartych na ogélnej kon-
cepeji badan (Pilch 1 Bauman 2001) i przyjetych zalozeniach, takze o charakterze
metodologicznym. Precyzuje to Gnitecki (2007: 199), piszac iz ,,badanie naukowe
jest racjonalnym ulozeniem czynnosci badawczych wynikajace z przyjetych zatozen
danej orientacji metodologicznej”. Mozna stwierdzi¢, ze do tych cech odwolujq si¢
miedzy innymi Ellis (1998) i Burns (1999), ktérzy uwazaja, ze badanie w dziataniu
jest prawomocng formg badania, wykazujaca wszelkie cechy, jakie powinny charak-
teryzowa¢ badanie naukowe, a wigc systematyczno$é dzialania, postawione pyta-
nia/problemy/hipotezy, dane oraz ich analiz¢ i interpretacje. Burns (1999) ponadto
wskazuje na mozliwosci zapewnienia wiarygodnosci badaniom w dzialaniu poprzez
triangulacj¢ oraz ewentualna replikacje badan.

Warto zwroci¢ jeszcze uwage, ze termin metody badawczej moze mieé
rézny zakres. W wezszym sensie stosuje si¢ go w odniesieniu do okreslonych,
wycinkowych czynnosci badawczych, takich jak zbieranie danych, kodyfikowa-
nie itp. W szerszym zakresie uzywany jest w odniesieniu do typowych, powta-
rzalnych sposobéw postepowania w celu rozwiazania probleméw bardziej ogél-
nych czy ztozonych. Wéwczas nalezy mie¢ $§wiadomos$é, ze te metody ogdlne
zawieraja w sobie metody pomniejsze, bardziej szczegétowe (Nowak 2008: 46).
Nowak dopuszcza tu wiec rézny stopient pojemnosci pojecia. Badanie w dziata-
niu miesci si¢ w ujeciu szerszym.

Cel badania naukowego nie zawsze musi mie¢ charakter teoretyczny, jak wy-
daje si¢ sugerowa¢ Rubacha (2008). Wyniki moga stuzy¢ wyjasnianiu zjawisk, for-
mulowaniu teorii lub uzasadnianiu istniejacych teorii, ale takze celom praktycznym
(Nowak 2008). Jak stwierdzaja Brzezifski (1996) 1 Such i Szczesniak (1997), pozna-
nie naukowe spelnia dwa cele, wewnetrzne i zewnetrzne. Cele wewnetrzne majg
charakter poznawczy i przyczyniaja si¢ do rozumienia badanej rzeczywistosci 1 zja-
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wisk, podczas gdy cele zewnetrzne maja funkcje praktyczng i pozwalaja na bardziej
efektywne dzialania i przeksztalcanie rzeczywistosci. Przeksztalcanie za$ rzeczywi-
stodci pociaga za soba poznawanie i przyczynia si¢ do budowania teorii (Such
1 Szczesniak 1997; Sztumski 1999). Nie mozna wigc powiedzied, ze praktyczna natu-
ra badant w dziataniu dyskwalifikuje je jako naukowa metode badawcza.

3. Analiza

Celem tej czesci artykutu jest proba analizy specyfiki badania w dziataniu jako meto-
dy badawczej wykorzystywanej w dydaktyce jezykéw obeych. Do analizy wybrano
sze$¢ artykuléw o prymarnym nastawieniu badawczym, chociaz nie mozna go cal-
kowicie oddzieli¢ od celow takich, jak na przyklad wprowadzenie 1 ocena innowacji
lub rozwoéj zawodowy badacza. Artykuly zostaly opublikowane w latach 2001-2008
w recenzowanych czasopismach naukowych. Autorami we wszystkich przypadkach
sg nauczyciele akademiccy. Analiz¢ przeprowadzono pod katem kilku wybranych
kategorii, ktore stanowia elementy kazdej metody badawczej, a zarazem wyznaczaja
jej charakter, tj. celu i problematyki badan oraz pytan badawczych, roli badacza
1 innych uczestnikéw badania, przyjetych procedur badawczych, metod zbierania
danych, charakteru wynikéw oraz oceny jakosci badania.

3.1. Cele, problematyka i pytania badawcze

Okreslenie celu badania jest istotne ze wzgledu na to, iz o poprawnosci zasto-
sowania metody badawczej $wiadczy migdzy innymi jej adekwatnosé do podje-
tych probleméw i celéw badawczych (Kaminski 1974; Nowak 2008). Newman
1 in. (2003) zaproponowali dziewi¢é typoéw celow badawczych: przewidywanie,
poszerzanie wiedzy, wywieranie osobistego, spofecznego, instytugionalnego i organigacyjnego
wplywu, mierzenie mian, rozumienie togonych gjawisk, testowanie i generowanie nowych
idei, informowanie 1 badanie przeszfosc. Posrod analizowanych badan najczesciej
stawianymi celami bylo lepsze zrozumienie zjawisk oraz mierzenie zmian. Na
przyklad, przeprowadzone na szeroka skale¢ badanie Hall Haley (2004) bylo
ukierunkowane na zrozumienie powiazania migdzy instrukcja skoncentrowana
na uczniu a teoria wielorakiej inteligencji, natomiast Crawford Camiciottoli
(2003) koncentrowala si¢ na poznawaniu wplywu metadyskursu na poziom
rozumienia tekstu obcojezycznego przez studentow kursu ESP. W kolejnym
badaniu (Mavor 2001) gtéwnym celem bylo poznanie i zrozumienie wplywow
spoteczno-kulturowych na dobdr metodologii nauczania wlasciwych dla danego
kontekstu edukacyjnego. Natomiast Huang (2005), Oztiirk i Cegen (2007) oraz
Kupetz i Ziegenmeyer (2000) koncentrowali si¢ na badaniu powiazan przyczyno-
wo-skutkowych, wprowadzajac pewne elementy innowacyjne w prowadzonych
przez siebie kursach jezykowych i §ledzac ich efekty. Huang (2005) obserwowatl
wplyw treningu strategii metakognitywnych na rozwéj autonomii studentéw.
Kupetz 1 Ziegenmeyer (2000) réwniez koncentrowaly si¢ na rozwoju autonomii,
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refleksji 1 krytycznego myslenia, ale poprzez wprowadzenie nauczania integruja-
cego formy tradycyjne z nowoczesnymi technologiami. Celem badania Oztiirk
i Gegen (2007) bylo stwierdzenie, czy wprowadzenie portfolio na zajeciach
z pisania w jezyku obcym moze obnizy¢ poziom lgku studentow.

Sformulowanym celom ogélnym podporzadkowane zostaly szczegdlowe
pytania badawcze, ktére sa niezmiernie waznym elementem, gdyz nie tylko sta-
nowia odzwierciedlenie problemu badawczego, ale zasadniczo wyznaczaja dalszy
przebieg badania (Onwuegbuzie i Leech 20006). Ponadto ich zadaniem jest nie
tylko precyzyjne przedstawienie badanego zagadnienia, ale przede wszystkim
ujawnienie w dokladny sposéb tego, czego jeszcze o danym zagadnieniu nie
wiemy (Lobocki 2006). Tylko w niektérych analizowanych badaniach pytania sa
postawione eksplicytnie. Sa to zaréwno pytania rozstrzygnigcia: Cgy...7 (Kupetz
i Ziegenmeyer 20006; Crawford Camiciottoli 2003), jak i pytania dopelnienia
Jak...2, W jaki sposéb...?2 (Hall Haley 2004), Jakie? (Huang 2005). Cele badan, jak
1 stawiane pytania, nie tylko wynikaly z praktyki nauczycielskiej, tak jak w przy-
padku badania Huanga (2005), ale réwniez ze studiow literatury i przeslanek
teoretycznych (Crawford Camiciottoli 2003; Hall Haley 2004).

3.2. Badacz i relacje miedzy uczestnikami badania

Rola badacza i jego relacje z pozostalymi uczestnikami badania ksztaltujg si¢ pod
wplywem przyjetej koncepcji cztowieka. Wyka (1985) czyni rozréznienie miedzy
pozytywistyeznym 1 alternatywnym podejsciem do badani, gdzie ujecie pozytywistyczne
prowadzi do dualizmu miedzy badaczem a badana przez niego rzeczywisto$ciq
1 w konsekwencji wymaga od badacza obiektywnej i niezaangazowanej postawy.
Natomiast w ujeciu alternatywnym nastepuje upodmiotowienie relacji badawczej,
w ktorej ,,obie strony interakcji badawczej maja pewne wspélne cechy oraz (...)
uczestnicza w ramach ‘wspolnej’ rzeczywistosci” (1985: 97), co stwarza mozliwos¢
bezposredniego zaangazowania si¢ badacza w konkretng sytuacje oraz na budo-
wanie wi¢zi miedzy osobami uczestniczacymi w procesie badawczym. Taka
upodmiotowiona relacja badawcza jest podstawa badania w dziataniu. Znajduje to
takze odzwierciedlenie w analizowanych badaniach. Prawie we wszystkich przy-
padkach autorzy badan petnili podwdijnag funkeje, bedac jednoczesnie nauczycie-
lami akademickimi i badaczami. Dla Kupetz 1 Ziegenmeyer (2006) fakt réwnole-
glego pelnienia rél badaczy i nauczycieli stanowil wystarczajace uzasadnienie wy-
boru badania w dziataniu jako metody badawczej. Mavor (2001) w swoim artykule
zamieszcza refleksje dotyczace wplywu badacza na przebieg badania i jego rezulta-
ty. Autorka bierze pod uwage, ze badacz uczestniczy w badanej rzeczywistosci
wnoszac caly bagaz swoich doswiadczen 1 wartosci, co nie pozostaje bez wplywu
na stopien obiektywnosci lub tendencyjnosci postrzegania sytuacji.

W zdecydowanej wickszosci przedstawianych badan zauwazy¢ mozna $cisla
wspblprace badaczy i badanych, co pozwalalo na uwzglednienie opinii badanych na
temat przedmiotu badania, dzigki czemu unikni¢to wnioskéw opartych tylko na
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danych ilosciowych lub obserwacji wlasnej badacza. Trzeba jednak zaznaczy¢, zZe
uczestnictwo w badaniu nie ograniczalo si¢ wylacznie do wyrazania opinii czy do-
starczania danych, ale polegalo na aktywnej partycypacji w calym projekcie badaw-
czym (Huang 2005; Kupetz i Ziegenmeyer 2006; Oztiitk i Cegen 2007).

Bezposredni kontakt badacza z uczestnikami projektu badawczego jest mozli-
wy w badaniach prowadzonych na mniejszg skale, jednakze badanie w dzialaniu nie
ogranicza si¢ jedynie do lokalnie prowadzonych projektéw. W duzych przedsiewzie-
ciach, krajowych, a nawet miedzynarodowych, zaangazowana jest znacznie wicksza
liczba oséb. W przypadku badania wplywu teorii wielorakiej inteligencji na instrukcje
w klasie jezykowej (Hall Haley 2004) w badaniu uczestniczyli badacz, 23 nauczycieli
1 650 uczniow z trzech krajow. Bezposrednia wspotpraca dokonywala sig na linii ba-
dacz — nauczydiele oraz migdzy nauczycielami 1 migdzy nauczycielami i ich uczniami,
niemozliwy natomiast byt bezposredni kontakt wszystkich uczestniczacych stron oraz
uczestnictwo prowadzacego badanie we wszystkich badanych srodowiskach.

Kolejnym aspektem relacji badawczych w badaniu w dziataniu jest wspot-
praca miedzy badaczami (Burns 1999), aczkolwiek nie zawsze jest mozliwa. Trzy
spo$réd omawianych badan zostaly wykonane zespolowo (Hall Haley 2004;
Kupetz i Ziegenmeyer 2006; Oztiitk i Cegen 2007), pozostale trzy byly projek-
tami indywidualnymi.

3.3. Procedury badawcze

Niezaleznie od przyjetej metodologii badania w dziataniu, omawiane badania zostaly
przeprowadzone w oparciu przede wszystkim o wzetode eksperymentu (Crawford Cami-
ciottoli 2003; Huang 2005; Kupetz i Ziegenmeyer 2006; Oztiitk i Cegen 2007)
1 quasi-eksperymentu (Hall Haley 2004). Huang (2005: 416) odwoluje si¢ bezposrednio
do opartego na autorefleksji catkowitego cyklu badania w dziataniu, ktére przebiega-
o od rozpoznania problemu, jakim byfa nadmierna zalezno$¢ studentéw od na-
uczyciela w trakcie zajeé, poprzez wstepne dzialanie, jego ewaluacje w celu jeszcze
lepszego rozumienia sytuacji, kolejna interwencje wraz z ewaluagja, zakonczong
krytyczna refleksja 1 nowym ogladem sytuacji. Do etnograficznego badania w dzia-
taniu nawigzuje Mavor (2001), uznajac je za odpowiednie do badania zréznicowa-
nych kultur, grup spolecznych, srodowisk akademickich w r6znych krajach i w réz-
nych kontekstach edukacyjnych. Decydujaca role w wyborze postgpowania ba-
dawczego maja postawione na poczatku cele i pytania badawcze.

3.4. Gromadzenie danych i rodzaj wynikow

Podejscie do zbierania danych w badaniu w dziataniu jest osadzone w eorii ugrunto-
wangj, gdzie dazy si¢ do zgromadzenia jak najwickszej ilosci potrzebnych informacii
dla mozliwie najlepszego poznania badanego zagadnienia. Stad w kazdym z badan
pojawia si¢ dazenie do zbierania danych réznymi metodami, zaréwno o charakterze
Jakosciowym jak 1 dosciomym. Hall Haley (2004) gromadzita dane deskryptywne w celu
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zarejestrowania przebiegu wprowadzanej interwencji, natomiast dane iloSciowe
w postaci ocen uczniow stuzyly ewaluacji wplywu nauczania z uwzglednieniem
inteligencji wielorakiej na osiagniecia uczniéw. Y.aczenie danych jako$ciowych i ilo-
Sciowych na etapie ich gromadzenia wystepuje takze w badaniu Kupetz 1 Ziegen-
meyer (2006), natomiast opracowanie danych ma juz charakter statystycznej analizy
losciowej. W badaniu Huanga (2005) dane o charakterze jakoSciowym stuza trian-
gulagji danych ilosciowych. Podobnie w celach triangulacji zastosowano obydwa
podejscia, jakosciowe i lodciowe, zaréwno na etapie zbierania danych jak i ich anali-
zy, w badaniu Oztiirk i Cegen (2007). Wylacznie ilosciowe podejécie badawcze zo-
stato przyjete przez Crawford Camiciottoli (2003). llosciowe dane zostaly nastepnie
poddane analizie statystycznej. Z kolei niemal wylacznie jakosciowy charakter ma
etnograficzne badanie w dzialaniu Mavor (2001), aczkolwiek w czesci zajmujacej sie
iloscig 1 typem interakcji w klasie zastosowano proste obliczenia. Jak wynika z tego
krotkiego przegladu, chociaz badanie w dzialaniu kojarzone jest z jakoSciowym
podejsciem do badan, to w praktyce wykorzystuje wszystkie mozliwosci, czyli albo
badania wylacznie jakosciowe lub ilosciowe, albo laczy oba podejscia w celu uzy-
skania poglebionej odpowiedzi na postawione pytania.

Duza réznorodno$é wystepuje takze w zakresie stosowania konkretnych
technik zbierania danych. Kazde badanie wykorzystuje ich kilka. W$réd zastosowa-
nych technik zbierania danych znalazly sie: dzdenniczek 3 notatkami (Crawford Cami-
ciottoli 2003; Hall Haley 2004; Huang 2005), plany lekgi (Hall Haley 2004), gpisy pro-
Jektaw (Hall Haley 2004), reakge i komentary pisemmy uczestnikow badania (Hall Haley
2004), obserwagia nieuczestniciaea Mavor 2001), mywiady Mavor 2001; Kupetz 1 Zie-
genmeyer 2000), ankiety Mavor 2001, Crawford Camiciottolli 2003, Huang 2005,
Oxztiitk i Cegen 2007), nagrania video (Mavor 2001), notatki 3 obserwagi (Mavor 2001),
test rozumienia tekstn (Crawford Camiciottoli 2003), zest mierzacy poziom lekn podezas
pisania w jeykn oboym (Oztiirk i Cegen 2007), dyskugie refleksyne (Oztiirk i Cegen 2007),
obserwagia uczestnicqea 1 nigformalne wywiady (Huang 2005). Ponadto do gromadzenia
danych zostata wykorzystana komunikaga elektroniczna migdzgy uezestnikami badania
(Hall Haley 2004) 1 elektronicznie przgprowadzane ankiety (Kupetz 1 Ziegenmeyer 20006).

Tak gromadzone dane pochodza z dwéch zrédel, od badacza oraz od oséb
badanych, dzigki czemu oglad zagadnienia dokonywany jest z dwoch perspektyw.
Réwniez przedstawienie danych dokonane zostalo zaréwno w formie werbalnej,
opisowej, jak 1 w formie zwyktych obliczen liczbowych lub z wykorzystaniem staty-
styki. Na przyklad badanie wplywu metadyskursu na rozumienie tekstu zostato
w calosci poddane analizie statystycznej, obliczenia procentowe wystepuja w bada-
niu potencjatu nauczania integrujacego e-learning z nauczaniem tradycyjnym (Kupetz i
Ziegenmeyer 2006) 1 badaniu treningu strategii matakognitywnych (Huang 2005).

3.5. Ocena jakosci badania

Wiarygodno$¢ badan w dzialaniu jest weiaz kontrowersyjnym zagadnieniem, zwlasz-
cza ze nie znajduja tu zastosowania kryteria stosowane w ,,tradycyjnym’ badaniu (Herr
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i Anderson 2005). Autorzy badan w wigkszosci nie odnoszg, si¢ do tego zagadnienia.
Jedynie w dwoch przypadkach dla zapewnienia wiarygodnosct wprowadzono friangula-
ge metodologiczng Mavor 2001; Oztiitk i Cegen 2007). Triangulacja wystepuje takze
w pozostalych badaniach, ale autorzy nie informuja, czy jej celem bylo zapewnienie
wiarygodnosci badaniom, czy tylko powigkszenie zasobu danych. Crawford Camiciot-
tolli (2003) czyni zastrzezenie, ze jej badanie moze mie¢ jedynie charakter wstepny,
natomiast dla otrzymania bardziej wiarygodnych danych dotyczacych wplywu meta-
dyskursu na rozumienie tekstu nalezatoby wykona¢ badanie na duza skalg, z duza
ilo$ciq uczestnikéw, dtuzszymi tekstami, bardziej wyczerpujacymi ankietami.

3.6. Charakter wnioskow

Whioski koficzace prawie w kazdym z badan zostaly sformulowane na dwoéch po-
ziomach, zeoretyezmym 1 praktyeznym. Na przyklad, Mavor (2001) konkluduje swoje
badanie ogélnymi uwagami na temat wplywéw spoteczno-kulturowych na naucza-
nie i programowanie kurséw jezykowych, po czym przechodzi do konkretnych
sugestii na temat wykorzystania wiedzy spoleczno-kulturowej w ksztattowaniu §ro-
dowiska bardziej sprzyjajacego zwickszeniu aktywnosci studentéw uczestniczacych
w kursach jezyka angielskiego dla celéw akademickich. Wnioski i propozycje odno-
sza, si¢ do okreslonego $rodowiska, uniwersytetu portugalskiego, gdzie badanie byto
przeprowadzane, z sugestia, ze moga mie¢ bardziej powszechne zastosowanie. Po-
dobnie Crawford Camiciottolli (2003) laczy wnioski o charakterze teoretycznym
z praktycznymi, przy czym najwicksza warto$¢ badania upatruje wlasnie w mozliwo-
$ci praktycznego zastosowania wynikow. Wedlug autorki rozwijanie znajomosci
metadyskursu i interakcyjnego charakteru czytania wsrdd studentéw kurséw ESP
zwigkszyloby ich umiejetnosci w zakresie sprawnosci czytania. Autorka podaje,
w oparciu o badanie, konkretne sugestie dotyczace wzbogacenia kurséw o elementy
metadyskursu. Konkluzje w badaniu Oztiitk i Cecen (2007) maja charakter przede
wszystkim praktyczny, dotycza stosowania portfolio jako elementu redukujacego
stres w zadaniach pisemnych w jezyku angielskim. Autorzy tego badania wychodza
jednak poza waskie ramy klasowe; uwzgledniaja specyfike edukacji w kontekscie
azjatyckim, wykazujac potencjalnie korzystny wplyw portfolio na zmiang¢ dotychcza-
sowego stylu nauczania. Badanie Huanga (2005) gltéwnie przyczynia si¢ do zdobycia
nowej wiedzy na temat czynnikéw majacych wplyw na trening strategii metakogni-
tywnych wsréd studentéw uniwersytetu w Hong Kongu. Podobnie poznawczy
charakter maja prace Hall Haley (2004) 1 Kupetz i Ziegenmeyer (2006). Autorzy nie
wyclagaja na tym etapie szczegotowych wnioskéw aplikacyjnych, cho¢ mozna przy-
puszczaé, ze bedg one kolejnym etapem postgpowania.

4. Podsumowanie

Celem niniejszego artykutu byla wstepna analiza badania w dzialaniu jako metody
badawczej stosowanej w zakresie dydaktyki jezyka angielskiego. Kryterium wy-
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boru przyktadowych badan stanowil akademicki charakter publikacji, aby unik-
naé zbyt duzych rozbieznosci miedzy poszczegdlnymi przypadkami, na przyktad
w sposobie prezentacji badan, obszernosci artykuléw, zawarto$ci informacji
o charakterze metodologicznym. Badania zostaly zanalizowane wedlug wcze-
$niej ustalonych kategorii obejmujacych schematycznie calo$§¢ procesu ba-
dawczego. Poddana analizie préba jest niewielka, mimo tego pozwala na pewne
ogolniejsze spostrzezenia co do charakteru omawianych badan.

Przede wszystkim zauwazy¢ mozna dominacje podejscia eksperymentalnego
lub quasi-eksperymentalnego, co zblizaloby te badania do orientacji eksperymental-
nej/technicznej wywodzacej si¢ z prac Kurta Lewina, iniatora badad w dziataniu.
Trudno jednak sklasyfikowac je jako wylacznie techniczne, gdyz w tych samych bada-
niach odnajdujemy cechy wlasciwe dla praktycznego/indukeyjnego badania w dziala-
niu koncentrujacego si¢ na rozumieniu, na prowadzeniu badan w srodowisku wlasci-
wym dla uczestnikéw badania, stosowaniu metod jakosciowych 1 indukcyjnym gene-
rowaniu teoril z danych (Cassell i Johnson 2006). Pojawiaja si¢ ponadto elementy
o charakterze krytycznym/emancypacyjnym, ktére wprowadzaja petrspektywe spo-
leczno-historycznych uwarunkowan dziatan edukacyjnych i badawczych (Carr
1 Kemmis 19806). Nie mozna méwi¢ wicc o przynaleznosci tych badan do okreslonych
typoéw badan w dziataniu, a co najwyzej o przewadze cech jednego typu nad innymi.

Analiza sposobow zbierania i opracowywania danych wskazuje, ze najcze-
$clej stosowano laczenie metod ilo$ciowych i jako$ciowych. Nie mozna wigc trak-
towa¢ badania w dziataniu jako badania wyltacznie jakosciowego. Osobna nato-
miast kwestig jest, czy te dwa rézne podejScia, ilosciowe 1 jakosciowe, stosuje si¢
niezaleznie, czy tacznie, jako trzecie podejscie metod zintegrowanych (ang. mixed
methods research) (Onwuegbuzie 1 Leech 2000) 1 jaki jest charakter tej integracji. To
zagadnienie bedzie przedmiotem osobnego opracowania.

W prezentowanych badaniach osoby badane byly aktywnie zaangazowane
w przebieg badania, nie zawsze wiemy natomiast, w jakim stopniu mogly wply-
waé na procedure badawcza i interpretacje wynikéw. Innym problemem, ktéry
wciaz pozostawia watpliwosci jest ocena jakosci badan w dziataniu, zwlaszcza ze
wzgledu na cechujacy je spory eklektyzm w doborze podej$¢ badawczych i me-
tod zbierania danych. Pewnym walorem natomiast jest otwarty charakter bada-
nia w dzialaniu, ktéry pozwala na podejmowanie zréznicowanej tematyki badan.

Zagadnienia, na ktére zwrécono w tym artykule uwage, ze wzgledu na jego
ograniczone ramy, nie wyczerpuja problematyki badania w dziataniu jako metody
badawczej stosowanej w ramach nauczania jezykéw obcych, wskazuja jednak na
duza plastyeznosé Kaminski 1974) 1 elastyeznosé tej metody. Aby uzyskaé pelniejszy
obraz, potrzebny jest wyczerpujacy przeglad takich badan wraz z poglebiona analiza.
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JAK BADAC AKWIZYCJE
JEZYKA OBCEGO W KLASIE,
CZYLI O ZADANIU W
PERSPEKTYWIE BADAN
ILOSCIOWYCH I
JAKOSCIOWYCH

How to investigate language acquisition in the classroom?
Quantitative and qualitative perspectives on language task

In studies on second language acquisition in formal settings, techniques
characteristic of both qualitative and quantitative research paradigms are
applied. In the first part of the article, we present general reflection on the
methodology of studies on second language acquisition, with a particular
emphasis on the role of exploratory research in the analysis of the process
of second language teaching/learning in formal settings. In the second
part, we present the concept of task, stressing its usefulness as a basic unit
of analysis of the corpus of linguistic data obtained in the classroom.

1. Wstep

Badanie procesu nauczania/uczenia si¢ jezyka obcego (JO) w warunkach formal-
nych wymaga wgladu w to, czym zajmujg si¢ uczestnicy komunikacji w klasie.
Allwright (1983) definiujac podejscie typu cassroom-centered research (badania nad
akwizycjg JO w klasie) stawia sobie za cel badanie tego, co si¢ dzieje w klasie, gdy
wchodza do niej nauczyciel 1 uczniowie (ang. what happens inside the classroom when
learners and teachers come together). Ten prosty z pozoru cel stawia jednak przed bada-
czem powazne wyzwania natury metodologicznej dotyczace zebrania korpusu
danych i ich analizy. Ponizej proponujemy refleksje na temat metodologii badan
nad akwizycja JO 1 roli, jaka moze spelni¢ w niej zadanie jako jednostka analizy
korpusu danych zebranych 7z vivo w klasie. W pierwszej czedci nakreslamy krotka
charakterystyke dwoch ogdlnych typéw badan nad akwizycja JO (badania ilo$cio-

127



Sebastian Piotrowski

we 1 jakosciowe), w drugiej za$§ przykiad badania jednostkowego (badanie eks-
ploracyjne) pod katem jego metodologicznych implikacji.

2. Badania iloSciowe a badania jako$ciowe

Terminy badanie ilosciowe 1 badanie jakosciowe okreslaja dwa rézne sposoby prowa-
dzenia badan. Wedlug rozréznienia Reichardta i Cooka (1979), badanie ilosciowe
ma charakter inwazyjny, kontrolowany, obiektywny 1 jest zorientowane na okre-
§lony rezultat, z kolei badanie jakoéciowe ma charakter naturalny, niekontrolo-
wany, subiektywny i jest zorlentowane na obserwacj¢ procesu. Ellis (1990) nazywa
badania ilo§ciowe badaniami polegajacymi na festowanin hipotez (ang. hypothesis-testing
research), za$ badania jakoSciowe nazywa badaniami eksploracyinymi (ang. exploratory-
interpretative research). Obie metodologie badant moga by¢ traktowane badZ w spo-
s6b dychotomiczny (Reichardt i Cook 1979) badz komplementarny (Larsen-
Freeman i Long 1991). Raz wiec podkresla sie konieczno§é wyraznego wyboru
migdzy jednym a drugim paradygmatem, innym razem dopuszcza sig, czy wrecz
zacheca, do stosowania w ramach jednego badania réznych technik, zaréwno
o charakterze jako$ciowym, jak i ilo§ciowym. Oba stanowiska sg odbiciem od-
miennych strategii podejscia do samych badan, cho¢ wydaje sig, ze catkowita
rozdzielno§¢ badan iloSciowych i jakoSciowych jest bardziej postulatem teore-
tycznym niz rzeczywistodcia. Jak slusznie zauwazaja Larsen-Freeman i Long
(1991), badanie jakosciowe i iloSciowe nalezy traktowac jako bieguny pewnego
continuum, na ktérym sytuuje si¢ cala seria technik, od czysto jakosciowych
(¢ntrospekgia), poprzez techniki posrednie (obserwagia), po czysto loSciowe (ekspe-
ryment sensu stricte). Granice pomiedzy poszczegolnymi technikami nie sq tak ostre
jak mogloby si¢ wydawac, z kolei wyboru tej najbardziej adekwatnej nie mozna
dokonywa¢ w oderwaniu od dziedziny, przedmiotu i celu badania.

