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WPROWADZENIE

Zamierzeniem gtownym numeru 39 Neofilologa jest przedstawienie w nim
rozwijajacych sie w ostatnich latach w Polsce badan nad akwizycjg jezykéw,
w tym nad akwizycjg jezykdw obcych.

W zwigzku z tym, Ze pojecie akwizycji jezyka nierozerwalnie zwigzane jest z
badaniami z zakresu psycholingwistyki (Slama-Cazacu, 1972; Kurcz, 1976, 1992;
Caron, 1989), ktora w Polsce ma juz ponad piecdziesiecioletnig tradycje
(Dakowska 2001), uznaé¢ mozna, ze i ono wprowadzone zostato do jezyka litera-
tury przedmiotu ponad pét wieku temu. Akwizycja funkcjonuje wiec jako termin
fachowy w odniesieniu do dwdch proceséw: nabywania jezyka w warunkach
naturalnych - i jest tu przeciwienstwem uczenia sie jezyka przebiegajgcego w
warunkach szkolnych (zgodnie z rozréznieniem zaproponowanym przez Krashe-
na w 1981) — jak réwniez przyswajania jezyka w ogodle (bez odnoszenia sie do
Krashenowskiej dychotomii). W prezentowanym tomie pojecie akwizycji przyje-
te zostato sensu largo i uzyte do opisu szerokiego spektrum zagadnien zwigza-
nych przyswajaniem jezykdw (zwtaszcza jezykdw obcych), nauczaniem i ucze-
niem sie jezyka w klasie, nabywaniem i ksztatceniem jezykowych kompetencji
komunikacyjnych oraz psycholingwistycznych aspektéw nabywania jezyka.

Celem Neofilologa nr 39 jest przedstawienie badan prowadzonych przez pol-
skich naukowcoéw. Zgromadzone teksty nie pretendujg jednak do miana ,ka-
nonu” czy ,antologii” polskiej mysli nad akwizycjg jezykéw. Sg one natomiast
rodzajem sprawozdania z prac prowadzonych w terenie, panoramg aktywno-
$ci naukowej funkcjonujacej pod nazwa psycholingwistyka-akwizycja jezykow
prowadzonej w osrodkach w catej Polsce: Uniwersytecie Jagielloriskim
(A. Otwinowska et al, A. Kubiczek, I. Janowska, |. Kowal), Uniwersytecie Peda-
gogicznym im. KEN w Krakowie (M. Marzec-Stawiarska), Akademii Pomorskiej
w Stupsku (A. Biedron, D. Werbiriska), Uniwersytecie Slaskim (A. typ-Bielecka,
I. Dronia), Uniwersytecie Rzeszowskim (K. Mihutka), Uniwersytecie Marii Cu-
rie-Sktodowskiej w Lublinie (K. Kotutfa), Katolickim Uniwersytecie Lubelskim
Jana Pawta Il (cf. M. Sowa oraz autorka niniejszego wprowadzenia).



Prezentowane teksty opierajg sie wiec w duzej mierze na prowadzo-
nych/przeprowadzonych badaniach empirycznych wpisujgcych sie w szero-
kie pole prac nad dwujezycznoscig (Otwinowska et al), profilem i tozsamo-
$cig uczacych sie (A. Biedron, D. Werbinska), jezykiem, mowg i mysleniem
(M. Marzec-Stawiarska, A. Kubiczek). Tym zagadnieniom poswiecony jest w
wiekszosci tom 1 numeru 39. Ostatni tekst (M. Sowa) prezentowany w nim
stanowi zas ptynne przejscie do tematyki dominujgcej w tomie 2 (39/2), to
jest do Scistego zwigzku obserwacji proceséw akwizycyjnych z dydaktyka
nauczania jezykéw obcych.

Wszystkie prezentowane teksty sg oryginalne, a ich obecnos¢ w numerze 39
ma gtebokie uzasadnienie merytoryczne. Jako badacz prowadzacy prace
gtéwnie z zakresu psycholingwistyki i akwizycji jezykow, jestem zdania, ze ta
seria artykutéw jest znaczgcym krokiem w upowszechnianiu wiedzy teore-
tycznej oraz rozwigzan praktycznych stojacych u podstaw pracy nad umie-
jetnoscig postugiwania sie, uczenia sie i nauczania jezykow.

Urszula Paprocka-Piotrowska
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DWUJEZYCZNOSC U PROGU EDUKACJI SZKOLNEJ —
INTERDYSCYPLINARNY PROJEKT BADAWCZY

Bilingualism at the school entrance age -
an interdisciplinary research project

The paper describes a Polish research project which aims at creating a
cognitive and linguistic profile of the Polish-English bilingual child at the
school entrance age. With the increase in the number of bilingual children
due to economic migrations, researchers, educators and practitioners are
often faced with diagnostic dilemmas which arise from similarities in bi-
lingual language acquisition in natural settings and Specific Language Im-
pairment (SLI). The study, which aims at disentangling the effects of bilin-
gualism from those of SLI, is a part of European cooperation programme
COST Action 1S0408/Bi-SLI. The aim of the Polish team is to create and test
a set of tools which can be used for developing norms of typical bilingual
development for Polish-English children entering school education.

1. Wstep

Artykut prezentuje gtéwne zatozenia projektu badawczego dotyczgcego rozwoju
polskich dzieci zyjgcych w kraju i w Wielkiej Brytanii. Otwarcie unijnych rynkow

' Autorami tekstu sg aktualni wykonawcy i koordynatorzy projektu. Projekt kierowa-
ny jest przez dr Ewe Haman (UW) i dr Zofie Wodniecka (UJ).
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pracy dla Polakéw w 2004 r. zaowocowato masowg emigracjg zarobkowg oséb
w wieku 18-34 lat (Grabowska-Lusiniska, 2008; Kaczmarczyk i Tyrowicz, 2007;
Kaczmarczyk i Fidel, 2009; Kepinska, 2007; Okdlski, 2007). Wedtug Raportu
MSZ o sytuacji Polonii i Polakéw za granicg (2009) oraz Raportu GUS (2010)
liczba Polakéw, ktérzy wyemigrowali do Wielkiej Brytanii z przyczyn ekono-
micznych siega 950 tysiecy. Dzieci tych osdb nalezg do coraz liczniejszej w Eu-
ropie populacji oséb dwujezycznych. Wychowujg sie w mieszanym, angielsko-
polskim Srodowisku jezykowym, a nastepnie podejmujg nauke w szkotfach
anglojezycznych lub polskich, jezeli rodzice zdecydujg o powrocie do kraju.

Rozwdj jezykowy dzieci dwujezycznych przebiega inaczej niz dzieci przy-
swajajacych tylko jeden jezyk i czesto budzi niepokéj ich rodzicéw i opiekundw.
Osoby te na wtasng reke szukajg fachowej pomocy lub sg kierowane do specjali-
stow przez personel przedszkoli i szkét. Niestety, psychologowie, logopedzi czy
pediatrzy czesto nie sg ani dostatecznie przygotowani merytorycznie, ani nie
majg narzedzi do trafnej oceny rzeczywistego poziomu rozwoju jezykowego
dzieci dwujezycznych. Diagnoze przeprowadza sie zazwyczaj wytgcznie w jednym
jezyku, tym, ktdry jest znany danemu specjaliscie. Nierzadko jest to jezyk, ktory
dziecko przyswaja jako drugi, a wiec czesto jezyk niedominujacy, czyli gorzej
opanowany. Ocena kompetencji jezykowych na takiej podstawie moze by¢ bted-
na i moze prowadzi¢ do niedoszacowania faktycznego stopnia rozwoju badanych
dzieci (Genesee, Paradis i Crago, 2004; Bercow, 2008)2. Prawidtowy, cho¢ od-
mienny w stosunku do populacji jednojezycznej, rozwdj jezykowy dzieci dwuje-
zycznych w praktyce klinicznej moze by¢ mylony ze specyficznym zaburzeniem
jezykowym SLI (Specific Language Impairment; Paradis, 2010). Niestety, w przy-
padku wiekszosci jezykdw uzywanych na terenie Europy, w tym rdwniez jezyka
polskiego (Smoczynska, 2006; Smoczynska et al., 2010), brakuje podstawowych
narzedzi, ktére pozwolityby na diagnozowanie SLI u dzieci jednojezycznych, a
tym bardziej dwujezycznych. Brakuje tez norm jezykowych, ktore pozwolityby
prawidtowo oceniad rozwdj dzieci dwujezycznych.

W artykule opisujemy projekt badawczy dotyczacy rozwoju polsko-
angielskich dzieci dwujezycznych. W jego ramach sg tworzone narzedzia do dia-
gnozowania i réznicowania typowego poziomu kompetencji jezykowych dzieci
dwujezycznych oraz dzieci zagrozonych SLI. Projekt jest elementem europejskiego

? Na przykfad raport na temat rozwoju poznawczego i jezykowego dzieci romskich mieszka-
jacych w Polsce (red. Kotaczek i Talewicz-Kwiatkowska, 2011) wskazuje na istotne problemy
i zagrozenia w diagnozie dzieci wychowanych w dwdch jezykach i dwdch kulturach.

* Projekt badawczy , Rozwdj jezykowy i poznawczy polskich dzieci dwujezycznych u
progu edukacji szkolnej — szanse i zagrozenia” finansowany przez Ministerstwo Nauki
i Szkolnictwa Wyzszego (nr 809/N-COST/2010/0), realizowany przez Wydziat Psycho-
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programu badawczego COST 1S0804 Language impairment in a multilingual society:
linguistic patterns and the road to assessment (http://bi-sli.org).

2. Dwujezycznosc i wielojezycznosé — co to znaczy?
2.1. Definicja dwujezycznosci

Obecna polityka jezykowa Unii Europejskiej promuje nie tylko dwu-, ale
wrecz wielojezycznosc, a znajomosc kilku jezykdw staje sie niezbedna w zyciu
spotecznym i zawodowym (por. np. dokumenty Rady Unii Europejskiej: Re-
komendacja R (98) 6 ‘Linguistic diversification’, 1998; Rekomendacja 1539,
2001, Rekomendacja 28, 2011 oraz Official Journal of the European Union
327/27). W spoteczenstwach zachodnich, w tym w polskim, wcigz pokutuje
poglad, ze dwujezycznos$¢ oznacza biegta znajomosé dwéch jezykdw ojczys-
tych przez dang osobe®. Osoba wielojezyczna miataby wiec zna¢ kilka jezy-
koéw tak, jakby jej kompetencja jezykowa sktadata sie z kompetencji kilku
0sb6b jednojezycznych (por. Grosjean, 2008). Wspodtczesne definicje dwu- i
wielojezycznosci postulujg umiejetnosé tworzenia zrozumiatych wypowiedzi i
posiadania co najmniej minimalnej kompetencji w kazdym ze znanych jezy-
kéw. Dzieki temu do grona oséb dwu- i wielojezycznych zalicza sie zaréwno
osoby uczgce sie jezykdw w szkotach (second/additional language learners),
jak i dzieci przyswajajgce jezyki w srodowisku naturalnym, np. wychowujgce
sie w rodzinie dwujezycznej. W artykule dwujezycznos¢ rozumiemy jako ,,fakt
postugiwania sie przez dang osobe dwoma jezykami, przy czym nie okresla
sie blizej stopnia znajomosci tych jezykow” (Kurcz, 1992: 180). Przyjmujemy,
ze dwu- i wielojezycznos¢ to umiejetnos¢ postugiwania sie dwoma lub kilko-
ma jezykami przez dang osobe, opanowanymi w réznym stopniu, a takze
wzajemne interakcje tych jezykéw w jej umysle oraz cato$¢ doswiadczen
jezykowych i kulturowych sktadajgcych sie na jej kompetencje komunikacyj-
ng uzytkownika tych jezykéw (Cook, 2002; Grosjean, 2008; Herdina i Jessner,
2002). W konsekwencji wychodzimy z zatozenia, ze rozwdj jezykowy polskich
dzieci dwujezycznych przyswajajgcych jezyk polski w domu i angielski w an-
glojezycznym srodowisku bedzie réznic sie znaczaco od rozwoju dzieci jedno-
jezycznych w Polsce. Nie oceniajac, ktéra sytuacja srodowiskowa jest lepsza
dla rozwoju dziecka, prébujemy zrozumieé, jakie konkretnie skutki dla indy-

logii Uniwersytetu Warszawskiego we wspotpracy z Instytutem Psychologii Uniwersy-
tetu Jagielloniskiego; inne Zrédta finansowania: subsydium Fundacji na Rzecz Nauki
Polskiej dla Zofii Wodnieckiej (program FOCUS).

* Tak definiuje dwujezycznoéé tradycyjna definicja Bloomfielda z 1933.
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widualnego rozwoju dzieci rodzi dwujezycznos¢. W swoich badaniach, sku-
piajgc sie na rozwoju poznawczym i jezykowym, rozpatrujemy zaréwno po-
tencjalne korzysci ptyngce z dwujezycznosci, jak i staramy sie rozpoznac
ewentualne zagrozenia z niej wynikajace.

2.2. Rozwoj poznawczy w dwujezycznosci

Istnieje coraz wiecej dowodow na to, ze umyst oséb postugujgcych sie na co
dzien wiecej niz jednym jezykiem podlega bardzo specyficznemu treningowi,
ktéry z kolei ma niebagatelne konsekwencje dla funkcjonowania intelektual-
nego. Z przeprowadzonych w ciggu ostatnich lat badan wynika, ze osoby dwu-
jezyczne nigdy nie sg w stanie w petni zignorowac drugiego znanego im jezyka,
utrzymujac oba w stanie ciggtej gotowosci (por. Kroll, Bobb i Wodniecka,
2006). Najprawdopodobniej wtasnie dzieki temu funkcje zarzadzajgce (execu-
tive functions)®, ktére sa odpowiedzialne za przemysélane dziatanie zoriento-
wane na cel (Hughes, 1998; Carlson, 2005; Zelazo et al., 2003; Anderson,
2002), dziatajg sprawniej u osdb dwujezycznych (por. Bialystok, 2001 oraz
Wodniecka, 2011). Wyniki przeprowadzonych w ostatnich latach badan poka-
zuj3, ze osoby dwujezyczne sprawniej ignorujg nieistotne informacje (np. Ma-
rzecova et al., 2012; Tao et al., 2011), przetaczajg sie miedzy zadaniami lub
kategoriami (np. Prior i MacWhinney, 2010; Marzecova et al., w poprawkach)
oraz lepiej radzg sobie z wieloznacznoscig (np. Bialystok i Martin, 2004). Prze-
wage te zaobserwowano na wszystkich etapach zycia: we wczesnym dziecin-
stwie (Kovacs i Mehler, 2009), u dzieci w wieku przedszkolnym (np. Bialystok i
Martin, 2004, Bialystok i Senman, 2004; Carlson i Meltzoff, 2008) oraz u osdéb
w wieku podesztym (np. Bialystok et al., 2004; Wodniecka et al., 2010). Waga
tej zaleznosci jest tym wieksza, ze to wtasnie funkcje zarzgdzajgce umystu pod-
legajg najwolniejszemu rozwojowi w ontogenezie, a proces ten trwa az do
wczesnej dorostosci (De Luca et al., 2008). Dotychczasowe badania z udziatem
dzieci jednojezycznych wskazujg, ze znaczacy postep w rozwoju jezyka, funkcji
zarzgdzajgcych oraz zdolnosci do myslenia o umysle nastepuje dopiero miedzy
czwartym a széstym rokiem zycia (Kielar-Turska, Biatecka-Pikul i Skdrska,
2006). Funkcje zarzadzajgce takze najszybciej sie pogarszajg wraz z procesami
starzenia sie. Dwujezyczno$¢ zaréwno przyspiesza — do pewnego stopnia —
rozwoj poznawczy dzieci, jak i zdaje sie opdzniaé negatywne przejawy starze-
nia sie poznawczego (Bialystok et al., 2004; Bialystok, 2011).

> Miyake et al. (2000) wyrdznili trzy komponenty funkcji zarzadzajacych: hamowanie
narzucajacej sie reakcji (inhibition), uaktualnianie i monitorowanie pamieci roboczej
(updating) oraz przetaczanie miedzy zadaniami czy regutami (shifting).

10
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2.3. Rozwaj jezykowy dzieci dwujezycznych

Rozwoj jezykowy dzieci dwujezycznych przebiega inaczej niz rozwdj ich jednoje-
zycznych réwiesnikéw (de Houwer, 1990; Kurcz, 2005; Genesee i Nicoladis, 2006).
W ich mowie czesto obserwuije sie wptywy miedzyjezykowe (crosslinguistic influ-
ences, CLl), czyli transfer stownictwa, struktur gramatycznych oraz fonetyki w obu
kierunkach, z jednego jezyka do drugiego. Dzieci dwujezyczne uzywajg tez stow i
wyrazen z jednego jezyka w drugim (code-switching; Cantone, 2007). Wiele badan
dowodzi, ze choc liczba stéw znanych dzieciom dwujezycznym, przyswojonych w
poszczegdlnych jezykach, jest mniejsza niz u ich jednojezycznych réwiesnikow, to
dzieci te znajg w sumie wiecej stow niz ich jednojezyczni rowiesnicy (Bialystok i
inni, 2010; De Houwer, 2009; De Houwer, Bornstein, i Leach, 2005; Gathercole i
Thomas, 2009; Thordardottir, 2005). Coraz liczniejsze badania psycholingwistyczne
pokazujg, ze u osob dwujezycznych, takze dorostych, dostep leksykalny do stéw
jest trudniejszy. Objawia sie to m.in. diuzszym czasem nazywania obrazkéw w
kazdym ze znanych jezykéw (Gollan i inni, 2005; Ivanova i Costa, 2008) czy tez
czesciej pojawiajgcymi sie trudnosciami w przypomnieniu konkretnego stowa,
ktére ma sie ,,na koncu jezyka” (Gollan i Silverberg, 2001). Wiedza jezykowa doty-
czaca jednego jezyka wptywa na uzywanie drugiego jezyka, a sita oddziatywania
obydwu jezykdw na siebie jest uzalezniona zaréwno od kolejnosci ich uczenia sie
(stad wyrdzniana jest dwujezyczno$¢ rownoczesna oraz sekwencyjna), jak i od
cech Srodowiska. Cho¢ doktadny mechanizm tych oddziatywan nie jest poznany,
wazna dla rozwoju jezykowego jest ilos¢ czasu, ktéry dziecko spedza ,,zanurzone”
w danym jezyku, tatwos¢ dostepu do jezykdw oraz ich status i prestiz w Srodowi-
sku (Armon-Lotem, 2012; Kurcz, 2005).