W literaturze dotyczacej akwizycji jezyka obcego odnajdziemy przykiady za-
téwno badan par excellence losciowych/jakosciowych, jak i takich, w ktdrych zasto-
sowano kombinacje technik pochodzacych z obu metodologii. Na gruncie euro-
pejskim, badania podiuzno-transwersalne w ramach wieloletniego Pryjekrn ESF
(European Science Foundation) nad akwizycjq jezykéw obcych w warunkach natural-
nych (Perdue 1982) sq przykladem zastosowania takiej wiasnie podwdjnej meto-
dologii. Z jednej strony korzystano z technik jakosciowych (introspekga, obserwaga),
z drugiej strony, istnienie grupy kontrolnej (rodzimi uzytkownicy jezyka, ktory byt
zarazem jezykiem docelowym dla uczacych si¢ go), rygorystyczne wykonywanie
tych samych zadan przez wszystkich badanych (emigranci uczacy si¢ jezyka kraju,
do ktérego przybyli), a takze postawienie wyraznej hipotezy badawczej (tutaj: czy
istnieja uniwersalne formy 1 struktury w przypadku podstawowej odmiany interje-
zyka — nazwanej pézniej przez Kleina i Perdue (1997) basic variety — bez wzgledu na
jezyk wyjSciowy i docelowy) wskazuja na eksperyment.

Ze wzgledu na specyficzno$¢ samego przedmiotu badan, jakim jest akwi-
zycja jezyka, 1 duza ilo§¢ zmiennych, nadal duza role petnia tutaj techniki eksplo-
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racyjne, a sama dziedzina akwizycji JO szeroko czerpie z dyscyplin, ktére na tych
wladnie technikach sg oparte, jak etnografia komunikacji (Hymes 1966) czy tez
etnometodologia (Giilich 1991). W badaniach nad jezykiem i komunikacja, ba-
dania jakosciowe, takie jak systematyczna obserwacja, przygotowujg czgsto grunt
pod badania ilo$ciowe. Innymi slowy, eksploracja pomaga w okredleniu rele-
wantnych dla badan kategorii (np. typoéw pytani, zadan) 1 postawieniu hipotez,
ktére moga by¢ nastepnie testowane na drodze eksperymentalne;.

3. Badania ilo$ciowe i jako$ciowe nad akwizycja JO w klasie

Wedlug Chaudrona (1986), w badaniach nad akwizycja JO w warunkach instytucjo-
nalnych, niezaleznie od metodologicznej orientacji, chodzi zawsze o dwie podsta-
wowe kwestie: 1) ustalenie, jakie elementy procesu nauczania w klasie maja najsku-
teczniejszy wplyw na wyniki uczenia si¢ oraz 2) odkrycie, dlaczego owe relacje ist-
nieja. Z jednej strony odnajdziemy tu badania ilo$ciowe, zorientowane na produkt,
majgce na celu na przyklad ustalenie, jaki typ pytani jest bardziej skuteczny dla proce-
su uczenia si¢ JO, a z drugiej strony badania jako$ciowe, zotientowane na proces,
ktérych gtéwnym celem jest np. zidentyfikowanie i opisanie typéw zadaf czy tez
strategli komunikacyjnych pojawiajacych si¢ u interlokutoréw w klasie.

Do grupy badan ilo$ciowych mozna na przyklad zaliczy¢ badania nad wply-
wem typu zadania na uczestnictwo w interakcji (Doughty i Pica 1985, 1980).
W ramach eksperymentu, autorki zbadaly, jak na ilo$¢ i jako$¢ interakceji wply-
wajq zadania, w ktérych wymiana informacji pomiedzy uczestnikami jest albo
obowiazkowa, albo opcjonalna (one-way information gap task vs. two-way information
gap task). Podobne badania przeprowadzil tez Nunan (1991), ktéry zbadatl
wplyw na interakcje zadan otwartych, tj. takich, w ktérych istnieje wigcej niz
jedna poprawna odpowiedz i zadan zamknigtych, w ktérych istnieje jedna po-
prawna odpowiedz lub ograniczona ilo$¢ poprawnych odpowiedzi (gpen tasks vs.
closed tasks). Z kolei Fotos 1 Ellis (1991) w swoich badaniach nad uczeniem gra-
matyki oraz rozwijaniem wiedzy eksplicytnej i kompetencji komunikacyjne;
u uczacych si¢ poréwnywali skuteczno$¢ zadania gramatycznego z jednej strony
(uczacy si¢ mieli formutowac reguly po przedstawieniu im jednostek gramatycz-
nych i niegramatycznych) i tradycyjnej lekcji gramatyki z drugiej (uczniowie wy-
stuchali wyjasnien gramatycznych, ktore uczacy podal explicite).

Do grupy badan jako$ciowych mozna zaliczy¢ badania Germaina (1999),
ktoéry na podstawie szerokiego korpusu danych zebranych w szkotach badat struk-
ture lekeji JO 1 typy czynnosci'. Owocem tych badan eksploracyjnych jest funk-
cjonalna typologia czynnosci dydaktycznych (fr. activités didactiques) oraz model

' W badaniach Germaina (1999) nad nauczaniem/uczeniem si¢ JO przedmiotem analiz
jest proces dydaktyczny z perspektywy uczacego, stad uzywa si¢ w nich pojecia egynnosci
(takimi czynnoSciami sa np. pregentaga nowego matetialu czy tez weryfikaga nabytej wie-
dzy), a nie np. gadania.
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opisujacy kombinacje 1 sekwencje czynnosci standardowej lekeji JO. Zaréwno
typologia, jak 1 model czynnosci zostaly wypracowane przy zachowaniu jasno
okreslonych kryteriéw statystycznych — musiata na przyklad istnie¢ daleko idaca
zgodno$¢ (co najmniej 75%) miedzy osobami wykonujacymi transkrypcje lekci,
jesli chodzi o okreslenie typéw czynnosci oraz ich ramy czasowe. Dodatkowym
elementem instrumentarium badawczego byly spotkania z nauczycielami z klas,
w ktorych odbywaly sie nagrania, i analizowanie fragmentéw transkrypcji wzbu-
dzajacych kontrowersje interpretacyjne. W ten sposob zaréwno analiza korpusu
(a Scislej jego podzial na odpowiednie kategorie cxynmosii dydaktyeznych), jak
i wypracowany w badaniu model uniwersalnej struktury lekcji JO, zyskaly
w istotny sposob na obiektywnosci.

Innym przykladem badan jakosciowych w nauczaniu/uczeniu si¢ JO
w klasie sa badania nad omunikaga i strategiami dyskursywnymi (Pekarek 1998).
Wpisuja si¢ one najczesciej w analize typu konwersacyjnego, ktorej celem jest
zidentyfikowanie i opisanie zachowan adaptacyjnych interlokutoréw w komuni-
kacji. Stosowanie technik typowo eksperymentalnych w badaniach nad strategiami
komunikacyjnymi jest stosunkowo rzadkie i wymaga od badacza wyjscia poza
kontekst klasowego dyskursu i skupienia si¢ na wyselekcjonowanej grupie
uczniéw/ nauczycieli. W ramach tego typu badanl Grassi (2007) opisala strategie
nauczycieli w komunikacji z uczniami (pochodzacymi z rodzin emigrantow),
ktérych jezykiem pierwszym nie byl jezyk wioski, a ktorzy znajdowali si¢ w kla-
sach szkolnych razem z rodzimymi uzytkownikami jezyka wloskiego.

4. Badanie eksploracyjne nad nauczaniem/uczeniem si¢ JO w klasie

W badaniach nad akwizycja JO kluczowe jest zebranie danych, ktére od strony
tre§ciowej bylyby autentyczne, a od strony technicznej odpowiedniej jakosSci
umozliwiajacej analize i interpretacje. O ile w badaniach nad akwizycja JO
w warunkach naturalnych zebranie danych autentycznych, czyli pochodzacych
z codziennej komunikacji miedzy uczacymi si¢ jezyka docelowego a jego rodzi-
mymi uzytkownikami (czyli danymi w naturalnym kontekscie) jest bardzo
utrudnione, a w praktyce niewykonalne ze wzgledu na bardzo stabg jakos¢ reje-
stracji (nagrania) takich danych, uniemozliwiajaca ich interpretacj¢2, o tyle kon-
tekst klasy pozwala na zebranie danych autentycznych i odpowiedniej jakosci.
Jesli chcemy uchwyci¢ dynamike procesu nauczania/uczenia si¢ JO w kla-
sie 1 uzyska¢ dane typowe dla komunikacji w warunkach formalnych, najbardziej
adekwatna technikq wydaje si¢ obserwacja 1 nagranie lekcji JO 7n vivo. Wybor
tychze technik eksploracyjnych nie jest tez pozbawiony przeszkod i problemow
technicznych. Pierwsza, by¢ moze najtrudniejsza przeszkoda, jaka napotka ba-
dacz jest znalezienie nauczycieli JO, ktérzy zgodza si¢ na nagrywanie ich lekcj,
zwlaszcza dlugich serii znacznie rozciggnigtych w czasie. Jest to prawdopodob-

2 Odnosnie zbierania danych w ramach Projektu ESF, por. Perdue (1982).
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nie jedna z przyczyn, dla ktérych badad nad nauczaniem/uczeniem si¢ JO opat-
tych o nagrania 7z vivo w klasie jest bardzo malo. Jesli za$ takie badania sa pro-
wadzone, to z reguly mamy do czynienia z krétkimi seriami liczacymi kilka lekeji
lub wrecz z pojedynczymi lekcjami, ktére wykorzystywane sa raczej w badaniach
eksperymentalnych. I tak np. badanie Pienemanna (1989), z ktorego zrodzita si¢
wazna dla akwizycjonistow i dydaktykéw hipoteza o (nie)nauczalno$ci pewnych
struktur JO (ang. processing hypothesis) oparte byto na nagraniach kilku lekeji jezyka
niemieckiego jako obcego. Inng istotng trudno$cia, jakiej przysparza zbieranie
danych w klasie JO jest nieréwna, czesto niewystarczajaca, jako§¢ nagran. W na-
szym badaniu przeprowadzonym w szkotach $rednich i dotyczacym nauczania/
uczenia si¢ jezyka francuskiego jako obcego (Piotrowski 2006a) cz¢$¢ danych nie
mogla zosta¢ poddana analizie z powodu zbyt stabej jako$ci nagran. Huberman
i Miles (1991) stusznie zatem podkreslaja, ze dane jakosciowe bardzo czesto
zawieraja elementy, ktére z réznych wzgledéw nie nadaja si¢ do analizy. W klasie
liczacej z reguly kilkunastu uczniéw glosy czesto nakladaja si¢ na siebie, w od-
réznieniu od wypowiedzi nauczyciela, wypowiedzi uczniéw sg duzo slabiej arty-
kutowane i nie zawsze sa dobrze rejestrowane przez sprzet nagrywajacy (w na-
szym przypadku dyktafon z jednym, centralnie umieszczonym mikrofonem).
Mozna temu problemowi zaradzi¢ wyposazajac kazdego z uczniéw w osobny
mikrofon (technika stosowana w badaniach Germaina 1999). Otrzymuje si¢
wtedy dane o nieporéwnanie lepszej jakosci, jednak kosztem spotegowania para-
doksu obserwatora (Labov 1993), czyli, innymi stowy, zwigkszajac stopien skom-
plikowania instrumentarium badawczego, otrzymujemy dane o mniejszej auten-
tycznosci. Wzmocnienie paradoksu obserwatora jest oczywiscie jeszcze wyraz-
niejsze w przypadku nagran za pomoca kamery, urzadzenia przeciez niezbedne-
go, gdyby chcie¢ uwzgledni¢ dane parawerbalne, jak gesty czy mimike interloku-
toréw. Inna trudnoéé¢, tym razem podczas wykonywania transkrypcji, polega na
przypisaniu poszczegdlnych wypowiedzi ich wlasciwym autorom. W dyskursie
czeSciowo odnajdujemy wskazéwki pozwalajace na identyfikacje autoréw wy-
powiedzi (np. kiedy nauczyciel za pomoca imion wywoluje uczniéw do odpo-
wiedzi), jednak, naszym zdaniem, niezbednym uzupelnieniem instrumentarium
badawczego sa notatki z przebiegu nagrywanej lekcji. Stuza one z jednej strony
do identyfikacji wypowiedzi, z drugiej pozwalaja na odtworzenie pewnych czyn-
nosci, ktére umykajgq podczas nagrania, jak np. notowane stéwek/zdad/ struktur
jezyka na tablicy, a sa niezbedne do interpretacji wypowiedzi interlokutoréw.
W notatkach mozna tez uwzglednié, w zaleznosdci od celu badania, pewne za-
chowania interlokutoréw (czy np. podczas odgrywania 16l uczniowie patrza na
siebie, czy uzywaja notatek, czy wypowiedz nie zamienia si¢ w lekture) pozwala-
jace na lepsze uchwycenie dynamiki komunikacji w klasie.

Ponizszy fragment naszego korpusu pokazuje, iz wlasciwe zrozumienie
1 interpretacja danych pochodzacych z nagran in vive w klasie nie sa mozliwe bez
uwzglednienia zwigzkéw pomiedzy wypowiedziami ustnymi a wypowiedziami
pisemnymi uczestnikéw komunikacji.
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TK1/25.03.97 /113
E passons maintenant a I'expression de la conséquence nous allons
écrire un peu vous écrivez aussi
E notuje na tablicy:
11 est tres gentil. Tout le monde ’adore. =
11 est si gentil que tout le monde 'adore. =
11 est tellement gentil que tout le monde I’adore.
GA yta zapisane 3dania
tu peux traduire la deuxiéme et la troisieme phrase?

GA jest tak mity

E oui tak mity

GA ze caly Swiat...

E non tout le monde

GA <ze wszyscy go uwielbiaja

AA <zZe wWszyscy

GA jest tak samo...?

E tak to jest to samo czyli uzywamy wymiennie albo ‘si’ albo ‘tel-

lement’ czyli wyrazamy w ten sposéb konsekwencje czegos
z pewna intensywnoscia tak? jest tak bardzo mity ze

E la tgv va trés vite nous serons bientot arrivés

E (1) tgv c’est quoir (la) tgv

A? train a grande vitesse

E oui C’est ¢a train a grande vitesse

E (la) tgv va tres vite nous serons bientét arrivées Magda
MG le tgv si va

Faaa... (la) tgv?

MG c’est ¢a

E écoute (la) tgv va tres vite

MG tgv va si vite

E oui

MG que

E wkrotce przyjedziemy nous serons bientot arrivés
E bon viens au tableau et éctis cette phrase transformée
MG notuje na tablicy:

Le TGV va si vite que nous serons bientot artivés.
E notuje na tablicy:

11 a beaucoup d’argent. Il peut tout acheter. =

11 a tellement d’argent qu’il peut tout acheter. =

11 a tant d’argent qu’il peut tout acheter.
AN egyta zapisane xdania

3 Uzywane w cytowanym fragmencie korpusu symbole oznaczaja: E — nauczyciel, AN,
MG, GA — uczniowie, A? — uczed niezidentyfikowany, AA — grupa kilku uczniéw/cata
klasa, ? — intonacja wznoszaca, Xxx — wypowiedzenia w jezyku wyjsciowym, xoxx — komen-
tarze autora badania, << - wypowiedzenia nakladajace si¢ na siebie, xxx... — wypowiedze-
nie niedokoficzone, (xxx) — zapis fonetyczny, TK1/25.03.97/1I — kod nagranej lekcji.
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E jak myslicie po co napisaliémy na tablicy tyle tych zdan chodzi
mi o te zdania w tej chwili na tablicy ktore sg Zeby sobie uswia-
domi¢ co? miejsce miejsce tych stéwek , tellement” i ,,tant”

Zaznaczenie w transkrypcji zapisanych na tablicy podczas lekeiji wyrazen i struktur
w JO nie tylko ulatwia pdzniejsza interpretacje danych, 1 jest wigc cenne z meto-
dologicznego punktu widzenia, ale jest tez waznym zZrédlem informacji o sposo-
bach podawania (np. wizualizacji) uczacym si¢ elementow jezyka docelowego.

5. Zadanie jako jednostka analizy korpusu

W literaturze z dziedziny akwizycji i dydaktyki JO funkcjonuja trzy podstawowe
pojecia stuzace do okreslenia wykonywanej na lekcji przez uczacych si¢ pracy: ezyn-
nos¢ (fr. activité, ang. activity), dviczenie (fr. exercice, ang. drill) 1 zadanie (tr. tache, ang. task).
Od czasu pojawienia si¢ Ewurgpejskiego systenm opisu ksztateenia jegykowego (ESOK])
w roku 2001, to pojecie gadania zajmuje kluczowe miejsce w refleksji poswigcone;j
nauczaniu/uczeniu si¢ jezyka obcego w §rodowisku instytucjonalnym. Pojecie zada-
nia, obecne w dyskursie naukowym od dawna?, jest dzi§ na nowo odkrywane i defi-
niowane w ramach tzw. podejscia akcjonalnego (dziataniowego), ktérego konkret-
nym pendant jest metodyka zadaniowa (ang. zask-based langnage teaching). W tej perspek-
tywie lekcja JO jawi si¢ jako zbiér okreslonych zadan zorientowanych na konkretny
cel. W zalozeniu zadania maja mie¢ wszelkie znamiona autentycznych, czyli bezpo-
$rednio odnosi¢ sie do zwyklych codziennych czynnosci (np. kupowanie czegos).
W tym sensie typowe zadanie byloby przeciwienstwem klasycznego, czysto formal-
nego, a wiec nieautentycznego ¢wiczenia (Rosen 20006).

Praca wykonywana przez uczniéw w klasie ma réznorodny charakter, od
¢wiczen polegajacych na powtarzaniu form po improwizowane odgrywanie rol.
Jak wigc opisaé tak réznorodne czynnosci 1 w jakie je ujaé ramy? W naszym
badaniu, polegajacym na obserwacji i opisie lekcji jezyka obcego w polskiej szko-
le Sredniej (por. Piotrowski 2006a), za podstawows jednostke analizy danych
przyjeliSmy zadanze zdefiniowane jako cxynnosé zadana nezniowi (do wykonania), ktire
procedura wykonania gostata okreslona w polecenin. Taka definicja zadania pozwala na
opisanie wszelkich czynnosci wykonywanych w klasie w ramach zaje¢ dydak-
tycznych, od bardzo prostych (np. powtarzanie za nauczycielem serii stowek) po
stosunkowo skomplikowane (np. opowiedzenie historii z wakacji). W tej per-
spektywie wladciwie wszystkie czynnosci, z wyjatkiem czynno$ci o charakterze
organizacyjnym wykonywanych w J1, traktowane sa jak zadania. Zdaniem Ga-
onac’ha (1990), dla uczacego si¢ JO kazde dzialanie wykonywane w tym jezyku
jest, z psychologicznego punktu widzenia, zadaniem, gdyz wysitek mentalny
przy wykonywaniu czynnosci w JO jest systematycznie wigkszy niz przy wyko-

4 Odnosnie definicji i typologii zadari w pracach naukowych z dziedziny akwizycji i dy-
daktyki JO, por. Piotrowski (2006a).
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nywaniu czynnosci w J1. Z metodologicznego punktu widzenia zadanie moze
by¢ zatem w pelni operacyjna, jednostkq analizy korpuséw danych otrzymywa-
nych za pomoca nagran lekeji i vivo w klasie JO, niezaleznie od stosowanego
w danym kontekscie podejscia. Nie jest zatem istotne, czy w danej klasie stoso-
wana jest metodyka zadaniowa czy tez podejscie akcjonalne, gdyz kazda lekcje
JO da sie podzieli¢ na okreslone zadania. Ponizszy fragment korpusu pozwoli
zilustrowac interesujace nas pojecie adania:

TK1/17.09.98/1V/a

E bien maintenant dis-moi pourquoi certaines personnes font des
choses exceptionnelles

MG pour étre un héros pour étre téméraire

E pour prouver

MG pour prouver téméraire

E qu’ils sont téméraires

MG et intrépides

E intrépides oui

MG encore pour étre casse-cou

E oui + + qu’est-ce qu’ils aiment peut-étre qu’est-ce qu’ils n’aiment pas?
+ ils aiment la monotonie?

MG non

E non ils n’aiment pas la monotonie qu’est-ce qu’ils aiment?

MG ils aiment découvrir

E oui ils aiment découvrir quoi? de nouveaux endroits?

MG de nouveaux endroits

E de nouveaux sentiments

MG sentiments oul

E powiedz ‘oni ryzykuja Zyciem’

MG elles/ils risquent a sa vie

E <ils risquent leur? vie

MG <leur vie

E uhm + + traduis la phrase ‘chc¢ pozna¢ granice moich mozliwo-
§ci/moje wtasne granice’

MG (ze)/je veux (de) connaitre

E je veux connaitre

MG je veux connaitre (le) (di)/mes propres (limite)

E limites

MG limites

E nigdy nie odczuwatam tego uczucia

MG je ne sens

E au passé composé

MG je m’ai pas

E nigdy je n’ai? + + jamais?

MG je n’al jamais (sen) co to byto?

E odczuwac je n’ai jamais? + éprouvé

MG ah éprouvé ces +

E uczucia
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MG sentiments

E ces sentiments

E na koncu drogi zobaczytam + quelque chose

MG ala fin...

E une autre expression

MG au bout

E au bout de?

MG au bout de (zendroi)

E droga + au bout de?

MG chemin

E chemin la route au bout de la route au bout du chemin?
MG je vois

E passé composé

MG j’ai vu

E oui j’ai vu + quelque chose

MG quelque chose

E bon tu conjugues peut-étre le verbe ‘faire’ au présent

W powyzszym fragmencie mozna wyrézni¢ trzy rézne zadania wynikajace
z polecen adresowanych przez nauczajacego (E) do uczacego sie MG): 1) wolna
wypowied? ustna (‘pourquol certaines personnes font des choses exceptionnelles’ —
‘dlaczego niektére osoby robia nadzwyczajne rzeczy’), 2) tumaczenie 3dari 3 J1 na
JO, 3) koningaga czasownika ‘faire’ w czasie terazniejszym. Sformulowane pole-
cenia pozwalaja na okreslenie typu zadania i umieszczenie go w okreslonej kate-
gorii. Na przyklad wedlug typologii Chaudrona i Valcarcela (1988), oparte;
o kryterium marginesu swobody przy wykonywaniu zadania, wyréznione przez
nas zadania moga by¢ zakwalifikowane do wolnych, czesciowo sterowanyeh 1 catkowicie
sterowanych przez nauczyciela. Warto zauwazy¢, 1z poczatkowa kwalifikacja zada-
nia na podstawie polecenia moze zosta¢ poddana w watpliwo$¢ po przeanalizo-
waniu rzeczywistej jego realizagji. Dla przykladu, wolna wypowiedz ustna,
w ktorej uczenh mial oprzec si¢ o tre§¢ dialogu (jak we fragmencie powyzej), po-
winna zosta¢ zakwalifikowana do kategorii gadania czesciowo sterowane, jednak
przebieg wykonania pokazuje, ze mamy do czynienia z zadaniem catkowicie
sterowanym, i to zaréwno na poziomie tresci, jak i formy. Analiza naszego kor-
pusu pokazuje tez, ze np. zadanie typu odgrymwanie rdl, ktére wg Chaudrona i Val-
carcela (1988) winno by¢ zakwalifikowane do kategorii zadan wolnych, czesto
w trakcie realizacji zamienia sie w zadanie cze§ciowo albo catkowicie sterowane.
W konteks$cie wykonywania zadan jezykowych, Breen (1987) slusznie zatem
wyroznia zadania planowane (fask-as-workplan) 1 zadania rzeczywidcie realizowane
(task-in-process). Zastosowanie innych typologii zadan, opartych o inne kryteria
(np. stoplen trudnosci zadania do wykonania), moze by¢ pomocne w uchwyce-
niu innych aspektéw akwizycji JO w klasie. W naszym badaniu wypracowanie
inwentarza zadan (Piotrowski 2006b) miato istotng warto§¢ heurystyczna (zaob-
serwowanie 1 sklasyfikowanie rzeczywiscie wykonanych zadan) i stato si¢ punk-
tem wyjscia dla dalszych badan dotyczacych komunikacji/dyskursu w klasie JO.
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6. Wnioski

Badania jako$ciowe o charakterze eksploracyjnym, na podstawie korpusu zebra-
nego iz vivo w Kklasie, wydaja si¢ potrzebne do uchwycenia dynamiki procesu
nauczania/uczenia si¢ JO w watunkach formalnych. Technika polegajaca na
osobistej obserwacji, nagrywaniu i sporzadzaniu notatek pozwala na stosunkowo
finezyjna rejestracje tego, co dzieje si¢ podczas lekcji JO w klasie, cho¢ nie jest
ona pozbawiona istotnych ograniczen:: w stosunku do badan ilo$ciowych, dane
jakosciowe cechuje mniejsza obiektywno$¢, stad utrudnione jest porownywanie
wynikéw réznych badan, niektore fragmenty komunikacji w klasie umykaja reje-
stracji (np. wypowiedzi stabo artykulowane, niewyrazne), klasa jako grupa ucza-
cych si¢ charakteryzuje si¢ tez wicksza niz mozna a priori przypuszczaé zmienno-
$cia (np. absencje, zajmowanie miejsc w sali lekcyjnej w zmieniajacych si¢ czesto
konfiguracjach), ktora trudno uchwycic¢ i opisaé, a ktéra ma wplyw na komuni-
kacje 1 akwizycje JO.

Pomimo tych obiektywnych trudnosci techniki eksploracyjne sa, naszym
zdaniem, waznym instrumentem w badaniach nad nauczaniem/uczeniem si¢ JO,
gdyz jako jedyne pozwalaja na uchwycenie dynamiki komunikacji tak istotnej dla
procesu akwizycji w klasie. Analiza korpusu pod katem wykonywanych zadan
pozwala za$ na wglad w to, co konkretnie robi si¢ w klasie jezyka obcego, w to
jak zadania sa przez uczestnikéw komunikacji postrzegane i rzeczywiscie reali-
zowane. Wyniki eksploracyjnych badani nad procesem nauczania/uczenia si¢ JO
w klasie mogg tez by¢ realnym punktem odniesienia dla ewentualnych propozy-
¢ji dydaktycznych wysuwanych zbyt czesto jeszcze w sposéb intuicyjny.
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WYWIAD I OBSERWACJE
LEKCJI W BADANIACH
NAD OSOBA NAUCZYCIELA
JEZYKOW OBCYCH

Interview and lesson observation in studies on FL language teacher

The paper presents the value of qualitative studies on the person of the FL
teacher since s/he is the one who organizes the whole teaching-leaming process
and takes the whole responsibility for it. It is of crucial importance, therefore, to
collect from teachers as much data as possible by means of which our know-
ledge about the quality of the whole process could be described, discussed and
improved in the best way. Interviews and all types of lesson observations are
presented here as the optimal tools to achieve this aim.

1. Wprowadzenie

W badaniach nad globalnie rozumianym procesem nauczania/uczenia si¢ jezyka
obcego mozna — jak wiadomo — skoncentrowac si¢ oddzielnie nad osobg ucznia
i oddzielnie nad osoba nauczyciela. W przypadku uczniéw zaréwno badania
ilo$ciowe, jak i jakoéciowe sa warte rekomendacji. Na podstawie wynikéw badan
llo$ciowych mozna dokonaé oceny skutecznosci zaréwno poszczegdlnych
aspektow procesu dydaktycznego, jak 1 calosciowych jego wynikéw. Badania
jakosciowe stojg tu niejako na drugim planie, chociaz warto$¢ ich rezultatow jest
takze nieslychanie istotna. Pozwalaja one bowiem na analiz¢ stosowanych przez
uczniéw poszczegolnych posunieé w trakcie realizowanego przez nich procesu
uczenia sie, a takze na jakodciowe omoéwienie koicowego efektu tegoz. Sa takze
optymalnym rozwigzaniem przy okazji projektowania studiow przypadku, tak
w odniesieniu do poszczegdlnych jednostek, jak i calych grup.

Jezeli natomiast obiektem zainteresowania badacza jest osoba nauczyciela,
badania jako$ciowe zyskuja ogromng przewage nad iloSciowymi. To wlasnie
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nauczyciel organizuje, przeprowadza i ponosi odpowiedzialnos§¢ za caly proces
dydaktyczny, przebiegajacy w wigkszosci przypadkéw wsérdéd catego zespolu
jego podopiecznych; jest ich przewodnikiem, monitorujac indywidualny proces
uczenia si¢. Jest zatem rzecza naturalna, ze nasza wiedzg¢ na temat catego proce-
su nauczania/uczenia si¢ wzbogaci¢ moga w sposéb najistotniejszy informacije
zebrane od nauczycieli, wiasnie droga badan jakosciowych.

Celem niniejszej pracy jest przedstawienie wywiadu 1 obserwagji lekeji jako
sposobow postepowania, przy pomocy ktorych badacz méglby zebra¢ najwigce;
istotnych dla niego danych. Nie jest zamiarem piszacej te slowa przekazywanie
czytelnikowi wskazéwek, jak nalezy konstruowaé wywiad lub arkusz obserwacyj-
ny, lecz przekonanie go, ze te dwa narzedzia mozna uznaé za optymalne w pro-
wadzeniu badan jakosciowych nad osoba nauczyciela jezykéw obcych. Zostana
one zatem szczegblowo zaprezentowane w dalszym ciagu niniejszego artykutu.

2. Wywiad

W przeciwiefistwie do stosowanych w ilo$ciowych badaniach kwestionariuszo-
wych pytan zamknietych, w badaniach jakosciowych, realizowanych przy pomo-
cy wywiadu, pytania pozostaja przewaznie otwarte. Wyszczegélnione przez
Gruszczyniskiego (2001: 36-37) ich wybrane zalety i wady przytoczymy ponizej
1 oméwimy w odniesieniu do pytan zamieszczanych w wywiadach przygotowy-
wanych specjalnie dla interesujacej nas grupy respondentow.

e Dzicki pytaniom tym badacz uzyskuje odpowiedzi swobodniejsze, au-
tentyczniejsze 1 pelniejsze, co pozwala na uchwycenie tych informacji,
ktérych zdobycie nie byloby mozliwe przy innym rodzaju pytania”.
Nauczyciel pytany wigc o jakiekolwiek stosowane przez siebie podczas
lekcji posunigcie, moze je swobodnie opisac i zilustrowa¢ przykladami,
jesli czuje taka potrzebe. Nie moglibySmy otrzyma¢ takich wyczerpuja-
cych informacji, gdyby mial tylko zaznaczy¢ wybrane mozliwosci spo-
$réd szeregu podanych.

e Pytanie otwarte w niewielkim tylko stopniu jest sugerujace (element

sugestii wystepuje w kazdym rodzaju pytania z wyjatkiem tych, ktére
dotycza faktow oczywistych), co wydaje si¢ szczegdlnie wazne przy za-
dawaniu pytan o opinie i oceny”.
Sugestie odpowiedzi zawarte sa wiec na pewno w pytaniach wielokrot-
nego wyboru i w pytaniach wymagajacych komentarza do podanych
stwierdzen. Pytania otwarte posiadaja pod tym wzgledem zdecydowang
przewage nad zamknictymi. Pewnym niebezpieczenstwem jest tu jednak
mozliwa cheé¢ respondenta do udzielenia odpowiedzi nie tyle zgodne;j
z jego rzeczywista opinig na dany temat, ile z tym, co prowadzacy wy-
wiad méglby cheie¢ ustyszec. Badacz, dysponujac pewna wprawa 1 Swia-
domoscia tego, ze takie zjawiska moga si¢ pojawié, moze wigc pracowac
nad tym, aby nie dopusci¢ do ich wystapienia.
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,Pytanie otwarte przynosi informacje osadzone w kontekscie aktualne;j
wiedzy respondenta (...), co czg§ciowo zapobiega uzyskaniu odpowie-
dzi nieprawdziwych”.

Bedacy nauczycielem jezykéw obcych, respondent udzieli w sposéb na-
turalny odpowiedzi, myslac automatycznie o wilasnej dzialalnosci i zwia-
zanych z nig sukcesach i porazkach. Odpowiedzi beda przez to mialy
bardziej rzetelny charakter.

,Pytania takie pozwalaja badaczowl na zorientowanie si¢, czy respon-
denci odpowiednio je zrozumieli”.

W takim przypadku zawsze istnieje mozliwo$¢ zadania przez badacza py-
tania dodatkowego, badz zrekonstruowania pytania wyjsciowego w taki
sposob, aby wszelkie niejasnosci zostaly usuniete. Taka sytuacja moze
zreszta wystapi¢ w wypadku kazdego wywiadu; zapobiec takim klopo-
tom moze przeciez wezesniejsze przeprowadzenie wywiadu pilotazowe-
go, ktérego celem bylaby weryfikacja konstrukcji narzedzia.

Przytaczany autor wymienia takze nastepujace wady pytan otwartych (Grusz-
czynski 2001: 36-37):

,Pytania otwarte czesto pozostaja w ogole bez odpowiedzi (...) lub
z odpowiedziami bardzo lakonicznymi i zdawkowymi”.

Nie sadze, aby brak odpowiedzi (bedacy przeciez takze informacja) badz
odpowiedz zdawkowa mozna bylo uzna¢ za wade pytania. Respondent
moze nie mie¢ (jeszcze) w danej sprawie wyrobionej opinii. Nauczyciel
moze tez nie moéc udzieli¢ odpowiedzi ze wzgledu na brak wiasnych do-
$wiadczen np. w pracy z uczniami nalezagcymi do okreslonej grupy wie-
kowej lub w nauczaniu jezyka obcego do celéw specjalnych.

,»Zadajacy pytanie otwarte badacz musi si¢ liczy¢ z tym, ze uzyska znaczng
liczbe odpowiedzi nie dotyczacych problematyki badawczej, nieistotnych”.
Jestem zdania, ze informacje uwazane poczatkowo za nieistotne, moga
w przypadku glebszej analizy danych, zebranych od nauczyciela jezykdw
obcych, a odnoszacych si¢ do realizowanego przez niego procesu dy-
daktycznego, okaza¢ si¢ wazne 1 pomocne w dalszej interpretacji wyni-
kow catego wywiadu. Zreszta w sytuacji, gdy respondentowi pozosta-
wiona jest znaczna swoboda wypowiedzi (co w przypadku wywiadu jest
przyjetym na poczatku zaloZeniem), trzeba liczyé si¢ z wystapieniem
w niej elementéw redundantnych, ktére moga i powinny by¢ uwazane
nie tyle za wadeg, ile za naturalne zjawisko.

Udzielajacy wywiadu nauczyciel jezykéw obcych bedzie si¢ czul na pewno

swobodniej podczas rozmowy z badaczem niz podczas wypelniania kwestionariusza
skladajacego sie najczedciej z pytan wielokrotnego wyboru. W rezultacie badacz
otrzyma szczegotowe informacje pozwalajace na przesledzenie dziatalno$ci dydak-
tycznej danej osoby badz, w przypadku przeprowadzania wywiadu standaryzowane-
go, z wigkszg liczba nauczycieli, na dokonanie poréwnan dotyczacych okreslonych,
interesujacych go, aspektéw procesu nauczania-uczenia si¢ je¢zyka obcego.
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3. Rola wywiadu w badaniach jakoSciowych nad osoba nauczyciela
jezykoéw obcych

Skladajacy si¢ w znakomitej wigkszosci z pytan otwartych (uzupelnianych
w razie potrzeby pytaniami dodatkowymi) 1 przeprowadzony w formie rozmowy
wywiad jest narzedziem pozwalajacym na jednorazowe zebranie wyjatkowo
duzej lodci informaciji, ktérych charakter dopuszcza wielostronng analize zebra-
nych danych. Nauczyciel, wypowiadajac si¢ na temat, ktéremu poswigcony jest
wywiad, przekazuje posrednio inne, dodatkowe informacje, wzbogacajace nasza
wiedze¢ na temat calego procesu dydaktycznego, odnoszacego si¢ do interesuja-
cego nas tu przedmiotu. Ponizej przedstawiamy najistotniejsze naszym zdaniem
rézne mozliwoscl spojrzenia na zebrane ta droga opinie, ilustrujac je przyktada-
mi wywiadéw, zorientowanych na poszczegélne, konkretne cele.

Przyktad pierwszy

Temat wywiadu: Rozwdj zawodowy nancgyciela jegykow obeyeh

Informagje glowne to przebieg pracy zawodowej, posuni¢cia dydaktyczne w odnie-
sieniu do wprowadzania i ¢wiczenia nowego materiatu jezykowego oraz ewolu-
¢ja w ich stosowaniu, dobdr technik kontroli i oceny przyrostu umiejetnosci
uczniow, praca nad aktualizacja reprezentowanej przez siebie znajomosci jezyka.
Informagje dodatkowe to mozliwos¢ wywnioskowania, w jakich rolach dany nauczy-
ciel czuje si¢ najlepiej, a w jakich najgorzej, jak planuje i organizuje poszczegélne
typy lekcji jezyka obcego. Wszystko razem moze postuzy¢ do okreslenia cech stylu
dydaktycznego danej jednostki (por. Wysocka 2003a: 29-42), a takze pozwala
zwroci¢ uwage badacza na ogdlnie pojete relacje nauczyciel-uczen.

Przykiad drugi

Temat wywiadn: Praca naucgyciela jegyka obeego 3 podrecznikiem

Informagje glowne to reprezentowana przez respondenta umiejetnosé doboru pod-
recznika dla danej grupy wiekowej i poziomu zaawansowania uczniéw, sposob
korzystania z niego, z uwzglednieniem wlasnej oceny jakosci podrecznika, spo-
s6b korzystania z przynaleznych do niego materialéw uzupelniajacych i ksigzki
dla nauczyciela. Wazne jest rowniez wyodrebnienie sytuacji, w ktérych nauczyciel
uzupelnia korzystanie z wybranego podrecznika innymi materiatami i pomocami
(jakimir) dydaktycznymi.

Informagje dodatkowe to mozliwos¢ wywnioskowania, z jakich rodzajéw podreczni-
koéw 1 innych pomocy dydaktycznych dany nauczyciel nie korzysta, jakie sg prefe-
rowane przez niego metody 1 techniki dydaktyczne, ktére stosuje w odniesieniu do
danego materiatu jezykowego, w jakich okoliczno$ciach nie moze si¢ bez pod-
recznika obejs¢, a kiedy opiera si¢ wylacznie na wlasnej wiedzy 1 do§wiadczeniu.

Niewatpliwie przeprowadzenie wywiadu i analiza jego rezultatéw wymaga
od badacza okreslonych umieje¢tnosci, ktore moze on w sobie rozwinal, szcze-
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goblnie przy okazji przeprowadzania wywiadow pilotazowych. Po pierwsze, musi
$wiadomie kontrolowaé przebieg wywiadu, zdajac sobie réwnoczesnie sprawe
z tego, ze najwazniejszym zadaniem, jakie musi spetnié, jest zapewnienie re-
spondentowi warunkéw do udzielania swobodnych i naturalnych odpowiedzi na
pytania, czego rezultatem bedzie uzyskanie pelnych i wyczerpujacych informacji
(por. Richards 2003: 50-51). Z kolei pracujac nad zebranym materialem badacz
musi takze umie¢ przeprowadzi¢ odpowiednia selekcje 1 klasyfikacje zebranych
danych oraz rozwina¢ w sobie umiejetno§¢ analizowania calego materialu
z punktu widzenia réznych kryteriow.

Wida¢ wigc, ze korzysci plynace ze stosowania wywiadu przy okazji prowa-
dzenia tak podtuznych, jak i poprzecznych badan diagnostycznych sq niezaprze-
czalne. Jak juz napisalam w pkt. 1, jest to narzedzie niezwykle skuteczne przy
okazji zbierania materialéw do studiéw przypadku, 1 w odniesieniu do poszcze-
golnych jednostek, i do grup nauczycieli, na przyktad pracujacych z uczniami nale-
zacymi do tej samej grupy wieckowej lub do jednego poziomu zaawansowania czy
tez zatrudnionych w jednej placowce dydaktycznej. Dodatkows, réwnie istotng
wartoscia wywiadu, o przedstawieniu ktorej nie wolno nam tu zapomnied, jest sam
fakt sktonienia poszczegdlnych nauczycieli do méwienia na temat swojej dziatal-
nosci. W trakcie udzielania wywiadu respondent mysli i zastanawia si¢ nad soba,
dochodzac czegsto do spostrzezen i stwierdzeni, z ktorych wezesniej nie zdawal
sobie sprawy (por. Boxer 2002: 17-18). Mozna wigc przy pomocy wywiadu pobu-
dzi¢ nauczycieli do funkcjonowania w ramach refleksyinego modeln nanczania (ang.
reflective teaching), o ktoérym szerzej bedzie mowa w dalszej czeSci niniejszej pracy.

4. Obserwacje lekcji

W tej czeSci niniejszej pracy chcialabym wykazaé, ze obserwacje lekcejt sq row-
niez warto$ciowym sposobem zbierania informacji na temat pracy nauczyciela
jezykéw obcych. Zagadnienie to zostanie omoéwione oddzielnie w stosunku do
obserwacji zewnetrznej 1 obserwacji uczestniczacej, zgodnie z typami obserwacji
wyszczegolnionymi przez Komorowska (2002: 15-17).

4.1. Obserwacje zewnetrzne

Zewnetrzne obserwacje lekcji, zwane réwniez gléwnie przez starszych nauczy-
cieli ,,hospitacjami”, nie ciesza si¢ dobrg stawg wérdd przedstawicieli tego zawo-
du. Tymze ,,hospitacjom” podlegali 1 — jak sadz¢ — podlegaja gtoéwnie studenci,
podczas obowigzkowych praktyk pedagogicznych, a takze mlodzi stazem 1 wie-
kiem nauczyciele przy okazji kontroli ze strony zwierzchnikéw (np. dyrekcji
szkoly) lub w trakcie pracy nad zdobywaniem kolejnych stopni w ich rozwoju
zawodowym. Negatywne — pelne lgku — nastawienie wizytowanych nauczycieli
wynika z tego, ze oczekuja oni gléwnie krytyki, skladajacej si¢ z wytkniecia im
przez obserwatoréw bledow, jakie ci ostatni zauwazyli podczas lekcji. Dodaé tu
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nalezy, ze lekcje jezyka obcego hospitowane/wizytowane sa czgsto ,,z urzedu”
przez osoby nie bedace specjalistami w dydaktyce jezykéw obcych. Prowadza
one najczesciej obserwacje calosciows, rejestrujac mozliwie dokladnie przebieg
lekciji, a ich nastawienie jest wybitnie ewaluacyjne.

Chcgce wige przedstawi¢ obserwacje lekeji jako dzialanie godne polecenia
w ksztalceniu nauczycieli jezykéw obcych i w badaniach nad jego osoba, trzeba
przede wszystkim podkresli¢, ze ich gléwnym celem nie jest krytyka, lecz okre-
Slenie cech charakterystycznych procesu dydaktycznego realizowanego przez
dang jednostke. Funkcje diagnostyczng obserwacit lekcji uwazam za najwazniej-
sza, a jej konsekwencja jest pdzniejsza interpretacja uzyskanych wynikow, a tak-
ze ewentualna ,terapia”. Oznacza to zatem, ze skuteczne obserwacje lekcji mu-
szg by¢ prowadzone tylko przez specjalistow w dydaktyce szczegdlowej danego
jezyka obcego, a zmiana nastawienia nauczycieli jest tu kwestig priorytetows.

Stoimy na stanowisku, ze obserwacje zewnetrzne, prowadzone ,,z urzedu”,
sg najczescie] realizowane metoda probek czasowych (ang. time sampling), a ich rezultaty
moga odnosi¢ si¢ przede wszystkim do zasad dydaktyki ogdlnej. Natomiast zetoda
probek darzei (ang. event sampling) moze okazaé si¢ najskuteczniejsza w pracy nad
rozwojem zawodowym danej jednostki. Takim zdarzeniem moze by¢ np. sposob
wprowadzania nowego materialu sktadniowego badz leksykalnego, a szczegolo-
wej obserwacji moglby podlega¢ rodzaj objasnient stosowanych przez nauczyciela
i/albo ich zrozumienie przez uczniéw. Podkresli¢ tu jednak trzeba, ze obie wy-
mienione tu metody sa w obserwacji zewnetrznej jednakowo przydatne przy oka-
zji prowadzenia badan diagnostycznych, poprzecznych i podituznych, poswigco-
nych aspektowi jako§ciowemu procesu nauczania-uczenia sig, realizowanych przez
poszczegdlne jednostki, a takze zespoly badaczy.

4.2. Obserwacje uczestniczace

Ten typ obserwacji wymaga od nauczyciela troche innych umiejetnosci niz rze-
telne przygotowanie lekeji, w ktorej uczestniczy obserwator z zewnatrz. Must si¢
on bowiem skoncentrowa¢ na zachowaniu i reakcjach uczniéw podczas prowa-
dzonych przez siebie zajec. Jest wiec i uczestnikiem procesu nauczania-uczenia
si¢ 1 obserwatorem; pelni zatem réwnoczesnie dwie funkcje.

Jestem zdania, ze w tego typu obserwacjach najlepiej sprawdzajq si¢ prébki
czasowe 1 probki zdarzen. Obserwacja uczestniczaca zaprojektowana na cale 45
min. lekcji bytaby trudna, a moze nawet 1 niemozliwa do rzetelnego przeprowa-
dzenia ze wzgledu na koniecznos$¢ skupienia uwagi nauczyciela réwnoczesnie na
przebiegu lekeji i na reakcjach uczniéw. 1 tak, kazde z wczeéniej zaplanowanych
przez nauczyciela zdarzenn moze podlegaé obserwacji. Jako przyklad mozna tu
przytoczy¢ obserwacje pracy ucznidw w parach, poswigconej zadaniu przygoto-
wania dialogu, ktory potem trzeba bedzie odegrac. Istotne bytoby tu ich zachowa-
nie, pytania, jakie ewentualnie zadaja nauczycielowi, no i oczywiscie ocena jakosci
wykonania tego zadania. Metoda probek czasowych mozna natomiast obserwo-
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wacé np. lo$¢ 1 jakos§é éwiczen gramatycznych wykonanych przez uczniéw podczas
pierwszych pietnastu minut lekcji powtérzeniowe;.

Wida¢ wiec, ze w obserwacji uczestniczacej najwazniejsze dla nauczyciela
jest zebranie danych o tym, jak uczniowie reaguja na przekazane im polecenia i jak
wywigzuja si¢ z powierzonych sobie zadan. Na podstawie analizy rezultatow takiej
obserwacji nauczyciel jest wiec w stanie zmieni¢ to, co jest nieskuteczne: np. opra-
cowa¢ inny sposob objasnien wykorzystujac inaczej uzycie jezyka ojczystego,
zmieni¢ jakos¢ i kolejnos§¢ ¢wiczeny, zwigkszy¢ lub zmniejszy¢ ilo§¢ przyktadéw, po
czym ponownie sprawdzi¢ nowe rozwiazanie, poszukujac optymalnego dla danej
grupy uczniéw. Obserwacja uczestniczaca jest najlepszym sposobem na wypraco-
wanie przez nauczyciela wariantu postgpowania, ktory okreslitby najlepiej jego
relacje tak z cala klasa, jak i z poszczegdlnymi jednostkami. Bedzie on mogl wy-
raznie zobaczy¢, jak funkcjonuje proces nauczania-uczenia si¢ jezyka obcego,
w ktérym i on sam, jako jego rezyser i zarazem aktor, 1 jego uczniowie — aktorzy
moga pracowac nad tym, aby jak najlepiej odegra¢ swoje role.

4.3. Autoobserwacje

Nauczyciel, ktéry prowadzi autoobserwacje podczas realizowanego przez siebie
procesu dydaktycznego musi zdawac sobie sprawe z tego, ze jest tu osobg naj-
wazniejsza. Koncentruje si¢ bowiem na sobie: wlasnych przemysleniach, projek-
tach i ich realizacji. Wprowadza w zycie nowe rozwigzania, a potem komentuje
1 ocenia rezultaty swoich posunigé. Musi wigc pamigtaé o tym, Ze uczniowie
znajdujq si¢ teraz na drugim planie, stanowiac niejako ,,tfo” dla jego poczynan.

Umiejetno$¢, jaka musi rozwinaé w sobie nauczyciel-autoobserwator po-
lega na dokladnym zarejestrowaniu wlasnych przemyslen przy okazji planowa-
nia lekeji, przesledzeniu swoich reakcji podczas ich trwania i zaopatrzeniu si¢
w szczegdlowy komentarz sporzadzony w trakcie lekgji lub po jej zakonczeniu.
Mamy tu wiec do czynienia z klasycznym przykladem funkcjonowania nauczyciela
jezykow obcych jako refleksyinego praktyka (por. Wysocka 2003a: 15-20). Nieza-
leznie od decyzji rejestracji wlasnego zachowania podczas calej lekcji, prowadzacy
autoobserwacje nauczyciel moze oczywiscie skupic si¢ takze na wybranych przez
siebie probkach zdarzen badzZ obserwowac i komentowaé swe zachowanie w ciagu
wybranego odcinka czasu.

Dane, zebrane przez poszczegdlne osoby podczas calej, z gory zaplano-
wanej setii lekcji postuza im do zebrania informacji o sobie. Dotyczy¢ one moga
nie tylko postgpowania z materialem jezykowym, lecz takze caloksztalttu relacji
nauczyciel uczen, takich jak np. sposoby poprawiania bltedéw czy tez nastawienie
do mniej lub bardziej utalentowanych jezykowo jednostek itp. To z kolei wply-
nie na autorefleksje i w konsekwencji na rozwoj reprezentowanej przez nauczy-
cieli kompetencji profesjonalnej, a co za tym idzie, na okreslenie cech indywidu-
alnego, charakterystycznego dla kazdej jednostki, stylu dydaktycznego (por. Wy-
socka 2003a: 18-20; takze Wysocka 2003b: 87-99).
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4.4. Arkusz obserwacyjny

Narzedziem stuzacym do rejestracji danych jest arkusz obserwacyjny, ktérego
konstrukcja i sposobem wypelniania zajmiemy si¢ obecnie. Jest rzecza wielce
pozadana, aby prowadzacy obserwacje nauczyciel umial skonstruowac go sam,
zgodnie z celami obserwacji, ktére sobie postawi. Jezeli za§ ma do dyspozycji
wykorzystane juz wzory, by adaptowal je, zgodnie z wlasna koncepcja. Wycho-
dzimy tu z zalozenia, ze kazda obserwacja jest czyms niepowtarzalnym, tak jak
niepowtarzalna jest kazda lekcja i styl dydaktyczny kazdego nauczyciela. Mozemy
jedynie w tym miejscu zasygnalizowaé najwazniejsze dane o charakterze ogdl-
nym, ktére powinny znalez¢ si¢ w kazdym typie arkusza, pozostawiajac réwno-
czednie wszystkim zainteresowanym miejsce na wlasng inwencje tworcza:

Obserwage zewnetrzne i nczestnicgace
e okreslenie metody obserwacji (probki czasowe, probki zdarzen);
e wyrazne okredlenie materiatu jezykowego, ktérego dotyczy obserwacja;
e wyrazne okredlenie zagadnienia podlegajacego obserwacji w przypadku
dydaktyki ogélnej;
e w przypadku probek zdarzen przedstawienie obserwowanego problemu
na tle catej lekeji;
e w przypadku probek czasowych podanie skrétowej informacji dotycza-
cej calej lekciji.
Najwiccej miejsca w przypadku takiego arkusza nalezy wiec przewidzie¢ na reje-
stracje reakcji uczniéw na dokladnie przedstawione posunigcia nauczyciela.

Autoobserwage

e podanie skrétowego przebiegu lekeji;

e wyodrebnienie probleméw, ktére podlega¢ bedg autoobserwacji pod-

czas danej lekcji.

Najistotniejszy w tym wypadku jest jak najdokladniejszy opis wlasnego zacho-
wania i przedstawienie komentarza na temat rezultatéw wprowadzenia w zycie
wlasnych posuni¢é. Komentarz taki ma za zadanie doprowadzi¢ obserwatora do
pozniejszej autorefleksii.

Informacije na temat przebiegu calej lekcji zamieszczane w kazdym arku-
szu obserwacyjnym maja charakter uzupelniajacy 1 potrzebne sa po to, aby ula-
twi¢ nauczycielowi pézniejsza, caloSciowa analiz¢ wynikéw obserwacji 1 autoob-
serwacjl. Podkresli¢ poza tym nalezy konieczno$¢ odréznienia opisu lekgji od
prezentacji inicjatyw nauczyciela, uczniow i komentarzy na temat zachowania
wszystkich uczestnikéw procesu dydaktycznego, co jest szczegdlnie wazne
w przypadku autoobserwacji. Takie umiejetnosci poszczegélni nauczyciele moga
w sobie rozwing¢ podczas tzw. obserwagi pribnych, gdzie moga sprawdzi¢ przy-
datnos¢ swego arkusza obserwacyjnego, a takze wyrobi¢ sobie techniczna
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sprawno$¢ w rejestracji danych, co wymaga pewnej wprawy, nawet po podjeciu
decyzji, co zapisa¢ mozna juz podczas lekcji, a co bezposrednio po jej zakon-
czeniu. Narzedziem pomocniczym przy wypelnianiu arkusza obserwacyjnego
moze okaza¢ si¢ lista pytan (ang. checklist), skonstruowana uprzednio pod katem
celu badan obserwacyjnych przewidzianych do przeprowadzenia podczas danej
lekgji (por. Makarska, Potocka i Szatan 1996: 55-68).

Prowadzenie kazdego rodzaju obserwacji lekcji wymaga, jak widaé, wcze-
$niejszych zabiegdw organizacyjnych, a takze rozwinigcia okreslonych umiejetnosei,
niezbednych u obserwatora. Warto jednakze zainwestowa¢ w takie przedsiewzigcie,
gdyz to na pewno zaprocentuje, dostarczajac nauczycielom wiedzy, ktéra w niedale-
kiej przyszlosci utatwi 1 uprzyjemni prace tak im samym, jak 1 ich uczniom.

5. Rola obserwacji lekcji w badaniach nad osoba nauczyciela jezykow
obcych

Z przedstawionej w pkt. 4 analizy wynika, ze obserwacje lekcji stanowi¢ moga
niezwykle bogate Zrédlo informacji na temat pracy dydaktycznej nauczyciela
jezykéw obceych. Najmniej danych mozna zapewne bedzie zebraé w przypadku
obserwacji zewnetrznej, prowadzonej przez zwierzchnika danego nauczyciela.
Zaréwno prowadzacy lekeje, jak 1 uczniowie funkcjonujg tu w warunkach napie-
cia emocjonalnego, wiec cala sytuacja nie moze by¢ uznana za naturalna. Na-
uczyciele beda zapewne czuli si¢ lepiej podczas obserwacji ,,kolezeniskich”, pro-
wadzonych w okreslonym wczesniej celu. Tu nastawi¢ si¢ beda mogli na part-
nerska dyskusje przeprowadzana po lekgji.

Niezaleznie jednak od tego, kto wystapi w roli obserwatora, bedzie on zaw-
sze traktowany jak ,,cialo obce”, a zebrane przezen informacje nie beda do konca
odzwierciedla¢ tego, co dzieje si¢ w klasie. Dlatego material pochodzacy z obser-
wacji uczestniczacych 1 autoobserwacji moze moim zdaniem by¢ uwazany za bar-
dziej rzetelny i1 wiarygodny. Nauczyciel moze tu sam podjaé decyzje co do wyboru
metody obserwacji i czestotliwoscl jej prowadzenia. Moze takze zaprojektowac
samodzielnie caly cykl obserwacji, zaleznie od wlasnych potrzeb. Cheac na przy-
ktad wypracowaé sobie jak najlepszy wariant objasnien gramatycznych przy okazji
wprowadzania danego materialu jezykowego, moze przeprowadzi¢ obserwacje
metodg probek zdarzen w klasach réwnoleglych, ustalié wariant optymalny,
a nastepnie zastosowa go w wybranej, kolejnej grupie uczniéw i sprawdzi¢, jakie
s ich zachowania jezykowe w odniesieniu do tegoz materiatu.

Prowadzacy obserwacje uczestniczace 1 autoobserwacje nauczyciel jezykow
obcych moze zatem wypracowaé sobie podstawowe wzorce zachowan, na kto-
rych bedzie si¢ moégl w toku swojej praktyki dydaktycznej opiera¢, modyfikowac
je 1 rozwijaé w zaleznosci od grupy uczniow, z jaka pracuje i postgpow wiedzy
teoretycznej w danym zakresie. W rezultacie takich dzialan mogloby nawet po-
wstac¢ swoiste nauczycielskie portfolio. Obserwacje takie sq zatem nieodzowne
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w pracy poszczegolnych jednostek nad rozwijaniem indywidualnego stylu dydak-
tycznego, o ktérym byla juz mowa wezesniej.