Dzieci dwujezyczne w poréwnaniu z jednojezycznymi wykazujg zdecydo-
wang przewage w wielu aspektach jezyka (Genesee i Nicoladis, 2006). Na przy-
ktad lepiej radzg sobie w zadaniach, ktére wymagajg oderwania sie na chwile od
utartego znaczenia stowa i przypisania mu nowego znaczenia (Bialystok, 1988a)
albo skupienia sie wytgcznie na strukturze zdan i ignorowania ich znaczenia
(Bialystok, 1988b). Rowniez i w innych badaniach zaobserwowano, ze dzieci
dwujezyczne tatwiej dostrzegajg arbitralne relacje wigzgce okreslone ciagi
dzwiekow i ich znaczenia (omowienie w Bialystok, 2002). Innymi jezykowymi
korzysciami ptyngcymi z dwujezycznosci jest lepsza swiadomos¢ zasad gra-
matycznych (np. Galambos i Hakuta, 1988; Galambos i Goldin-Meadow,
1990; Gathercole, 1997; Bialystok, 1987) oraz swiadomos¢ fonologiczna (np.
Bruck i Genesee, 1995; Campbell i Sais, 1995). Mozliwe, ze dzieci dwujezycz-
ne wypadajg lepiej w tych zadaniach jezykowych, ktdre stawiajg duze wyma-
gania funkcjom zarzgdzajgcym systemu poznawczego. Dlatego tez badania
nad rozwojem jezykowym dzieci dwujezycznych powinno sie prowadzi¢ z
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réwnoczesnym precyzyjnym pomiarem ich rozwoju poznawczego. Nalezy nie
tylko kontrolowa¢ poziom intelektualny (iloraz inteligencji), lecz przede
wszystkim mierzy¢ funkcje zarzadzajgce, zwtaszcza elastycznos$¢ poznawczg,
hamowanie i pamiec roboczg (Biatecka-Pikul, 2010).

3. Specyficzne Zaburzenie Jezykowe (SLI) u dzieci jedno- i dwujezycznych
3.1. Spektrum zaburzen typu SLI

Niektore dzieci bez ewidentnej przyczyny znacznie gorzej postuguja sie jezy-
kiem niz ich rowiesnicy. Okreslane jest to jako Specyficzne Zaburzenie Jezyko-
we (Specific Language Impairment, SLI; Leonard, 2006). Chociaz pojecie SLI
jest powszechnie uzywane w literaturze swiatowej, w Polsce jest wcigz mato
znane (Smoczynska, 2006 i 2012). SLI jest definiowane zaréwno przez kryteria
wigczajace, jak i wykluczajgce. Do kryteriow wigczajgcych nalezy istotnie obni-
Zony poziom rozwoju jezykowego w poréwnaniu z normg dla danego wieku.
Do kryteriéw wykluczajgcych zalicza sie zaburzony ogdlny rozwdj intelektualny
oraz deficyty neurologiczne, motoryczne i sensoryczne. Podstawowe interakcje
spoteczne dzieci z SLI nie sg istotnie zaburzone, a jednak przyswojenie jezyka
sprawia im wyjgtkowa trudnosé. Poniewaz kompetencje jezykowe majg istot-
ne, o ile nie dominujgce, znaczenie w kontaktach jednostki z otoczeniem,
trudnosci zwigzane z przyswojeniem jezyka mogg miec¢ negatywne i dtugofa-
lowe skutki zaréwno dla rozwoju poznawczego, jak i psychospotecznego dziec-
ka, a tym samym negatywnie rzutowac na jego cate zycie. Wiadomo, ze u dzie-
ci dotknietych SLI, problemy z komunikacjg mogg w dalszej perspektywie zycio-
wej skutkowac frustracja, izolacjq i nieprzystosowaniem spotecznym (Krasowicz-
Kupis, 2012; Durkin i Conti-Ramsden, 2007).

Szacuje sie, ze SLI wystepuje u ok. 7% populacji (Bishop, 1992; Leonard,
2006; Tomblin et al., 1997). SLI objawia sie problemami z przyswajaniem i
uzywaniem podsysteméw jezyka: sktadni, morfologii, fonologii i stownictwa,
cho¢ czesto nie wszystkie zdolnosci jezykowe sg zaburzone u kazdego dziecka
w réwnym stopniu (Friedmann, 2010). Za kluczowy symptom syndromu SLI
najczesciej uznaje sie deficyty morfosyntaktyczne (Crago i Gopnik, 1994; Rice i
Wexler, 1996). W przypadku zaburzen skfadni dzieci z SLI majg znaczne pro-
blemy ze zrozumieniem ztozonych konstrukcji gramatycznych (van der Lely i
Ullman, 2001; van der Lely, 2005; Montgomery i Evans, 2009). Trudnosci te
zaobserwowano u dzieci przyswajajacych jezyki takie jak: angielski, francuski,
wtoski, grecki czy hebrajski (Jakubowicz i inni, 1998; Friedmann i Novogrodsky,
2004). W przypadku problemoéw fonologicznych dzieci z SLI cechuje gorszy
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stuch fonematyczny, pdzniej przyswajajg one peten repertuar fonemoéw, zde-
cydowanie gorzej radzg sobie ze zbitkami spoigtoskowymi, a takze spotgto-
skami w wyglosie (Fee, 1995; Rescorla i Ratner, 1996; Metsala, 1999). Gdy
problemy dotyczg stownictwa, dziecko ma ktopoty z przypomnieniem sobie
stowa lub uzywa innego wyrazu niz powinno (Paul, 2007). Wiele dzieci z SLI ma
réwniez trudnosci z pragmatykg jezykowg (Craig i Evans, 1993; Craig, 1995;
Leonard, 1998; Marton, Abramoff, i Rosenzweig, 2005; Schaeffer, 2003). Dzieci
takie, nawet jesli porozumiewajq sie poprawnie pod wzgledem gramatycznym,
mog3g nie potrafi¢ dostosowywac swoich wypowiedzi do sytuacji, nie rozumiec
metafor oraz tworzy¢ chaotyczne wypowiedzi.

3.2. SLI a dwujezycznosc

Nieznana jest czesto$¢ wystepowania SLI u dzieci dwujezycznych, poniewaz bra-
kuje systematycznych badan na ten temat. Wychodzimy z zatozenia, Ze nie jest
ona wyzsza niz w populacji dzieci jednojezycznych. Zachowania jezykowe dzieci
dwujezycznych na pierwszy rzut oka mogg przypominaé zachowania dzieci z SLI.
Wskutek braku odpowiednich narzedzi badawczych trudno oceniaé, czy proble-
my danego dziecka wynikajg z uczenia sie drugiego jezyka, czy tez z zaburzen w
rozwoju jezykowym (Armon-Lotem, 2012; Bedore i Pena, 2008).

Prawidtowo rozwijajgce sie dzieci dwujezyczne mogg wykazywac prze-
wage w dziedzinie funkcji zarzadzajgcych w poréwnaniu z dzie¢mi postuguja-
cymi sie jednym jezykiem, dzieci z SLI wykazujg za$ deficyty w zakresie tych
funkcji. Tym samym, funkcje zarzadzajgce sg potencjalnym obszarem, w kté-
rym obydwie populacje mogg byc¢ rozrdzniane. Obecnie w literaturze pojawiajg
sie propozycje teoretyczne, wedle ktérych dwujezycznosé — nieco paradoksal-
nie — mogtaby stanowi¢ remedium na zaburzenia typu SLI u dzieci (Peets i Bia-
lystok, 2010): sprawniejsze funkcje zarzadzajgce u dzieci dwujezycznych moga
swoiscie ,,buforowad” problemy jezykowe. Gdyby tak byto w istocie, powstatby
kolejny wazny argument za wspieraniem wczesnej dwujezycznosci u dzieci. Nie
dysponujemy jednak w tej chwili zadnymi danymi empirycznymi, ktére pozwo-
lityby rozstrzygngé o stusznosci tej tezy. Opisywany tu projekt ma umozliwié
zaréwno lepsze odrdznianie symptomow SLI od typowego rozwoju dwujezycz-
nego, jak i testowanie tezy o mozliwym pozytywnym wptywie dwujezycznosci
na przebieg specyficznego zaburzenia jezykowego.
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4. Badania nad rozwojem poznawczym i jezykowym dzieci dwujezycznych
4.1. Cel badan

Polskie badania nad rozwojem jezykowym i poznawczym dzieci dwujezycznych
prowadzone w ramach miedzynarodowego programu COST Action 1S0804
Language Impairment in a Multilingual Society: Linguistic Patterns and the
Road to Assessment majg na celu umozliwienie trafniejszej diagnozy zaburzen
jezykowych u dzieci dwujezycznych. Ich podstawowym celem jest zdefiniowa-
nie profilu dzieci dwujezycznych z syndromem SLI. Osiggniecie tego celu jest
mozliwe dzieki skoordynowanym badaniom nad jezykowymi i poznawczymi
umiejetnosciami dzieci dwujezycznych prowadzonym réwnoczesnie w ponad
30 krajach Europy oraz w lzraelu, Libanie i RPA. Szczegdlnie wazne dla progra-
mu COST 1S0804 jest ujednolicenie metodologii badan dzieci dwujezycznych i
dzieci z zaburzeniami jezykowymi. Pozwoli to na bardziej spdjne i wiarygodne
poréwnanie wynikéw badan prowadzonych w réznych osrodkach na swiecie i
opracowanie nowoczesnych, a zarazem w petni porownywalnych technik dia-
gnozowania dzieci z zaburzeniami mowy w réznych krajach.
Cele polskiego zespotu to:

1) wypracowanie metod i technik badawczych, ktdre stang sie podsta-
wa narzedzi diagnostycznych do badania rozwoju jezykowego pol-
skich dzieci jedno- i dwujezycznych;

2) stworzenie charakterystyki typowego rozwoju jezykowego polskich
dzieci przyswajajgcych jezyk angielski w naturalnym kontekscie dwu-
jezycznosci (emigracja);

3) identyfikacja faktycznych probleméw rozwoju jezykowego u polskich
dzieci dwujezycznych z zaburzeniami typu SLI — co pozwoli na wcze-
sng interwencje i terapie;

4) upowszechnianie wiedzy o typowym przebiegu rozwoju dzieci dwu-
jezycznych oraz o SLI wsréd rodzicdw oraz oséb zajmujgcych sie edu-
kacjg i terapig mowy.

Zaktadamy, ze kompleksowe badanie profilu rozwoju pozwoli na uchwycenie
zwigzkdéw miedzy jezykiem a funkcjami poznawczymi oraz umozliwi wskazanie
tych aspektéw jezyka, ktdre zwykle mogg u dzieci dwujezycznych rozwijac sie z
opOznieniem w porownaniu z dzieémi jednojezycznymi. Chcemy réwniez zi-
dentyfikowad trudnosci jezykowe, ktére mogg by¢ waznymi sygnatami rzeczy-
wistego zaburzenia rozwoju jezykowego polskich dzieci dwujezycznych.
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4.2. Program badan

Program badan dotyczy wptywu dwujezycznosci na rozwdj jezykowy i po-
znawczy dzieci w wieku 4-6 lat. W ramach projektu przeprowadzano juz ba-
dania wstepne wczesnego rozwoju leksykalnego i gramatycznego dwujezy-
cznych dzieci polskich w wieku 2-3 lat z uzyciem polskiej i brytyjskiej wersji
MacArthur-Bates Communicative Development Inverntory (Smoczynska,
1999; Meints i Woodford, 2011). Obecnie trwa badanie gtéwne: komplekso-
we badanie profilowe rozwoju poznawczego i jezykowego dwujezycznych
dzieci polskich w poréwnaniu z grupg kontrolng polskich dzieci jednojezycz-
nych. W wyniku badania gtéwnego wytonione zostang dwie grupy ryzyka SLI
— wsrdd dzieci jednojezycznych i dwujezycznych — i okreslony profil zaburzen
typu SLI u kazdej z grup. Badania sg prowadzone w czterech domenach:

1) sktadniaijej interakcje z morfologig i semantykga,

2) narracjai dyskurs,

3) procesy przetwarzania leksykalnego i fonologicznego,

4) funkcje zarzadzajace.

4.3. Metodologia badania gtéwnego

Badanie gtéwne ma charakter quasi-eksperymentalny. Naszym celem jest zbada-
nie grupy okoto 200 polskich dzieci dwujezycznych zamieszkujgcych w Wielkiej
Brytanii oraz okoto 200-osobowej grupy kontrolnej polskich dzieci jednojezycznych
badanych w Polsce. Dzieci dwujezyczne rekrutowane sg poprzez kontakt z osrod-
kami Polonii (szkoty sobotnie, stowarzyszenia, portale internetowe itp.), dzieci
jednojezyczne sg rekrutowane w przedszkolach. Planuje sie taki dobér badanych,
by poréwnywane ze sobg grupy jedno- i dwujezyczne byty zblizone pod wzgledem
podstawowych charakterystyk (rozktad wieku, pfci, statusu socjoekonomicznego
rodzin w obu grupach powinien by¢ podobny). Gtéwne zmienne zalezne to po-
ziom rozwoju jezykowego oraz poznawczego badanych dzieci. Gtéwng zmienng
niezalezng (zmienng manipulacyjng) jest liczba jezykéw, ktore przyswaja dziecko
(dwa/jeden). Zmiennymi niezaleznymi kontrolowanymi sg wiek dziecka, wiek, w
ktérym dzieci zaczety przyswajac drugi jezyk (age of exposure), ilos¢ czasu i inten-
sywnos¢ doswiadczen jezykowych w drugim jezyku, inteligencja, pte¢ dziecka,
status ekonomiczny rodziny oraz wyksztatcenie rodzicow.

W efekcie prowadzonych analiz przedstawiony zostanie profil dzieci ty-
powych oraz dzieci, ktérych kompetencje jezykowe beda najnizsze, zaréwno w
grupie dwujezycznej jak i jednojezycznej. Powstate w ten sposdb profile po-
zwolg przygotowac wstepne wersje testéw do pomiaru kompetencji jezykowe;j
i funkcji zarzadzajgcych u dzieci, ktére rozpoczynajg nauke w szkole. Zostanie
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réwniez przeprowadzony szereg bardziej szczegdtowych analiz dotyczacych
wykonania poszczegdlnych zadan przez dzieci z obu grup jezykowych.

Kazde dziecko jest badane indywidualnie. W badaniu polskich dzieci
jednojezycznych odbywajg sie 4 sesje trwajgce okoto godziny kazda, podczas
ktérych wykonywane sg zadania jezykowe i poznawcze o zréznicowanym stop-
niu trudnosci. W przypadku dzieci dwujezycznych badanie trwa okoto 8 godzin,
jest podzielone na kilka sesji, poniewaz kazde zadanie jezykowe dziecko wyko-
nuje zaréwno w jezyku polskim, jak i angielskim. Zadania poznawcze (niejezy-
kowe) sg wykonywane tylko w jednym jezyku, dominujgcym. Wszystkie bada-
nia sg utrwalane na nosnikach audio i wideo. Dodatkowo wiedzy o dzieciach
dostarczajg kwestionariusze wypetniane przez rodzicow.

Badania uzyskaty pozytywng opinie Komisji ds. Etyki Badan na Wydzia-
le Psychologii UW. W projekcie biorg udziat dzieci, ktérych rodzice wyrazili na
to pisemng zgode. Takze same dzieci majg mozliwos¢ wyrazenia zgody lub
niezgody na udziat w badaniach.

4.4. Zadania uzywane w projekcie

W projekcie postugujemy sie istniejgcymi juz zadaniami oraz opracowujemy
nowe. Do badan dzieci dwujezycznych zostaty przygotowane zaréwno pol-
skie, jak i angielskie wersje kazdego zadania. Ponizsza tabela zawiera spis
narzedzi wykorzystywanych w projekcie, a nizej znajduje sie bardziej szczego-
fowy opis wybranych narzedzi.