Pomimo tego, ze w pkt. 4.4. zachecalam poszczegélnych nauczycieli do
samodzielnego konstruowania indywidualnych arkuszy obserwacyjnych, do wy-
korzystania tylko przez nich, istnieje jeszcze mozliwosé organizowania specjal-
nych projektéw, ktorych uczestnicy wspotpracowaliby z badaczem, prowadziliby
obserwacje zgodnie z jego koncepcjami i zaleceniami, wypelniajac arkusze opra-
cowane wedlug jego projektu. Analiza danych zebranych podczas obserwacji
lekcji odgrywa zatem ogromna role tak w rozwijaniu indywidualnych umiejetno-
$ci zawodowych poszczegdlnych nauczycieli jezykéw obeych, jak i w poszerza-
niu naszej wiedzy na temat jakosci procesu nauczania-uczenia si¢ tego przed-
miotu, zdobywanej przy okazji diagnostycznych badan dydaktycznych.

6. Podsumowanie

Zaréwno informacje zebrane podczas wywiadu, jak 1 wypelniane przez obserwa-
toréw lekgji arkusze prowokuja nauczycieli do samooceny, co z kolei jest niezbed-
nym czynnikiem ich funkcjonowania w ramach refleksyjnego modelu ksztalcenia
i doskonalenia zawodowego. Opierajac si¢ na tym, co pisze na ten temat Komo-
rowska (2008: 73-74) podkresli¢ nalezy stworzona przez omawiane tu narzedzia
mozliwo$¢ zdobycia informacji na temat §wiadomego stosowania przez nauczy-
cieli okreslonych posunigé. Chodzi tu miedzy innymi o ,,§wiadomo$¢ powodow,
z jakich podejmowane sa decyzje, swiadomo$¢ mozliwych konsekwencji i efek-
tow ubocznych podejmowanych dziatan, czy tez $wiadomos$¢ alternatywnych
sposobow osiagania pozadanych celéw oraz otwarto$¢ na zmiany i dalszy roz-
woj umiejetnosci”’. Mozna wige z cala pewnoscig stwierdzié, ze zaréwno udzie-
lanie wywiadu, jak i zbieranie danych droga obserwacji lekciji sq najlepszymi rodza-
jami dziatan, wedlug ktérych moze funkcjonowaé nauczyciel, ktérego pragniemy
zacheci¢ do pracy w ramach wymienionego wyzej modelu po to, aby dowiedzial
si¢ jak najwiecej o swojej dziatalnosci dydaktycznej. Krytycy proponowanego tu
postepowania skoncentrujg si¢ z pewno$cia na negatywnych konsekwencjach
dodatkowego obciazania i tak juz bardzo zajetych nauczycieli jezykéw obceych
prowadzeniem obserwacji 1 konstruowaniem niezbednych do tego celu arkuszy
obserwacyjnych. Stoimy jednakze na stanowisku, Zze warto zainwestowaé we
wlasny rozwoj zawodowy w celu ulatwienia sobie pracy i zdobycia wiedzy
o samym sobie, co z kolel stanowi¢ moze zachete do poszukiwania tworczych
1 oryginalnych rozwiazan.

Stosowanie obserwacji uczestniczacych i autoobserwacji moze 1 powinno
stanowi¢ element obowiazkowy w ksztalceniu nauczycieli jezykéw obcych. Do
konstruowania arkuszy obserwacyjnych mozna studentéw przygotowac podczas
¢wiczeft z metodyki nauczania jezykow obcych, tak aby mogli oni zrealizowaé
cykl obserwacji w czasie trwania obowiazkowych praktyk pedagogicznych. Pro-
wadzenie obserwacji zewnetrznych pozostawi¢ by wtedy mozna mentorom,
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a bylyby one dla studenta-praktykanta czyms$ bardziej naturalnym i tym samym
mniej traumatycznym. Nauczyciel wkraczalby zatem w samodzielne Zycie zawo-
dowe przygotowany do tego rodzaju aktywnosci, ktéra pozornie tylko stanowi-
taby dla niego dodatkowy ci¢zar.

Przyjecie takiego podejscia do omawianego tu zagadnienia mozna zatem
uzna¢ za szczegOlnie korzystne, tak w przypadku modyfikacji procesu przygo-
towywania studentéw neofilologii do pracy nauczyciela jezykéw obcych, moni-
torowania ich rozwoju w trakcie pracy, jak i realizowania konkretnych projektéw
badawczych obejmujacych studia jako$ciowe nad procesem nauczania uczenia
si¢ jezyka obcego.
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Uniwersytet S zezeciiiski

DZIENNICZKI UCZACYCH
SIE JAKO NARZEDZIE
BADAWCZE - PROBA
OCENY

Evaluation of a learner diary as a research tool

The present study focuses on the use of learner diaries as an empirical tool.
We discuss the pros and cons of this approach. Diary studies are classified
as methods in exploratory-interpretive research. Diaries can help investigate
language learner behaviors, encourage student self-assessment and explore
how the language learning processes progtress. The most problematic me-
thodological aspects are the following: data collection, limitations of learn-
ers’ reflections and limited generabilizity.

1. Wprowadzenie

Dzienniczki uczacych si¢ sa jednym z narzedzi zbierania danych empirycznych
w glottodydaktycznych badaniach jakoSciowych. Jednoczesnie sa one wykorzy-
stywane jako $rodek dydaktyczny, majacy na celu efektywizacje proceséw ucze-
niowych. Moze si¢ to dzia¢ w sposéb posredni, gdy dzienniczki dostarczaja
nauczycielowi informacji, na podstawie ktorych moze on np. poméc uczniowi,
lub tez bezposrednio — uczen staje si¢ poprzez prowadzenie takiego dzienniczka
bardziej refleksyjny, samodzielny, autonomiczny. W niniejszym artykule chcial-
bym ustosunkowac¢ si¢ do wartodci empirycznej danych dostarczanych bada-
czowl w dzienniczkach prowadzonych przez uczacych sie jezykéw obceych, ce-
lem podniesienia ich §wiadomosci uczeniowej i komunikacyjnej. Artykul jest
proba oceny narzedzia, bazuje zaréwno na dotychczasowych badaniach (glot-
to)dydaktycznych, jak i na wlasnej praktyce dydaktyczno-naukowe;.
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2. Dzienniczki jako instrument wzbudzajacy refleksje

Drzienniczek (synonimy: dgiennik, pamietnif) jest typem tekstu o charakterze osobi-
stym, w ktorym autor zapisuje dos§wiadczenia zwigzane z wlasna osoba, jak 1 wy-
darzeniami otaczajacego ja Swiata. Najbardziej znane sa nam dzienniki czy pa-
migtniki o charakterze literackim, ktore oprécz waloréw poznawczych dostarczaja
ich czytelnikom takze bogatych doznan estetycznych!. W badaniach naukowych
dzienniczki znalazly zastosowanie miedzy innymi w takich dziedzinach jak psy-
chologia czy medycyna. Jednak najczesciej spotykamy je w badaniach pedagogicz-
nych, gdzie dzienniczki maja na celu pobudzenie i poglebienie refleksji uczacych
sig, przede wszystkim w odniesieniu do osobistych proceséw uczeniowych?. Re-
fleksje te sa wypadkowa wiasnych, jak i zbiorowych do$wiadczen ucznia. To wla-
$nie osobiste doswiadczenie stanowi punkt wyjscia dla jednostki do tworzenia
wiedzy o konkretnych dzialaniach uczeniowych (jak dzialam?) i motywach tych
dzialan (dlaczego tak dziatam?). Wiedza ta zasadza si¢ w duzej czesci na relacjach
interpersonalnych w kontekscie spolecznym. W warunkach edukacyjnych kon-
tekst spoteczny tworza np. Srodowisko rodzinne ucznia, tradycje edukacyjne ro-
dziny, szkola jako instytucja, klasa i nauczyciele jako mikro$rodowisko, czy wresz-
cie sam przedmiot nauczania i uczenia si¢. Tym samym nastawienie spoleczne —
ogodlne i srodowiskowe — do nauczania i uczenia si¢ jezykow obcych stanowia
istotng, cz¢$¢ tych doswiadczen, ktéra moze wywiera¢ wplyw na konkretne dziata-
nia podmiotoéw uczacych si¢ (por. Grotjahn 1998: 52). Dzienniczki maja charakter
subiektywny, poniewaz refleksje w nich zawarte wynikaja z indywidualnej rekon-
strukcji doswiadczen poznawczych ucznia, jego relacji 1 ocen, powstajacych
w wyniku interakcji z otaczajacym go $rodowiskiem3. Refleksyjny podmiot po-
strzega 1 interpretuje rzeczywisto$¢. Dzieje si¢ to takze wéwezas, gdy doswiadcze-
nie ma charakter nie indywidualny, lecz zbiorowy (np. ocena osoby nauczyciela
przez grupe, jej opinia o nauczycielu, ktéra zostaje przejeta przez konkretnego
ucznia). Wyniki refleksji sa poddawane werbalizacji w dzienniczku. Dla badacza
wazna jest zaréwno tres¢, jak 1 forma tych werbalizacji.

Dzienniczki ucznioéw, a tym samym ich empiryczna analiza, powstaja glow-
nie z inspiracji nauczyciela, dlatego mogg by¢ jednocze$nie medium komunikacjt
pomiedzy uczniem i nauczycielem (czasem réwniez innymi uczniami). Howell-
Richardson i1 Parkinson (1988: 75) méwig o ich pedagogicznym charakterze. Po-
wstaje wowczas uklad sprzezony, w ktérym informacje zawarte w dzienniczku

! Jedna ze znanych form sq tzw. dgienniki podrdzy.

2 W literaturze przedmiotu spotykamy dosé obszerna liste poje¢ stosowanych synoni-
micznie jako nazwy dzienniczkéw — Lerntagebiicher, Fremdsprachenlernantobiographien, lear-
ner/ student diaries/ journals.

3 Istotne w tym kontekscie jest odniesienie do tzw. learner beliefs, stanowiacych kwinte-
sencje¢ biografii uczeniowych podmiotu i wplywajacych na powstawanie subiektywnych
teorii negenia si¢ (por. Kallenbach 1996; Trad 20006).

152



Dzienniczki uczacych si¢ jako narzedzie badawcze — préba oceny

wzbudzajg refleksje u nauczyciela, a tym samym moga sterowac posrednio proce-
sem dydaktycznym?*. Sam fakt inspiracji zewnetrznej do powstania dzienniczka
moze mie¢ rézne skutki, ktére porusze jeszcze w dalszej czesci tego artykutu.

3. Warto$¢ empiryczna dzienniczkow

Jak juz wczesniej wspomniatem, przedmiotem tej analizy sq dzienniczki, ktérych
celem jest wzbudzenie i wspieranie $wiadomosci uczeniowej i komunikacyjne;
uczniéw. Edmondson (1997: 96nn.) rozpatruje osobiste biografie jezykowe swo-
ich studentéw na bazie modelu obrazujacego mozliwe drogi powstawania $wia-
domosci jezykowej. Jest to uktad trychotomiczny sktadajacy si¢ z doswiadczenq,
ich interpretacji i refleksji. Refleksja staje si¢ wigc mentalng konsekwencja do-
$wiadczenia 1 jego interpretacji w postaci zmagazynowanej wiedzy. Wraz z no-
wymi do§wiadczeniami i ich interpretacjami wiedza ta podlega modyfikacji, we-
ryfikacji i schematyzacjis. Z punktu widzenia badan glottodydaktycznych war-
to$¢ empiryczna dzienniczkéw oceniana jest na podstawie ich analizy — tzw. diary
studies. Allison (1998), powolujac si¢ na wezesniejsze prace Bailey (1991), pisze,
ze badania oparte na dzienniczkach réznig si¢ od prostych zapiskow dotyczacych
procesu uczenia si¢ zaleznie od stopnia, w jakim badacz analizuje 1 interpretuje
material i rozwaza jego implikacje dla nauki jezyka obcego.

W debacie nad empiryczng wiarygodnoscia danych dostarczanych w dzien-
niczkach przewijajg si¢ rézne argumenty przemawiajace za lub przeciw tego typu
narzedziom. Podstawowe pytania odnosza si¢ do miarodajnosci badan jakoscio-
wych o charakterze eksploracyjno-interpretacyjnym, chociazby pod katem moz-
liwosci obiektywizacji i generalizacji danych. Badania etnograficzne, a do takich
mozna tez zaliczy¢ opinie konkretnych grup uczacych si¢ na temat nauki jezykéw
obcych, nie zmierzaja do osiagniccia mozliwie jak najwigkszej proby i tym samym
uogolniania wynikéw. Ich celem jest obserwacja i opis indywidualnych przypad-
kéw na tle danej zbiorowoscl (Pellegrino 1998: 94). Halbach (2000, za Parkinson,
Benson, Jenkins 2003) wyraznie podkresla, iz w badaniach jakoSciowych trafnos¢
pomiaru moze by¢ niewiarygodna, np. poprzez paradoks badacza — otrzymuje on
takie dane, jakich oczekiwal.

Bartnizky (2004) proponuje tréjstopniowy podziat dzienniczkéw ze wzgle-
du na stopien refleksyjnosci ich autoréw odnoénie prezentowanych tresci. Pierw-
szy stopien refleksji ma charakter dokumentacyiny. Uczacy si¢ prezentuja retrospek-
tywnie wydarzenia, opisujg wlasne dzialania 1 zwigzane z nimi emocje. Przykta-
dem moga by¢ tego typu stwierdzenia:

# Krishnan i Hoon (2002) przyznaja, ze brak jest istotnych badafi podejmujacych kwesti¢
wplywu dzienniczkéw na organizacje procesu dydaktycznego przez nauczyciela.

> Por. pojecie schematow poznawczych w psychologii (Seel 1991; Necka, Orzechowski
i Szymura 2006: 99).
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Podczas ogladania niemieckiej telewizji mam przy sobie stownik.
Ojciec naprawial sprzeglo w samochodzie. Zastanawiatam sig, jak to jest po niemiecku.
Mialam na zajeciach co$ do powiedzenia, ale balam si¢ mowic.

Juz trzeci raz zapomnialam, co oznacza po niemiecku stowo Gesindel.

Jak widzimy, osoby uczace si¢ jedynie w sposob narracyjny relacjonuja zdarzenia,
bez ich glebszej analizy przyczynowo-skutkowej. Z empirycznego punktu widze-
nia interesujace sa tresci tych relacji, jezeli np. uczacy si¢ nie zostali blizej poin-
struowani, jakim aspektom z nauki jezyka maja poswieci¢ szczegdlnag uwage. Ba-
dacz dowiaduje sig, jakie wydarzenia i dos§wiadczenia w kontekscie nauki jezyka
osoba uczaca si¢ poddala refleks;ji.

Drugi stopien refleksyjnosci odnosi sie do ewalunagi wydarzen, dziatan obje-
tych refleksja dokumentacyjna:

Wreszcie zapamietatam, co oznacza zwrot Habn im Korb sein. Moja pamieé za-
chowuje si¢ czesto jak komputer, w ktérym mozna skasowaé pewne informacje.
(...) Mechanizmy naszej pamicci, reguly wedlug ktérych pracuje nasz umysl sa
dla mnie cz¢sto niezrozumiale. Dlaczego jeden wyraz zapami¢tamy po dziesig-
ciokrotnym uslyszeniu, a inny po stukrotnym?

Zauwazylam, ze wypelnianie ¢wiczeni nie sprawia mi problemu, ale nie stosuj¢
tych konstrukcji w swoich codziennych wypowiedziach.

Czesto zrozumienie jakiego$ problemu gramatycznego jest trudniejsze, gdy jest
on tlumaczony na réznych zajeciach przez dwoch wykladowcéw.

Powyzsze wypowiedzi studentéw neofilologii pokazuja, iz danemu zdarzeniu czy
doswiadczeniu uczacych si¢ towarzysza elementy oceny przyczynowo-skutkowej.
Analiza empiryczna pozwala badaczowi zrekonstruowaé wieloplaszczyznowosé
proceséw metapoznawczych (metakognitywnych) uczacych sie. Z powyzszych opi-
nii wynika, iz uczacy si¢ probujq szukaé przyczyn powstawania wlasnych proble-
moéw uczeniowych. Przyklad 1 pokazuje, ze pierwszym subpoziomem refleksji
ewaluacyjnej jest postawieniem pytania: Diacgego jeden wyrag zapamietamy po dziesie-
ciokrotnym ustyszenin a inny po stukromym? W tym miejscu ta refleksja jest zakonczo-
na, cho¢ mozna wnioskowad, iz werbalizacja tego dos§wiadczenia moze przyniesé
kolejne, by¢ moze jeszcze bardziej poglebione, refleksje. Przyktad 2 odnosi si¢ do
relacji pomiedzy zdarzeniami (¢wiczenie — praktyczna komunikacja). Jak widzimy,
refleksja studentki dotyczy dosé czesto wystepujacego problemu braku procedu-

¢ Prezentowane przyklady odnosza si¢ do badan przeprowadzonych przeze mnie wérdéd
studentéw filologii germanskiej. Analiza jako$ciowa zebranych 12 dzienniczkéw, prowa-
dzonych w semestrze letnim 2005/20006, znajduje si¢ w publikacji Netlicki (2007).
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ralizacji danej struktury jezykowej w komunikacji. Refleksja ta zostata wzbudzona
przy okazji wykonywanych ¢wiczert gramatycznych, a nastepnie odniesiona do pro-
cesow produkcji mowy. Przyklad 3 natomiast jest subiektywna, negatywna ocena
przydatnosci réznych krokéw dydaktycznych (tu: wyjasnianie problemu grama-
tycznego) przez dwoch wykladowcow.

Trzeci stopien refleksji ma na celu analizg i optymalizage dotychczasowych
dziatan uczeniowych:

Jesli chodzi o uczenie si¢ stowek, zauwazylam, ze szybciej mi to przychodzi, gdy
stucham kogos, niz jak czytam.

Im wigcej czytam, tym czesciej zauwazam, ze coraz latwiej przychodzi mi pisanie
czy tez wypowiadanie si¢ po niemiecku. Poprawia mi si¢ gramatyka, ortografia,
przede wszystkim sposéb sformutowan. Nie chodzi tutaj o stownictwo, co raczej
formultowanie zdan.

Swiadomie uzywam w moich wypowiedziach czasownikéw modalnych w zna-
czeniu subiektywnym.

Coraz rzadziej brakuje mi stéw, kiedy si¢ wypowiadam w jezyku niemieckim. Jesli
nie mogg przypomnie¢ sobie danego stowa, szukam synoniméw.

Ten poziom refleksji przybliza uczacego si¢ do pelnej autonomizaciji. Ewaluacja
z wezesniejszego poziomu jest wsparta konkretnymi dziataniami usprawniajacymi
uczenie si¢ i komunikacje. Badacz moze w ten sposéb zdiagnozowaé zmiany pro-
cesualne zachodzace u uczacych si¢. Niejednokrotnie tresci zapisywane w dzien-
niczkach pozwalaja dostrzec te ewolucje:

Czasowniki rozdzielnie/nierozdzielnie ztozone sa moja picta Achillesowa.
Wpis po kilku tygodniach:

Niezrozumiale kwestie z gramatyki powracaja po pewnym czasie znowu (...).
Moéj problem polega na tym, ze im wigcej wiem, tym wigcej mam tez watpliwosci.
(...) Reguta podana przez wykladowce sprawdza si¢ w 80% przypadkoéw. Jeszcze
nie wiem, czy bed¢ ja mogla oceni¢ pozytywnie czy negatywnie.

Powyzszy przyktad pokazuje, iz podjete dzialanie polega na sprawdzeniu nowej regu-
ly. Studentka nie wie, czy obrana droga przyniesie sukces, ale decyduje si¢ na nig,
Odnoszac si¢ do przedstawionych trzech stadiéw wzbudzania refleksji ucze-
niowej, Bartnitzky (2004: 8) zwraca uwage na to, iz w czesci dokumentacyjne;j
jest bardzo wiele materiatu, ktory moze podlega¢ ewaluacji i prowadzi¢ do opty-
malizacji proceséw uczeniowych. Problemem jest mozliwos¢ lub tez po prostu
cheé/potrzeba uczacego si¢ do przejscia na dwa wyzsze stopnie refleksji. Ponad-
to nie nalezy wykluczy¢, iz prowadzacy taki dzienniczek dwa wyzsze stopnie re-
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fleksji osigga, ale ich w ogodle nie werbalizuje. Jest to jeden z istotnych punktow
w dzienniczkach, ktore sq metodologicznie trudne w bezposredniej analizie. Na
podstawie samego materialu empirycznego badacz nie moze bowiem do konca
stwierdzié, czy uczen nie wszed! na kolejne stopnie refleksji, czy tez nie potrafit
(nie chcial?, nie odczuwal potrzeby?) ich werbalizacji. Stad tez wymieniane jako
wady dzienniczkéw zbyt ogdlnikowe refleksje uczniéw o charakterze dokumen-
tacyjnym nie sa tak jednoznaczne 1 winny by¢ weryfikowane np. poprzez wywiady
ustne’. Tego typu narzedzie ma charakter kontrolny i uzupelniajacy w interpre-
tacji dzienniczkow. W wywiadach rzeczywiscie niektorzy uczacy si¢ przyznaja, iz
maja klopoty z werbalizacja wlasnych refleksji (Nerlicki 2008). Sam fakt niewy-
starczajacej losci danych w pojedynczych dzienniczkach jest oczywiscie wada
tego typu narzedzia (por. Allison 1998: 25n.). Kolejnym ciekawym zagadnieniem
empirycznym jest powstawanie refleksji u uczacego si¢. Nie ma ono jedynie cha-
rakteru wolicjonalnego, lecz odnosi si¢ do subiektywnej oceny danego zjawiska.
Takze na poziomie drugim — ewaluacyjnym mozemy spotka¢ bardzo ogdlnikowe
stwierdzenia, ktore nie s3 poddane szerszej analizie. Katchen (1995: 4) badata np.
dzienniczki studentéw w kontekscie ksztalcenia sprawnosci rozumienia ze stuchu
tekstow obcojezycznych. Jak podaje, dos¢ czesto pierwsza ocena tej sprawnosci
ograniczala sie jedynie do stwierdzenia: ‘My listening is poor’. Z drugiej strony
badania pokazuja (np. Parkinson i Howell-Richardson 1990: 134), Zze niejedno-
krotnie to, co dla nauczyciela-badacza jest wazne w dzienniczku, wcale nie musi
by¢ tak samo postrzegane przez ucznia. Stad tez zapisy pod katem ich przydatno-
$ci empirycznej mogg by¢ traktowane jako zbyt ogélnikowe czy po prostu ubogie.

Kolejna kwestia jest moment powstawania refleksji 1 jej werbalizacji. Ba-
dacze (np. Bailey 1991: 63) podkreslaja, iz dzienniczki moga mie¢ charakter zutro-
spektywny — refleksje sa werbalizowane bezposrednio w trakcie zdarzenia lub
retrospektywny — powstajq po zdarzeniu, przy czym rozpigto$¢ czasowa jest w tym
wypadku nieograniczona. Kazda z tych form powstawania i werbalizowania
refleksji ma swoje zalety 1 wady. Niewatpliwie w introspekcji mozna oczekiwad,
iz refleksja odnoszaca si¢ do bezposrednio wykonywanych dziatan jezykowych
bedzie bardziej poglebiona. Z drugiej strony nie nalezy wykluczyé, iz czynnik
czasu, mozliwos$¢ zastanowienia si¢, moga przemawia¢ za badaniami o charakte-
rze retrospektywnym, szczegblnie wowcezas, gdy refleksje maja si¢ takze odnosic
do ogdlnych przekonan uczniéw na temat nauki jezykéw obcych oraz ich wie-
dzy wynikajacej z do§wiadczen uczeniowych.

Cecha charakterystyczna niektorych dzienniczkéw sa poprzedzajace je
szczegblowe instrukgje, jak nalezy je prowadzi¢. Moga one wystapi¢ na przyklad
w postaci pytan wiodgcych, ktére maja skierowac uwage uczacych si¢ na wybra-

7 Problem zbyt ogélnych refleksji, ktére nie wychodza poza poziom dokumentacyjny,
dotyczy takze nauczycieli prowadzacych dzienniczki celem ewaluacii i optymalizacji ich
pracy dydaktycznej (por. badania Wildmann i Fritza 2003).
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ne aspekty interesujace badaczas. Nalezy zakladad, iz sprecyzowanie pytan moze
dostarczy¢ badaczowi wiecej danych odnoénie interesujacego go aspektu. W przy-
padku gdy badaczowi chodzi o to, co uczacy si¢ w ogdle poddaja refleksji w trak-
cie nauki jezyka, postawienie bardziej szczegbélowych pytan moze te refleksje za-
wezi¢ czy wrecz sformalizowaé (por. Prokop 1 Wisniewska 2002: 123). Badana
przeze mnie grupa wyrazila opinig, iz obecnos§¢ pytan instruujacych zalezy od
indywidualnych potrzeb uczacych sie. Niewatpliwie w fazie poczatkowej stano-
wig one cenna pomoc.
Badania wlasne pokazuja, iz refleksje mogg si¢ odnosi¢ do takich kregow

tematycznych jak:

a) trudnosci zwigzane z uczeniem si¢ jezyka;

b) pokonywanie tych trudnosci;

¢) przyrost wiedzy i umiejetnosci;

d) dostrzeganie przez uczacych si¢ zmian w osobistych procesach uczeniowych

1 komunikacyjnych;

e) dzialania ukierunkowane na cel.
Wszystkim wymienionym kregom tematycznym towarzyszyly takze aspekty emo-
cjonalne:

Moja rekcja to katastrofa.

Po 10 latach nauki nie znam jeszcze tylu stéwek, jakbym miata czarng dziure
w glowie.

Najczesciej werbalizowane trudnos$ci nie sa naszym zdaniem przypadkowe. Reflek-
sja nad nimi moze by¢ bezposrednio lub posrednio wzbudzana poprzez tematyke
i forme zaje¢ prowadzonych przez badacza. Poniewaz dzienniczki powstawaly
w ramach proseminarium z wybranych zagadnien dotyczacych gramatyki jezyka
niemieckiego, wiele wpiséw odnosito sie wlasnie do podejmowanych tematéw.
Z empirycznego punktu widzenia nie mozna nie zauwazyd¢, iz proces dydaktyczny
byl w wielu przypadkach Zrédlem refleksji lub bodZcem do jej powstania. Fakt, iz
uczacy si¢ gléwnie wymieniali problemy w uczeniu si¢ 1 postugiwaniu jezykiem
obcym, wydaje si¢ tez nieprzypadkowy. Dos¢ czgsto wzbudzona refleksja uczeniowa
jest najbardziej wnikliwa w odniesieniu do napotykanych trudnosci. To przez ich
pryzmat dostrzegane sa w wielu wypadkach sukcesy w uczeniu sie. Nie zdziwilo
mnie rowniez zawezone pole werbalizowanych problemow. Odnosily si¢ one do
kwestii gramatycznych (tego akurat w kontekscie prowadzonych przeze mnie zajeé
nalezalo si¢ spodziewac) lub luk w leksyce. Taki obraz jest wlasciwie odzwierciedle-
niem powszechnych opinii o znajomosci jezyka obcego lub klopotach zwiazanych
z ich nauka. Wynika to takze z tego, iz niektorzy uczacy si¢ postrzegajq siebie jako

8 Por. directed diary reporting (Rubin 1981: 121) w odniesieniu do refleksji nad strategiami
uczenia sie.
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jedynie biernych odbiorcéw tresci uczeniowych, ocenianych przez nauczycieli
w przewazajacej mierze wedlug kryteriéw poprawnosciowych i dazacych do Zle
pojetej hiperpoprawnosc (por. Wilczyniska 2002a: 56, 59)°. Nie sposoéb tez zapo-
mnie¢ o tym, iz elementy formalne sg bardziej dostepne uwadze niz takie aspekty jak
na przyktad funkcjonalny czy pragmatyczny wymiar komunikacji jezykowe;.