PRZYKADY ZADAN UZYWANYCH W PROJEKCIE

ROZWO) JEZYKOWY
SKtADNIA LEKSYKON FONOLOGIA NARRACIA | DYSKURS
EN: TROG (Bishop, 2003) |EN: BPVS Il (Dunn, PL: Zadanie Powtarzania |EN: Narracja i Renarracja
Dunn, i inni 2009) Pseudostow (Szewczyki  |(Gagarina i inni, 2012)
PL: TROG (ttumaczenie: Wodniecka, 2012;

Smoczyriska, 2005) EN: EVT (Williams, 2006)
EN: Zadanie Powtarzania |EN i PL: Narracja (Kieb-

EN: School Age Sentence |PL: OTSR (Haman i Angielskich Pseudostéw  |zak-Mandera i inni, 2012)

Imitation Fronczyk, 2012) (Szewczyk i inni, 2012)

Test / SASIT (Marinis i

inni, 2011) PL: Zadanie Nazywania EN i PL: Renarracja
Obrazkow (Hamani (Kiebzak-Mandera i inni,

PL: Zadanie Powtarzania|Smoczyriska, 2010) 2012)

Zdan — SRT (Banasik,
Haman i Smoczyriska,  |ENiPL: Bi-SLI-WG3
2011) Zadania leksykalne
(Hamaniinni, 2012)
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ROZWO) POZNAWCZY
OGOLNE ZDOLNOSCI FUNKCJE ZARZADZAJACE TEORIA UMYStU
POZNAWCZE
PL lub EN: Test Matryc Ravena |Hamowanie reakiji: PL lub EN:
— wersja kolorowa (Raven, PL lub EN: Samoloty (Senderecka i |Test Refleksji nad Mysleniem
2003) inni, 2012); (Biatecka-Pikul, 2012)

,Jacek méwi” (Strommen, 1973)
Kontrola poznawcza, wzbudze-
niowy i orientacyjny aspekt
uwagi:

PL lub EN: Test Sieci Uwagowych
(Rueda i inni, 2004)
Niewerbalna pamiec robocza:
PL lub EN: Zmodyfikowany Test
Klockéw Corsiego (Kessels i inni,
2000)

Werbalna pamiec robocza:

PLi EN: Zmodyfikowany Test
Powtarzania Cyfr (Wechsler, 1997)
Kontrola poznawcza, wzbudze-
niowy i orientacyjny aspekt uwagi:
PL lub EN: Test Sieci Uwagowych
(Rueda i inni, 2004)

Niewerbalna pamie¢ robocza:

PL lub EN: Zmodyfikowany Test
Klockdw Corsiego (Kessels i inni, 2000)

KWESTIONARIUSZE DLA RODZICOW

PL: Kwestionariusz rozwoju
jezykowego (Ku$ i inni, 2012)

BRIEF (Gioia, Espy i Isquith, 2003)

Przekonania rodzicow o rozmawia-
niu z dziecmii opowiadaniu dzieciom
(Zevenbergen i Haman, 2011)

Tabela 1: Narzedzia uzywane w projekcie (EN — zadanie po angielsku, PL — zadanie po
polsku; PL lub EN zadanie poznawcze tylko w jezyku dominujacym, PLi EN
zadanie u dzieci dwujezycznych wykonywane w obu jezykach).

Wszystkie opisane nizej zadania sg prezentowane dzieciom w formie gier z
uzyciem kolorowych plansz lub komputera.

4.4.1. Badanie rozwoju jezykowego dzieci w wieku 4-6 lat — opis wybranych narzedzi

Sktadnia i morfologia

Do oceny rozumienia struktur gramatycznych uzywany jest Test Recepcji Gra-
matyki — TROG (Bishop, 2003) oraz jego polska wersja (Smoczyriska, 2008).
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Dziecko styszy zdania i jego zadaniem jest wskazanie jednego z czterech obraz-
kéw na planszy, Scisle odpowiadajgcego styszanemu zdaniu. Nowym zadaniem
badajgcym czynng znajomos¢ gramatyki jest Zadanie Powtarzania Zdan (Sen-
tence Repetition Task, SRT; Banasik, Haman i Smoczynska, 2011). Sprawdza
ono poziom rozwoju jezykowego dziecka w zakresie morfosktadni, wskazujgc
na ewentualne deficyty w stosowaniu regut sktadniowych oraz na trudnosci ze
zrozumieniem relacji wyrazonych zwigzkami gramatycznymi. Narzedzie jest
polskg adaptacjg testu School Age Sentence Imitation Test (Marinis et al.,
2011), sktada sie z 68 nagranych zdan o réznej dtugosci i ztozonosci morfosyn-
taktycznej, kontrolowanej liczbie wyrazéw znaczacych oraz wyrazéw funkcyj-
nych. Dziecko powtarza zdania, jego odpowiedzi sg nagrywane, a nastepnie
oceniane pod wzgledem liczby i typow popetnionych btedow.

Stownictwo

Do oceny stownictwa biernego (rozumienia stéw) stosowane sg narzedzia:
Obrazkowy Test Stownikowy — Rozumienie OTSR (Haman i Fronczyk, 2012;
Haman, Fronczyk i tuniewska, 2012) oraz British Picture Vocabulary Scale BPVS
(Dunn, Dunn i inni, 2009). Oba testy posiadajg normy dla dzieci jednojezycz-
nych i dlatego mozna poréwnywac ich wyniki. Do oceny stownictwa czynnego
stosowane sg: Zadanie Nazywania Obrazkow (Haman i Smoczynska, 2010)
oraz Expressive Vocabulary Test EVT (Williams, 2006). W obu dziecko ma po-
da¢ nazwy obiektow lub czynnosci przedstawionych na rysunkach.

Poza tymi standardowymi zadaniami w ramach projektu powstaja
miedzyjezykowe zadania leksykalne do oceny stownictwa biernego i czynne-
go oraz przetwarzania leksykalnego (wersje elektroniczne z pomiarem czasu
reakcji). Zadania te bedg w petni porownywalne nie tylko miedzy jezykiem
polskim i angielskim, ale takze potencjalnie miedzy 32 innymi jezykami. Wer-
sja polska zadan jest juz gotowa (Haman i inni, 2012b), wersja angielska w
ostatniej fazie przygotowania (Haman i inni, 2012a). W zadaniach tych oce-
niane jest rozumienie rzeczownikow i czasownikow (dziecko wskazuje jeden z
czterech obrazkéw na planszach/ekranie, w odpowiedzi na stowo kluczowe)
oraz produkcja rzeczownikow i czasownikéw (dziecko nazywa obrazki przed-
stawiajgce obiekty i czynnosci).

Fonologia

Podejrzewa sie, ze u podtoza trudnosci w rozwoju jezykowym znaczacej cze-
Sci dzieci z SLI lezg zaburzenia w przetwarzaniu informacji fonologicznych
(percepcja, pamie¢ fonologiczna, procesy odpowiedzialne za produkcje mo-
wy). Narzedziem specyficznie mierzgcym sprawnos¢ tych proceséw jest Za-
danie Powtarzania Pseudostow (Szewczyk i Wodniecka, 2012). Dziecko jest
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proszone o powtarzanie 50 pseudostéw® odtwarzanych w stuchawkach.
Pseudostowa sg stworzone i dobrane w taki sposéb, by w petni odzwiercie-
dlaty strukture subleksykalng jezyka polskiego i angielskiego, a takze, by
ogdlny wynik w tescie byt wzglednie niezalezny od zasobu stownictwa dzieci,
ich poziomu rozwoju umystowego i wieku. Dzieki tym zabiegom test mierzy
przede wszystkim sprawnos$¢ dziatania procesdw odpowiedzialnych za samo
przetwarzanie informacji fonologicznych i jest stosunkowo niezalezny od, na
przyktad, statusu spoteczno-ekonomicznego rodzicow (wptywajgcego na
zaséb stownictwa dziecka). Aby wykluczy¢ problemy stuchowe o podtozu
medycznym (niedostuch wynikajacy z uszkodzenia narzadu stuchu) stosowa-
ny jest takze Test Audiometryczny, mierzacy prog styszenia czterech czesto-
tliwosci dzwieku wedtug zmodyfikowanej procedury Hughsona-Westlake’a
(Carhart i Jerger, 1959).

Narracja i dyskurs

Dzieci z SLI majg duze trudnosci z tworzeniem opowiadan, zaréwno na po-
ziomie makro-, jak i mikrostruktury narracji. Zdolnosci narracyjne badanych
dzieci sg ocenianie na podstawie dwdch zadan: na podstawie pokazywanych
historyjek obrazkowych dzieci opowiadajg (narracja) oraz powtarzajg usty-
szane opowiadania (renarracja). W badaniach wykorzystywane sg 4 historyj-
ki, po jednej dla kazdego jezyka, osobno do narracji i renarracji. Kazda histo-
ryjka sktada sie z 6 obrazkdéw. Wersje historyjek — miedzynarodowa, stworzo-
na w ramach Akcji COST 1S0804 (Gagarina et al., 2012) oraz polska i angielska
uzywane w projekcie (Kiebzak-Mandera et al., 2012) — s3 analogiczne. Opo-
wiadania dzieci sg nagrywane, transkrybowane i kodowane w systemie
CHILDES. Na tak spreparowanych tekstach oceniana jest jako$¢ makro- i mi-
krostruktury opowiadan w obydwu jezykach.

4.4.2. Badanie rozwoju poznawczego dzieci w wieku 4-6 lat — opis wybranych
narzedzi

WS5rdd stosowanych zadan jest réwniez zestaw narzedzi mierzgcych podstawowe i
wyzsze funkcje poznawcze, w tym zdolno$¢ do hamowania nieistotnych informa-
cji, hamowania reakgji, pamie¢ roboczg i zdolno$¢ do mentalizacji. Wszystkie za-
dania zostaty skrétowo opisane ponizej. Analiza rozwoju wyzszych proceséw po-

® pseudostowa (nonwords) to nieistniejace w jezyku stowa (utworzone na potrzeby
badania), ktére spetniajg reguty fonotaktyczne danego jezyka — czyli potencjalnie
mogtyby w danym jezyku istniec.
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znawczych moze by¢ szczegdlnie obiecujgcym sposobem rozrdézniania prawidto-
wego i nieprawidtowego rozwoju dzieci dwujezycznych i jednojezycznych.

Inteligencja

Diagnoza SLI wymaga wykluczenia szeregu okolicznosci, ktére mogg wptywac
na wolniejsze od przecietnego przyswajanie jezyka. Dlatego w projekcie uzy-
wany jest Test Matryc Ravena w Wersji Kolorowej (Raven, 2003), badajgcy
poziom inteligencji ogdlnej.

Funkcje zarzadzajace

Test Sieci Uwagowych (Attention Network Test, Rueda et al., 2004)’ to narze-
dzie, ktore sprawdza poprawnosc i czas reakcji na bodzZce zgodne i konfliktowe
przy obecnosci lub braku wskazéwki. Bodzce (5 rybek w linii poziomej, zwro-
conych w lewo lub w prawo) sg wyswietlane na ekranie komputera. W niekto-
rych prébach srodkowa rybka (bodziec docelowy) zwrdcona jest w kierunku
przeciwnym do pozostatych. Zadaniem dziecka jest poprawne i szybkie wska-
zanie, w ktérg strone zwrdcona jest Srodkowa rybka. Wyniki uzyskane dzieki tej
procedurze pozwalajg dowiedzie¢ sie, jak funkcjonujg trzy aspekty uwagi
dziecka: wykonawczy, wzbudzeniowy i orientacyjny. W zadaniu Samoloty, mie-
rzgcym umiejetnos¢ wyhamowania narzucajacej sie reakcji (modyfikacja zada-
nia Sendereckiej i innych, 2012%), dziecko musi jak najszybciej wskaza¢ (naci-
skajgc klawisz), w ktdrg strone skierowany jest prezentowany na ekranie samo-
lot. Wyjatkiem jest sytuacja, w ktdrej tuz po pojawieniu sie na ekranie samolo-
tu dziecko ustyszy dzwiek, bedacy sygnatem ,stop”. Wtedy ma sie powstrzy-
macé od nacisniecia przycisku. Innym zadaniem, wymagajgcym hamowania
reakgji, jest Jacek méwi zaadaptowana wersja Simon Says (Strommen, 1973)9,
w ktorym dziecko prosi sie o nasladowanie demonstrowanych przez ekspery-
mentatora czynnosci lub powstrzymanie sie od reakgji.

Pamiec roboczg mierzg dwa zadania polegajgce na powtarzaniu z pamieci
coraz dtuzszych uktadow bodzcéw wskazanych przez eksperymentatora w kolej-
nosci zadanej lub wspak. Zmodyfikowany Test Klockéw Corsiego (Kessels et al.,
2000)*° bada pamie¢ niewerbalna, wzrokowo-przestrzenng i polega na wskazy-
waniu ukfadow klockéw, a zmodyfikowany Test Powtarzania Cyfr ze Skali Inteli-
gencji Wechslera (Wechsler, 1997)" mierzy pamie¢ werbalng i wymaga od

” Polska wersja: Marzecova i Wodniecka (2011).

® Autorzy modyfikacji: Senderecka, Szewczyk, Biatecka-Pikul (2012).
° Autorzy adaptacji: Rueda, Biatecka-Pikul, Wodniecka (2012).

1% Autorzy adaptacji: Biatecka-Pikul, Karwala, Wodniecka (2012a).
" Autorzy adaptacji: Biatecka-Pikul, Karwala, Wodniecka (2012b).
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dziecka powtarzania ciggdw cyfr. Instrukcje zadania dostosowano do mozliwosci
dzieci w wieku przedszkolnym, dodajgc m.in. przyktady, ktére majg wyjasnic
dzieciom, na czym polega powtarzanie wspak. Test mierzacy pamie¢ werbalng
przeprowadzany jest u dzieci dwujezycznych w obu jezykach.

Zdolnos¢ do mentalizacji (teoria umystu)

Mentalizacja (zwana réwniez teorig umystu) wyraza sie w przewidywaniu i
wyjasnianiu zachowan innych ludzi na podstawie ich przekonan i pragnien. Do
pomiaru zdolnosci mentalizacji zaprojektowano Test Refleksji nad Mysleniem
(Biatecka-Pikul, 2012). Dziecko jest proszone o obejrzenie na komputerze kilku
historyjek, do ktérych narracje przedstawia badacz. Nastepnie dziecko ma
odpowiedzie¢ na pytania dotyczgce mysli i pragnien bohaterow wystepujgcych
w historyjkach lub przewidzie¢ ich zachowanie (np. Co dany bohater zrobi,
pomysli lub powie? Jak sie teraz czuje i dlaczego?). Wsréd historyjek znajduja
sie zadania wymagajgce rozumienia przekonan pierwszego i drugiego rzedu
(np. Mysle, ze pada deszcz. Mysle, ze Jacek mysli, ze pada deszcz.), rozumienia
dwuznacznosci i emocji wynikajgcych z przekonan, co pozwala mierzy¢ wybra-
ne aspekty teorii umystu. Odpowiedzi sg nagrywane i analizowane pod katem
poprawnosci (ilosciowy wskaznik rozumienia) i poznawczej ztozonosci wyja-
$nienia, ktérego udzielito dziecko (jakosciowy wskaznik rozumienia).

5. Podsumowanie

Celem naszego projektu jest poznanie specyfiki rozwoju jezykowego i po-
znawczego polskich dzieci dwujezycznych w porédwnaniu z dzie¢mi jednoje-
zycznymi oraz zaproponowanie metod rozpoznawania rzeczywistych zagrozen
rozwoju jezykowego w sytuacji braku znormalizowanych narzedzi psychome-
trycznych do oceny poziomu rozwoju jezykowego polskich dzieci. W naszym
kraju dotychczas nie prowadzono badan z udziatem dzieci przyswajajacych
dwa jezyki w Srodowisku naturalnym na tak szeroka skale, jakg zaktada nasz
projekt. W ramach projektu zamierzamy 1) umozliwi¢ wypracowanie modelu
oceny rozwoju jezykowego i poznawczego dzieci dwujezycznych, ktdre przy-
swajajg polski jako jeden ze swoich jezykéw; 2) wskaza¢ mozliwe zagrozenia
zwigzane z niewtasciwg diagnozg dzieci polskich nabywajacych wiecej niz je-
den jezyk poza Polskg; 3) stworzy¢ baze do skonstruowania narzedzi diagno-
stycznych majacych stuzy¢ ocenie poziomu rozwoju jezykowego i poznawczego
dzieci jedno- oraz dwujezycznych. Wiekszos¢ technik i narzedzi opracowanych
w ramach projektu zostata przygotowana w formie zadan komputerowych, co

21



Otwinowska et alli

w przysztosci ma utatwié ich rozpowszechnianie. Mamy nadzieje, ze bedg mo-
gli z nich korzystac¢ psycholodzy, pedagodzy i logopedzi w Polsce i za granica.

W obliczu skali wspétczesnych migracji skonstruowanie narzedzi w jezyku
polskim oraz upowszechnienie ich wsrdd specjalistow, ktdrzy diagnozujg dwuje-
zyczne dzieci polskie rozpoczynajgce formalng edukacje w kraju i za granicg, jest
palaca potrzebg spoteczng. Cho¢ w badaniach biorg udziat dzieci dwujezyczne
postugujace sie jezykiem polskim i angielskim, to projekt pomyslany jest jako
model do przeprowadzania podobnych badan dzieci polskich przyswajajgcych
drugi jezyk inny niz angielski, a wypracowany przez nas schemat oceny poziomu
rozwoju jezykowego mozna takze przystosowac do oceny rozwoju dzieci obcoje-
zycznych mieszkajgcych w Polsce i przyswajajgcych jezyk polski jako drugi.
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PROFIL POZNAWCZ0O-0SOBOWOSCIOWY
PONADPRZECIETNIE UZDOLNIONYCH
DOROSLYCH UCZNIOW JEZYKA OBCEGO

Cognitive-affective profile of gifted adult foreign language learners

The purpose of this article is to present a report of a study on cognitive
and personality factors in 44 gifted foreign language learners. The cogni-
tive factors tested were the following: foreign language aptitude, intelli-
gence and working memory. The personality factors included the Five Fac-
tor Model of personality, locus of control and style of coping with stress,
among others. The results of the study are presented and discussed with
regard to contemporary research on foreign language aptitude.

1. Wstep

Niniejszy artykut stanowi sprawozdanie z badania czynnikdw poznawczo-
osobowosciowych u oséb dorostych, wykazujacych ponadprzecietny poziom
uzdolnien jezykowych. Za pomocy testéw zdolnosci jezykowych (ZJ), pamieci
roboczej, psychologicznych testow inteligencji i osobowosci, jak réwniez stylow i
strategii uczenia sie, zbadano 44 ponadprzecietnie uzdolnionych dorostych
uczniéw jezyka obcego (PUDU), a uzyskane wyniki poréwnano do wynikéw 82
uczniéw przecietnie uzdolnionych jezykowo. Efektem tego byto zaproponowanie
modelu ZJ uwzgledniajgcego czynniki poznawcze i osobowosciowe, a takze defi-
nicji PUDU. Wybdr zmiennych poddanych analizie oparty zostat na trzech para-
dygmatach teoretyczno-empirycznych: (1) wspotczesne teorie ZJ (Carroll, 1993;
Robinson, 2002; Skehan, 1998); (2) wspotczesne teorie rozwoju zdolnosci spe-
cjalnych (Gagné, 2005; Sekowski, 2004); (3) badania empiryczne oséb ponad-
przecietnie uzdolnionych i utalentowanych jezykowo (Abrahamsson i Hyltenstam,
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2008; Smith et al., 2011). Sposrdd czynnikdw poznawczych zbadano nastepuja-
ce: ZJ, inteligencje i pamiec robocza. Zbadane czynniki osobowosciowe to otwar-
tos¢ na doswiadczenie, sumiennos¢, ugodowosé, ekstrawersja i neurotyzm (Pie-
cioczynnikowy model osobowosci; McCrae i Costa, 2003), umiejscowienie kon-
troli, style radzenia sobie ze stresem, inteligencja emocjonalna, kreatywnosc,
motywacja, autonomicznosé, potrzeby psychologiczne, a takze czynniki poznaw-
czo-osobowosciowe, czyli style i strategie uczenia sie.

Na poczatku artykutu zostanie podana definicja PUDU prezentowana w
literaturze przedmiotu oraz zarys badan nad ZJ na swiecie i w Polsce. Ze
wzgledu na wiodgcg tematyke biezgcego Neofilologa, dotyczacego badan nad
akwizycja jezykowa w Polsce, tej wiasnie grupie zagadnien bedzie poswiecone
wiecej uwagi. Nastepnie omdwione zostang wyniki badania przeprowadzone-
go przez autorke (Biedron, 2012) oraz zaproponowana definicja PUDU. Artykut
zakonczg wnioski ptyngce z badania oraz wynikajace z niego implikacje peda-
gogiczne, jak réwniez sugestie co do dalszego kierunku studiéw nad ZJ.

2. Uczen ponadprzecietnie uzdolniony jezykowo

Niewiele jest badan dotyczacych PUDU (Schneiderman i Desmarais, 1988;
loup et al., 1994; Moyer, 1999; Abrahamsson i Hyltenstam, 2008; Smith et
al., 2011; Biedron, 2012). PUDU definiowani sg jako jednostki rozpoczynajgce
nauke w okresie postkrytycznym i zdolne do osiggniecia poziomu rodzimego
uzytkownika w krétkim czasie (Schneiderman i Desmarais, 1988; Skehan,
1998). Wnioski ptyngce z wyzej wymienionych badan wskazujg na nastepuja-
ce cechy i predyspozycje takich jednostek:

1. zdolno$¢ do przyswojenia jezyka/jezykdw obcych w okresie postkry-
tycznym do poziomu znajomosci bliskiej lub tozsamej ze znajomoscia
rodzimego uzytkownika;
szybkie tempo przyswajania jezykow obcych;
biegta znajomos¢ jednego lub kilku jezykéw obcych, oraz nauka kolejnych;
wysoki wynik testu ZJ;
doskonata pamie¢ w zakresie materiatu leksykalnego;
inteligencja przecietna, lecz ze znaczng przewagg inteligencji werbal-
nej nad niewerbalng;

7. bardzo wysoka motywacja do nauki jezykéw obcych, wytrwatos¢, pa-

sja i zaangazowanie;

8. specyficzna anatomia i wieksza plastycznos¢ mozgu.

Pozornie wydawac by sie mogto, ze temat ponadprzecietnych zdolno-
$ci, czy tez talentu jezykowego jest dobrze zbadany, a cechy PUDU opisane w

oukwnN
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sposdb wyczerpujacy, jednakze blizsza analiza zaréwno badan grupowych,
jak i studiow przypadku jasno dowodzi, ze zardwno kryteria wytaniania ta-
kich osdb, jak i metodologia badan, a takze terminologia badawcza dalekie
sg od precyzji i spojnosci. Odnotowacd nalezy, iz definicja PUDU zapropono-
wana przez Schneidermana i Desmarais w 1988 nie zmienifa sie zasadniczo,
pomimo znaczgcego postepu w nauce w ostatnich dwéch dekadach. Ponad-
to, kryteria przyjmowane przy wytanianiu PUDU sg wyjgtkowo nieprecyzyjne
i subiektywne. Dotyczy to szczegdlnie stopnia trudnosci zadan weryfikujg-
cych biegtosé jezykowa (por. Abrahamsson i Hyltenstam, 2008). Poza tym,
kryterium szybkiego tempa nauki jest niezwykle subiektywne, stad tez ol-
brzymie rdinice w okresach nauki podawane w rézinych studiach: od 12
(Schneiderman i Desmarais, 1988) do 26 lat (loup et al., 1994). Najbardziej
chyba kontrowersyjnym kryterium jest znajomosc¢ jezyka na poziomie rodzi-
mego uzytkownika (z ang. native-like proficiency). Wielu badaczy uwaza, iz
taki poziomu doskonatosci jest osiggalny dla 5 do nawet 45% populacji
(Movyer, 1999; Birdsong, 2006) i w zasadzie nie zalezy od ZJ, lecz motywacji,
czasu ekspozycji czy treningu. Z drugiej strony, wiodgcy badacze w dziedzi-
nie, tacy jak DeKeyser (2000), Abrahamsson i Hyltenstam (2008) i Long
(2011) szacuja mozliwos¢ osiggniecia poziomu rodzimego uzytkownika na
bliskg zera. Nie brakuje takze badan dowodzacych, iz pewne jednostki moga
nie tylko osiggnaé poziom rodzimego uzytkownika, lecz nawet przewyzszyé
jego kompetencje (por. Moyer, 1999). Gtéwng przyczyng tych rozbieznosci
jest rozny sposéb definiowania i pomiaru stopnia biegtosci jezykowej.

Powaznym uchybieniem w badaniach nad ZJ jest brak odniesienia do
psychologicznych koncepcji zdolnosci specjalnych (por. Sekowski, 2004).
Wszystkie wspodtczesne modele zdolnosci uwzgledniajg role czynnikdéw osobo-
wosciowych i srodowiskowych w rozwoju talentu. Pominiecie tych istotnych
aspektow skutkuje zawezeniem pola badawczego do czynnikéw poznawczych,
ktére nie wyjasniajg w petni procesu rozwoju ZJ. W efekcie, pomimo deklaro-
wanej Swiadomosci potrzeby analizy czynnikdw pozaintelektualnych przez
badaczy, czynniki osobowosciowe, jak réwniez style i strategie uczenia sie po-
zostajg najsfabiej zbadanymi komponentami talentu jezykowego.

3. Badania zdolnosci jezykowych w Polsce

Pierwsze préoby zmierzenia konstruktu ZJ w Polsce podejmowane byty w la-
tach 70tych ubiegtego wieku. Najczesciej cytowanym w literaturze, zaréwno
polskiej, jak i obcojezycznej, jest badanie przeprowadzone w grupie uczniéw
szkoty Sredniej przez prof. Anne Nizegorodcew (1979). Test zdolnosci jezyko-
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wych skonstruowany przez autorke zawierat nastepujgce komponenty: zdol-
nos$¢ do uczenia sie przez indukcje (z ang. inductive language ability), rozroz-
nianie dzwiekdw (z ang. sound discrimination), pamiec¢ skojarzeniowa (z ang.
associative memory), pamieé¢ sekwencyjna stuchowa (z ang. aural sequence
memory), pamiec¢ sekwencyjna wzrokowa (z ang. visual sequence memory),
stownictwo w jezyku ojczystym (z ang. L1 vocabulary), wnioskowanie z kon-
tekstu (z ang. contextual inference) oraz kodowanie fonematyczne (z ang.
phonemic coding ability). Inne zmienne niezalezne uwzgledniaty inteligencje
mierzong Matrycami Progresywnymi Ravena i oceny szkolne z czterech
przedmiotéw. Badanie dowiodto, iz najlepszymi wskaznikami sukcesu w na-
uce jezyka obcego sg zdolnos$¢ do uczenia sie przez indukcje, pamiec se-
kwencyjna wzrokowa, pamiec skojarzeniowa i wnioskowanie z kontekstu.

Kilka wartosciowych badan przeprowadzono w Polsce w ostatniej deka-
dzie (Baran-tucarz, 2009; Rysiewicz, 2007; Pastuszek-Lipiriska, 2008; Turula,
2009; Biedron, 2012; Biedron i Szczepaniak, 2012a). Badanie Baran-tucarz
dotyczyto zdolnosci fonematycznych. Autorka dokonata analizy korelacji po-
miedzy poprawnosciag wymowy w jezyku angielskim a niezaleznoscig od pola
w grupie 96 studentéw pierwszego roku filologii angielskiej w sytuacji po-
przedzajacej i nastepujacej po instrukcji formalnej. Autorka wywnioskowata,
ze niezalezno$¢ od pola stanowi wskaznik zdolnosci fonematycznych w sytu-
acji poprzedzajgcej instrukcje, niemniej jednak instrukcja formalna i trening
mogg zredukowac ten efekt. Autorka przeanalizowata profile , doskonatych”
fonetycznie studentéw, co pozwolito na wyciggniecie wniosku, ze sukces w
nauce wymowy nalezy przypisywac idealnej kombinacji cech poznawczych,
takich jak niezalezno$¢ od pola, wysoka inteligencja muzyczna oraz domina-
cja prawej potkuli mozgowej. Te wrodzone predyspozycje powinny by¢
wspierane przez wysoka motywacje wewnetrzng, intensywnga ekspozycje na
autentyczny jezyk, eksplicytng wiedze fonetyczng, trening strategiczny, wiare
we wiasne mozliwosci oraz poczucie sprawczosci w procesie nauki. Te czyn-
niki, zdaniem autorki, sg w stanie, do pewnego stopnia stanowi¢ przeciwwa-
ge dla niskiego poziomu zdolnosci fonematycznych.

Rysiewicz (2007) zbadat relacje pomiedzy ZJ, inteligencjg mierzong
Matrycami Progresywnymi Ravena, znajomoscig stownictwa w jezyku ojczy-
stym i testem osiggnie¢ w jezyku angielskim w grupie 227 uczniéw gimna-
zjum. Bateria testow skonstruowana przez autora zawierata 13 podtestow.
Najlepszymi wskaznikami osiggnie¢ w nauce jezyka okazaty sie zaséb stow-
nictwa w jezyku ojczystym i zdolnosci do wnioskowania indukcyjnego.

Inne badanie dotyczace zdolnosci fonematycznych przeprowadzone zo-
stato przez Pastuszek-Lipiriskg (2008), ktdra przeanalizowata wptyw edukacji
muzycznej na przyswajanie jezyka drugiego u muzykéw i nie-muzykéw. Bada-
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nia skupito sie na takich aspektach fonetycznych jezyka, jak wymowa samogto-
sek i spolgtosek, intonacja, rytm, akcent i tempo. Zgodnie z zatozeniami, muzy-
cy wykazali sie wiekszymi umiejetnosciami niz nie-muzycy, co sktonito autorke
do wyciggniecia wniosku, iz doswiadczenie w dziedzinie muzyki wykracza poza
jej przetwarzanie i wywiera wptyw na przetwarzanie jezykowe.

Kolejne interesujgce badanie ZJ, tym razem dotyczgce zdolnosci anali-
tycznych, zostato przeprowadzone przez Turule (2009). Autorka zabrata gtos w
dyskusji podwazajgc teze Skehana (1998) o dominujgcej roli zdolnosci pamie-
ciowych w procesie przyswajania jezyka drugiego i stawiajgc hipoteze, ze wraz-
liwos¢ gramatyczna, zwilaszcza umiejetnosc kategoryzowania poznawanych kon-
strukgji i hierarchizowania ich w obrebie continuum: sfownik wewnetrzny-requty
gramatyczne jest czynnikiem, ktérego znaczenie rosnie w miare podnoszenia sie
poziomu zaawansowania jezykowego. Autorka przeprowadzita badanie, ktére
polegato na interpretacji zdan szkieletowych w trzech 20-osobowych grupach
uzytkownikéw jezyka angielskiego na réznym poziomie zaawansowania. Wyniki
pozwolity na sformufowanie wniosku, ze na poziomach znajomosci jezyka bli-
skich rodzimego uzytkownika (z ang. near-native proficiency) najwieksze znacze-
nie majg zdolnosci analityczne i robocza pamiec syntaktyczna.

Biedron i Szczepaniak (2012a) przeanalizowaty pamiec¢ krétkotrwaty i
roboczg w dwu grupach dorostych ucznidow jezyka angielskiego: ponadprze-
cietnie uzdolnionych osobach wielojezycznych (z ang. accomplished multilin-
guals) i przecietnie uzdolnionych uczniach jezyka angielskiego. W badaniu
wykorzystano nastepujace testy: Skala inteligencji D. Wechslera dla dorosfych
- wskaznik Pamieci i odpornosci na dystraktory, na ktory sktadajg sie 3 podte-
sty: Powtarzanie Cyfr, Symbole Cyfr i Arytmetyka (Brzezinski, 1996), 2 podtesty
Modern Language Aptitude Test MLAT (Carroll i Sapon, 2002) mierzgce kom-
ponent pamieci (Cze$¢ 1 — Number learning i Cze$¢ 5 — Paired associates), oraz
test pamieci roboczej — Polish Reading Span (PRSPAN), skonstruowany przez
autorki badania (Biedron i Szczepaniak, 2012b). Analiza wynikéw wykazata, ze
zaréwno pamiec robocza, jak i krotkotrwata sg bardziej pojemne u oséb wielo-
jezycznych, ponadprzecietnie uzdolnionych jezykowo. Co wiecej, réznice po-
miedzy grupami byly znacznie wieksze w testach opartych na materiale jezy-
kowym (PRSPAN, MLAT), niz w testach opartych na materiale liczbowym (skale
Wechslera). Wedtug autorek badania, dwa komponenty pamieci roboczej:
petla artykulacyjna (z ang. phonological loop) i centralny osrodek uwagi (z ang.
central executive) sg kluczowe w nauce jezyka obcego. Podsumowujgc powyz-
szy przeglad mozna stwierdzié, ze badania nad ZJ w Polsce zyskujg coraz wiek-
szg popularnosé¢, choé prace na ten temat sg nadal nieliczne.
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4. Profil ucznia dorostego ponadprzecietnie uzdolnionego jezykowo —
badanie empiryczne

W tej sekcji oméwione zostang wyniki badania® przeprowadzonego przez
autorke niniejszego artykutu w dwéch grupach uczniéw: ponadprzecietnie i
przecietnie uzdolnionych. Celem badania byto skonstruowanie profilu PUDU
oraz przeanalizowanie zwigzkéw pomiedzy ZJ, a innymi czynnikami poznaw-
czymi i osobowosciowymi. Badanie sktadato sie z dwdch czesci: statystycznej
analizy danych oraz analizy jakoSciowo-iloSciowej, majgcej na celu nakresle-
nie petniejszego obrazu badanej grupy. Efektem tego byta proba stworzenia
modelu predykatoréw ZJ oraz definicji PUDU.

4.1. Procedura

Badanie trwato poéftora roku, tj. od lutego 2008 do czerwca 2009. Testy po-
wszechnie dostepne przeprowadzita autorka badania, natomiast testy psycholo-
giczne - psycholog. Postepowanie takie zgodne jest z wymogami w Standardach
dla testow stosowanych w psychologii i pedagogice (APA, 1985). W pierwszym
etapie badania sformufowane zostaty hipotezy badawcze dotyczgce czynnikéw
poznawczych (ZJ, inteligencja, pamiec¢ robocza), osobowosciowych (otwartosc¢
na doswiadczenie, ekstrawersja, neurotyzm, ugodowos¢, sumiennos¢, umiej-
scowienie kontroli, style radzenia sobie ze stresem, inteligencja emocjonalna),
styléw uczenia sie (tolerancja niejednoznacznosci, intuicyjny/konkretny, globalny/
analityczny, zamkniety/otwarty, wzrokowy/stuchowy/dotykowy), oraz relacji
pomiedzy tymi czynnikami. Cechy pozostate, tzn. kreatywnos$¢, motywacja, po-
trzeby psychologiczne, autonomicznosé, oraz informacje biograficzne zawarte
zostaty w czesci jakosciowej. Gtéwne hipotezy badawcze zaktadaty, iz PUDU uzy-
skaja wysokie wyniki’> we wszystkich testach ZJ, inteligencji werbalnej, pamieci,
otwartosci na doswiadczenie, sumiennosci, zadaniowego stylu radzenia sobie ze
stresem i wewnetrznego umiejscowienia kontroli. W kolejnym etapie badania
przeprowadzono testy, a nastepnie wykonano analizy statystyczne (statystyki
opisowe, korelacje, testy-t, analizy regresji wielokrotnej) oraz analizy jakosciowe.