Cenne dydaktycznie i empirycznie sa podsumowania okresowe, ktére po-
kazuja wymierne efekty pracy z dzienniczkami:

W tym semestrze zauwazylem wyraznie, ze moja kompetencja jezykowa wzrosla.
Dzigki ¢wiczeniom gramatycznym i praktycznej mozliwosci moéwienia po nie-
miecku wzrosto takze moje poczucie, ze potrafi¢ porozumie¢ si¢ juz w dos$¢ do-
brym stopniu (...). Nowe zagadnienia gramatyczne (...) podniosly moja $wia-
domos¢ w moéwieniu i tlumaczeniu. Jednoczesnie zauwazylem, ze w tym seme-
strze o wiele ,,toporniej” szto mi, jesli chodzi o nauke gramatyki niz czytanie lek-
tur. Jestem jednak typem, dla ktérego batrdziej liczy si¢ jezyk mowiony, czyli sro-
dek komunikacji. Dlatego nie zwracam si¢ ku pelnemu poznaniu trudnych struk-
tur gramatycznych, cho¢ wiem, Ze z ich znajomoscia latwiej jest postugiwac si¢
jezykiem w mowie. Bardziej wicc interesuje mnie formulowanie wypowiedzi,
przekazywanie mysli, niz rozwiazywanie szczegolnych trudnosci jezykowych.

Przedstawiona opinia wyraznie pokazuje proces autonomizacji dziatan uczenio-
wych studenta. Oceng wlasnej osoby odnosi do umiejetnosci porozumiewania si¢
z innymi. Docenia role ¢wiczent gramatycznych w ksztaltowaniu osobistej kompe-
tencji, ale jednoczes$nie dostrzega granice wilasnych potrzeb uczeniowych w od-
niesieniu do wedlug niego trudnych struktur gramatycznych.

Na zakonczenie tych rozwazan chcialbym podkreslié, iz refleksja uczenio-
wa powstaje w trakcie pisania dzienniczkow, ale takze pgprez pisanie dziennicz-
kéw. Sama czynno$¢ staje si¢ obiektem refleksyjnego dzialania osoby uczacej si¢
(por. Maxwell 1996, za Borg 2001). Poddajac dzienniczki analizie empirycznej,
oprécz tresci warto zwrocié uwage na proces jego powstawania (okolicznosci,
bodzce, potrzeby, czestotliwosc). W badaniach wlasnych stwierdzilem na podsta-
wie wywiadow ustnych, iz studenci dostrzegali konieczno$¢ wypracowania swo-
istej systematycznosci dokonywania wpisu w kontekscie pojawiajacych sie potrzeb
werbalizacji refleksji i ich dokonania. Ponadto analiza dzienniczka musi odnosi¢
si¢ do osoby autora, jego emocji, doswiadczen poznawczych w innych dziedzinach
zycia, jak i nastawienia do przeprowadzanego projektu. Moje badania wykazalty
ponadto, iz studenci zostali zacheceni do pracy nad dzienniczkami mozliwoscig
uzyskania lepszej oceny. Ale, jak sami przyznali na koniec semestru, po pewnym
czasie zadanie to stawalo si¢ coraz bardziej interesujace i przekonywujace!?.

Oceniajac przydatno$¢ empiryczng dzienniczkéw, nie mozna pominaé
tez metodologii analizowania danych przez badacza. Borg (2001: 161) pisze, ze

® Mam tu na mysli gtéwnie zajecia z praktycznej znajomosci jezyka.
10 Por. wyniki badafi u Wisniewskiej (2000).

158



Dzienniczki uczacych si¢ jako narzedzie badawcze — préba oceny

proces ten obejmuje takie elementy jak czytanie dziennika, identyfikowanie i na-
zywanie procesow refleksyjnych w zebranych danych, identyfikowanie zwigzkdw
pomigdzy tymi procesami i poszukiwanie pomiedzy nimi wspélnych watkow.
Interpretacja danych, rekonstrukcja proceséw lezacych u ich podstaw nosza wiele
znamion subiektywizmu, jaki wnosi badacz. Stad tez udzial drugiego badacza
w tym procesie zapewnitby wigksza obiektywizacje wnioskow, pokazujac tym
samym mozliwe, rézne interpretacje tych samych danych!!.

4. Konkluzje

Przedstawiona analiza miata na celu ukazanie warto$ci empirycznej danych do-
starczanych w dzienniczkach prowadzonych przez uczacych si¢ jezykéw obceych.
Zastosowanie tego narzedzia stanowi warto$¢ samg w sobie w procesie wzbu-
dzania i poglebiania refleksji uczeniowej i komunikacyjnej, a tym samym moze
przyczyniaé si¢ do efektywizacji akwizycji jezykéw obeych. Dzienniczki wpisuja
sic w nurt badan jako$ciowych, w ktérych osoby badane staja si¢ jednoczesnie
,refleksyjnymi partnerami w procesie badawczym” (Appel 2000: 28; por. Allwri-
ght i Bailey 1991). Swiadczyé moze o tym opinia wyrazona przez studenta:

Ciekawe, jak beda wygladaly moje wpisy za rok lub dwa lata?

Widzimy tym samym, iz student sam staje si¢ cennym interpretatorem krokéw
badawczych, w ktérych uczestniczyt.

W ostatnich latach coraz wicksze znaczenie w badaniach glottodydak-
tycznych zyskuja internetowe wersje dzienniczkéw w postaci blogéw. Ich for-
mulg jest mozliwos$¢ interakcyjnego wymieniania refleksji pomiedzy uczniem
1 nauczycielem (badaczem) (por. Suzuki 2004; Langner 20006). Sadze, ze tym
samym powstaje nowa perspektywa badawcza, ktéra pozwala na ujecie wzajem-
nych relacji pomiedzy uczestnikami takiego dyskursu oraz ich wplywami na
osobiste procesy metapoznawcze.
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TRANSKRYPCJA,
KODOWANIE I ANALIZA
DANYCH JEZYKOWYCH
W SYSTEMIE CHILDES

Transcription, coding and analysis of data in the CHILDES system

The Childes Language Data Exchange System (CHILDES), composed of
Codes for Human Analysis of Transcripts (CHAT) and Computerized Lan-
guage Analysis (CLAN), offers the possibility of transcription, grammati-
cal coding and analysis of transctipts of language data, which can be used in
psycholinguistics research. The CHILDES system enables us to code lan-
guage data and provides easy and fast access to automatically-generated sets,
such as, for example, statistical information concerning the frequency of
words, the contexts in which they appear, syntactic properties, combination
of keywords as well as type/token ratio. The paper btiefly presents the
CHILDES, with a particular emphasis on those of its functions which can
be employed in research on language acquisition.

1. Wstep

Opracowany i rozpowszechniony przez MacWhinneya (MacWhinney 2000; por.
Champaud 2001) system CHILDES (ang. Child Langnage Data Exchange System)
sktada si¢ z trzech komponentéw:

a) zasad transkrypcji i kodowania danych CHAT (ang. Codes for the Human
Analysis of Transcipts),

b) edytora tekstu CLAN (ang. Computerized Langnage Analysis), w ktérym nie-
ktére procedury transkrypcji oraz kodowania danych sa zautomatyzowa-
ne i pozwalaja na polaczenie transkrybowanych plikéw z plikami video
oraz plikami dzwickowymi zapisanymi w wersji cyfrowej;
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¢) banku danych (ang. Database): zarejestrowane oraz transkrybowane wypo-
wiedzi dzieci (najczesciej spontaniczne) pochodzace z okoto 30 jezykdw;
korpus zawiera takze dane zebrane u dzieci z zaburzeniami rozwoju mo-
wy, u 0s6b dwujezycznych, u dorostych dotknietych afazja oraz u ucza-
cych si¢ jezykéw obeych.

Elementy te uzupelnia baza danych bibliograficznych dotyczacych akwizycji
jezyka, zawierajaca ponad 30 000 hasel. Pelna informacja o systemie CHILDES
oraz jego komponentach znajduje si¢ na stronach www: http://childes.psy.cmu.edu
(strona gléwna systemu) oraz http:/ /www.cnts.ua.ac.be/childes (europejska strona
CHILDES, moderowana przez Uniwersytet w Antwerpii). Obie strony proponuja
tez wpis na liste mailingowa Info-CHIL.DES. Dane zapisane w banku danych sa
regularnie aktualizowane, a dostep do nich jest nieograniczony, wszystkie skopio-
wac mozna ze strony internetowej CHILDES, zachowujac zasade data sharing, wedle
ktorej zachowana jest anonimowos¢ informatoréw, a obowiazkowo cytowane sa
nazwiska badaczy, ktérzy dane zebrali, udostepnili oraz wyrazili zgode na ich uzy-
cie (np. jesli stanowia one material opracowany w publikacjach).

2. CHAT: Codes for the Human Analysis of Transcripts

CHAT to metoda zapisu 1 transkrypcji danych jezykowych opierajgca si¢ na
trzech zasadach:

1. Kazde wypowiedzenie (enuncjacja) zapisane jest w systemie jako odrebne
hasto. W wypadku, gdy lokutor produkuje (wypowiada) kilka nastepuja-
cych po sobie wypowiedzen (tak dzieje si¢ na przyklad w wypadku na-
grywania i transkrybowania narracji), kazde z nich odpowiada jednej tak
zwanej /fnii glownel (ang. main line); wazne jest to ze wzgledu na mozliwe
do zapisania informacje dodatkowe oraz kody odnoszace si¢ zawsze 1 je-
dynie do danej linit gtéwnej. Kazda linia gléwna zaczyna si¢ od gwiazdki
(*), po niej nastepuje trdjliterowy symbol (zapisany drukowanymi literami)
oznaczajacy lokutora, nastgpnie dwukropek, tabulacja, wypowiedzenie
zakonczone obowigzkowo znakiem interpunkcyjnym. Wewnatrz wypo-
wiedzenia (wewnatrz linii gléwnej) nie nalezy stosowac zadnych znakow
interpunkcyjnych. Przykladem moze by¢ nastepujacy zapis:

*PIO:  byla zima.

2. Informacje dodatkowe, ewentualne komentarze oraz linie kodéw wpro-
wadzane sa za pomoca knii zaleinych (ang. dependent tiers), zapisywane tuz
pod linig gtéwna, ktérej bezposrednio dotycza. Linie zalezne rozpoczyna-
ja si¢ symbolem %, po nim nastepuje trojliterowy symbol kodu linii (zapi-
sany maltymi literami), dwukropek, tabulacja oraz zawarto$¢ linii. System
CHILDES zawiera juz pewna ilo$¢ predefiniowanych linii zaleznych, i tak
na przyklad linia oznaczona symbolem %mor zawieraé¢ bedzie kody do-
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tyczace morfologii i skiadni, linia %com — komentarz transkrybujacego,
a linia %act — komentuje dziatania mowiacego. Ponizej podajemy przy-
ktad takiego zapisu:

*PIO:  byta zima.

%mor: 3SFV | by¢-PAST | zima
%com: z wahaniem

Y%act:  wskazuje palcem na obrazek.

Uzytkownicy systemu moga tworzy¢ na potrzeby swoich badan wlasne li-
nie zalezne, kodujac tym samym interesujace dla nich zjawiska, jak ponizej:

*PIO:  byta zima.
%ocli: exi_by¢

W powyzszym przykladzie, stworzona przez uzytkownika (tu: autor tek-
stu) linia noszaca kod %¢/i odnosi si¢ to typu uzytego czasownika (cza-
sownik fazowy, czasownik ruchu, czasownik positkowy, czasownik egzy-
stencjalny itp.), a kod exi_xxx oznacza zdanie egzystencjalne (inne prak-
tyczne zastosowania tworzonych linii zaleznych — patrz ponizej).

3. Celem linii glownej (*) jest zapis nagranej wypowiedzi w sposob najbar-
dziej zblizony do formy fonicznej, jaka nadal jej méwiacy. Oczywistym
jest takze, ze formy wypowiadane przez dzieci oraz uczacych si¢ jezyka
obcego (zwlaszcza w stadium poczatkowym) r6znig si¢ znacznie od stan-
dardowej formy jezyka, CHILDES pozwala na zapis tych zmian (form
niestandardowych) i umozliwia informatyczna obrébke danych. Zmiany
(zwlaszcza fonetyczne czy morfologiczne) zapisane by¢ moga juz w linii
gléwnej, tym niemniej do komentarzy i kodow wszelkiego typu zaleca si¢
stosowanie odpowiednich linii zaleznych, w przeciwnym wypadku, linia
gléwna szybko staje si¢ nieczytelna i trudna do analizy.

Obok linii gléwnych oraz linii zaleznych, trzecim istotnym elementem pli-
kéw CHAT sa nagliwki (ang. headers); niektore z nich zawsze umieszczane s3 na
poczatku pliku bedacego zapisem wypowiedzi i zawieraja stale informacje pozwa-
lajace na identyfikacje pliku, informatora, zadania jezykowego 1 innych. Wszyst-
kie nagléwki (headets) rozpoczynaja si¢ od symbolu @. Wszystkie pliki zapisane
w systemie CHA'T musza zaczynac si¢ od nagléwka @Begin oraz koficzy¢ si¢ zapi-
sem @End. Kazdy z nich musi tez w drugiej linii zawiera¢ nagtéwek @ Participants.
Zasady te ilustruje nastepujacy przyklad:

@Begin

@Participants
@End

165



Urszula Paprocka-Piotrowska

@Begin, @Participants 1 @End to nagtéwki obowiazkowe dla wszystkich plikéw
(ang. obligatory headers); ich brak nie pozwala na sprawne funkcjonowanie systemu.

Uzytkownik wprowadzi¢ moze takze dodatkowe, tak zwane naglowki state
(ang. constant headers), ktore nie s obowiazkowe, ale zawieraja za to czgsto przy-
datne informacje dotyczace badanych, nagrania czy interakcji. Wymieni¢ mozna
tu przyktadowo:

@Birth of Leatner: 23-JAN-1997

@Age of Learnet: 9;7.27

@Time spent in Poland: 1;0.24

@Date: 19-AUG-2006

@Filename: ffe4lucf.cha

@Transciber: urP

@Watning: transcript has not been double-checked

Wiek i datg urodzenia badanych zwyczajowo notuje si¢ w wypadku badan przeprowa-
dzanych z dzie¢mi, w wypadku badan doroslych wystarcza adnotacja adult (dorosly).

Mozliwe sa réwniez naglowki gmienne (ang. changeable beaders), umiesci¢ moz-
na je na poczatku pliku razem z nagtéwkami statymi, badz tez w tredci pliku, we-
whnatrz samej transkrypcji, przykladowo:

@Situation: opowiedzie¢ film o Reksiu
@Activities: uzupelni¢ ukladanke.

Wsréd nagltéwkow zmiennych warto zwréci¢ uwage na oznaczenia @Bg: reading/
picture story oraz @Eg: reading/ picture story. Oznaczaja one odpowiednio poczatek
1 koniec tak zwanych fragmentow spegalnych (ang. special passages) poswigconych na czy-
tanie tekstu badZ opowiadanie historyjki obrazkowej:

*PIO: nie wiem co powiedziec.

@Bg: reading

*PIO: dawno dawno temu.

*PI1O: za goérami, za lasami.

*PIO: zyta w samotnej wiezy pickna krélewna.

@Eg: reading

Pliki transkrybowane w formacie CHAT musza posiada¢ rozszerzenie .cha.
Sa one kompatybilne z formatem #x# (pliki tekstowe), moga wiec by¢ edytowane
(drukowane, opracowywane) w formacie Word. Przyktadowa nazwa pliku w for-
macie CHAT (stworzona dla konkretnego projektu) moze mie¢ postaé: fedlucf.cha
(tu: w nazwie zakodowane jest: f— frankofon, f— nagranie w jezyku francuskim,
¢ — dziecko [enfant], 4 — czterolatek, /uc — trzy pierwsze litery imienia identyfikuja-
ce dziecko, f— opowiadanie filmu).
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Szczegdlowy i pelny opis zasad transkrypeji w systemie CHAT dostepny jest
w wersji elektronicznej (podrecznik w formacie PDF) na stronie www: http://
childes.psy.cmu.edu (IThe CHILDES Project, Part 1: The CHAT Transcription
Format). Przykladowe symbole transkrypcji prezentuje lista ponizej:

Jednostki leksykalne (w linii gtownej)

@ niestandardowa forma jezykowa (special form)
XX jednostka niezrozumiata, prawdopodobnie jedno stowo
XXX jednostka niezrozumiata, prawdopodobnie grupa stéw
WWW material nietranskrybowany
& poczatek zapisu w wersji fonologiczne;j
7] jednostka niezrozumialta — transkrypcja najbardziej prawdopodobna
0 brak czgsci jednostki leksykalnej
Morfemy
- sufiks
# prefiks
Interpunkcja
kropka, koniec wypowiedzenia
? pytanie
! wykrzyknik
+... wypowiedzenie niedokoniczone
+/. wypowiedzenie przerwane
Pauzy
# pauza krétka (mniej niz 2 sekundy)
Hit pauza dluga (2-8 sekund)
ch@fp  pauzy wypelnione
Ton wypowiedzi
T ton wznoszacy
l ton opadajacy

Symbole ,,zasiggu”

[=texte] texte: wyjasnienie znaczenia
[=? texte] texte: transkrypcja alternatywna lub najbardziej prawdopodobna
[/1 powtérzenie bez poprawek
[//1 powtérzenie z poprawkami

Transkrypcja danych zgodna z systemem CHAT gwarantuje sprawne funkcjo-
nowanie programu CLAN. Zaleznie od typu przeprowadzanej analizy niektére
zasady transkrypciji moga zosta¢ uproszczone (pominiete); nalezy jednak pamie-
ta¢, iz w takim wypadku nie wszystkie komendy programu CLAN — a wiec nie
wszystkie analizy wykonywane na danych automatycznie — beda dostepne.
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3. CLAN: Computerized Language Analysis (Informatyczna Analiza
Jezyka)

Komendy programu CLAN skonstruowane sg tak, by umozliwi¢ analize danych
jezykowych transkrybowanych w formacie CHILDES. Sam CLAN zawiera edyfor
tekstu (ang. editor) przystosowany do pracy z plikami zakodowanymi w systemie
zapisu CHAT. Zaleznie od potrzeb, moze on funkcjonowa¢ w trybie umozliwia-
jacym zgapis i transkrypge danych (ang. CHAT mode), kodowanie danych (ang. coder
mode), lacznie plikdw transkrypei 3 odpowiadajacymi im plikami audio (ang. sonic mode)
ivideo (ang. video mode).

W czasie transkrypcji plikow w systemie CHAT w celu ich automatycz-
nej analizy przy uzyciu komend programu CLAN, niezwykle wazna jest weryfi-
kacja zapisu i jego zgodnosci z zasadami transkrypcji CHAT. Program wykonuje
ja automatycznie przy uzyciu funkcji CHECK (wybraé mode w menu okna ko-
mend programu >> z listy wybraé funkcje check open file) 1 wskazuje na ewentu-
alne bledy w transkrypcji (najczestsze to brak znakéw koncowych zamykajacych
lini¢ zapisu, opuszczenia nawiaséw, niedozwolone zasadami transkrypcji znaki,
nieopisane linie zapisu). Plik zapisany w systemie CHAT zgodnie z wymogami
programu CLAN pozwala automatycznie generowaé analizy i informacje doty-
czace jednego pliku badZz grupy plikéw; dane bedace wynikami analiz mozna
osobno edytowaé, formatowaé, drukowaé, przenosi¢ do innych partii tekstu.

Przyktadowe komendy aplikacji CLAN to CHECK, DATES, FREQ,
COMBO, MLLU. Komenda CHECK, opisana powyzej, pozwala na weryfikacje
transkrypcji danych, wykrycie i poprawienie bledéw w zapisie; trzeba jednak
podkresli¢, ze CHECK nie jest korektorem ortograficznym. DATES, pozwala
policzy¢ wiek badanego z dokladno$cia do ilosci dni, biorac pod uwage date
urodzenia (dziecka) oraz dat¢ nagrania. FREQ pozwala zbadac¢ frekwencje¢ danej
jednostki leksykalnej, kilku lub wszystkich jednostek, w jednym pliku badz
w serii plikéw. Komenda ta jest o tyle istotna, ze oprocz danych typowo liczbo-
wych (ilo$¢ uzy¢) dostarcza informacii na temat tak zwanych #ypes (ilos¢ réznych
mobilizowanych jednostek leksykalnych, np. ilo§¢ réznych czasownikow) oraz
tokens (1los¢ wszystkich jednostek leksykalnych mobilizowanych w ogéle, np.
ilos¢ wszystkich form czasownika w danym pliku). Stosunek type/token (ang. ty-
pes/ token ratio) pozwala za$ oznaczy¢ bogactwo leksykalne wypowiedzi czyli tzw.
wskagnik Guiranda (ang. index of Guirand, fr. indice de richesse, ct. Broeder i in.
1993). COMBO, pozwala na wyszukiwanie wystepowania jednostek leksykalnych
lub ich czesci w calych liniach tekstu badZ w opcjonalnie zdefiniowanym kontek-
$cie. W konicu MLU (ang. Mean Length of Utterance) pozwala policzy¢ srednia diu-
gos¢ wypowiedzenia (lo$¢ jednostek leksykalnych lub morfeméw) dla danego
lokutora, w jednym pliku badZ w serii plikéw, oraz jego odchylenie standardowe.
MLU moze poda¢ takze catkowity ilo§¢ wypowiedzen lub catkowita ilo§¢ jedno-
stek leksykalnych (lub morfeméw) w danej partii danych (analizowanej czesci
korpusu danych). Szczegdlowy opis funkeji dostgpnych przy pomocy komend
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programu CILLAN dostepny jest w wersji elektronicznej (podrecznik w formacie
PDF) na stronie www: http://childes.psy.cmu.edu. (The CHILDES Project, Part
2: The CLAN Programs).

Komendy programu CLAN wpisywane sa w pojawiajace si¢ okno komend
(Commands) 1 posiadaja, Scista sktadnie: trzy kolejne elementy wpisywanej komendy
rozdzielone spacjami. Element pierwszy to nazwa uzywanej komendy (skrot:
FREQ, CIMBO, etc.); element drugi uscisla lini¢ (a w zasadzie linie gtéwne, ewen-
tualnie linie zalezne), ktéra objeta jest analiza (+# = linia gtéwna) oraz specytikuje
uczestnika nagrania (*PIO), ktérego analiza dotyczy (zazwyczaj: badane dziecko,
uczen, etc.); element ostatni wskazuje na plik (grupe plikow), ktorych analiza doty-
czy (ffedluc.cha — jeden wybrany plik o szczegélowo podanej nazwie, *oba — grupa
plikéw z okreslonego katalogu posiadajaca rozszerzenie .cha). W ten sposob
podana komenda: freg +#*L.UC ffedlucf.cha zbada frekwencje slow (llos¢ #ypes, ilosc
token otaz type/ token ratio) w wypowiedzi czteroletniego Luca.

4. Przyktad pracy z plikiem zapisanym w systemie CHILDES
(format CHAT)

Ponizszy plik, zapisany w systemie CHILDES pochodzi z korpusu badan nad
akwizycja jezyka u dzieci (jezyka ojczystego) 1 dorostych (jezyka obcego); jest on
przykladem praktycznego zastosowania systemu oraz jego funkcji do badan
jezykoznawczych wykorzystujacych elementy statystyki (Demagny 1 Paprocka-
Piotrowska 2004; Paprocka-Piotrowska 2008). Prezentowany plik pp4efilf-cha jest
zapisem wypowiedzi 4-letniego Filipa, ktéry po polsku opowiadal fragment
obejrzanych przygdd Reksia (pigciominutowy film-rekwizyt byl czescia protoko-
tu badan). Transkrypcji dokonano bez zachowania polskich znakéw diakrytycz-
nych. Dodatkowa aplikacja systemu umozliwia ich zastosowanie, niemniej jed-
nak, program funkcjonuje sprawniej nie obciazony systemem polskich znakéw.

@Begin

@Partcipants: SB] — Subject INV — Investigator (Anna, Katarzyna)
@Name of SBJ: Filip — FIL
@Birth of SBJ: 02.03.1997
@Sex of SBJ: male
@Language: polish

@Texte type: narraton (film)
@Date: 23-JAN-2002
@Location: school
@Transctiber: Magda
@Filename: ppe4filf
@Dependent: cli, adv

*SBJ: pamietam jak Reksio sie slizgal pod budka.
%ocli: aut_pamietac, dep_slizgac_sie

169


http://childes.psy.cmu.edu/

Urszula Paprocka-Piotrowska

*SBJ: jak go wyciagal z wody # tego chlopczyka.

Yocli: dep_wyciagnac

*SBJ: jak ten chlopczyk go ubieral.

Yocli: aut_ubierac

*SBJ: ## jak Reksio mu pokazywal ile jest stopni na termometrze.
Yocli: aut_pokazywac

*SBJ: ## jak wpadl w siano.
Yocli: dep_wpasc

*SBJ: ## wiecej juz chyba nic nie pamietam.

%ocli: aut_pamietac

%adv: cav_juz

*INV: cos chyba jeszcze bylo # dalej cos jeszcze bylo czy juz nic # mowiles
ze ten chlopczy wpadl do wody tak.

*SBJ: potem chyba on sie owinal w cieply koc.

%ocli: aut_owinac_sie

Y%adv:  paav_potem

*SBJ: i poszedl do domu # jakos tak bylo # w kazdym razie.
Yocli: dep_pojsc, exi_byc

*INV: no dobra.

@End

Transkrypcja zaczyna si¢ od obowiazkowego nagtéwka @Begin 1 koficzy na
réwniez obowiazkowym @End. Wsr6d zapisanych nagtéwkéw wpisano réwniez
obowiazkowy @ZParticipants: SB] — Subject, INV" — Investigator; o ile jednak imiona
ankieteréw sa specyfikowane (istotne jest bowiem, kto przeprowadzal wywiad
z dzieckiem), to samo dziecko kodowane jest jako SBJ (ang. subjeci), co pozwala
na automatyczne przeszukiwanie plikéw bez podawania w kazdej komendzie
konkretnego imienia dziecka (‘ant’, ‘luc’, “fil” itp.) w sktadni. W nagléwkach sta-
lych pomini¢to wick dziecka (@-Age of SB]) — protokét badan zaktadal bowiem
wywiady w grupie czterolatkéw, podobnie poziom wyksztalcenia (@Grade-level).
Czas nagrania (@ Time duration) nie odgrywal roli w badaniach, wiec réwniez zostat
pomini¢ty, nie bylo tez dodatkowych komentarzy (@ Coment). Pozostale na-
gléwki specyfikujg kolejno: imie¢ dziecka (w tym wypadku jest to imi¢ autentycz-
ne, w wypadku dorostych czesto imie-identyfikator zostaje zmienione dla za-
chowania wiekszej anonimowosci badan), date urodzenia, pleé, jezyk wypowiedzi
(badania przeprowadzono na dzieciach polskich, francuskich, brytyjskich, wio-
skich, greckich), typ wypowiedzi (dzieci poddawane byly kolejno trzem zada-
niom jezykowym: opowiadaniu filmu animowanego z cyklu Reksio, opowiadaniu
historyjki obrazkowej — rekwizyt stworzony na potrzeby protokotu badan, oraz
opisywaly obraz przedstawiajacy plac w malym miescie), date 1 miejsce nagrania
(w wypadku dzieci mtodszych istnieje duza réznica pomigdzy nagraniem prze-
prowadzonym w przedszkolu a w domu), osobe, ktora dokonala transkrypcit
(niezwykle istotne zwlaszcza przy pewnych niejasnodciach w transkrypcji) i na-
zwe pliku (tu: bez rozszerzenia .cha poniewaz i tak jest ono obowiazkowe). Na-
glowek @Dependent: ¢, ady wskazuje za$, ze plik przygotowany jest do prze-
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prowadzenia analizy nie automatycznie generowanych funkcji zapisanych w sys-
temie (morfologia, sktadnia, fonetyka), a funkcji stworzonych przez uzytkownika
na potrzeby jego wlasnych badan: typu uzytego czasownika (%cli) oraz typu
uzytego przystowka (Yoady).

W linii zaleznej oznaczonej symbolem %¢c/i kodowany jest typ uzytego
czasownika: Yocli: cop_* (ang. copula), aux_* (czasownik positkowy — ang. auxiliary
verb), exi_* (czasownik egzystencjalny), spp_* (czasownik positkowy — ang.
support verb), dep_* (czasownik ruchu), vdd_* (verbum dicendi), vdp_* (czasownik
percepcji), vdf * (czasownik frazowy), axt_* (inne). Ta lina kodéw zostala
wprowadzona i wykorzystana przez uzytkownika; wskazuja na to jasno linie %c/
nastepujace po kazdym zakoficzonym wypowiedzeniu — po kazdej linii ozna-
czonej symbolem *$BJ: 1 zakonczonej kropka, jak ponize;j:

*SBJ: pamietam jak Reksio sie slizgal pod budka.
Yocli: aut_pamietac, dep_slizgac_sie

W linii zaleznej oznaczonej symbolem %ady zakodowany zostal typ przysléwka
(ang. adverb), ktory wystepuje w danym wypowiedzeniu, przykladowo:

Yoadv: cav_* (przystowek kontrastu w pozycji preverbalnej); paav_* (przystéwek
pozyciji, anaforyczny, w pozycji prewerbalnej).

Ta linia kodéw nastepuje bezposrednio po linii oznaczonej symbolem %¢/i i odnosi
si¢ do tej samej linii wypowiedzenia, oznaczonej odpowiednio symbolem *$BJ:

*SBJ: potem chyba on sie owinal w cieply koc.
Yocli: aut_owinac_sie
%adv:  paav_potem

Kategorie zakodowanych czasownikow 1 przystéwkéw wynikaja z potrzeb zasto-
sowanego modelu analizy (por. Damagny i Paprocka-Piotrowska 2004).

Analiza pliku przy pomocy komendy FREQ (frekwencja stow, #ypes/ token
ratio) zastosowana zostala do zbadania bogactwa slownictwa, a konkretnie do
przesledzenia repertuaru mobilizowanych czasownikéw, jakimi dysponuja bada-
ni na danym etapie akwizycji (tu: J1).

freq +s"aux*" +s"sau*" +s"cop*" +s"pre*" +s"exi*" +s"spp*' +s"dep*”
+s"vdd*" +s"vdp*" +s"vd " +s"aut*" +t%cli ppedfilf.cha
Mon Jan 16 05:33:29 2006
freq (02-Dec-2002) is conducting analyses on:
ALL speaker tiers

and those speakers’ ONLY dependent tiers matching: %CLI;
T

From file <ppe4filf.cha>
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1 aut_owinac_sie
2 aut_pamietac

1 aut_pokazywac
1 aut_ubierac

1 dep_pojsc

1 dep_slizgac_sie
1 dep_wpasc

1 dep_wyciagnac
1 exi_byc

9 Total number of different word types used
10 Total number of words (tokens)
0,900 Type/Token ratio

W swojej wypowiedzi Filip uzyl 4 czasownikéw ruchu (dep_*), jednego zdania
egzystencjalnego (exz_¥) oraz 4 czasownikéw zaklasyfikowanych jako nne (aut_%).
Na 10 form czasownika zakodowanych w linii %l (total number of words), 9 — to
rézne formy podstawowe (fotal number of different word types used), stad tez wskaznik
bogactwa leksykalnego (#ypes/ tokes ratio) jest wysoki i zbliza si¢ do wartosci 1.

Ta sama komenda FREQ), uzyta do analizy danych wszystkich badanych
4-latkéw, podaje kompletna liste calosci i ich repertuaru jezykowego wraz ze
wskaznikiem #ypes/ token ratio obliczonym dla catej grupy wiekowej, przyktadowo:

freq +u +s"aux*" +s"sau*" +s"cop*" +s"pre*" +s"exi*" +s"spp*" +s"dep*”
+s"vdd*" +s"vdp*" +s"vdf*¥" +s"aut*" +t%cli *.cha
Mon Jan 16 05:29:57 2006
freq (02-Dec-2002) is conducting analyses on:
ALL speaker tiers
and those speakers’ ONLY dependent tiers matching: %CLI;

From file <*.cha>

121 Total number of different word types used
312 Total number of words (tokens)
0,388 Type/Token ratio

Cala grupa 4-latkéw ma wiec wskaznik bogactwa leksykalnego (jesli idzie o zmobi-
lizowany repertuar czasownikow) na poziomie 0,338; w sumie, dzieci uzyly 312
form czasownikowych, w tym 121 réznych czasownikéw.

Ta sama komenda FREQ pozwala réwniez pyta¢ o pewien typ danych,
tym samym dostarcza wiec szczegbélowych informacji o pewnym typie mobilizo-
wanych jednostek leksykalnych. Na przyktad, polecenie: freg +u ~+s"dep*" +1%ocli
*.cha zastosowane do tej samej grupy badanych 4-latkéw pozwala ustali¢ liste
czasownikow ruchu (dep*_), ktére pojawily sie w wypowiedziach dzieci:
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freq +u +s"dep*" +t%cli *.cha
Mon Jan 16 05:41:16 2006
freq (02-Dec-2002) is conducting analyses on:
ALL speaker tiers
and those speakers’ ONLY dependent tiers matching: %CLI;

From file <*.cha>
2 dep_ciagnac
3 dep_isc
1 dep_isc_id=wejsc
1 dep_isc_id=wpasc
3 dep_jechac
10 dep_jezdzic
1 dep_odjechac
2 dep_odwrocic_sie
1 dep_pedzic
1 dep_pociagnac
2 dep_pojechac_id=pojezdzic
6 dep_pojezdzic
35 dep_pojsc
2 dep_pojsc_id=przejsc
1 dep_pojsc_id=wejsc
1 dep_polozyc
1 dep_przesliznac_sie_id=posliznac_sie
1 dep_przewracac_sie
7 dep_przewrocic_sie
1 dep_przycisnac
1 dep_przyjechac
4 dep_przyjsc
1 dep_przyniesc
1 dep_przysunac
1 dep_siasc
1 dep_skakac
1 dep_skoczyc
3 dep_slizgac_sie
2 dep_spasc
1 dep_spasc_id=upasc
1 dep_spasc_id=wpasc
1 dep_wdrapywac_sie
6 dep_wejsc
1 dep_wejsc_id=przejsc
12 dep_wpasc
2 dep_wracac
1 dep_wrocic
1 dep_wsadzic
1 dep_wychodzic
11 dep_wyciagnac
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5 dep_wyjac

12 dep_wyjsc

1 dep_wylozyc_id=wyjac

1 dep_wyslizgac_sie_id=poslizgnac_sie
1 dep_wywalic_sie

2 dep_zaprowadzic

46 Total number of different word types used
157 Total number of words (tokens)
0,293 Type/Token ratio

Przeprowadzona analiza pozwala stwierdzic, ze cala grupa (20 dzieci) uzyla w sumie
157 czasownikéw ruchu (przy ogoélnej liczbie 312 wyprodukowanych form, cf. su-
pra), i ze bylo to 46 r6znych czasownikéw (przy ogélnej liczbie 121 réznych cza-
sownikéw wyprodukowanych w ogdle, cf. supra). Types/ token ratio dla klasy czasow-
nikéw ruchu (0,293) jest wiec nizszy niz ogélny wskaznik bogactwa stownikowego
mierzony ogoélnie dla catej grupy badanych. Szczegotowa analiza liczbowa poszcze-
golnych klas czasownikéw mobilizowancyh przez dzieci pozwala za$ stwierdzié, jaki
jest procentowy udzial w wypowiedziach czasownikéw ruchu, czasownikéw fazo-
wych, positkowych, etc., a takze jakie czasowniki uzywane sa najczesciej/najrzadzie]
w obrebie poszezegdlnych klas, por. 12 dep_wysé vs. 1dep_wymwalié_sze.

Na uwage zastuguje réwniez mozliwo$¢ szybkiego wyszukiwania form idio-
synkratycznych (agramatycznych, niedostosowanych do kontekstu, neologizmoéw,
twordéw jezykowych i innych). System CHILDES (kody CHAT) pozwala na do-
datkowe ich oznaczanie, tu: dopiskiem _zd=/wyjasnienie]. Lista ponizej prezentuje
formy idiosynkratyczne wyprodukowane przez 4-latki w czasie wypowiedzi na
temat przygod Reksia:

1 aut_obwinac_id=owinac

1 aut_ogryzc_id=odgryzc

2 aut_polamac_sie_id=zalamac_sie

1 aut_przystyknac_id=creation_lex

1 aut_zalamac_sie_id=lod_sie_zalamal
1 aut_zdjac_id=zabrac

1 aut_zlamac_sie_id=rozerwac_sie

1 aut_zlamac_sie_id=zalamac_sie

1 dep_isc_id=wejsc

1 dep_isc_id=wpasc

2 dep_pojechac_id=pojezdzic

2 dep_pojsc_id=przejsc

1 dep_pojsc_id=wejsc

1 dep_przesliznac_sie_id=posliznac_sie
1 dep_spasc_id=upasc

1 dep_spasc_id=wpasc

1 dep_wejsc_id=przejsc

1 dep_wylozyc_id=wyjac
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1 dep_wyslizgac_sie_id=posliznac_sie

19 Total number of different word types used
22 Total number of words (tokens)
0.864 Type/Token ratio

Tak skompilowana lista — bedaca w gruncie rzeczy lista jednostek leksykalnych
i form czasownikowych, ktore dla dzieci okazaly si¢ najtrudniejsze — pozwala
stwierdzi¢ niezbicie, ze perfektywne czasowniki ruchu budowane z prefiksem sa
najwicksza przeszkoda dla 4-latkéw w bieglym postugiwaniu sie jezykiem pol-
skim (ojczystym).

BIBLIOGRAFIA

Broeder, P., Extra, G. i van Hout, R. 1993. | Richeness and variety in the devel-
oping lexicon”, w: Perdue, C. (red.). 1993. 145-163.

Champaud, C. 2001. ,,Une introduction au systtme CHILDES en francais”.
(http:///childes.psy.cmu.edu/intro/french.pdf [maj 2009]).

Demagny, A. C. i Paprocka-Piotrowska U. 2004. ,,L’acquisition du lexique verbal
et des connecteurs temporels dans les récits de fiction en francais L1 et
L2”. Langages 155. 52-75.
Mac Whinney, B. 2000. The CHILDES Project: Tools for Analyzing Talk. NJ: Law-
rence Erlbaum Associates. (http:///childes.psy.cmu.edu [maj 2009]).
Paprocka-Piotrowska, U. 2008. Conter an risque de tout changer. Complexité conceptuelle
et référence aux: procés dans lacquisition du frangais 1.2 et du polonais 1.2. Lublin:
Towarzystwo Naukowe KUL.

Perdue, C. (red.). 1993. Adult langnage acquisition: Cross-linguistics perspectives. Cambridge:
Cambridge University Press.

175






Jacek Rysiewicz
Instytut Filologii Angielskiej, UAM Poznari

UCHYBIENIA
METODOLOGICZNE

W BADANIACH ILOSCIOWYCH
W JEZYKOZNAWSTWIE
STOSOWANYM

Some common problems with quantitative methodology
in L2/FL acquisition studies

For quantitative research to be a reliable source of primary-data in second
language acquisition (SLA), methodological rigour in positing and testing
hypotheses about the nature of factots at play in foreign/second language
learning is of paramount importance. Invalid and unreliable tools, irrelevant
research questions and/or hypotheses, faulty research designs, and incot-
rectly used tools of data analysis all lead to erratic and undependable inter-
pretations of the findings. The article is an attempt at a critical appraisal of
selected aspects of quantitative research done in Poland over the last two or
three years in the area of L2/FL language acquisition/learning. The reports
have cither been presented at conferences, published in professional jour-
nals or carried out in the course of MA and/or PhD dissertations.

1. Uwagi wstepne

Niniejszy artykul jest subiektywnym omoéwieniem wybranych zagadnient metodo-
logii badan ilosciowych w jezykoznawstwie stosowanym, ktére wydaja si¢ przy-
sparza¢ poczatkujacym badaczom najwiecej probleméw. Tym samym artykut
ten nie jest przewodnikiem po rozleglym obszarze probleméw metodologicz-
nych badan typu ilo§ciowego i nie stanowi nawet czeéciowej ich prezentacji.
Najogolniej rzecz biorac problemy badawcze, na ktére szukamy odpowiedzi
poprzez badania ilosciowe w glottodydaktyce sa dwojakiego rodzaju. Pierwszy ro-
dzaj problemu badawczego 1 wynikajacych z niego pytan badawczych jest zoriento-
wany na gpis gjawiska, na zidentyfikowanie cech i wlasciwosci tegoz zjawiska z moz-
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liwym ustaleniem struktury tych wlasciwosci dokonanej wedtug pewnych kryteriow.
Celem badania tego typu jest, w miare wyczerpujacy, opis zagadnienia i jego identy-
fikacja w celu dalszego badania. W przypadku nastepnego rodzaju problemu ba-
dawczego pytamy o réznorakiego typu wiqzki i zaleinose pomiedzy badanymi mienny-
mi. Pierwszy, opisowy typ badan ilosciowych jest natury eksploracyjnej i dokonywa-
ny jest w celu zidentyfikowania przedmiotu 1 zakresu przyszlych dociekan, i jako taki
moze stanowi¢ przyczynek dla badan drugiego typu stawiajacych pytania o przyczy-
ny, zaleznosci, wplywy i efekty jednej zmiennej (grupy zmiennych) na inng zmienna
(Larsen-Freeman and Long 1991; Nunan 1992). W dalszej czesci artykutu bedziemy
zajmowac si¢ wylacznie badaniami relacji, zwiazkéw 1 zaleznodci pomiedzy zmien-
nymi glottodydaktycznymi, jako Ze ten typ badan ilosciowych, jako najczesciej spo-
tykany w glottodydaktyce, jest ciekawszy i potencjalnie bardziej atrakeyjny ze wzgle-
du na warto$¢ poznawcza stawianych pytan.

2. Charakterystyka i struktura procesu badawczego

Kazde badanie natury ilosciowej, podlega pewnym systematycznym prawom ba-
dania naukowego, ktére okresla zasady planowania procedury badawczej, sta-
wiania pytaft badawczych i hipotez oraz tgczenia ich ze zmiennymi, kontrolowa-
nia warunkow badania i doboru analiz statystycznych dostosowanych do planu
badawczego. Nieodlaczng cechg badania naukowego jest obiektywizm, przez co
rozumie si¢ niezaleznos§¢ otrzymanych wynikéw od postaw i przekonan badacza.
Obiektywizm badania naukowego jest mozliwy dzigki jednolitej i logicznej pro-
cedurze okreslajacej, miedzy innymi, zasady pozyskiwania danych 1 uznawania ich
rzetelnosci 1 trafno$ci oraz doboru odpowiednich analiz interpretacyjnych. Na-
stepna bardzo wazna cechq badania iloSciowego jest jego powtarzalnosé, to znaczy
mozliwos¢ odtworzenia badania przez innego badacza z zachowaniem wszystkich
warunkéw badania oryginalnego. To, czy badanie bedzie mozna odtworzy¢ i prze-
prowadzi¢ z zachowaniem rygoru badania pierwotnego jest uzaleznione od do-
ktadnosci 1 rzetelnosci raportu z badan podanego, czy to w formie artykulu, czy
tez pracy magisterskiej lub doktorskiej (Brown 1988). Dlatego niezmiernie waz-
nym jest, by opis calej procedury badawczej byt na tyle dokladny i wyczerpujacy,
by czytelnik mogl krytycznie oceni¢ poprawnosé zastosowanego do danego pyta-
nia badawczego planu badawczego, poprawnos¢ postawionych hipotez zaréwno
teoretycznych, jak 1 zoperacjonalizowanych, adekwatnos$¢ uzytych narzedzi, zasto-
sowanych procedur badawczych (opis oséb badanych, uzytych narzedzi i proce-
dur pozyskiwania danych), zastosowanych procedur analizy danych i wreszcie
trafno$¢ interpretacji wynikow (Seliger i Shohamy 1990; Nunan 1992; Porte 2002).

Typowe badanie ilo§ciowe komunikowane spoleczno$ci akademickiej
w formie artykulu, referatu badZz obszerniejszej publikacji zawiera nastepujace
elementy, ktére jednakowoz, w zaleznosci od rodzaju i objetosci pracy, nie mu-
szg pojawiac si¢ w wyodrebnionej formie (rozdziale) czy tez w podanej tu kolej-
nosci (nie wszystkie sg tez obowiazkowe):
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Wstep

Stormutowanie problemn. Obejmuje zarysowanie tla i sformulowanie pro-
blemu badawczego ze wskazaniem zmiennych badawczych oraz okre-
Slenie, w jaki sposéb badanie przyczynia si¢ do rozwoju teorii naukowe;j
i/lub praktyki

Przeglad literatury (cz¢$¢ teoretyczna). W tej czesci zawiera si¢ nie tylko
opis najwazniejszych, wspolczesnych prac z interesujacego badacza za-
kresu, ale rowniez krytyczny przeglad dotychczasowych wynikéw badan
nad danym problemem i odniesienie ich do kontekstu wlasnego bada-
nia. Réwniez w tej czgscl czgsto wprowadzane sa podstawowe pojecia,
terminy 1 usciSlenia typologiczne. W zaleznosci od rodzaju pracy, cze$¢
teoretyczna moze by¢ mniej lub bardziej rozbudowana.

Pytanie badaweze, hipoteza(y) badaweze, mienne. W czesci tej nastepuje jed-
noznaczne sformulowanie pytania badawczego lub hipotez badawczych
oraz, w przypadku tych ostatnich, okreslenie kierunku oraz rodzaju po-
stulowanych zaleznosci pomigdzy zmiennymi badania. Pytania/hipotezy
badawcze powinny by¢ spdjne z zarysowanym problemem badawczym,
szerzej przedstawionym w przegladzie literatury. W tej czesci nastepuje
réwniez precyzyjne zdefiniowanie zmiennych badania poprzez podanie
operacyjnej definicji badanego konstruktu.

Metodologia badania (metody i procedury)

Uczestnicy badania. Sekcja ta zawiera opis uczestnikow badania ze wzgle-
du na interesujace nas pytanie badawcze, sposéb ich doboru, reprezen-
tatywnos$¢ proby i kontekst dydaktyczny. Informacje tu podane powin-
ny by¢ na tyle wyczerpujace, by zapewni¢ powtarzalnosé¢ badania.
Narzgdzia. Sekcja ta zawiera wyczerpujacy opis narzedzi uzytych do po-
zyskania danych z przyktadami pozycji testowych, czy pytad z kwestio-
nariusza, jak réwniez sposoéb kodowania odpowiedzi na dane liczbowe.
Nad wyraz istotnym jest podanie informacji o tym, jakie kroki zostaly
podjete przez badacza, by przekonac¢ czytelnika o rzetelnosci 1 trafnosci
zastosowanego narzedzia.

Procedura badania. Opis procedury uzycia narzedzi w kontekscie pytania
badawczego, warunkéw przeprowadzenia badania, czy polecent dawa-
nych osobom badanym, winien by¢ na tyle dokladny, by czytelnik byt
w stanie osadzi¢ czy wszystkie te elementy nie zagrazaja trafnosci we-
whnetrznej i zewnetrznej badania.

Plan badawezy i analiza danych. Sekcja ta zawiera informacj¢ o zastosowa-
nym planie badawczym, ktéry powinien by¢ tak dobrany, by dane uzy-
skane w wyniku zastosowania tegoz planu umozliwialy badaczowi od-
niesienie si¢ do postawionego wczesniej pytania badawczego i potwier-
dzily, badZ nie, jego hipoteze. Tutaj rowniez znajdzie si¢ informacja
o zastosowanych technikach statystycznej analizy danych, ktére winny
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by¢ odpowiednio dobrane do postawionego pytania badawcze-
go/hipotezy badawcze;j.
Prezentacja wynikow

e DPowinna by¢ przejrzysta, systematyczna i pelna, ale jednoczesnie ogra-
niczona do tych aspektéw badania, ktére bezposrednio odnosza si¢ do
pytania badawczego.

e Dane powinny by¢ przedstawione w tabelach lub wykresach, tak by ula-
twi¢ czytelnikowi poruszanie si¢ po nich samodzielnie. Dokonywane przez
badacza oméwienie danych w tekscie powinno zwraca¢ uwage czytelnika
na zaleznodci i regularno$ci w danych, ktérych on sam na pierwszy rzut
oka nie jest w stanie dostrzec. Opis ten nie powinien duplikowaé tego,
co czytelnik sam moze odczytac z tabel.

e DPierwsza grupg danych sa zawsze statystyki opisowe, po ktorych nastepu-
je prezentacja wynikéw gléwnej (gléwnych) analiz statystycznych uzytych
w celu uzyskania odpowiedzi na pytanie badawcze. Najczedciej spotykane
w glottodydaktyce analizy, uzaleznione oczywiscie od problemu badawcze-
go, to korelacja, analiza czynnikowa, regresja (prosta i wielokrotna), test
¢, analiza wariancji (ANOVA), test Chi-kwadrat, analiza skupien, analiza
Sciezek lub modelowanie strukturalne (Brown 1988; Cohen i Manion
1995; Brzeziniski 2004).

Pozostate dwa elementy badania, to Inferpretaga (dyskusja) oraz Zakoriczenie, ktore
na ogdl zawieraja implikacje metodologiczne lub/i dydaktyczne badania. Ponie-
waz tymi dwoma ostatnimi elementami nie bedziemy si¢ zajmowaé w dalszej
czesdci artykulu, zostaly one tylko krétko wymienione.

3. Przeglad probleméw

Na potrzeby niniejszego oméwienia dokonano wyboru najczesciej pojawiajacych
si¢ uchybien metodologicznych w badaniach ilo§ciowych zamieszczonych w kilku
pracach magisterskich (2) i doktorskich (3), artykutach z czasopism fachowych (3),
jak 1 przedstawionych w formie referatu na konferencjach jezykoznawczych (5),
powstatych w Polsce na przestrzeni ostatnich trzech lat. W przewazajacej wiek-
szo$ci prace te byly napisane w jezyku angielskim. Wybér probleméw zostal
ograniczony do tych, ktére pojawialy si¢ najczesciej 1 ktére sa potencjalnym
zagrozeniem dla trafnosci badania. W ponizszym omoéwieniu skupimy si¢ na
trzech zagadnieniach. Bedg to problemy z:

e formulowaniem hipotez badawczych;

e wlasciwym przygotowaniem narzedzia badawczego;

e doborem statystycznej analizy danych odpowiedniej do wybranego planu
badawczego.
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3.1. Pytania a hipotezy badawcze

Na poczatku trzeba zauwazy¢, ze na tym etapie konceptualizacji badania czesto
zdarza si¢ badaczom pomieszanie uzywanych pojeé, co moze wynikaé z niedo-
ktadnego zrozumienia funkcji kazdego z terminéw w podejmowanej procedurze
badawczej. Chodzi o to, ze w zaleznoéci od zarysowanego we wstepie badania
problemu badawezego (ang. research problem), ktory w miare dokladnie identyfikuje
pole zainteresowan badacza i wskazuje na interesujace go zmienne, badacz prze-
chodzi albo do sformulowania pyfania badawezego (ang. research question), albo do
postawienia hipotezy badaweze (ang. research hypothesis) (Porte 2002). 1 chociaz
w praktyce terminy te sq czasami uzywane zamiennie, to niemniej jednak, na
poziomie teoretycznym, rozréznienie ich jest bardzo istotne, poniewaz okreélaja
one jednoznacznie, jak powinna wyglada¢ dalsza procedura i metodologia bada-
nia do tego stopnia, ze niezrozumienie tej réznicy prowadzi do niepoprawnej
identyfikacji plandw badawezych (ang. research design), a tym samym, poprzez zasto-
sowanie nieodpowiedniego aparatu analitycznego na poziomie obrébki danych,
do zupelnego fiaska badania. Jaka jest wobec tego réznica pomiedzy pytaniem
badawczym a hipotezg badawcza?

3.1.1. Pytanie badawcze

Pytanie badawcze jest charakterystyczne dla badasi eksploracyinych cgy opisowych,
w ktorych badacz, poprzez dostgpne mu narzedzia, dokonuje w miare wyczerpu-
jacego, ale li tylko opisu zjawiska. Zainteresowanie badacza skupia si¢ tylko na
jednym aspekcie problemu/zjawiska, a mianowicie jego eksploracji i opisie. Ba-
dacz nie zajmuje si¢ tym, w jaki sposéb badane zjawisko oddzialuje na inne zjawi-
ska i jakie skutki w nich powoduje.

Dochodzenie do konkretnego pytania badawczego w interesujacym bada-
cza zakresie moze wyglada¢ nastepujaco. Badacz, czy to na podstawie swoich
wezesniejszych doswiadczen dydaktycznych, czy to w wyniku lektury, czy wreszcie
zainspirowany przez opiekuna naukowego, postanowil zajaé si¢ zagadnieniem
przekonan ucznidw (ang. lamer beliefs) dotyczacych przebiegu procesu dydaktycz-
nego jezyka obcego. ZakreSlony w ten sposob problem badawczy doprowadzit
badacza do postawienia nastepujacego pytania badawczego:

Jakie przekonania o tym, jak powinien wyglada¢ proces nauczania j¢zyka obcego
maja uczniowie drugiej klasy szkoly licealnej?

Tak postawione pytanie badawcze juz na samym wstepie okresla charakter badania,
jego metodologie, procedury badawcze i narzedzia analizy danych. Czytelnik spodzie-
wa si¢, ze w pracy znajdzie informacj¢ na temat: ankiety uzytej przez badacza, by méc
oceni¢, czy zakres treSciowy narzedzia umozliwia badaczowi zidentyfikowanie jak
najszerszego spektrum przekonan uczniowskich; dokladnej charakterystyki uczniow,
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na ktérych przeprowadzono badanie oraz dokladnego opisu szerokiego spektrum
przekonan uczniowskich w formie rozkladu czestotliwosci wystgpowania danego
przekonania w badanej probie, jak 1 typologii tychze. I na tym, w zasadzie, badanie
eksploracyjno-opisowe poprzestaje i dlatego nie jest przedmiotem niniejszych rozwa-
zan. Jednak w wyniku takiego eksploracyjno-opisowego badania moga powsta¢ hipo-
tezy dotyczace badanego fenomenu, ktére nastepnie moga daé poczatek nowym ba-
daniom zorientowanym na testowanie pewnych hipotez dotyczacych powiazan bada-
nego zagadnienia z innymi w zakresie interesujacym badacza. Innymi stowy, badanie
eksploracyjno-opisowe moze przej$¢ z badania generujacego hipoteze badawcza do
badania testujacego hipoteze badawcza (Byram 2001; Porte 2002; Sternberg 2005).

3.1.2. Hipoteza badawcza

Hipoteza badawcza jest charakterystyczna dla badan realizujacych plan eksperymental-
ny, quasi-eksperymentalny oraz, bardzo popularny w glottodydaktyce, plan ex-post-facto.
W przeciwienistwie do pytania badawczego, ma ona charakter dynamiczny 1 pozwala
badaczowi odpowiedzie¢ na pytania o zwigzki zachodzace pomiedzy badanym za-
gadnieniem a innymi zmiennymi, jak i okresli¢ site i kierunek tej zalezno$ci. Dyna-
micnost hipotegy badawezef polega na wyjsciu poza zwykly opis zjawiska glottodydak-
tycznego 1 dazeniu do wyjasnienia mozliwych oddzialywan pomiedzy badanymi
zmiennymi. A to jest celem zdecydowanej wickszosci badan naukowych.

Typowa hipoteza badawcza stawia pytania o zaleznos¢ jednej zmiennej od
drugiej, zazwyczaj w tej samej probie badanych, lub o réznice w natezeniu cechy
pomiedzy dwiema réznymi probami badanych. W dochodzeniu do hipotezy badaw-
czej w opisanym wyzej problemie przekonan uczniowskich badacz, na podstawie
swoich wezedniejszych obserwacji, lektury lub nie do konca uswiadomionego prze-
czucia, moze postulowa¢ konkretny kierunek zaleznosci pomiedzy badanymi
zmiennymi lub réznicy pomiedzy nimi. Moze réwniez nie postulowaé zadnego
kierunku oddzialywania czy réznicy. W tym pierwszym przypadku mamy do czy-
nienia z hipotezq kierunkowq (ang. directional hypothesis), w drugim niekierunkows (ang.
non-directional hypothesis). Réznica pomiedzy nimi jest taka, ze niekierunkowa hipoteza
badawcza moéwi, ze ,,co$ si¢ stanie” pomiedzy zmiennymi, podczas gdy hipoteza
kierunkowa méwi, ze ,,gdy tego bedzie wigcej, to tamtego tez bedzie wiecej” (zalez-
nos$¢ miedzy jedna zmienna a druga), lub Ze ,,czego$ bedzie mniej tu, a wigcej tam”
(réznice pomigdzy natezeniem wystepowania zmiennej w dwu réznych grupach)
(Porte 2002; Dornyei 2007). Jedna z mozliwych kierunkowych hipotez badawczych
dla dwu typéw badanych zaleznosci pomiedzy zmienng prekonania uezniowskie a
jaka$ inna bedaca w polu zainteresowania badacza, bytaby nastepujaca:

Hipoteza badajaca zalegnosé:

Istnieje pozytywna zalezno$¢ pomiedzy przekonaniami uczniéw dotyczacymi te-
go, jak powinien wyglada¢ proces dydaktyczny danego jezyka obcego a pozio-
mem opanowania tego jezyka.
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Hipoteza badajqea rognice:
Uczniowie starsi maja bardziej rozbudowane i ugruntowane przekonania doty-
czace procesu dydaktycznego jezyka obcego niz uczniowie z klas mtodszych.