Préba badawcza sktadata sie z 44 PUDU: 31 kobiet i 13 mezczyzn w
wieku od 21 do 35 lat. W sktad préby weszty osoby wielojezyczne, wytypo-
wane na podstawie potwierdzonej biegtej znajomosci oraz liczby przyswaja-
nych jezykéw, dotychczasowych osiggnie¢ w nauce jezykéw, nominacji przez

! Szczegétowy opis metodologii, narzedzi oraz wynikéw badania znajduie sie w Biedror (2012).
® Interpretacja wynikow testéw standardowych przebiega w odniesieniu do norm
skonstruowanych dla danej populacji przez autoréw testu.
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nauczycieli, oraz wyniku testéw uzdolnien MLAT (Carroll i Sapon, 2002) i
Testu Zdolnosci Jezykowych (Wojtowicz, 2006). Wiekszos$¢ badanych stanowi-
li studenci ostatnich lat i absolwenci filologii orientalnych i kierunkéw neofi-
lologicznych wiodacych polskich uniwersytetéw. Jakosciowym kryterium
wyboru byta bardzo wysoka kompetencja jezykowa — poziom C1/C2 w przy-
najmniej jednym jezyku. Wszyscy badani znali jezyk angielski na poziomie
wysoko zaawansowanym. 14 oséb (32%) byto zaawansowanych w jednym
jezyku, 19 (43%) w dwu jezykach, 8 (18 %) w trzech, 2 (4%) w czterech i 1
(2%) w pieciu. W przypadku wysokiego zaawansowania w jednym lub dwdch
jezykach, znajomos¢ pozostatych szacowana byta na poziom komunikacyjny/
$rednio-zaawansowany (A2-B1+/B2). Liczba jezykow, ktorych uczyli sie bada-
ni wahata sie pomiedzy 1-11 (przecietnie 4,5) i obejmowata zaréwno jezyki
europejskie, jak i pozaeuropejskie. Grupa uczniéw przecietnie uzdolnionych
jezykowo sktadata sie z 82 studentéw filologii angielskiej, 67 kobiet i 15 mez-
czyzn w wieku od 20 do 23 lat. Poziom jezykowy badanych oszacowano na
podstawie ocen semestralnych jako $redniozaawansowany B1/B2.

3.2. Wyniki i interpretacja

Wszystkie hipotezy badawcze sformutowane w odniesieniu do zdolnosci po-
znawczych znalazty potwierdzenie. Badani okazali sie uzdolnieni jezykowo.
Sredni wynik testu MLAT to 161 (97 percentyl), przy osiggnietym wyniku mak-
symalnym 178. Sredni wynik testu TZJ to 41, przy wyniku maksymalnym 43.
Réwniez inteligencja badanych byta wysoka: 1Q petna skala (WAIS-R (PL)) to
125, przy czym inteligencja werbalna znacznie przewyziszata niewerbalng,
osiggajgc wartosci odpowiednio: 130 i 116. Badani uzyskali takze wysokie wy-
niki w testach pamieci: MLAT 1 i MLAT 5, wskazniku Pamie¢ i odpornos¢ na
dystraktory (WAIS-R (PL)), oraz tescie pamieci roboczej. Wyniki testow zdolno-
$ci poznawczych wykazaty istotne statystycznie réznice pomiedzy grupami.
Wyniki testéw osobowosci byty mniej jednoznaczne. W tescie NEO-FFI
mierzgcym osobowos$¢ wg. modelu piecioczynnikowego, badani uzyskali
najwyzsze wyniki w skalach otwartosci na doswiadczenie i sumiennosci. Byty
to wyniki przecietne wedtug norm, jednakze najwyzsze z 5 mierzonych czyn-
nikéw. Zdecydowanie przewazyt zadaniowy styl radzenia sobie ze stresem,
nad emocjonalnym i unikajgcym. Podobnie jak w pomiarze cech osobowosci,
byty to wyniki przecietne wedtug norm, aczkolwiek zaznaczyta sie wyrazna
przewaga stylu zadaniowego. Umiejscowienie kontroli badanych byto zdecy-
dowanie wewnetrzne, co swiadczy o ich sktonnosci do przypisywania wyni-
kéw dziatania czynnikom zaleznym od podmiotu, takim jak wysitek, a nie
niekontrolowanym czynnikom zewnetrznym, takim jak szczescie. Pozostate
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cechy, tj. inteligencja emocjonalna, tolerancja niejednoznacznosci, a takze
style uczenia sie wykazaty wartosci przecietne. Zgodnie z zatozeniami ba-
dawczymi, bardzo wysoka okazata sie motywacja badanych, jak rowniez ich
samoocena w kwestii uzdolnien jezykowych. Ponadprzecietna okazata sie
potrzeba autonomii (byt to najwyzszy wynik w skali potrzeb), jak rowniez
kreatywnos$¢, zarowno mierzona testami, jak i deklaracjami dotyczgcymi
zainteresowan artystycznych. Odnotowano réwniez pewne prawidtowosci w
biografiach badanych osdb, takie jak wczesny wiek rozpoczecia méwienia i
czytania w jezyku ojczystym, duza waga przyktadana do edukacji i rozwoju
dziecka w rodzinie, pobyty za granicg, czy poszukiwanie sposobnosci do
praktyki jezykowej. W wyniku analiz regresji stwierdzono, ze dobrymi wskaz-
nikami ZJ sg pamiec robocza, inteligencja werbalna, otwartos¢ na doswiad-
czenie, sumiennos$¢, zadaniowy styl radzenia sobie ze stresem i tolerancja
niejednoznacznosci (wptyw pozytywny), oraz neurotyzm, ekstrawersja, style
otwarty i zamkniety (wptyw negatywny).

Podsumowujac, zbadani PUDU sg ponadprzecietnie inteligentni, przy
czym ich inteligencja werbalna zdecydowanie przewyzisza niewerbalng. Po-
siadajg réwniez bardzo dobrg pamieé, zwtaszcza w zakresie materiatu leksy-
kalnego. Osobowos$é badanych charakteryzuje otwarto$¢ na doswiadczenie,
odpowiedzialno$¢ wynikajagca z wewnetrznego umiejscowienia kontroli i
potrzeby autonomii, wytrwatos¢, sumiennosé, konsekwencja, pracowitos¢ i
wysoka motywacja. W wyniku analiz zaproponowano nastepujaca definicje:
PUDU to jednostka, ktora dzieki wrodzonemu talentowi do nauki jezykow
obcych, zwtaszcza pojemnej pamieci roboczej, jak rowniez doswiadczeniu w
nabywaniu jezykow obcych jest w stanie nauczy¢ sie kazdego jezyka obcego
do poziomu bliskiego rodzimego uzytkownika, przy zatoZeniu odpowiednio
wysokiej motywacji i ilosci czasu oraz sprzyjajgcych warunkach srodowiska.
Definicje te nalezy traktowac jako roboczg i wymagajgca dalszej weryfikacji.

5. Whnioski i implikacje pedagogiczne

Na podstawie analiz przeprowadzonych przez autorke oraz przegladu litera-
tury przedmiotu, wnioskuje sie, iz jest wielka potrzeba badan w dziedzinie ZJ
w réznych grupach wiekowych, z wykorzystaniem wiedzy nie tylko z dziedzi-
ny akwizycji jezykowej, ale takze psychologii i neurolingwistyki. Najistotniej-
szym problemem jest brak rzetelnych i trafnych narzedzi badawczych, w tym
przypadku testéw ZJ, ktore odzwierciedlatyby wspoétczesny stan wiedzy na-
ukowej, a nie ograniczaty sie jedynie do replikowania testéw klasycznych.
Nalezy réwniez uwzgledni¢ czynniki pozaintelektualne w rozwoju talentu, a
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takze role srodowiska i procesu edukacji w petnym wykorzystaniu potencjatu
ucznia. Pomimo, ze wrodzone ZJ sg stabo modyfikowalne, to wyzwolenie
indywidualnej motywacji ucznia oraz wtasciwy trening strategiczny moga
sprawic, iz uczen przecietny, z jakim mamy do czynienia w praktyce pedago-
gicznej, moze stac sie uczniem dobrym.
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ELEMENTY WSPOLNEGO PISANIA NA ZAJECIACH
PISANIA AKADEMICKIEGO

Collaborative writing during classes of academic writing

The article discusses the issue of collaborative writing during classes
of academic writing for advanced students of English as a foreign lan-
guage. It describes a research project in which the influence of colla-
borative planning on the quality of written discourse was analysed.
The research found that essays based on the plan constructed by stu-
dents in pairs were better in terms of organisation, linguistic variety,
content and accuracy than essays written by these participants indi-
vidually. Moreover, the questionnaires written by the participants re-
vealed their positive attitude to collaborative essay planning.

1. Wstep

Pisanie jest aktem indywidualnym i dlatego na zajeciach jezyka obcego
uczniowie tworzg teksty samodzielnie. Jednakze najnowsze badania wskazu-
ja, Ze wspdlne pisanie w jezyku obcym ma liczne zalety zaréwno pod wzgle-
dem dydaktycznym jak i pedagogicznym. Jest to niewatpliwie nowy sposdb
rozwijania sprawnosci pisania, ktory pozwala na odejscie od rutyny i ukazuje
nowe oblicze tworzenia tekstu. Kiedy studenci, z ktérymi prowadzitam zaje-
cia z pisania akademickiego ustyszeli, ze na przysztym spotkaniu bedg pisac
wspolnie esej, odniesli sie do tego pomystu sceptycznie. Stwierdzili, ze zosta-
ty nam jeszcze tylko dwa zajecia do konca kursu i ze wolg pisa¢ ,jak zawsze”,
aby przygotowaé sie do egzaminu praktycznego. Stad narodzit sie pomyst,
aby poftaczy¢ pisanie indywidualne z pisaniem wspdlnym. Zaproponowatam
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grupie kompromisowe rozwigzanie: wspodlne tworzenie szkicu w parach,
ktore zakoniczone bedzie samodzielng pracg nad ostateczng wersjg eseju.
Celem artykutu jest przedstawienie wyniku badania pilotazowego, kté-
re miato sprawdzi¢, jak wspdlne planowanie wptywa na jako$¢ prac pisanych
przez studentow kolegium jezykowego oraz jak piszacy oceniajg efektywnosé
takiej formy tworzenia wypowiedzi. Pierwsza cze$¢ artykutu przedstawia idee
kolektywnego pisania w jezyku obcym oraz wyniki badan zwigzane z tema-
tem. Druga czes¢ artykutu opisuje projekt badawczy i prezentuje jego wyniki.

2. Wspolnie wykonywane zadania (collaborative tasks)

Praca w parach i grupach pozwala na tzw. scaffolding (z ang. budowanie/
tworzenie rusztowania), interakcje w ktdrej osoba petnigca role eksperta
dzieli sie swojg wiedzg z nowicjuszem w sposéb pozwalajgcy na przyswojenie
tej wiedzy. Idea tworzenia rusztowania oparta jest na teorii Wygotskiego
(1978) dotyczacej strefy najblizszego rozwoju. Wygotski zatozyt, ze rozwdj
poznawczy dziecka odbywa sie poprzez interakcje, w ktérej rodzic petnigcy
role eksperta stale dostosowuje swoje wsparcie do potrzeb dziecka (nowi-
cjusza). Dzieki budowaniu rusztowania moze ono wykonac¢ zadania, ktorych
nie bytoby w stanie zrealizowa¢ samodzielnie i w ten sposdb uczy sie i rozwi-
ja. Storch (2005) wskazuje, ze scaffolding moze mie¢ miejsce takze w interak-
cjach uczniéw w jezyku obcym, kiedy to naprzemiennie petnig role zaréwno
eksperta jak i nowicjusza (na przyktad uczen A nie zna danego stowa w jezyku
obcym, a uczen B podaje wtasciwe stowo). Autorka twierdzi, ze wykonujac
zadanie w parach majg wiecej okazji, aby modyfikowa¢ wtasng produkcje
jezykowg i negocjowac znaczenie. Te dwa procesy, z kolei, sprzyjajg przyswa-
janiu jezyka (Long, 1983). Wedtug Swain (1999) wspdlnie wykonywane zada-
nia przyczyniajg sie do rozwoju kompetencji jezykowych, poniewaz uczniowie
»,uzewnetrzniajg” wiedze jezykowa, dzieki czemu mogg jg poddaé refleksji
oraz poprawkom. Konsekwencje wspdlnych dziatan nie zawsze mozna prze-
widzie¢. Wydaje sie to jednak zaletg tego typu zadan, poniewaz, zdaniem
Swain (1999: 60), prowadzi to do indywidualizacji procesu nauczania:
»yuczniowie wykonujg zadania zgodnie z ich potrzebami oraz celami. Moga
nie nauczy¢ sie tego, czego oczekiwat nauczyciel, niemniej jednak uczg sie
tego, czego sg w stanie sie nauczy¢, biorgc pod uwage ich wiedze. Czesto
wspolnie osiagaja to, czego nie byliby w stanie dokona¢ indywidualnie””.
Kiedy uczniowie wykonujg wspdlnie zadanie w jezyku obcym poddajg we-
ryfikacji hipotezy jezykowe, oceniajg i poprawiajg wiasng produkcje jezykows,

1 .
Ttumaczenie wtasne.
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prowadzgc tzw. wspdlny dialog (collaborative dialogue; Swain, 2002). W ten
sposdb skutecznie rozwigzujg problemy lingwistyczne, czesto nie stosujac zad-
nej metajezykowe] terminologii (Swain, 1999). Mozna zaobserwowad, ze idea
wspdlnego dialogu ewoluowata w publikacjach Swain do terminu languaging?
(np. Swain, 2006), ktéry ma podkresli¢ role jezyka jako narzedzia tworzgcego
znaczenie. Podczas wypowiadania sie w jezyku obcym proces konstrukcji zna-
czenia wcigz trwa w odrdznieniu od produkcji jezykowe] (output), w ktérej
jezyk jest jedynie ,, posrednikiem przekazujgcym mysl” (Swain, 2006: 95). Swain
twierdzi, ze languaging tworzy jezyk, i definiuje ten proces jako (2006: 98)
Jtworzenie znaczenia, ksztattowanie wiedzy i doswiadczen poprzez jezyk (...).
W languaging widac, jak przebiega proces uczenia sie”.

3. Przeglad badan dotyczacych wspdlnego pisania w jezyku obcym

Wspdlne wykonywanie zadan najczesciej analizowane jest w kontekscie rozwi-
jania sprawno$ci mowienia. Storch (2005) podkresla, ze kolektywnemu two-
rzeniu prac pisemnych w jezyku obcym zostato poswiecone niewiele publikacii.

Kuiken i Vedder (2002a) wykazali, ze interakcja w grupach prowadzi do
dostrzegania struktur strony biernej. Nie potwierdzili natomiast hipotezy, ze
prowadzi ona do akwizycji tych struktur. Badacze (2002b) analizowali takze
zwigzek miedzy strategiami leksykalnymi uzytymi przez grupe podczas rekon-
strukcji czytanego tekstu a bogactwem leksykalnym oraz zrdinicowaniem
struktur gramatycznych w zapisanych rekonstrukcjach. Zatozono takze, ze im
wiecej czasu uczniowie spedzg rozmawiajac o tresci rekonstrukcji, jezyku
oraz poprawnosci tym bardziej intensywnie nastgpi proces dostrzegania i w
konsekwencji zastosowanie tych struktur. Hipotezy nie zostaty potwierdzone.

Badanie Storch (2005) z kolei wykazato, ze teksty tworzone wspdlnie by-
ty krétsze lecz bardziej poprawne gramatycznie od tych tworzonych indywidu-
alnie; zawieraty takze bardziej ztozone struktury jezykowe. Ponadto otrzymaty
wiecej punktow za organizacje tekstu (rdznice nie byly istotne statystycznie).
Analiza procesu pisania pokazatfa, ze uczniowie najwiecej czasu spedzili na
gromadzeniu pomystéw. Uczestnicy w wiekszosci ocenili ten typ zadania pozy-
tywnie, odnotowano jednak kilka probleméw. Uczniowie obawiali sie wskaza¢,
ze partner popetnit btad, aby nie zrani¢ jego uczuc. Niektdrzy wstydzili sie, ze

? Trudno znalez¢ oraz zaproponowa¢ odpowiednik dla tego terminu w jezyku polskim.
Powotujac sie na artykut Swain (2006) mozna, z duzym uproszczeniem, zaproponowac
»,rozmowe w jezyku obcym o jezyku”, jednakze termin ten nie oddaje dynamiki proce-
su, ktérg ma wyrazac koncéwka ,,ing”. ,Jezykowanie” nie wydaje sie takze fortunnym
pomystem, chociaz z kolei jest dos¢ bliskie angielskiemu odpowiednikowi.
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partner zobaczy, jak mato wiedza. Jeden uczestnik zauwazyt, ze wspdlne pisa-
nie sprawia, Ze nie moze sie skoncentrowaé na tym, co chciat napisac.

Kim (2008) porownat jakos¢ rekonstrukcji przeczytanego tekstu pisa-
nych przez pary oraz indywidualnych uczniéw w kontekscie zapamietywania
stownictwa. Nie odnotowat statystycznie istotnych réznic pomiedzy iloscig
epizodow, w ktdrych uczniowie zastanawiali sie nad wykorzystaniem danej
struktury leksykalnej. Jednakze praca w parach skutkowata lepszymi wyni-
kami z testéw sprawdzajgcych zapamietanie stownictwa z czytanych testow,
ktore studenci wypetnili zaraz po rekonstrukcji oraz dwa tygodni pdzniej.
Badanie potwierdzito hipoteze, ze wspdlny dialog ma pozytywny wptyw na
akwizycje stownictwa. No tak bo taka byta specyfika zadania, a co z tych ba-
dan wynika dla zadania proponowanego w badaniu?

Shehadeh (2011) wykazat, ze pisanie w parach ma pozytywny wptyw
na tres¢ organizacje oraz stownictwo wypowiedzi. Nie zaobserwowat staty-
stycznie istotnych rdznic miedzy grupa eksperymentalng i kontrolng w przy-
padku gramatyki i interpunkcji. W wywiadach przeprowadzonych po zakon-
czeniu kursu grupa eksperymentalna pozytywnie ocenita wspdlne pisanie.

Dobao (2012) zaobserwowata, ze liczba jezykowych epizoddw (sytu-
acji, w ktorych uczniowie rozmawiajg o jezyku) byta poréownywalna w gru-
pach i parach. Natomiast pomiar jakosci prac wykazat, ze pisanie w grupach
byto bardziej efektywne niz pisanie indywidualne oraz w parach. Analizujgc
komponenty pisania zaobserwowano, ze wspdlne pisanie ma najbardziej
znaczacy wpltyw na poprawnosé jezykowa. Pary takze wykazaty sie mniejszg
iloscig btedéw niz indywidualni badani, jednakze rdznice nie byty znaczace
pod wzgledem statystycznym. Nie zaobserwowano istotnych réznic w ptyn-
nosci wypowiedzi, ztozonosci leksykalnej i gramatycznej prac.