O ile hipotezy powyzsze w sposéb dos¢ konkretny ujmuja postulowane
zalezno$ci pomiedzy zmiennymi i jasno definiujg te zmienne, to nie informuja
czytelnika o tym, jak hipotezy te mozna by sprawdzi¢ w praktyce, tak by uzyskac¢
»twarde” dane na ich poparcie lub odrzucenie. Bedzie to mozliwe dopiero wow-
czas, gdy teoretyczne hipotezy badawcze zostana polaczone z konkretnymi dzia-
faniami badacza zmierzajacymi do wywolania takich zachowan w osobach ba-
danych, na podstawie ktérych mogliby$my wnioskowaé, ze sa one uzewnetrz-
nieniem interesujacego nas konstruktu teoretycznego. Inaczej méwiac, badacz
musi przeformulowaé ogdlna, teoretyczna hipoteze w kategoriach konkretnego
narzedzia, za pomoca ktorego bedzie mozliwy pomiar interesujacej go zmienne;j.
O takiej hipotezie badawczej méwi sig, ze zostala zoperacjonalizowana. Przy-
ktady operacjonalizacji w/w hipotez teoretycznych sa podane ponizej:

Hipoteza badajaca zaleinosé:

Istnieje pozytywna zalezno$¢ pomiedzy odpowiedziami udzielonymi przez ucza-
cych si¢ jezyka obcego w Ankiecie prekonaii i postaw neniowskich (APPU), a wyni-
kami uzyskanymi przez nich w semestralnym tescie osiagnie¢ jezykowych.

Hipoteza badajaca rignice:
Przekonania uczniowskie dotyczace nauczania jezyka obcego oszacowane za
pomoca Ankiety priekonaii i postaw nezniowskich (APPU) wykazuja wicksza stabil-
nos$¢ i zréznicowanie u uczniéw z 3-¢j klasy liceum w poréwnaniu z uczniami
z 1-¢j klasy gimnazjum.

Krokiem nastepnym, bardzo czesto nieobecnym w przejrzanych pracach,
jest wyrazenie zoperacjonalizowanej definicji (hipotezy) w jezyku statystyki in-
dukcyjnej, tj. w kategoriach sprawdzalnych testami statystycznymi. I tak, badacz
formutuje swa zoperacjonalizowana hipoteze w jezyku statystyki jak ponize;:

Hipoteza badajaca zalegnosé:

Pomiedzy odpowiedziami uczniéw w Ankiecie prekonari i postaw neniowskich
(APPU), a wynikami uzyskanymi przez nich na Sewestralnym tescie osiqgniel jezyko-
wyeh (STOYJ) istnieje korelacja dodatnia lub wicksza od zera (tappu; stoy > 0).
Hipoteza badajaca rognice:

Réznica pomigdzy przekonaniami uczniowskimi dotyczacymi nauczania jezyka
obcego oszacowanymi za pomoca, Ankiety priekonari i postaw nezniowskich (APPU)
pomiedzy uczniami z 3. klasy licealnej a uczniami z 1. klasy gimnazjum jest istot-
na statystycznie w zakresie ich stabilnosci i zréznicowania.

Takie sformulowanie hipotez badawczych pozwala czytelnikowi zorientowac
sie, czy hipotezy te sq spdjne z problemem badawczym, czy jasno definiuja wy-
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brane konstrukty (zmienne), czy w sposéb jednoznaczny wskazuja, jak definicje
teoretyczne laczg si¢ z rzeczywistoscig badawcza oraz czy zastosowane w dalsze;j
czgdcl pracy analizy statystyczne sg spojne z postulowanymi kierunkami oddzia-
tywan badanych zmiennych. Niestety, duza czes¢ przejrzanych prac pozostawia
wiele do zyczenia na tym etapie badania.

3.2. Narzedzie badawcze

Bodajze najwigkszym uchybieniem metodologicznym we wszystkich przejrzanych
pracach jest niepelna informacja o narzedziach, takich jak ankiety, kwestionariu-
sze, testy, materialy dydaktyczne, skale ocen itp., uzytych w badaniach. O ile
przejrzane prace na ogdl zawieraly w miare wyczerpujace informacje o meryto-
rycznej, jak i formalnej stronie narzedzi badawczych (rodzaj skali, sposéb podli-
czania wynikow, format odpowiedzi, czy jednorodne, czy sktadajace si¢ z pod-
skal, reprezentatywnos$¢ elementéw skali w stosunku do badanego uniwersum
itd.), to tylko nieliczne prace podawaly informacje, ktére w sposob przekonujacy
zapewnilyby czytelnika o tym, Ze uzyte przez niego narzedzie w sposob rzetelny
1 trafny mierzy zmienna bedaca w polu zainteresowan badacza.

Rzetelnosé narzedzia pomiarowego jest niczym innym jak stwierdzeniem tego,
czy pomiar postulowanej cechy jest dokltadny i czy mozna mu ufaé. Bez infor-
macji o tym, w jakim stopniu wynik uzyskany z danego narzedzia (testu, ankiety)
oddaje poziom mierzonej cechy, a nie wplyw czynnikéw losowych, przypadko-
wych, krytyczny czytelnik nie jest w stanie stwierdzié, czy uzyskane wyniki sg od-
biciem poziomu wystgpowania badanej cechy w danej prébie badanych czy tez
wynikiem oddziatywania elementéw ,,zaklécajacych”, niechcianych, ktére stano-
wig o wielko$ci bledu pomiaru. Rzetelno§é narzedzia pomiarowego wyraza sie
wspdtegynnikiem rzetelnosei, ktory moze przyjmowaé wartoéci od 0 do 1. W zalez-
nosci od warunkéw badania, rodzaju mierzonej cechy i celéw badania przyjmuje
si¢ jako zadowalajacq wielko$¢ wspotczynnika rzetelnosci od 0,60 (Anastasi
1 Urbina 1999). Istnieje kilka sposobow oszacowania rzetelnosci narzedzia po-
miaru, a dob6r odpowiedniej metody jest uzalezniony od wielu czynnikéw zwia-
zanych, ogoélnie rzecz biorac, z zastosowanym planem badawczym. Najczesciej
stosowanymi metodami sa:

1)  powtarzanie testu, tzw. wspdlezynnik stabilnosci bezwzglednes (ang. fest-retest);

2)  poléwkowa (ang. split-halfj,

3)  form réwnoleglych (ang. parallel forms);

4)  zgodnoS$ci wewnetrznej (ang. nternal consistency).
Dla pierwszych trzech metod wspélczynnik rzetelnosci obliczany jest za pomo-
cq korelacji Pearsona (ang. Pearson’s 1), podczas gdy metoda zgodnosci we-
wnetrznej polega na obliczeniu tzw. alfy Cronbacha (ang. Cronbach’s a) (Anastasi
1 Urbina 1999; Dérnyei 2003; Hornowska 2003).

Trafnost narzedzia badawezego natomiast jest dokladnym okresleniem obszaru
zastosowania tego narzedzia ze wskazaniem, jak dokladnie mierzy ono ceche (wy-
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miar), do ktérej pomiaru zostalo skonstruowane. Innymi stowy, informacja o traf-
nosci uzytego narzedzia ma przekonaé krytycznego czytelnika o tym, ze dana ankie-
ta czy test dostarcza nam danych o tej cesze/zmiennej badania, ktéra jestesmy zain-
teresowani, a nie o innych, podobnych, ale réznych, cechach/zmiennych. Analiza
trafnosci narzedzia badawczego nie jest rzecza prosta i tak jednoznaczna, jak osza-
cowanie rzetelno$ci testu/ankiety. Najogolniej rzecz bioragc, sa trzy sposoby okresle-
nia trafno$ci, uzaleznione od rodzajéw narzedzia i jego przyszlych zastosowan:

1) trafnosé tresowa polegajaca na analizie tresci narzedzia w celu stwierdzenia,
czy stanowi ono reprezentatywna probe dziedziny; wspélezynnikiem traf-
nosci jest zgodno$¢ sedziéw kompetentnych co do oceny pozycji (ang.
test/ questionnaire itens) wzgledem ,uniwersum” wyrazona za pomoca wspol-
czynnika korelacji Spearmana lub Pearsona;

2)  trafnost kryterialna polegajaca na sprawdzeniu zgodno$¢ wynikow uzyska-
nych z narzedzia pomiaru z zewnetrznym kryterium, takim jak pézniejsze
osiagnigcia lub wyniki, ktére dane narzedzie ma prognozowaé lub dia-
gnozowa¢ (réwniez wyrazana za pomocs wspolczynnikow korelacji);

3)  trafnos¢ teoretyezna polegajaca na wykazaniu, w jakim stopniu narzedzie
pomiaru mierzy postulowany konstrukt teoretyczny lub ceche; w celu
ustalenia trafnosci teoretycznej narzedzia pomiaru stosuje si¢ nastepuja-
ce statystyczne techniki identyfikacji konstruktow:

e analiza korelagji z innymi podobnymi i réznymi testami dla ustalenia
trafnosd zbieznej i rozbieznej narzedzia (ang. convergent/ divergent validity);

®  analiza cgynnikowa stosowana przy wielowymiarowych narzedziach
(ang. factor analysis);

®  analiza macergy ,,wielu cech-wielu metod” (ang. multi-trait-multi-metod
analysis),

e modeclowanie strukturalne (structural modelling) (Anastasi 1 Urbina
1999);

Innym, czesto spotykanym w pracach bledem metodologicznym jest uzywa-
nie przez badaczy narzedzi stworzonych w innej kulturze, przewaznie w krajach
angielskiego obszaru jezykowego, bez odpowiedniej procedury kulturowej adapta-
cjl narzedzia. Narzedzia te, przewaznie réznego rodzaju skale samo-opisowe (ang.
self-report scales) stuzace do pomiaru leku jezykowego (ang. language learning anxiety),
motywacji czy innych zmiennych ucznia (ang. individual differences) powstale w in-
nych warunkach, dla innej populacji, wyprébowane na rézniacej sie od rodzimej
probie badanych, mozliwe, Zze skonstruowane dla innych niz obecne celoéw, sq
bezkrytycznie tlumaczone na jezyk polski i nastepnie stosowane w badaniach.

Brzezinski (2002: 590) zauwaza, ze w przypadku korzystania z narzedzi
zagranicznych na ogét jest tak, ze dla potrzeb swojego projektu badacz ttumaczy
na jezyk ojczysty liste pytan istniejacego testu/inwentarza, przeprowadza badania
na wybranej prébie, wyglasza referat lub pisze publikacje. Nazywajac taka pro-
cedure ,,niechlujng adaptacja testu”, ten sam autor podkresla, ze powinna ona
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wygladac¢ w sposob nastepujacy: dla potrzeb swojego projektu badacz ttumaczy na
jezyk ojczysty liste pytaf istniejacego testu/inwentarza, po czym:

e  przeprowadza analiz¢ jakoSciows pozycji narzedzia (jezykowa i treSciowa);

e przeprowadza badanie pilotazowe wstepna wersja narzedzia;

e dokonuje analizy ilo$ciowej pozycji testowych (wskazniki trudnoéei i mo-

cy dyskryminacyjnej);

e przeprowadza badanie wlasciwe na wybranej/docelowej probie;

e dokonuje analizy ilo§ciowej narzedzia (rzetelnos¢ i trafnosé);

e wyglasza referat lub pisze publikacje.
Niestety, nie wszystkie przeanalizowane raporty z badan uniknely procedury tak scha-
rakteryzowanej adaptacji, przez co nalezy mocno watpi¢ w ich rzetelno$¢, a co za tym
idzie w wartos¢ samego badania, otrzymanych wynikéw oraz ich interpretacii.

3.3. Analizy statystyczne a plan badawczy i hipotezy badawcze

Jak juz zauwazylismy wczesniej w sekcji 2 niniejszego artykulu, dobor statystycz-
nych narzedzi analizy danych w sposéb logiczny i naturalny wynika z realizowane-
go planu badawczego, za pomoca ktérego badacz udziela odpowiedzi na posta-
wione hipotezy badawcze. Statystyczny aparat analityczny musi by¢ tak dobrany,
by z jego pomoca mozna bylo w sposéb jednoznaczny potwierdzi¢ lub odrzuci¢
postawiona hipoteze badawcza. Jednocze$nie musi on by¢ adekwatny do zastoso-
wanego planu badawczego. Niestety, nie zawsze tak si¢ dzieje w badaniach beda-
cych przedmiotem niniejszego oméwienia, ze hipoteza badawcza prowadzaca do
planu badawczego ja realizujacego oraz analizy statystyczne wynikoéw uzyskanych
w rezultacie zastosowania tego planu sa ze sobg zgodne. Stwierdzona w pracach
niekompatybilnos¢ tych trzech elementéw jest dwojakiego rodzaju.

Pierwszy rodzaj niespdjnosci jest natury, nazwijmy ja, podstawowej, i do-
tyczy zastosowanych analiz statystycznego wnioskowania indukcyjnego, jak i wa-
runkéw, jakie musza by¢ spetnione, by te analizy zastosowaé. Problem konkret-
nie dotyczy dwu analiz, korelacyjnej 1 testu istotnosci réznicy tzw. Zestu ¢ (Studenta).
W przypadku testowania hipotezy o zaleznosci pomiedzy dwiema lub wigcej
zmiennymi dociekliwy czytelnik rzadko znajduje w pracy informacje o tym, czy
badane zmienne, w formie pozyskanych za pomoca narzedzia pomiaru danych,
spelniaja niezbedne zatozenia, bedace warunkiem zastosowania takiej, a nie innej
analizy korelacyjnej. W przypadku korelacji prostej, jak i wielokrotnej tymi zato-
zeniami dla korelacji Pearsona sa;

e normalno$é rozktadu wynikéw;

e niezaleznos$¢ par wynikéw od siebie;

e interwalowy poziom pomiaru;

e liniowy charakter zaleznosci pomiedzy zmiennymi.
W tekscie pracy badacz powinien jednoznacznie wykazad, ze jego dane spelniajg
te zalozenia, jako Zze w przeciwnym razie czytelnik moze mie¢ watpliwosci co do
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stusznodci zastosowanej analizy. Podobnie sprawa wyglada w przypadku pytania
o réznice pomiedzy natezeniem danej cechy w dwu réznych prébach, bedaca
efektem czy to eksperymentalnej manipulacji, czy tez wystepujaca naturalnie.
Analiza statystyczna umozliwiajaca badaczowi udzielenie odpowiedzi na tak
sformutowang hipotez¢ rowniez wymaga tego, by dostepne dane spelnialy okre-
Slone zalozenia. Dla testu-# zalozenia te to normalno$¢ rozkladu i réwnosé wa-
riancji w obu prébach. I podobnie jak w przypadku korelacji, informacje te bar-
dzo rzadko sa zamieszczane w raportach z badan w przeanalizowanych pracach
(Brown 1988; Porte 2002).

Drugi rodzaj niespéjnosci jest wynikiem niezrozumienia logicznej ciaglo-
$ci badania ktéra to cigglo$é, zapoczatkowana przez takie, a nie inne postawienie
problemu badawczego, jest nastgpnie przerwana na etapie formutowania hipo-
tezy badawczej i okreslenia planu badawczego. A to w konsekwencji prowadzi
do zastosowania niewlasciwej procedury statystycznej w analizie wynikéw. Kon-
kretnie chodzi o takie postawienie problemu badawczego, z ktérego jasno wyni-
ka, Zze celem badania jest sprawdzenie, czy dana manipulacja zmienng badania
przyniesie pewien efekt w postaci zwickszenia si¢ natezenia cechy w danej grupie
badanych. Przy braku poprawnie sformulowanej hipotezy badawczej bedacej
konsekwencja problemu badawczego (dotyczacej oddzialywania jednej zmiennej
na druga) oraz przy braku eksperymentalnego lub quasi-eksperymentalnego
planu badawczego udzielenie odpowiedzi na tak postawiony problem jest nie-
mozliwe. Tym samym, cate badanie jest bezprzedmiotowe, jako ze badacz nie
zachowal spéjnosci pomigdzy wszystkimi etapami badania w konceptualizacii
swych zmiennych, postulowanych zwiazkéw miedzy nimi, jak i zastosowanych
analiz statystycznych. Z przykroScia trzeba stwierdzi¢, ze te i podobne bledy
metodologiczne w ilo§ciowych badaniach glottodydaktycznych nie sa ograni-
czone tylko do prac wyselekcjonowanych dla potrzeb niniejszego artykutu.

4. Wnioski koncowe

Ten krotki przeglad niedociagnie¢ metodologicznych w glottodydaktycznych ba-
daniach ilo$ciowych prowadzi do jednego wniosku. Programy studiéw na kie-
runkach realizujgcych program jezykoznawstwa stosowanego, glottodydaktyki,
akwizycji jezyka obcego i podobnych muszg zostac rozszerzone o obligatoryjny
modul programowy z zakresu podstaw metodologii badan, stosowania metod
statystycznych i konstruowania narzedzi pomiarowych. Bez takiej modyfikacji
w programach studiéw drugiego stopnia nadzieje na szybka poprawe w obszarze
badan podstawowych (ang. primary research) w wyzej wymienionych dziedzinach
pozostang w dalszym ciagu plonne.
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Uniwersytet Slaski

O NIEPRAWIDLOWYM
STOSOWANIU NARZEDZI
STATYSTYCZNYCH

W BADANIACH ANKIETOWYCH

On inaccurate use of statistical tools in questionnaire studies

The article explores common mistakes made while interpreting statistics
in questionnaire studies, which may reflect insufficient training in re-
search methodology. It reveals problems in qualitative and quantitative
analysis in the published literature. It also discusses the possible reasons
why errors occur in the process of constructing diagrammatic representa-
tions of the collected data. Examples of errors as they occur in published
articles are also cited to prove that such problems are far from being hy-
pothetical and do appear in research reports. They are mainly reflective of
erroneous beliefs concerning statistical significance testing, chi-square
analysis, covariance statistical corrections, as well as presentation of statis-
tically inaccurate results.

1. Wstep

Celem tego artykutu jest zwrocenie uwagi na kilka probleméw, ktére czesto poja-
wiajg si¢ w toku wystapien na wielu konferencjach naukowych, przy okazji prezen-
tacji sprawozdan z badan ankietowych. Niewatpliwie jest rzecza chwalebna, zZe
referenct nie cheg pozosta¢ golostowni w relacjach i nie poprzestaja na wyrywko-
wych obserwacjach, lecz daza do obiektywnej oceny rzeczywistosci, uciekajac si¢
do narzedzi, jakimi dysponuje statystyka. Problem w tym, Ze sa to tylko i wylacz-
nie narzedzia i jako takie moga by¢ stosowane z rozmaitym efektem. Nieprawi-
dlowe zastosowanie tych przydatnych narzedzi stwarza ztudne wrazenie rzetelnego
podejscia naukowego autora, gdy tymczasem problem czesto nie polega na wybo-
rze narzedzi, a na jakosci materiatu, do ktérego obrobki one stuza. Sposréd za-
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uwazonych najczesciej ,,przewinien” referentéw, przytaczam trzy, w moim prze-
konaniu najbardziej niebezpieczne. Skupie si¢ szczegdlnie na:

e bledach na etapie konceptualizacji;

e nieprawidlowym grupowaniu danych oraz

e nieuprawnionych poréwnaniach.

2. Bfedy konceptualizacji

Pierwszym napotkanym problemem jest okreslenie celu badan i1 dobor grupy
badawczej. Juz samo wyartykulowanie problemu badawczego zdradza stopien
przygotowania metodologicznego autora badania.

Przyktad 1
Teza badaweza dotyczaca kariery $yciowej miodych lndzi: studentki filologii sq dokladniejsze
7 pracowitsge od studentow, a przez to lepiej radzq sobie w pracy zawodowe).

Czy jednak dysponujemy danymi potwierdzajacymi réznice pod tym wzgledem
migdzy plciami? Czy traktuje o tym nauka czy jest to obiegowa opinia? Czy
wzigto pod uwage zdolnosci 1 inne czynniki, przy zalozeniu, ze wczedniej dys-
ponowano na ten temat wynikami powaznych badan? Czy dokladnos¢ i praco-
wito$¢ to jedyne cechy warunkujace zawodowy sukces? Jak zmierzyé 6w sukces?
Jak poréwnac kariere zawodowa w poszczegélnych dziatach? Co jest miarg suk-
cesu nauczyciela a co tlumacza? Zarobki? Prestiz zawodowy? A moze wiasna
satysfakcjar Jesli tak, to jak ja zmierzyé? Czy i na ile stopien satysfakcji zawodo-
wej jest wynikiem predyspozycji charakterologicznych 1 udanego Zycia osobiste-
go? Czy nie ma wreszcie innych czynnikéw ktére by jeszcze lepiej ttumaczyly
kobieca zaradnos§¢ w pracy?

Przyktad 2

Problem badawezy: tematem badaii jest interferenga w wypowiedziach oséb wielojegyeznych.
W tym celu badaniom poddano interpretage Humaczen 3 jezyka obeego na ojezysty i porowna-
1o te wypowiedzi pod katem prenikania sig struktur i stownictwa. W badanin wzieto ndzial
180 osdb trgjjezyeznyeh, reprezentujacych rogmaite ,,triady”, np. polski-wloski-rosyjski, niemiecki-
angielski-hisgpariski ip.

Czy w ogdle mozna poréwnywac, a jesli tak, to pod jakim katem, wypowiedzi
0s6b o tak réznych biografiach jezykowych? Czy poréwnywalna jest ilo$¢ 1 jakosé
badanych faktéw w wypadku os6b znajacych jezyki mniej lub bardziej typologicz-
nie od siebie odlegle i przyswojone w nieporéwnywalnej kolejnosci, w réznych
warunkach nauczania i w dodatku w nieréwnym stopniu? Jaka jest warto§¢ uogol-
nienia takich poréwnan i czy w ogdle maja one sens? Badacz nie moze stawiac
przytoczonej tezy, zanim nie ustosunkuje si¢ do powyzszych kwestii.
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Przyktad 3
Hipoteza badaweza: naucgyciele 3 Dolnego Slaska nie maja dostgpu do dobrze wyposagonych
laboratoridw jegykowych.

Czy rzeczywiscie stwierdzenie takiej bolaczki wymaga naukowej obudowy? Czy

nie wystarczy przyjac takiej informacji, pozyskiwanej w banalnie prosty sposob,
za fakt stuzacy do rozwazan na temat jakosci pracy 1 wynikéw, ale nic ponadto?

Przykiad 4
Konstruowanie pytai.

Na temat sposobu konstruowania pytan w kwestionariuszach wylano juz przy-
stowiowe morze atramentu. Okazuje si¢ jednak, Ze mimo wielu rad i przestrog,
wecigz do gtownych przewinien badaczy naleza:

e pytania dwuznaczne, niezrozumiale 1 prowadzace do nieporozumien;

® pytania sugerujace.

Cho¢ nie ma w zasadzie pytan calkiem neutralnych, chocby przez to, ze kaza
zwroci¢ uwage na problemy, ktére czesto nigdy przedtem badanych nie nurto-
waly, a przez to wymuszajq powierzchowne sady, to przeciez istnieje zdrowo-
rozsadkowe podejscie nie tolerujace cho¢by warto$ciujacych pytan w stylu:

o Cyy jestes za ogranmicgeniem suwerennosci i 3g0da na monitoring 1w klasie?

o Cyy jestes za gwaleganiem chuligaristwa i 3g0dq na monitoring w klasie?
Osobnym 1 czestym problemem jest nie do konca przemyslana liczba mozliwo-
$ci do wyboru, ze nie wspomne o sugestywnosci takich propozycji. Dlatego zaw-
sze w wyliczeniu rozmaitych mozliwosci, oczywiscie, po wezesniejszym dochowa-
niu nalezytej dbatosci o stworgenie biorn roztacznych gakresow, nalezy dodac zabez-
pieczenie w rodzaju:

o [nne:

o Inne (jakie?):

Nalezy tez wspomnie¢ o braku wrazliwosci niektorych autoréw. Pytania klopo-
tliwe, nie dos¢, ze winny by¢ stawiane na koncu, gdy ankietowany wyrobi sobie
poglad na temat samych badan i zdecyduje na stopien szczerosci, to powinny
dawaé margines ochrony osobistych danych:

o Wieck: najlepiej w przedziatach

o ZLarobki: wylacznie w przedziatach
Nawet anonimowa ankieta moze powodowaé duzy dyskomfort badanych (zro-
dzi¢ obawy o zidentyfikowanie) i nastroi¢ nieufnie i niechetnie do idei przyste-
powania do badania czy eksperymentu.

Takie tematy mozna by mnozy¢, a przeciez wystarczy doktadnie przeczytaé

w literaturze przedmiotu, jakiego typu sady spelniaja kryteria naukowosci, a takze
jak ustrzec sie przed ryzykiem spowodowanym przez zmienne zakldcajace. Nie da
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si¢, oczywiscie, potraktowaé probleméw poruszanych w naukach humanistycz-
nych jak obszaru zainteresowania biologa czy chemika. Dlatego méwi si¢ o natu-
ralnym marginesie bledu (okolo 20%), co w naukach $cistych byloby niepodo-
bieistwem. Niemniej jednak, zawezenie problemu do w miar¢ zhomogenizowanej
grupy badawczej, jasne okreslenie celéw, czynnikéw, ktére w literaturze przedmio-
tu uchodzg za sprzyjajace lub zaklécajace wyniki badan, to podstawowy obowia-
zek kazdego, kto chce siggna¢ po narzedzia do obrobki statystycznej danych.
ZdobadZmy najpierw prawidlowo te dane i niech beda one rzetelne.

3. Nieprawidtowe grupowanie danych (manipulacja)

Kolejnym grzechem, i to zatrwazajgco czestym, jest manipulacja danymi: od naj-
prostszej po najbardziej wyrafinowana, wigc i w tej kolejnosci zacytuje przyklady:

Przyktad 1
Srednia arytmetycina.

Srednia arytmetyczna to przyklad oklepany, ale przytaczam go nie tylko dla po-
rzadku. Jest nagminng procedura i bardzo niebezpieczng z dwéch powoddw.
Xfx

n
Po pierwsze, co wszystkim wiadomo, zaciemnia obraz i to tak skutecznie, Ze nie
pozostaje nic innego, jak posadzenie osoby uciekajacej si¢ do takich wyliczeq,
bez stosownych zabezpieczen, o manipulacj¢ danymi. Malo kto pamieta, ze $red-
nia arytmetyczna nie jest jedynym miernikiem tendencji centralnej. O wiele cz¢-
$ciej winno si¢ siegal po mediang czy modalng. Ta pierwsza jest warto$ciag $rodko-
wa, powyzej 1 ponizej ktérej znajduje si¢ jednakowa liczba obserwacji. Warto ja
znaé, gdy poréwnujemy np. zarobki, tu $rednia niewiele nam wnosi. A jeszcze
lepiej znaé tez wtedy modalng (dominanty), czyli najczestsza warto§¢ w danym
zbiorze wynikéw. Wreszcie przyklad z dydaktycznego podworka: $redniej ocen
grup o réznej liczebnosci nie da si¢ prawidtowo obliczy¢ przy pomocy wzoru na
$rednig arytmetyczng, konieczna jest tu formula obliczania tzw. Sredniej wasone).
Przyktadowo, $rednia wazona dla dwoch grup, ktore osiagnely odpowiednio: 40
pkt. w grupie 25-osobowej i 50 pkt. w grupie 20-osobowej wynosi:

X =

(25)-40+(20)-50 _ 2000
25+ 40 45

x= ~ 44,45

Kolejnym problemem jest nieuwzglednienie rogrzutu wynikdw wokdt Srednie.
Najczesciej autorzy porownuja wyniki nauczania mierzone w ocenach lub punk-
tach. Nawet jezeli sa to dane pozyskane z jednakowych testéw w dwoch gru-
pach uczonych tg sama metoda 1 przez t¢ sama osobg, w podobnych warunkach,
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przez tg sama ilo$¢ czasu, to przeciez wzrost Sredniej, bez uwzglednienia miernika
dyspersji, nie jest zadnym dowodem postepu, a tylko zludnym jego wrazeniem.
Wyobrazmy sobie dla ulatwienia dwie dwudziestoosobowe grupy uczace sie
niemieckiego, ktére osiagnely te sama $rednia na sprawdzianie, a wigc teoretycz-
nie zaznaczyly jednakowy postep w nauce gramatyki. Tyle tylko, Zze na $rednia
w plerwszej grupie zlozylo si¢ dziesi¢¢ czworek i dziesig¢ trojek, a na druga
dwadziescia trojek. Obie grupy po roku nauczania poprawily srednie o pol
stopnia. Ale czy rzeczywiScie mozna powiedzieé, ze ta réznica jest istotna i od-
daje rzeczywisty postep uczniéwr Jesli chcemy si¢ tego dowiedzieé¢, musimy
uwzgledni¢ réznice wokol $redniej i policzyC odehylenie standardowe. Stosujac
miernik dyspersji uwzgledniamy nastepujaca relacje: odchylenie standardowe
okresla réznice miedzy danymi a $rednia arytmetyczna; innymi stowy pokazuje,
w jaki sposéb dane rozmieszczone sa wokol sredniej:

s=V

To jeszcze nie wszystko. Trzeba przeciez sprawdzi¢ istotno§¢ zaobser-
wowanych roznic, do czego sltuzg specjalne statystyczne wzory. Przytaczam tu
jeden z cze¢sciej stosowanych przez dydaktykow test parametryczny stuzacy do
poréwnywania grup réwnolicznych, tzw. zest t Studenta:

X
= 1
odchylenie

gdzie

_ 57 (n, —1)+67(n, -1
odchylenie = _|— 1)+ (m, -1)

(n1 +n, )— 2

1 = $rednia arytmetyczna pierwszej grupy
Xy

= s$rednia atytmetyczna drugiej grupy
I = odchylenie standardowe pierwszej grupy

52 = odchylenie standardowe drugiej grupy
n = liczebno$¢ grupy

Po obliczeniu wartosci (7) istotno$ci réznic miedzy porownywanymi $rednimi,
nalezy t¢ warto§¢ poréwnac z wartoscig krytyczng (%) z tablicy statystycznej,
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z uwzglednieniem stopnia prawdopodobienstwa («) oraz liczby stopni swobody
obliczanych wedtug wzoru (1 + 7 — 2), a takze typu testu (jednostronnego lub
dwustronnego). I znowu pojawia si¢ problem interpretacji wynikow na podstawie
tablic statystycznych. Zdarza sig, ze mozemy méwic o istotnos$ci lub jej braku przy
réznych marginesach bledu i moze nalezatoby to w raportach po prostu uczci-
wie zaznaczy¢?

Przyktad 2
Procenty a liczby.

Prawda jest, ze pozyskiwanie danych do najlatwiejszych zadan nie nalezy. Ale
tez prawdg jest, ze nieraz lepiej pozyskac ich mniej niz sztucznie nadmuchiwaé
ilo§¢ probantéw, by nie by¢ posadzonym o badanie na zbyt malej probie. Pomi-
jam juz dylematy zwiazane z doborem grupy reprezentatywnej. Zauwazam, ze coraz
czgdciej przedstawia si¢ wyniki w formie diagraméw kolowych lub stupkowych
pokazujacych tylko procentowy rozktad danych, bez ujawnienia wielko$ci proby.
Ladniej przeciez wyglada rozktad 50%/30%/10%/10%, jak to zilustrowano na
rysunku 1, niz 5/3/1/1. Nieodparcie nasuwa si¢ podejtzenie o probe wywarcia
lepszego wrazenia na odbiorcy:

0O 50%

Rysunek 1: Reparttycja probantéw w poszczegélnych grupach wiekowych.

Przykiad 3
Dobor preedziatow.

To wyjatkowo niebezpieczna i o wiele bardziej wyrafinowana metoda zaciemnia-
nia obrazu badanej sytuacji. Cel bywa osiagany na dwa rézne sposoby: na etapie
konceptualizacji i na etapie obrébki danych.

Na etapie konceptualizacji wiaze si¢ to z reguly z trudnosciami w pozyski-
waniu danych. Zalézmy, Ze autora opracowania interesuja przedzialy wiekowe,
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a do reprezentantéw tych przedzialéw ma nieréwny dostep. Tworzy wiec prze-
dzialy sztuczne, z pozoru logiczne, ale w istocie nie pozwalajace na rzetelny oglad
faktow. Jesli probant ,,siedzi za fawkq”, tatwiej zebra¢ dane na jego temat niz gdy
studiyje, z kolei gdy studiuje, i tak prodciej do niego dotrze¢ niz gdy pracuje.
A wiec przedzialy: dzieci-mtodziez-dorosli nie pokrywajg si¢ np. ze szkola pod-
stawowa, $rednia i studiami tylko tworzy si¢ je w przedzialach wiekowych: 7-12
13-18 18-23. Interwaly pigcioletnie brzmig logicznie, ale nalezy zapytac, czy do-
Swiadczenia 19-latka z LO wspolgraja bardziej z doswiadczeniami innego licealisty
czy studenta? Przy czym to z reguly osoby z klas maturalnych wypetniajg trzecia
grupe, bo nie bylo jak zdoby¢ danych od starszych oséb. I oto mamy doswiadcze-
nia i poglady dorostych referowane przez badacza ustami tych, co w dorostosé
dopiero wkraczaja. Podobne sytuacje zauwazam w wypadku poréwnan studentéw
1 0s6b pracujacych do lat trzydziestu, gdzie luki wypelniane sq danymi pochodza-
cymi od studentéw ostatnich lat. Gére biora ambicje badacza, ktéry nie cheac
zrezygnowac z jednej grupy, stwarza ja sztucznie.

Drugim sposobem, na etapie juz samej obrobki danych, jest poszerzenie
lub zawezenie interwaléw tak, by nie pokazaé niekorzystnych tendencji. Jest to
dos¢ prosty, ale trudny do wychwycenia zabieg. Zal6ézmy, ze mamy wybory rekto-
ra 1 chcemy sprawdzié, ile oséb z uprawnionych jednostek do nich przystapito.
Zauwazamy, ze 5 instytutow miesci si¢ w przedziale od 0-9,9% glosujacych wsrod
uprawnionych, 12 instytutéw miesci si¢ w przedziale od 10%-19,9% glosujacych
wérdd uprawnionych, 14 instytutoéw miesci si¢ w przedziale od 20%-29,9% glosu-
jacych wéréd uprawnionych, a 28 instytutéw miesci si¢ w przedziale od 30%-
39,9% glosujacych wéréd uprawnionych. Czy nie lepiej bedzie napisaé, ze w prze-
dziale od 0%-19,9% mieszczg si¢ glosujacy wérdd uprawnionych z 17 instytutow,
a w przedziale od 20-39,9% mieszcza si¢ glosujacy wéréd uprawnionych z 42
instytutow. Czy rzeczywiscie jest to wlasciwy kompromis miedzy zbytnia szczegd-
fowoscia 1 nieuchronng strata informacji przy malej liczbie przedzialéw? Ten
kompromis przyjmuje sic w my$l zasady, ze szeroko$¢ przedziatu nie moze prze-
kracza¢ takiej roznicy, ktéra w naszym przekonaniu mozna pominac.

4. Nieuprawnione poréwnania (korelacja)

Nieuprawnione poréwnania to przewinienie zwlaszcza tych, ktérzy decyduja sie
na rachunek korelacji. Bo i skorelowa¢ da si¢ niejedno. Anegdotyczny juz wplyw
spozycia ziemniakéw na wzrost demograficzny w pewnym wojewodztwie da si¢
tatwo przeciez udowodnié statystycznie: oba wskazniki sukcesywnie i proporcjo-
nalnie wzrastaja. A moze te ziemniaki badano po przetworzeniu w stan plynny?
Nie cheg, by brzmiato to okrutnie, ale to w fatszywych korelacjach wychodzi na
jaw brak oczytania w literaturze przedmiotu. Badamy rzeczy zbadane, czynimy co$
wyrywkowo, nie do§¢ obserwujemy rzeczywisto$¢ i za stabo wprzegamy w rozu-
mowanie... zdrowy rozsadek. A rachunek korelacji da efekty tylko pod warun-
kiem, ze podlozymy do wzoru wiasciwe dane. Statystyka to nie matematyka,
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w ktorej nie ma miejsca na prognozowanie z zalozonym marginesem bledu. Wiele
0sOb, niestety, obie te nauki blednie utozsamia z powodu stosowanych w obu
tych samych pojec 1 symboli. Przytoczony wzor na rachunek korelacji:

ixiyi _nE

_ -l
(n=1s,s,

uwzglednia nastgpujace czynniki:
n = liczba par (x; y)
(>;5.9) = dane 7 pary

n

inyi =XV tX%N)Y, .. tX),
im1

X = $rednia arytmetyczna zmiennej niezaleznej

Y = srednia arytmetyczna zmiennej zaleznej
s.= odchylenie standardowe zmiennej niezaleznej
5,= odchylenie standardowe zmiennej zaleznej

Wartos¢ wspolczynnika korelacji interpretowana jest automatycznie, nalezy jednak
pamigtaé, ze inaczej dla badan Scistych, a inaczej dla badan spotecznych.

Wreszcie sprawa wnioskow. Czesto bywa, ze nawet po lekturze serii bardzo
doktadnych badan czytelnik zastanawia si¢, czemu stuzyla az tak drobiazgowa
diagnostyka, a ma prawo dowiedzie¢ si¢ tego przed uslyszeniem referatu lub lektu-
ra tekstu. Jesli autor, dzieki wnikliwemu podejsciu, zdola hipoteze potwierdzi¢ lub
odrzucié, zyskujemy pewng wiedze i drobiazgowe przytoczenie kolejnych etapow
postepowania ma gleboki sens — daje on szanse innym na powtoérzenie ekspery-
mentu w poréwnywalnych warunkach. Najlepiej jednak, gdy na podstawie wyni-
kéw mozna co$§ odbiorcy zaproponowaé. W koncu koncepcja bez wdrozenia to
dopiero polowa drogi, cho¢ w badaniach podstawowych bywa, i to czesto, ze
teori¢ tworzy kto inny, a kto inny ja wciela w zycie.

Czy nalezy si¢ w tej sytuacji dziwié, ze cytujac wyniki badan statystycznych
traktuje si¢ nas potem dowcipami o sasiadach-tyranach, z ktérych kazdy bijal zone
poltora raza w tygodniu lub o dziadku, ktory na wieczor ktadt nogi na przemian
do misek z goraca 1 zimna woda, wigc mozna stwierdzi¢, ze trzymal nogi w letniej
wodzie? Albo ze badamy zagadnienia wagi tak doniostej, jak wplyw zaémien ston-
ca na rozwoj dorozkarstwa w Chinach? No i wreszcle, ze wszyscy znamy cechy
przecietnego Polaka, ale jako zywo nikt sie do takiej przecietnosci nie przyznaje?
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5. Wnioski

Przytoczone w niniejszym artykule przyklady, dotyczace typowych bledéw poja-
wiajacych sie¢ w badaniach ankietowych, moga postuzy¢ do zaprezentowania na-
stepujacych wnioskow:

1. Nie mozemy, jak to czesto wyznaja statystycy, udawac si¢ do nich z po-
grupowanymi danymi na dany temat i zapytaniem, co si¢ z tego da
przebada¢. I cho¢ moze to zabrzmie¢ obrazoburczo, uwagi te nie sa,
niestety, golostowne. Nie chce przez to odwodzi¢ nikogo od konsultagji
ze statystykami. Nie mogga 1 nie beda oni jednak nikogo wyreczaé na etapie
konceptualizagi problemn, postawienia pytania badawezego, utogenia kwestionarin-
§za 63y ankiety, ryetelnego gebrania danych, umiejetnego ich pogrupowania.

2. Specjalista, dysponujac tak czytelng informacja, moze wtedy rzeczywi-
Scie podpowiedzieé, £fdre testy i jakie formuty da si¢ zastosowal w konkretnym
pryypadka. A wtedy kolejne etapy beda juz mechaniczne do czasu inter-
pretagi wynikow, w kidrej 3ndw nikt nas nie Fastqpi.

3. Wielkim ufatwieniem jest mozliwos$¢ obliczent statystycznych w arku-
szach kalkulacyjnych, kalkulatorach i pakietach oprogramowania jak np.
Statistica. One zrobia to za nas prawidtowo pod pryytoczonymi warunkanii.

Zapewniam, ze wszystkie przyklady sa autentyczne, a kosmetycznych prze-
rébek, nie majacych wplywu na ich wydzwick, dokonatam jedynie w trosce o zapo-
biezenie identyfikacji autoréw. Zasmucajace jest to, ze w ogole nie szukatam powyz-
szych przykladéw, tylko przytoczylam te, z ktérymi ostatnio si¢ zetknetam. Zainte-
resowanych zachecam do korzystania ze stosownej literatury, a w szczegdlnosci
z dostepnych w jezyku polskim publikacji Brzezinskiego (2000), Fergusona i Takane
(2002), Luszniewicza 1 Slabego (2001), Niemierki (2004), Openheima (2004), Paw-
towskiego (1999) oraz Tadeusiewicza (2000). Zrod!a te, w moim przekonaniu, przy-
stepnie ttumacza zasady, na ktore zwrécilam uwage z tym artykule.
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SPRAWOZDANIA I KOMUNIKATY

Sprawozdanie z konferencji Polskiego Towarzystwa Neofilologicznego
Kalisz 2008: Nauczyciel jezykéw obcych dzis i jutro

Konferencja Polskiego Towarzystwa Neofilologicznego Nasuczgyciel jezykdw obeych
dzis i jutro odbyla sie w dniach 8-10 wrzesnia 2008 w Kaliszu. Jej organizatorami
byli Zaktad Filologii Angielskiej Wydzialu Pedagogiczno-Artystycznego Uniwersy-
tetu im. Adama Mickiewicza w Kaliszu, Pafistwowa Wyzsza Szkola Zawodowa
w Kaliszu oraz Centralny Osrodek Doskonalenia Nauczycieli 1 Zarzad Glowny
Polskiego Towarzystwa Neofilologicznego. Honorowy patronat nad konferencja
objeli pan Marek Wozniak — Marszalek Wojewoddztwa Wielkopolskiego, pan Ja-
nusz Pecherz — Prezydent Miasta Kalisza oraz Jego Magnificencja Rektor Uniwer-
sytetu im. Adama Mickiewicza, prof. dr hab. Stanistaw Lorenc reprezentowany juz
w nowej kadencji przez Prorektora ds. Nauki, prof. dra hab. Jacka Witkosia.

Ofigjalnego powitania wszystkich przybylych na konferencje dokonali prze-
wodniczacy Komitetu Organizacyjnego Konferencji pan prof. dr hab. Miroslaw
Pawlak (Zaklad Filologii Angielskiej, Wydzial Pedagogiczno-Artystyczny UAM
w Kaliszu) oraz przewodniczaca Polskiego Towarzystwa Neofilologicznego pani
prof. dr hab. Halina Widla. Oficjalnego otwarcia konferencji dokonali natomiast pan
prof. dr hab. Jaromir Jeszke — Prodziekan ds. Nauki Wydzialu Pedagogiczno-
Artystycznego UAM w Kaliszu, pan prof. dr hab. Stefan Kowal — Prorektor ds.
Studenckich Panstwowej Wyzszej Szkoly Zawodowej w Kaliszu, pan prof. dr hab.
Jacek Witko§ — Prorektor ds. Nauki UAM oraz pan mgr Marek Zajac — Kierownik
Pracowni Jezykéw Obcych w Centralnym Osrodku Doskonalenia Nauczycieli.

Konferencja byla poswigcona osobie nauczyciela jezykéw obcych, jego obecnej
sytuacji 1 wyzwaniom, ktére przed nim stoja. Tematyka konferencji dotyczyta
nastepujacych zakreséw tematycznych:

e  ksztalcenie przyszlych nauczycieli jezykéw obcych (standardy ksztalce-
nia, programy nauczania, specyfika ksztalcenia jezykowego, Europejskie
portfolio dla studentéw — przyszlych nauczycieli jezykow itp.);

e dalszy rozwdj czynnych zawodowo nauczycieli jezykéw (studia podyplo-
mowe, kursy i warsztaty, potrzeby 1 problemy nauczycieli jezykéw ob-
cych, awans zawodowy itp.);

e psychologia i pedagogika dziedzinami wspierajgcymi nauczycieli jezykéw
obcych;

e motywowanie nauczycieli jezykoéw obcych (czynniki motywujace nauczy-
cieli, relacja migdzy motywacja nauczyciela a motywacja ucznia, problem
wypalenia zawodowego nauczycieli itp.);

e nauczyciel jezykow obceych, teoria, badania empiryczne i innowacje edukacyjne;
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e autonomia i refleksyjnos¢ nauczycieli jezykdéw obcych;

e  wiedza, przekonania i procesy myslowe nauczycieli 1 ich wplyw na nauczanie;

e rola i funkcje nauczyciela w klasie jezykowej (nauczanie podsystemow
i sprawnosci, rozwijanie autonomii, charakter dyskursu podczas lekcji
1 zajeé, nauczanie uczniéw z deficytami, organizacja lekcji jezyka obcego
w roznych typach szkot — specjalnych, integracyjnych i masowych itp.);

e technologia komputerowa i informacyjna w pracy nauczyciela jezykéw obcych;

o Eurgpeski system opisu ksgtalcenia jegykowego, Europejskie portfolio jezykowe
iinne dokumenty Rady Europy w pracy nauczyciela;

e nauczyciel jezykow obeych w zjednoczonej Europie — kontakty, wymia-
ny, wspolpraca, e-twinning;

e metodologia badan nad osoba nauczyciela.

Konferencja Naucgyciel jezykow obeych dzis i jutro nalezala do rekordowych
pod wzgledem liczby uczestnikéw (blisko 200 osoébl). Uczestnicy konferencji mo-
gli dokonywaé wyboru sposréd szerokiej oferty tematycznej referatdw oraz pro-
blematyki warsztatow dzigki przygotowanej Ksiedze abstraktow pod redakcja Miro-
stawa Pawlaka, Agnieszki Pietrzykowskiej 1 Anny Mystkowskiej-Wiertelak.

Z bardzo duzym zainteresowaniem uczestnikéw spotkaly si¢ wyktady plenarne
wygloszone przez znakomitych specjalistow: prof. dr hab. Weronike Wilczyniska
z Instytutu Filologii Romanskiej UAM (Nauegyciel jako badacz); prof. dra hab. Szymona
Wrébla z Zaktadu Zasobéw Poznawczych Cztowieka WP-A UAM w Kaliszu (Para-
doksy wielgjezyeznosei jako postulatu edukacynego); specjalnego goscia PTN — znanego psy-
chologa, prof. dr hab. Ide Kurcz ze Szkoty Wyzszej Psychologii Spotecznej w War-
szawie (Dunjezyeznosé a jezyk globalm), prof. dra hab. Miroslawa Pawlaka z Zaktad Filo-
logii Angielskiej, WP-A UAM w Kaliszu (Rola nauczyciela w ksgtattowanin procesow interatk-
qynyeh podezas lekgi jegyka obeego); prof. dr hab. Elzbiete Zawadzka-Bartnik z Instytutu
Germanistyki Uniwersytetu Warszawskiego (INazczyciel wobec problemm niepelnospramnych
uezniow); prof. dr hab. Anne Michonska-Stadnik z Instytutu Filologii Angielskiej Uni-
wersytetu Wroclawskiego (Od wyborn podrecznika do romwoju antonomsieznego pognania. Rola
reflekegyi w kesztatcenin nancgycieli jezykow obeyeh); prof. dr hab. Marie Wysockq z Instytutu
Jezyka Angielskiego Uniwersytetu Slaskiego (Prosha o badania innowacyjne).

Referaty toczyly si¢ w siedmiu sekcjach organizowanych wokoét bogatej
tematyki: rozwijanie autonomii i refleksyjnosci nauczyciela; wiedza, kompeten-
cje, przekonania i procesy myslowe nauczyciela; ksztalcenie nauczycieli; integra-
cja w nauczaniu jezykow; projekty miedzynarodowe i innowacje; trening strate-
giczny; nauczyciel wobec wyzwan 1 rzeczywistosci; nauczanie wczesnoszkolne;
technologie informacji i komunikacji; teoria i badania empiryczne; polityka edu-
kacyjna; organizacja procesu dydaktycznego; uczen z trudnosciami w nauce.
Znakomita wickszo$¢ wygloszonych referatowo spotkala si¢ z bardzo dobrym
odbiorem, sprzyjajacym ozywionej dyskusji niemilknacej takze w kuluarach.

Po raz pierwszy na konferencji Polskiego Towarzystwa Neofilologicznego,
réwnolegle do referatéw w sekcjach prowadzone byly warsztaty dla nauczycieli. Te-
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matyka warsztatow dotyczyla dysleksji rozwojowej 1 nauczania jezykéw obcych (dr
Joanna Nijakowska), budowania kompetencji nauczyciela i ucznia (dr Barbara Glo-
wacka), Eurgpejskiego portfolo jezykomwego (dr Izabela Marciniak), twoérczego wykorzystania
czasopism na zajeciach jezykowych (mgr Magdalena Brzezifiska), nauczania pisania
rozprawek na maturze z jezyka angielskiego (mgr Sabina Nowak), metod pracy
w przedszkolu (mgr Tatiana Konderak), wykorzystania technologii komunikacji
1 informacji w ksztalceniu i pracy nauczycieli (dr Anna Turula, mgr Iwona Galazka),
metodyki nauczania jezyka specjalistycznego (mgr Grazyna Plonka, mgr Izabela Kola-
sinska, mgr Agata Czepik, mgr Sylwia Sadowska, mgr Beata Gradowska), nauczania
metodyki jezykéw obcych (mgr Regina Strzemeska i mgr Krzysztof Strzemeski), re-
fleksyjnosci nauczyciela (dr Malgorzata Adams-Tukiendort i mgr Barttomiej Jaslikow-
ski) oraz relacji uczefi-nauczyciel w szkolnictwie wyzszym (mgr Aleksander Wiater).
Pierwszego dnia konferencji rownolegle do referatéw w sekcjach, warsztaty dla na-
uczycieli zorganizowalo takze Wydawnictwo LONGMAN. Ze wzgledu na swoj prak-
tyczny wymiar, nowa forma prezentacji na konferencji PTN-u, jaka byly warsztaty,
spotkala si¢ z bardzo duzym zainteresowaniem nauczycieli.

Drugiego dnia konferencji jej uczestnicy mogli wzia¢ udzial w dyskusji pane-
lowej prowadzonej przez prof. Anne Nizegorodcew (Instytut Filologii Angielskiej,
Uniwersytet Jagiellonski) nt. nauczania kultury na lekcji jezyka obcego, w ktorej
uczestniczyli prof. dr hab. Krystyna Drozdzial-Szelest (Kolegium Jezykéw Obcych
UAM), prof. dr hab. Weronika Wilczyniska (Instytut Filologii Romanskiej UAM), dr
Monika Kusiak (Nauczycielskie Kolegium Jezykéw Obcych Uniwersytet Jagiellon-
ski) 1 dr Bartosz Wolski (Zaklad Filologii Angielskiej WP-A UAM).

W czasie konferencji odbylo si¢ takze zebranie Zarzadu Gléwnego PTN, na
ktérym miedzy innymi potwierdzono miejsce kolejnej, jubileuszowej konferencji
(Katowice) oraz wiodaca tematyke konferencji: Koncepge i wdrogenia w glottodydaktyce.

Konferencja w Kaliszu nie doé¢, ze podtrzymata dtugoletnia juz tradycje
wszystkich ogélnopolskich konferencji Polskiego Towarzystwa Neofilologicznego,
dostarczajac wielu bodzcow do przemyslen naukowych, rozwiazan praktycznych
a przede wszystkim wymiany dos§wiadczen, to z cala pewnoscia byla takze wyda-
rzeniem kulturalnym. Znakomitym uswietnieniem konferencji byt bowiem wyjazd
do Antonina, gdzie w przepicknym dworku ksigcia Radziwilla, w ktorym kon-
certowal sam Fryderyk Chopin uczestnicy mogli delektowaé si¢ koncertem for-
teplanowym w wykonaniu Adama Podskarbiego. Na wspolny wiecz6r bankie-
towy wszyscy uczestnicy zostali natomiast zaproszeni do domku mysliwskiego w
malowniczym parku w Gotuchowie, gdzie mozna bylo takze podziwia¢ pigkny
patac, niegdys siedzibe rodu Leszczynskich 1 Dziatynskich.

Jestem przekonana, ze wrazenia z konferencji beda dlugo cieszyly wszyst-
kich jej uczestnikow.

Katarzyna Karpinska-Szaj
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Konferencja PTN w Sosnowcu

Drodzy Panstwo, P.T. Cztonkowie PTN,

W dniach 7-9 wrzesnia w Instytucie Jezykéw Romanskich 1 Translatoryki Wydzialu
Filologicznego Uniwersytetu Slaskiego odbedzie sie Konferencja Polskiego Towa-
rzystwa Neofilologicznego pod haslem Koncepeje i wdrogenia w glottodydaktyce. Szcze-
gblng po temu okazja jest 80-lecie istnienia Towarzystwa.

Ze wzgledu na rolg Polskiego Towarzystwa Neofilologicznego jako jedyne-
go polskiego stowarzyszenia zrzeszajacego osoby zajmujace si¢ nauczaniem wszyst-
kich jezykéw obceych 1 prowadzace badania w tym zakresie, konferencja ta bedzie
znaczacym wydarzeniem naukowo-dydaktycznym, w ktorym tradycyjnie wezmie
udzial wielu uczestnikow z catej Polski: nauczycieli akademickich reprezentuja-
cych kierunki filologiczne. Réwnolegle zorganizowane zostana warsztaty dla na-
uczycieli. Uczestnicy — nauczyciele jezykow obeych — beda mieli okazje zapoznac si¢
z problematyka nauczania wspomaganego komputerowo i ksztalcenia na odlegltosc.

Chcielibysmy prosi¢ wszystkich P.T. Czlonkéw PTN o liczny udziat
w konferencji 1 uswietnienie swoja obecnoscia jej uroczystego otwarcia, ktore
odbedzie si¢ w Sosnowcu, w dniu 7 wrzesnia 2009 o godz. 09.30 w miedzywydzia-
towej auli na Wydziale Nauk o Ziemi przy ul. Bedziniskiej 60.

Szczegdly podawane sa w kolejnych komunikatach konferencyjnych na
witrynie http:/ /www.poltowneo.org.

Zywiac nadzieje, ze Pafistwo zaszczyca nas swoja obecno$cia, przesylamy
wyrazy glebokiego szacunku.

prof. UAM dr hab. Mirostaw Pawlak prof. US dr hab. Halina Widla
Sekretarz Generalny PTN Przewodniczaca PTN
Przewodniczaca Komitetu
Organizacyjnego
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DEKLARACJA CZEONKOWSKA

Niniejszym prosz¢ o przyjecie mnie w poczet cztonkdw
POLSKIEGO TOWARZYSTWA NEOFILOLOGICZNEGO

nazwisko

imig

tytul, stopiefi naukowy

adres do korespondencji

miejsce zatrudnienia

jezyk nauczany

rok wstapienia do PTN

telefon

e-mail

Jestem nauczycielem, doktorantem, studentem*

Oswiadczam, ze:

e znany mi jest Statut PTN i akceptuje jego postanowienia (zob. http://

www.poltowneo.org),

e  zobowiazuje si¢ do corocznego uiszczania skladki cztonkowskiej,

e  wyrazam zgode (nie wyrazam zgody/* na umieszczenie mojego nazwiska na

stronie www PTN w Internecie,

e  wyrazam zgode /nie wyrazam zgody/* na umieszczenie mojego nazwiska i ad-

resu internetowego na stronie www PTN w Internecie.

* niepotrzebne skresli¢

data / podpis

Sktadka cztonkowska za rok 2009 wynosi 20 zt dla doktorantow i studentow,

40 zt dla nauczycieli, 80 zI dla cztonkéw zbiorowych.

Konto PTN: SBL Oddziat Poznan 44 9043 1070 2070 0016 6302 0001
Wypelniona deklaracj¢ wraz z dowodem wplaty prosimy przesta¢ na adres siedziby
PTN (deklaracje czlonkowska mozna wypetni¢ na stronie www).

Polskie Towarzystwo Neofilologiczne Zarzad Glowny

Collegium Novum UAM
al. Niepodlegtosci 4, pokoj 014
61-874 Poznan

adres internetowy: http://www.poltowneo.otg
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