Przestanek do przeprowadzenia tego projektu badawczego jest kilka.
Zadne z powyzej prezentowanych badan nie analizowato wspdlnego pisania
wsrdd zaawansowanych uczniéw jezyka obcego. Storch (2005) badata zaawan-
sowanych ucznidow w jezyku drugim, a pozostate badania prezentowane w
artykule dotyczyly ucznidow jezyka obcego o Sredniozaawansowanym i nizszym
poziomie jezykowym. Projekt ten moze takze poszerzy¢ zakres informacji doty-
czacy wptywu wspdlnego pisanie na jakos$¢ prac, poniewaz tylko trzy projekty
(Storch, 2005, Shehadeh, 2011, Dobao, 2012) dotyczyty tego zagadnienia. Co
wiecej zadne z badan analizujgcych jakosé nie pordwnato jakosci prac pisanych
przez tego samego studenta: indywidualnie i w parze. Wszystkie projekty opar-
te byty na poréwnaniu prac grup kontrolnych i eksperymentalnych. Wydaje
sie, ze analiza wypracowan wykonanych przez te samg osobe oferuje nowg
perspektywe w badaniu efektywnosci wspdlnego pisania. Ponadto, zaden z
projektéw badawczych nie tgczyt pisania w parach z pisaniem indywidualnym.

44



Elementy wspdlnego pisania na zajeciach pisania akademickiego

4. Opis badania
4.1. Cel badania

Jak juz wspomniano wczesniej przedstawione powyzej badania dotyczg
wspolnego pisania, ktore obejmuje wszystkie etapy tworzenia pracy: od idei
do edycji ostatecznej wersji tekstu. Biorgc pod uwage zalety kolektywnego
pisania oraz niedogodnosci, na ktdore wskazali badani, ciekawg ideg wydaje
sie kompromis, ktdry angazowatby piszacych do wspdlnej pracy, ale takze
chociaz czesciowo zachowat indywidualny charakter pisania. Warte zbadania
wydaje sie zatem wspdlne planowanie pracy pisemnej (celem bedzie tutaj
utworzenie planu wypowiedzi ze sprecyzowang myslg przewodnig akapitow
oraz kluczowymi strukturami leksykalnymi), ktdre zakonczy sie indywidual-
nym pisaniem wersji ostateczne;j.

Celem badania byfa zatem préba odpowiedzi na nastepujgce pytania
badawcze:

1. Jaki wptyw ma wspdlne planowanie prac pisanych przez zaawanso-
wanych uczniéw jezyka obcego na ich jakos$¢ rozpatrywang w czte-
rech kryteriach: tres¢ wypowiedzi, organizacje tekstowg, bogactwo
jezykowe oraz poprawnos¢ jezykowga?

2. Na ktdre komponenty pisania wspdlne planowanie ma najwiekszy wptyw?

3. Jak zaawansowani uczestnicy kursu oceniajg wptyw wspdlnego plano-
wania na tres¢, organizacje, bogactwo jezykowe oraz poprawnos¢ prac?

4. Jaka jest wartos¢ motywacyjna wspdlnego planowania w parach?

4.2. Grupa badawcza

W badaniu wzieto udziat 16 studentdw drugiego roku kolegium nauczyciel-
skiego uczeszczajgcych do grupy o specjalnosci ,,nauczyciel jezyka angielskie-
go”. Poziom jezykowy grupy badawczej mozna okresli¢ jako zaawansowany
(C1 lub C2), wszyscy uczestnicy otrzymali zaliczenie z przedmiotéw praktycz-
nych na poziomie Certificate of Advanced English. Studenci studiowali w
trybie zaocznym i uczestniczyli w zajeciach pisania akademickiego w wymia-
rze 20 godzin w semestrze. W grupie byt jeden mezczyzna i 15 kobiet; 4 oso-
by miaty 20-25 lat, 8 0oséb 26-30 oraz pozostate cztery 30-35 lat.
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4.3. Zadanie

Podczas zaje¢ trwajgcych 90 minut studenci zostali poproszeni o zaplanowanie
wypracowania w parach® (w dalszej czeéci nazywane takze pracg eksperymen-
talng lub praca nr 6). Dla wszystkich uczestnikdw byt to nowy sposéb tworzenia
wypowiedzi. Praca nad tekstem zostata podzielona na etapy. Podczas pierwszych
5 minut studenci odbyli ,,burze mézgéw” w parach zapisujac pierwsze mysli lub
stowa zwigzane z tematem. Nastepnie studenci wspdlnie tworzyli szkic wypo-
wiedzi sktadajgcy sie z mysli przewodnich akapitow oraz opowiadali, co bedzie w
kazdym akapicie. W tym czasie prowadzaca zajecia podchodzita do par oraz
pytata: o czym bedzie wypracowanie? Etap ten miat na celu sprawdzi¢, czy mysl
przewodnia akapitu zostata poprawnie sformutowana oraz czy studenci sg w
stanie rozwing¢ ja w odpowiedni, zgodny z tematem sposdb. W przypadku
wstepu i zakonczenia, nauczyciel pytat: co znajdzie sie we wstepie/zakorczeniu?
Studentom wielokrotnie przypominano, aby nie zapisywaé petnych zdan, lecz
tylko kluczowe frazy. Ostatnim etapem zadania byto samodzielne napisanie wy-
pracowania w oparciu o wspadlnie utworzony szkic.

4.4. Narzedzia badawcze

Do analizy efektywnosci tworzenia szkicu w parach oprécz wypracowania nr
6, opisanego powyzej, wykorzystano 5 prac, ktore studenci napisali samo-
dzielnie od poczatku semestru. Efektywnosé wspdlnego pisania, a doktadniej
jego wptyw na bogactwo jezykowe, tres¢, poprawnosé oraz organizacje tek-
stu zmierzono poprzez poréwnanie ocen punktowych za prace 1-5 z oceng
otrzymang za prace eksperymentalng. Kazda praca oceniana byta przez au-
torke artykutu wedtug tych czterech kryteriow, za kazde student mogt otrzy-
mac od 0 do 5 punktéw. Pomiaru efektywnosci planowania w parach doko-
nano na dwa sposoby. W pierwszym etapie poréwnano $rednig arytmetycz-
ng ocen punktowych z prac 1-5 z punktami otrzymanymi za prace 6 za po-
mocg testu-t dla dwéch préb zaleznych. W drugiej fazie sprawdzono réznice
pomiedzy poszczegdlnymi pracami pisanymi samodzielnie a pracg ostatnia.
W celu poréwnania punktacji za prace 1-5 z pracg eksperymentalng korzy-
stano z ANOVA z powtarzanymi pomiarami. Zatozenie sferycznosci spraw-
dzono testem Mauchly’ego.

Wyzej opisany pomiar efektywnosci zostat uzupetniony o wyniki kwe-
stionariusza, ktdrzy studenci wypetnili bezposrednio po oddaniu prac. Kwe-
stionariusz sktadat sie z 16 pytan w tréjstopniowej skali Likerta (3 — zgadzam

® Esej argumentacyjny, dtugosé¢ 220-250 stéw.
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sie, 2 — nie zauwazytem rdznic miedzy planowaniem w parach a samodziel-
nym planowaniem, 1 — nie zgadzam sie), dwdch pytan zamknietych oraz
szesciu pytan otwartych. Pytania 1-5 dotyczyty wptywu pisania w parach na
bogactwo jezykowe, np. ,Wspdlne planowanie poprawito réznorodnos¢ sto-
sowanego przez mnie stownictwa”; pytania 6-7 dotyczyty poprawnosci jezy-
kowej, np. ,Wspdlne planowanie nie miato pozytywnego wptywu na po-
prawnos¢ jezykowg mojego wypracowania”; pyt. 8-12 analizowaty organiza-
cje wypowiedzi pisemnej, np. ,Dzieki wspdlnemu planowaniu nie miatem
problemu z utworzeniem topic sentence”, elementy 13-15 dotyczyly tresci,
np. ,Wspodlne planowanie nie sprawito, ze miatem wiecej pomystéw o tym,
co napisac¢”, pytania 16 i 17 dotyczyty motywacji, np. ,Wspdlne planowanie
miato wptyw na atrakcyjnos¢ ¢wiczenia”. Pytania 19-24 miaty na celu uzupet-
nienie informacji zebranych z wykorzystaniem pytan zamknietych, np. ,Czy
zaobserwowates jakies wady lub zalety (niewymienione w kwestionariuszu)
planowania wypracowania w parach majgce wptyw na organizacje Twojego
eseju?”. Analiza iloSciowa odpowiedzi na pytania zostata przeprowadzona za
pomocg testu-t dla jednej préoby, w ktérej wartoscig testowang byto 2. Obli-
czono tez $rednig dla kazdej z odpowiedzi* oraz podano najczesciej wystepu-
jaca odpowiedz i dominante.

5. Analiza danych

Pierwszy pomiar miat na celu sprawdzi¢ wptyw wspdlnego planowania na
tre$¢, organizacje, bogactwo jezykowe oraz poprawnos$¢ poprzez poréwnanie
ocen prac 1-5 z ostatnig pracg. Analiza réznic pomiedzy oceng tresci w pracy
nr 6 a srednig ocen prac 1-5 data wynik istotny (t(15)=9,29; p=,000), co po-
zwala wnioskowac, ze wspdlne planowanie pozwala na bardziej efektywne
rozwiniecie i omowienie tematu. W wypracowaniach pisanych indywidualnie
$rednia ocena wyniosta 3,73 (SD=0,20) a w pracy ostatniej 4,50 (SD=0,18). W
przypadku organizacji tekstu test-t dla prob zaleznych takze dat wynik istotny
statystycznie (t(15)=5,80). Mozna wnioskowac, ze wspdlne planowanie pozy-
tywnie wptywa organizacje wypowiedzi pisemnych, gdyz $rednia ocen w
pracach 1-5 wyniosta 3,50 (SD=0,80) a w pracy szostej 4,56 (SD=0,63). Zaob-
serwowano takze, ze prace 6 wykazaty sie wiekszym bogactwem jezykowym
od prac pisanych indywidualnie. Punktacja wyniosta tutaj 4,44 (SD=0,51),
podczas gdy srednia ocen w pracach indywidualnych to 3,59 (SD=0,69). Ana-
liza réznic data wynik istotny statystycznie (t(15)=6,55). Ostatnim analizowa-

4 . . ;7 . . .
Dla ,zgadzam sie” przypisano wartos¢ 3, dla ,,nie mam zdania” — 2, a dla ,nie zga-
dzam sie” — 1.
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nym komponentem byta poprawnos¢ jezykowa. Praca 6 otrzymata ocene
4,38 (SD=0,18), a wypracowanie indywidualne 3,94 (SD=0,18). Analiza rdznic
miedzy tymi punktacjami data wynik istotny statystycznie (t(15)=4,36), co
pozwala zatozy¢, ze wspdlne planowanie poprawia poprawnos$¢ jezykowa
wypowiedzi. Reasumujac, przeprowadzona analiza pozwala wnioskowad¢, ze
wspodlne planowanie wypowiedzi pisemnej jest bardziej efektywne od pisa-
nia samodzielnego pod wzgledem tresci, organizacji tekstu, bogactwa jezy-
kowego i poprawnosci jezykowej.

Analiza danych pozwolita takze zaobserwowac, na ktore z komponentdw pisa-
nia wspodlne tworzenie szkicu ma najwiekszy wptyw. Najwiekszg réznice w
ocenach dostrzezono w przypadku organizacji tekstu: réznica srednich 1,06
(SD=0,73), a nastepnie w bogactwie jezykowym: rdéznica Srednich 0,85
(SD=0,52). Trzecig z kolei byta tres¢: réznica Srednich wyniosta 0,77 (SD=0,33),
a ostatnig poprawnos¢ jezykowa: réznica srednich 0,44 (SD=0,40) (Tabela 1).

¢rednia “ ,RéZnice w prébach zaleznych . y ;
Srednia | SD Btad st. sr.
Para 1 -'II-'Z? ::?g :;g 77 ,33 ,08 9,29 | 15| ,000
Para 2 ((3)56r ::gg :gg 1,06 ,73 ,18 5,80 | 15| ,000
Para 3 :JJSGr g:gg :2; ,85 ,52 ,13 6,55 | 15| ,000
Para 4 FF:JJsGr ::gi :1: ,44 ,40 ,10 4,36 (15| ,000

Tabela 1: Statystyki opisowe dotyczgce pomiaru efektywnosci planowania w parach.

Po dokonaniu ogdlnego poréwnania srednich ocen za poszczegdlne
komponenty pisania z oceng ostatniej pracy przeprowadzono analize réznic
pomiedzy ocenami za prace nr 6 a ocenami poszczegdlnych wypracowan 1-5.
Poréwnanie punktéw uzyskanych za tres¢ z prac tworzonych indywidualnie z
pracy eksperymentalng za pomocg ANOVA z powtarzanymi pomiarami dato
wynik istotny, a wiec analiza danych wskazuje, ze wypracowania rdznig sie
trescig (F=9,484; p=0,000). Ponadto, analiza kontrastéw pokazata, ze w wy-
pracowaniu 6 ocena tresci byta wyzsza od kazdej z prac 1-5. Podobnie anali-
zowano oceny za organizacje tekstu, bogactwo jezykowe oraz poprawnos¢
jezykowa. We wszystkich elementach prace 6 réznity sie od prac 1-5, a wyniki
byty istotne statystycznie (organizacja: F=11,334, p=0,000; bogactwo jezyko-

> T —tre$¢, O — organizacja, BJ — bogactwo jezykowe, PJ — poprawnosé¢ jezykowa, T6 —
ocena tresci w pracy nr 6, Tsr — Srednia arytmetyczna za tres¢ w pracach 1-5.

48



Elementy wspdlnego pisania na zajeciach pisania akademickiego

we: F=8,368, p=0,000; poprawnos¢ jezykowa: F=2,626, p=0,030). Analiza
kontrastow pokazata, 7ze praca 6 otrzymata wyzszg punktacje od wszystkich
prac pisanych indywidualnie takze pod wzgledem organizacyjnym, bogactwa
jezykowego i poprawnosci jezykowej. Reasumujac, w przypadku kazdego
studenta prace planowane wspdlnie byty lepsze pod katem tresci, organiza-
cji, bogactwa jezykowego oraz poprawnosci od wszystkich prac pisanych
indywidualnie (wynik istotny statystycznie).

Badanie takze obejmowato kwestionariusz, w ktérym studenci ocenili
wspolne pisanie. Pierwszym ocenianym elementem byt wptyw planowania w
parach na bogactwo jezykowe. 13 uczestnikow zaobserwowato, ze przypo-
mniato sobie wiecej stow potrzebnych do napisania wypracowania ($rednia dla
tego pytania 2,75; SD=0,58; rdinica z poziomem 2 istotna statystycznie
t(15)=5,20; dominanta 3) oraz 14 stwierdzito, ze wspdlne planowanie poprawi-
to réznorodnos¢ stosowanego przez nich stownictwa (Srednia 2,88; SD=0,34;
réznica istotna statystycznie t(15)=10,24; dominanta 3). 10 osdb zaobserwo-
wato takze pozytywne efekty w przywotywaniu struktur gramatycznych (Sred-
nia 2,56; SD=0,63; rdéznica istotna statystycznie t(15)=3,58; dominanta3) a9 w
zastosowaniu ich w wypowiedzi ($rednia 2,56; SD=0,51; rdznica istotna staty-
stycznie t(15)=4,39; dominanta 3). Nie odnotowano wiekszych zmian w korzy-
staniu ze stownika: 6 oséb przyznato, ze konsultowato sie ze stownikiem rza-
dziej, 8 nie zaobserwowato rdznic w pisaniu indywidualnym i parach (Srednia
2,25; SD=0,68; réznica nieistotna statystycznie t(15)=1,46; dominanta 2).

Badanie miato na celu sprawdzié, jak wspdlne planowanie wptywa na po-
prawnos¢ jezykowa. W punkcie, w ktérym bezposrednio zapytano o te kwestie,
8 badanych nie dostrzegto réznic miedzy pracg indywidualng a pracg w parach
oraz taka sama liczba zaobserwowata pozytywny wptyw wspdlnego planowania
(Srednia 2,50; SD=0,52; rdznica istotna statystycznie t(15)=3,87; dominanta 2).
Natomiast kiedy studentow zapytano, czy pracujgc w parach mieli wiecej czasu
na sprawdzenie poprawnosci, otrzymano 15 pozytywnych odpowiedzi (Srednia
2,94; SD=0,25; réznica istotna statystycznie t(15)=15,00; dominanta 3).

Kolejnym elementem poddanym analizie byta organizacja tekstu. 15 ba-
danych zgodzito sie ze stwierdzeniem, ze wspdlne planowanie poprawia orga-
nizacje ich eseju (Srednia 2,94; SD=0,25; rdznica istotna statystycznie
t(15)=15,00; dominanta 3). Dziesieciu badanych zaznaczyto takze, ze nie miato
problemu z utworzeniem topic sentence (6 nie zauwazyto réznicy) (Srednia
2,63; SD=0,50; rdznica istotna statystycznie t(15)=5,00; dominanta 3), 7 zgodzi-
to sie, ze wspdlne planowanie utatwito konstruowanie poprawnego akapitu (9
nie zauwazyto réznicy) (Srednia 2,44; SD=0,51; rdznica istotna statystycznie
t(15)=3,41; dominanta 2), 9 przyznato takze, ze bardziej efektywnie zadbato o
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spbjnoscé tekstu poprzez wykorzystanie tgcznikdw (linking devices) (Srednia
2,50; SD=0,63; rdéznica istotna statystycznie t(15)=3,16; dominanta 3).

Analizie poddano takze tre$¢ wypowiedzi. 15 respondentéw zgodzito
sie, ze taki sposéb pracy sprawit, ze mieli wiecej pomystéw na temat tego, co
napisa¢ w wypracowaniu ($rednia 2,50; SD=0,63; rdznica istotna statystycz-
nie t(15)=3,16; dominanta 3), 14 zauwazyto, ze bardziej wyczerpujgco omoé-
wili temat (Srednia 2,50; SD=0,63; rdznica istotna statystycznie t(15)=3,16;
dominanta 3). Ponadto, 13 oséb stwierdzito, ze dzieki wspdlnemu planowa-
niu ich wypracowanie byto ciekawsze (Srednia 2,50; SD=0,63; rdznica istotna
statystycznie t(15)=3,16; dominanta 3).

Ostatnie dwa pytania dotyczyty afektywnego aspektu wspdlnego pisa-
nia oraz motywacji. Wszyscy uczestnicy zgodzili sie ze stwierdzeniem, ze
wspodlne pisanie jest ciekawsze od pisania indywidualnego, oraz przyznali, ze
¢wiczenie bardziej im sie podobato.

Pytania otwarte pozwolity poszerzyé nieco ocene dokonang przez
pierwszg czes$¢ kwestionariusza. Studentka nr 1 podkreslita, ze esej ,napisata
szybciej, wiedziata, co doktadnie chce napisac i w jakiej kolejnosci”, pozostate
wypowiedzi dotyczace tresci, organizacji, struktur jezykowych oraz popraw-
nosci powielaty informacje z kwestionariusza, np. ,przemyslana organizacja
tekstu” (student nr 4), lub ,wiecej watkéw w moim wypracowaniu” (student
nr 5). Jedenascioro respondentéw nie odpowiedziato na pierwsze cztery
otwarte pytania. Natomiast dwa ostatnie pytania dotyczgce samopoczucia
oraz motywacji zgromadzity wiele odpowiedzi. Piszgcy podkreslili ,komfort w
pod3azaniu za planem” (student nr 1, 4, 7, 14), 6 oséb zaobserwowato, ze nie
denerwowato sie w takim stopniu jak przy samodzielnym pisaniu (student nr
2,3,6,7,12,14), studentka nr 7 zapisata: ,,czutam sie $wietnie mogac oma-
wiac pomysty, wiecej przychodzito mi do gtowy”. W pytaniu dotyczagcym za-
angazowania mozna byto znalez¢ takie wpisy jak: ,bytam zaangazowana,
czutam odpowiedzialno$¢ za siebie i wspotautora” (studentka nr 8), ,burza
mozgdéw sprawia, ze mozna spojrze¢ na problem z szerszej perspektywy,
wspodlna praca motywuje do wiekszego zaangazowania w ¢wiczenie” (stu-
dent nr 13), ,praca z inng osobg zmusza do wiekszego zaangazowania (stu-
dent 2)” lub ,,z kim$ innym nie da sie pisac na pot gwizdka” (student nr 15).

6. Wnioski z badan

Opisany w artykule badanie mozna zaliczy¢ do grupy tych badan, ktére wska-
zujg na korzysci ptyngce z pisania w parach. Analiza pozyskanych danych
pokazata, ze wspdlne planowanie ma pozytywny wptyw na wszystkie cztery
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komponenty pisania i jest bardziej efektywne od pisania indywidualnego w
badanej grupie. Ponadto wykazano, ze najkorzystniej oddziatuje na organiza-
cje tekstu, nastepnie na bogactwo jezykowe, tres¢ oraz poprawnos¢ jezyko-
wa. Zalety wspodlnego planowania zostaty potwierdzone takze poprzez dane
jakosciowe zgromadzone za pomocg kwestionariusza, w ktérym uczestnicy
oceniali wptyw takiej formy zaje¢ na mierzone komponenty pisania.

Wysoka punktacja za organizacje tekstu w pracach eksperymentalnych
moze wynikac z tego, ze podczas wykonywania zadania, studenci zostali zmo-
tywowani do zwerbalizowania mysli przewodniej akapitu oraz do opowiada-
nia sobie, o czym bedg poszczegdlne czesci pracy. Ten bezposredni nacisk na
sformutowanie mysli przewodniej oraz na streszczenie treSci wypracowania
mogt pozwoli¢ piszgcym zdystansowac sie do tekstu oraz dat okazje do
sprawdzenia/ustyszenia, czy tresci zorganizowane zostaty w logiczny sposdb.
Pytanie ,,0 czym jest ten akapit” automatycznie zmusza ucznia do zastano-
wienia sie nad zdaniem, ktore streszcza ten fragment tekstu. Odwotujgc sie
do teorii Kintscha i van Dijka (1978) pozwala na generowanie makrostruktury
tekstu, ktora sktada sie z gtownych informacji dyskursu. Wydaje sie takze, ze
¢wiczenie to moze wyksztatci¢ nawyk/strategie u piszacych, aby podczas
pisania i/lub edycji tekstu zada¢ sobie pytanie, ,,0 czym jest ten akapit” w
celu sprawdzenia, czy ma on wtasciwg konstrukcje.

Odnotowano takze wyzszg punktacje za bogactwo jezykowe. Wspdlna
burza mdézgéw dotyczgca stownictwa pozwala na lepszg jakos¢ wypowiedzi w
jezyku obcym. W grupie ucznidw zaawansowanych negocjacje i konsultacje
leksykalne okazaty sie wysoce efektywne, co wskazuje, ze wielu piszacych cze-
sto petnito role eksperta, a to z kolei bezposrednio znalazto odzwierciedlenie w
bardziej zréznicowanych strukturach jezykowych w pracy eksperymentalnej.

Prace eksperymentalne ciekawiej i bardziej wyczerpujco przedstawia-
ty temat. Zalete te respondenci podkreslali takze wielokrotnie w kwestiona-
riuszu. Fakt, ze studenci dostrzegli, ze mogg pisac ciekawe prace w jezyku
obcym moze miec wysoka wartos¢ motywacyjng. Utworzenie interesujgcego
tekstu jest z pewnoscig zrédtem duzej satysfakcji i przypomina uczestnikom,
ze pisanie akademickie nie jest wytgcznie éwiczeniem jezykowym, lecz ze
pozwala takze na rozwijanie kreatywnego aspektu pisania.

Prace eksperymentalne byty bardziej poprawne jezykowo. W przeci-
wienstwie do badan Shehadeha (2011), w ktérym zaobserwowano, ze ucznio-
wie o niskiej kompetencji nie sg w stanie petni¢ roli ekspertéw, mozna przy-
puszczaé, ze uczniowie na poziomie zaawansowanym majg wystarczajgcg wie-
dze jezykowa, ktdra pozwoli na poprawe btedéw wiasnych i cudzych. Mniejsza
ilos¢ btedéw mogta wynika¢ takze z tego, ze wspdlne planowanie pozwolito na
szybsze napisanie pracy i dato wiecej czasu na naniesienie poprawek do tekstu.
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Nalezy takze doda¢, ze praca eksperymentalna byta kolejnym esejem
argumentacyjnym, ktory pisali studenci. Mozna zatem zatozy¢, ze postep
zaobserwowany we wszystkich czterech kryteriach jakosci moze czesciowo
wynika¢ z tego, ze studenci pisali kolejny esej tego typu®.

Badanie, dzieki pytaniom otwartym, ukazato jeszcze jedng zalete
wspolnego tworzenia, na ktérg nie zwrdécono uwagi w innych projektach.
Uczestnicy podkreslili, ze wspdlne planowanie pomogto im obnizyé stres
zwigzany z pisaniem podczas zajeé. Lek (tzw. lek przed pisaniem w jezyku
obcym) ma negatywny wptyw na jako$¢ tworzonych prac (np. Cheng, 2004)
mozna zatem przypuszczac, ze praca w parach pomogta obnizy¢ poziom leku,
skutkiem czego powstaty prace ocenione o wiele wyzej.

Wyniki przeprowadzonego kwestionariusza pokazaty, ze bardzo duzy
odsetek pozytywnych wypowiedzi zgromadzita wartos¢ motywacyjna tego
typu zadania. Jest to cenna obserwacja, zwtaszcza w kontekscie pisania aka-
demickiego. Zajecia tego typu mogg wydac sie nuzgce dla uczestnikow, po-
niewaz czesto przebiegajg podobnie: studenci otrzymujg tematy, piszg wy-
pracowanie i oddajg je do oceny. Dlatego warto wzbogaci¢ program zajec z
pisania o ten sposéb tworzenia wypowiedzi, aby zmotywowac studentéow do
tworczego pisania w jezyku obcym i pozwoli¢ im (i sobie) uciec od rutyny.

Reasumujac, wyniki badania wskazujg na to, ze ten nowy sposdb
wspadlnego pisania, ktory tgczy prace kolektywng z pracg indywidualng, pozy-
tywnie wptywa na jako$¢ prac oraz ma wysoka warto$¢ motywacyjna.

Ze wzgledu na bardzo ograniczong ilo$¢ badan dotyczacych wspdlnego
pisania trudno dokonaé poréwnania uzyskanych wynikéw z projektami innych
badaczy. Na poczatek warto podkresli¢, ze badanie to pokazuje efektywnosé
pisania w parach wsréd zaawansowanych ucznidow jezyka obcego — grupie
nieanalizowanej przez innych badaczy. Ponadto, jest to jedyne badanie doty-
czyce jakosci, w ktorym poréwnano wyniki pracy indywidualnej i w parach dla
tego samego studenta. Co wiecej uzyskano wyniki istotne pod wzgledem sta-
tystycznym (Storch i Dobao nie uzyskaty istotnych statystycznie wynikow).
Projekt pozwolit ustali¢ takze, na ktére elementy sktadajgce sie na jakos¢ prac
wspolne pisanie oddziatuje w najbardziej pozytywny sposdb. W badanej gru-
pie byty to odpowiednio organizacja, bogactwo jezykowe, tres¢ oraz popraw-
nos¢ jezykowa. Zaobserwowano takze dwie zalety tej formy pisania, nieodno-
towane w pozostatych projektach. Po pierwsze, wspdlne planowanie pozwolito

® Analiza ocen za pierwsze pie¢ prac tworzonych indywidualnie, ktéra nie jest przedmiotem tego
artykutu, nie wykazata statystycznie istotnych réznic pomiedzy tymi pracami, innymi stowy nie
zaobserwowano postepu wraz z kolejnymi pisanymi pracami. Trudno wiec zakfadac, ze postep ten
nastgpitby w przypadku pracy széstej. Niemniej jednak nie mozna wykluczy¢ takiej mozliwosci.
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piszgcym ,,zaoszczedzi¢ czas” i wykorzysta¢ go na naniesienie poprawek do
tekstu’. Ta obserwacja pozostaje w opozycji do wynikdw innych badan (np.
Storch, 2005, Storch i Wigglesworth, 2007), w ktdrych wspdlne pisanie zabrato
wiecej czasu od pisania indywidualnego. Po drugie, w tej grupie badawczej
planowanie w parach obnizyto stres zwigzany z pisaniem w jezyku obcym.

7. Konkluzje

Wyniki projektu badawczego opisanego w artykule wskazujg na liczne zalety
planowania prac pisemnych w parach przez zaawansowanych uczestnikow
kursu pisania akademickiego zaréwno pod wzgledem jakosSci pisanych prac
jak i w aspekcie motywacyjnym. Pomiar jakosci prac opartych na wspdlnie
utworzonym planie wykazat pozytywny wptyw takiej formy pisania na orga-
nizacje, bogactwo jezykowe, tres¢ tekstu oraz poprawnos¢ jezykows, co zo-
stato potwierdzone przez wyniki kwestionariusza.

Pomimo licznych ograniczen, jakie ma opisane badanie, np. mata licz-
ba badanych, tylko jedna praca tworzona wspdlnie i wynikajacy z tego brak
rotacji w parach, wspdlne planowanie prac pisemnych jawi sie jako warto-
Sciowe oraz efektywne ¢éwiczenie w rozwijaniu sprawnosci pisania wsréd
zaawansowanych ucznidow. Nalezy takze podkreslié, ze jest ono dos¢ efek-
tywnym kompromisem pomiedzy indywidualnym a kolektywnym pisaniem
pozwalajgcym zachowad indywidualny charakter pisania akademickiego oraz
wykorzystaé zalety ptyngce z negocjacji majgcych miejsce a parach.
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AKWIZYCJA JEZYKA OBCEGO W PERSPEKTYWIE
STUDENTA FILOLOGII:

BADANIE TOZSAMOSCI JEZYKOWEJ STUDENTA
W KONTEKSCIE CZASOPRZESTRZENI

| HETEROGLOSII

Second Language Acquisition in the Perspective
of a Philology Student: Exploring Student’s Linguistic Identity
in the Context of a ,,Chronotope” and ,Heteroglossia”

The general aim of this article is to present second language acquisi-
tion from the perspective of an English philology student. Taking the
position that identity is a relevant concept in language acquisition, it
explores how the identity of English philology students, both day and
extramural, is constructed in their narratives when drawing on
Bakhtin’s notions of ,,chronotope” and , heteroglossia”.

1. Wprowadzenie

Postepujgca w ostatnich czasach globalizacja i szeroko pojeta dostepnosé¢ ucze-
nia sie jezykow obcych zaowocowaty badaniami nad réznymi aspektami akwizy-
cji jezyka, rozumiane] jako: 1) nieformalne przyswajanie jezyka w warunkach
naturalnych (np. polski imigrant w Irlandii uczy sie angielskiego poprzez interak-
cje z rodzimymi uzytkownikami tego jezyka czy wspdtpracownikami, dla ktérych
jezyk angielski nie jest jezykiem ojczystym); 2) zorganizowane uczenie sie jezyka
w klasie jezyka obcego (np. uczenie sie angielskiego na kursie jezykowym w Pol-
sce); badz 3) potaczenie obu kontekstow i uwarunkowan, a wiec przyswajania i
uczenia sie (np. uczenie sie angielskiego na kursie w Wielkiej Brytanii i uzywanie

55



Dorota Werbinska

tego jezyka w interakcjach spotfecznych poza klasg jezykowg; por. Saville-Troike
2012: 2). W niniejszym tekscie przyjmuje sie trzecie rozumienie pojecia akwizycji
jezyka obcego, polegajgce na uczeniu sie jezyka w sposdb zorganizowany (studia
filologiczne w Polsce), z mozliwoscig wykorzystywania go w codziennych do-
Swiadczeniach i interakcjach spotecznych (np. wyjazdy zagraniczne, przypadko-
we rozmowy z innymi uzytkownikami tego jezyka).

Pojeciem, ktére moze wzbogaci¢ naszg wiedze na temat procesow
zwigzanych z akwizycjg jezyka obcego jest tozsamos$¢ uczgcych sie, ukazana
poprzez ich wypowiedzi o uczeniu sie jezyka. Choc istnieje wiele definicji
tozsamosci, w prawie wszystkich opracowaniach postmodernistycznych toz-
samosc okresla sie jako pojecie wielowymiarowe, zmieniajace sie, zalezne od
kontekstu, wyrazane poprzez jezyk, oparte na relacjach spotecznych, trans-
formacjach, negocjowaniu czy konstruowaniu, wsrdéd ktérych wazing role
spetnia ,,Inny” (Norton, 2000; Johnson, 2003; Morgan, 2004; Bauman, 2005;
Varghese et al., 2005; Block, 2007; Dornyei i Ushioda, 2009; Morgan i Clarke,
2011). Mozna przyjaé, ze akwizycja nowego jezyka promuje ,pielegnowanie
obcego ziarna w sobie” (Kiernan, 2010: 5), a wiec jezyka, ktory nie jest jezy-
kiem ojczystym, lecz nalezy do ,Innego”. Jesli uda sie doprowadzi¢ to ,ziar-
no” do rozkwitu, nie tylko dostep do obcego ,Innego” bedzie mozliwy, ale
sami uzytkownicy nowego jezyka osiggng w nim taki poziom, ze ten jezyk nie
bedzie dla nich zupetnie obcy. Tozsamos¢ jezykowa uczgcych sie jest bowiem
Scisle zwigzana z interioryzacja nowych tozsamosci, wyrazanych poprzez
konstruowanie i negocjowanie swoich stanowisk w odniesieniu do wtasnego
procesu uczenia sie jezyka. Dlatego zasadniczym celem prezentowanego tu
badania jest proba okreslenia tozsamosci jezykowej studentéw neofilologii, a
tym samym poznanie, jak badani postrzegajg swojg akwizycje jezykéw ob-
cych w okresie studidw, jak konstruujg znaczenia, negocjujg opinie, modyfi-
kujg przekonania w zwigzku z uczeniem sie i przyswajaniem jezykdw obcych,
a takze kim sg badani studenci neofilologii w relacjach z ,Innym”.

2. Podstawy teoretyczne

Zapoczatkowane przez Ferdynanda de Saussure, formalistyczne postrzeganie
jezyka jako zbioru abstrakcyjnych i ustalonych regut inspirowato jezykoznaw-
cow do studiowania poszczegdlnych podsystemow przez prawie dwie deka-
dy. Wierzac, ze jezyk jest obiektem statym, jednorodnym, zamknietym i nie
ulegajgcym zmianom, uwazano, ze ,jezyk nie jest funkcjag mowigcego, jest on
wytworem, ktdry jednostka biernie rejestruje” (Burzynska i Markowski 2007:
158). Analitycy kontrastywni prébowali wyszczegdlni¢ réznice strukturalne
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pomiedzy systemami jezykow, majgc przy tym nadzieje, iz opisujgc konkretne
systemy interjezykowe przyczynig sie do rozpoznania trudnosci jezykowych
uczacych sie, a w konsekwencji wyeliminowania btedéw jezykowych.

Formalistyczne postrzeganie jezyka zostato zakwestionowane przez,
miedzy innymi, Michaita Bachtina, wedtug ktérego jezyk jest dynamiczny,
powigzany ze spotecznymi i historycznymi uwarunkowaniami i nabywany na
skutek konkretnej komunikacji werbalnej. Twierdzit, ze ,Stowo zyje na ze-
wnatrz siebie, w zywym nastawieniu na przedmiot; jezeli konsekwentnie
oderwiemy je od tego nastawienia, pozostanie nam w reku nagi trup, ktory
niczego nam nie powie ani o swojej sytuacji spotecznej, ani o swoich zycio-
wych losach” (Burzynska i Markowski 2007: 156-157). Bachtin nie wierzyt, ze
cokolwiek w $wiecie moze by¢ samo w sobie, a wszelkie proby ustalania au-
tonomii poznawczej s3 iluzjg. Doceniajgc réznostylowosé i wielogtosowosé
stworzyt tym samym podwaliny socjologiczne oraz ,zlikwidowat przepasé
miedzy tym, co konieczne (system jezykowy), a tym, co przypadkowe (jed-
nostkowy akt mowy), wprowadzajgc posrednig kategorie porozumiewania
sie” (Burzynska i Markowski 2007: 158).

W5sréd najwazniejszych poje¢ wprowadzonych przez Bachtina i inspiruja-
cych badaczy studidow nad akwizycjg jezyka znajdujg sie: czasoprzestrzen (Kier-
nan, 2010), wypowiedz (Gieve i Miller, 2008), réznojezycznos¢ (Golombek, 2011:
132), dialog (Marchenkova, 2005; Dufva, 2006; Rdg, 2012), gatunki mowy
(Gieve i Miller, 2008; Kramsch, 2001), polifonia (Hosenfeld, 2006; Pavlenko i
Lantolf, 2001; Kiernan, 2010). Badanie opisane ponizej wykorzystuje dwie
kategorie Bachtina — czasoprzestrzen (chronotop) i wielogtosowos¢ (hetero-
glosja), i nawigzuje do wywiaddw Kiernan’a (2010) przeprowadzonych wsréd
amerykanskich i japonskich nauczycieli jezyka angielskiego.

3. Charakterystyka projektu badawczego

Badanie tozsamosci jezykowe] studentéw z perspektywy ich postrzegania
nauki jezykéw obcych w okresie studiow filologicznych przeprowadzono
wsrod studentéw filologii angielskiej (n=106) studidw stacjonarnych (n=28) i
niestacjonarnych (n=78), uczacych sie jezyka hiszpanskiego jako drugiego
jezyka obcego (IV semestr studidow w jednej z uczelni na Pomorzu Gdan-
skim). Zatozono, ze studenci filologii stanowig wartosciowg grupe badawczg
ze wzgledu na to, ze sg to osoby doroste, ktére samodzielnie i Swiadomie
dokonaty wyboru kierunku studidw oraz ze sg zainteresowane studiowaniem.
Z kolei za koniecznoscig poznania ich tozsamosci jezykowe]j przemawiata wcigz
duza popularno$¢ studiowania jezyka angielskiego oraz rosngce znaczenie
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jezyka hiszpanskiego, takze wsrdod oséb pracujgcych w innych zawodach, a
takze préba okreslenia, kim sg osoby studiujgce jezyk obcy obecnie i co skta-
da sie na akwizycje jezyka w rozumieniu poszczegdlnych badanych.

Badani zostali poproszeni o napisanie okoto 3-stronicowej pracy w jezy-
ku angielskim® na nastepujacy temat: Dokonaj refleksji na temat wtasnej akwi-
zycji jezyka(éw) obcego/ych w okresie studiow anglistycznych. Wybor pisem-
nych narracji studentéw jako narzedzia badawczego byt celowy, gdyz Analiza
Narracyjna jest uwazana za zasadniczg metode studiowania tozsamosci, sku-
piajaca sie na spoteczno-kulturowym jej konstruowaniu (Hyland, 2012: 45).
Czas na wykonanie pracy byt okreslony (90 min.), za$ zadanie odbywato sie we
wszystkich grupach pod koniec letniego semestru, naturalnie wyznaczajgcego
granice zakoniczonego etapu nauki, a wiec czasu refleksji i podsumowan.

Analiza tozsamosci jezykowe] studentéw na podstawie ich pisemnych
narracji przebiegata w dwoéch etapach, wyznaczanych dwiema kategoriami
teorii Bachtina — czasoprzestrzenia i heteroglosjg — ze wzgledu na to, ze oba
pojecie sg kluczowe w Analizie Narracyjnej. Przyjmujac zespolong koncepcje
czasu i przestrzeni oraz zatozenie, ze dziatania osoby sg nierozerwalnie zwig-
zane z tym, kiedy i gdzie akwizycja jezyka sie odbywa, uznano, ze pierwsze
pojecie moze dostarczyé waznych przemyslen na temat aspektdw organizu-
jacych tozsamosc jezykowg badanych. Cho¢ czas i miejsce to dwie rézne ka-
tegorie, przy rozpatrywaniu dyskursu, czas, a wiec lata, miesigce, tygodnie,
dni, godziny implikujg miejsca, zas miejsca najczesciej reprezentowane przez
rzeczowniki (uczelnia, dom, wakacje) pociagajg za sobg okres trwania. Warto
dodaé, ze celowo podkreslono w temacie pracy czas odbywania studiéw
filologicznych, po to, aby narzucone ramy czasu i miejsca pomogty wyostrzy¢
dany okres zycia i lepiej skupi¢ uwage uczacych sie na ich doswiadczeniach
odnosnie do badanego aspektu. Z kolei wykorzystanie heteroglosji w bada-
niu tozsamosci studenta pozwala na dotarcie do indywidualnych znaczen
przypisywanych przez badanych réznorodnym gtosom i osobom, a wiec nie
tylko poznanie procesu kreatywnego konstruowania interjezyka przez kon-
kretne osoby, lecz takze przejmowania innych gtoséw, a nawet wykorzysty-
wania ich do swoich wtasnych celéw (Marchenkova, 2005: 24).

3.1. Cele

Zasadniczym celem etapu pierwszego byta préba znalezienia odpowiedzi na pyta-
nie, czego dowiadujemy sie o tozsamosci jezykowej studentow z perspektywy ich

! Przyktady wypowiedzi studentéw podawane w niniejszym artykule zostaty prze-
ttumaczone na jezyk polski.
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akwizycji jezyka przy zastosowaniu kategorii chronotopu Bachtina. Innymi stowy,
obiektem zainteresowania byto odkrycie, jak wybrani studenci rozumiejg, postrze-
gajg i interpretujg czas i przestrzen przeznaczone na studiowanie jezyka obcegoz.
Adaptujgc model Kiernan’a (2010), wyznaczono trzy elementy czasoprzestrzeni,
realizacji ktorych poszukiwano w wypowiedziach studentow:

1. skupianie sie na pojedynczych istotnych momentach (krotki interwat
czasowy, jedna przestrzen fizyczna);

2. skupianie sie na istotnych zdarzeniach (dtugi interwat czasowy,
,oswojona” i ,,zamieszkana” przestrzen fizyczna, sekwencje zdarzen
uporzadkowane w ciag);

3. konsekwencje na przysztos¢ (wptyw akwizycji jezyka na zycie osoby,
uwzglednienie perspektywy temporalnej polegajgce na okresleniu
obrazu wtasnej przysztosci, na podstawie krétkiego i dtugiego inter-
watu czasowego, oraz jednej i ,zamieszkanej” przestrzeni fizycznej).

Na podstawie powyzszych elementéw sformutowano nastepujace trzy pyta-
nia badawcze:

1. Jakie istotne pojedyncze zdarzenia zwigzane z akwizycjq jezykdw zo-
staty przywotane w narracjach badanych?

2. Jakie istotne zdarzenia trwajgce przez dtugi okres czasu zwigzane z
akwizycjg jezykéw zostaty przywotane w narracjach badanych?

3. Jak akwizycja jezykdw w okresie studiow moze wptyngé na przysztosc
w opinii badanych?

Zasadniczym celem etapu drugiego byto pozyskanie wiedzy na temat tozsa-
mosci jezykowej studentéw filologii z perspektywy ich postrzegania akwizycji
jezyka z wykorzystaniem kategorii heteroglosji Bachtina. Tak jak w etapie
pierwszym omawianego badania, postuzono sie tutaj rowniez wyjsciowymi
wyznacznikami wykorzystanymi w badaniu Kiernan’a (2010), ktére zmodyfi-
kowano generujac réznorodne relacje pomiedzy gtosami i osobami, takze
wiasnego ja, a mianowicie:

Ja jako niedoskonaty.
Inni, ktérymi chciatbym sie stac.
Na podstawie powyzszych stwierdzen sformutowano sze$¢ pytan badawczych:

1. Jaimoje mysli.
2. Jaainni.

3. Inni o mnie.

4. Jajakoinny.

5.

6.

? Wedtug najnowszych badan z fizyki kwantowej doswiadczenie czasu jest subiek-
tywne i stanowi produkt Swiadomosci obserwatora ,natozony” na $wiat zewnetrzny
(Tucholska 2007: 19).
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Co stanowi tres¢ kontrastujgcych gtoséw i przemyslen badanych?

Czego dotyczg kontrastujgce gtosy badanego i innych oséb?

Co inni méwig o badanym?

Czy badany postrzega siebie jako innego?

Gdzie badany dostrzega wtasne braki i niespdjnosci?

Kim badany chciatby by¢?
Poniewaz zatozono, ze mogg wystgpi¢ réznice pomiedzy badanymi
studentami w zaleznosci od trybu studiowania, celem dodatkowym byta
préba ustalenia, czy tozsamosé narracyjna studentow stacjonarnych i niesta-
cjonarnych pokrywa sie tresciowo.

ok wnNE

3.2. Metodologia

W jakosciowym analizowaniu danych pochodzacych z zebranych narracji
badacz moze przyjac¢ dwa zasadnicze kierunki. Pierwszy z nich jest realistycz-
ny i polega na przyjeciu pogladu, ze opisywane zdarzenia miaty rzeczywiscie
miejsce i narracje stanowig obiektywng relacje z ich przebiegu. Drugie po-
dejscie, konstruktywistyczne, oznacza ze opowiadajgcy konstruuje swojg
historie z pozycji aktualnego ja, nie odtwarza zdarzen dostownie tak, jak je
pamieta, lecz na skutek psychologicznych i spotecznych uwarunkowan, prze-
twarza, interpretuje, czasami nawet selekcjonuje i wypiera po to, aby mdc je
lepiej zrozumiec i zaakceptowac lub doprowadzi¢ do zgodnosci z wtasnymi
oczekiwaniami. W podejsciu realistycznym narzuca sie gotowe struktury
analityczne i dlatego dobrze nadaje sie ono do porzgdkowania i interpreto-
wania surowego materiatu. Natomiast podejscie konstruktywistyczne zwraca
mniejszg uwage badacza na poszczegdlne zdarzenia biograficzne, a bardziej
eksponuje proces konstruowania biografii badanej osoby.

W badaniu postrzegania czasoprzestrzeni postuzono sie analizg narracji
opracowang przez Schutzego (Rubacha 2008) obejmujgcy cztery fazy: analize
formalng, kodowanie tekstu, opis strukturalny, dokonanie abstrakcji oraz wery-
fikacje teorii ugruntowanej. Analiza formalna polegata na przeczytaniu tekstu i
wydzieleniu z niego fragmentow nadajacych sie do narracji oraz wytgczeniu
fragmentow nienarracyjnych. Kodowanie tekstu polegato na przypisaniu sym-
boli (liter) odpowiadajacych kolejnym pytaniom do wyréznionych fragmentow
tekstu. Opis strukturalny to proba wytonienia czterech struktur procesowych,
do ktérych nalezg instytucjonalne wzory przebiegu akwizycji jezyka, biograficz-
ne celowe dziatania badanego, trajektorie, w ktérych badany doznawat nega-
tywnych odczu¢ oraz biograficzne procesy zmian zapoczgtkowujgce gruntowne
przeobrazenia w perspektywie badanego, jak réwniez kierunki dziatan. Doko-
nanie abstrakcji to potgczenie wyszczegdlnionych struktur pojeciowych w cato-
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Sciowy obraz postrzegania akwizycji u osoby badanej, zas weryfikacja teorii
ugruntowanej to uwzglednienie materiatu ze wszystkich narracji i na tej pod-
stawie dokonywanie zestawien i poréwnan podobnych i réznigcych sie miedzy
sobg kategorii. W przypadku trudnych decyzji interpretacyjnych dotyczacych
zwiaszcza ostatniej fazy, o weryfikacje proszono jednego lub dwdch sedzidw
kompetentnych, a zdanie trzeciej osoby, wigczajac badacza, uznawano za osta-
teczne. Przyktad dziatan badacza w odniesieniu do postrzegania czasoprze-
strzeni przez losowo wybrang badang osobe ilustruje Zatgcznik A.

W badaniu heteroglosji odrzucono natozenie struktur analitycznych
zastosowane w badaniu chronotopu, poniewaz przedmiotem studium byto
sprawdzenie, jak student filologii angielskiej konstruuje swojg jezykowg toz-
samos¢. Tym razem, wydarzenia jako takie nie interesowaty badacza, ale to,
jaka niosty informacje na temat tozsamosci uczacych sie. Wybdr tego podej-
Scia wynikat z zatozenia, ze narracje na temat akwizycji jezyka obcego stano-
wig Zrédto wiedzy o tym, jak aktualnie osoba dane zdarzenia postrzega i in-
terpretuje, a nie odtwarza w ich rzeczywistym biegu. Wazna byta dla badacza
tozsamos¢ narratora, a nie zdarzenia z przesztosci. Zasadniczym krokiem
badawczym przyjetym w drugim etapie byto podzielenie tekstéw na segmen-
ty opisujgce zdarzenia oraz segmenty opisujgce interpretacje badanego w
odniesieniu do przywotywanych zdarzen. Zdania interpretacyjne podane
przez badanego tworzg obraz akwizycji jezyka w perspektywie studenta,
aczkolwiek jest on dalej interpretowany przez badacza. Interpretacje badacza
sg prawdopodobne, lecz nie jedyne mozliwe i dlatego, w przypadku niepew-
nosci, ponownie korzystano z triangulacji sedziow kompetentnych. Zatgcznik
B ukazuje przyktadowe dziatania badacza dotyczgce badania heteroglosji.

Odnoszac sie do obu podej$¢ badawczych nalezy zaznaczy¢, ze autorka
celowo wybrata dwa podejscia do analizy tych samych prac na temat akwizycji,
lecz w kazdym etapie koncentrowata sie na innym aspekcie tematycznym.
Podejscie pierwsze badajgce czasoprzestrzen moze dostarczyé cennych infor-
macji na temat postrzegania i oddziatywania struktur edukacyjnych na akwizy-
cje jezyka studentdw, a takze przyczynic sie do poznania mechanizméw dziata-
nia edukacji w konkretnym miejscu i czasie. Podejscie drugie, z kolei, moze
okaza¢ sie pomocne w analizowaniu indywidualnych perspektyw edukacyj-
nych, mechanizmoéw tworzenia tozsamosci jezykowej badanej osoby, co takze
moze stanowic przyczynek do dalszych badan nad akwizycjg jezyka.

4. Wyniki i analiza projektu badawczego

Opracowanie badania przebiegato w dwdch etapach podzielonych trybem
studiowania badanych oséb. Najpierw probowano okresli¢ tozsamosé narra-
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cyjng studenta studiow stacjonarnych w oparciu o badane kategorie Bachti-
na, a nastepnie poréwnac uzyskane wyniki z tozsamoscig narracyjng studen-
ta studiow niestacjonarnych z uwzglednieniem tych samych dwdéch kategorii.

4.1. Badanie czasoprzestrzeni

Opracowujgc badanie postrzegania czasoprzestrzeni na podstawie zgromadzo-
nych narracji dostrzezono, ze szukanie niektdrych elementéw opisu struktural-
nego pokrywato sie z odpowiedziami na postawione pytania badawcze. Doty-
czyto to zwiaszcza elementu pierwszego instytucjonalne wzory akwizycji i cze-
$ciowo biograficznych zadan celowych, gdyz podawane przez studentow przy-
ktady czesto oznaczaty ,dtugi czas trwania” badany w pytaniu drugim. Podob-
nie czwarty element opisu strukturalnego — zmiany i kierunki dziatari — w nar-
racjach studentow czesto sprowadzat sie do udzielania odpowiedzi na trzecie
pytanie badawcze dotyczace ,konsekwencji na przysztos¢”. Z tego wzgledu,
pokrywajgce sie tresci potraktowano razem, pod jednym problemem badaw-
czym. Wyniki badania czasoprzestrzeni w perspektywie studentéow filologii
angielskiej odzwierciedlajg kolejnos¢ postawionych pytan badawczych, po
ktérych nastepuje préba nakreslenia tozsamosci narracyjnej badanych.

Jakie istotne pojedyncze zdarzenia zwigzane z akwizycjq jezykow zostaty
przywotane w narracjach badanych?

Zapamietanie pojedynczych zdarzen swiadczy o duzym skupieniu uwagi ze
strony doswiadczajgcej ich osoby. Jednak kwestig, ktéra uderza badacza przy
analizowaniu danych uzyskanych w pracach studentow stacjonarnych jest
stosunkowo mata liczba podawania takich pojedynczych wydarzen czy epi-
zoddéw. Tradycyjne narracje w rozumieniu Labova (De Fina i Georgakopoulou
2012: 28-29) obejmujace Abstrakt (Abstract), Zorientowanie w sytuacji
(Orientation), Skomplikowanie akcji (Complicating action), Rozwigzanie (Re-
solution), Kode (Coda), Ewaluacje (Evaluation) wystgpity tylko w 11 pracach,
co stanowi 39%. Co ciekawe, az 10 przyktadéw narracji odnosito sie do réz-
nych sytuacji zwigzanych z autentycznym i komunikacyjnym uzyciem jezyka
obcego, majgcych miejsce w okresie wakacji podczas pojedynczych kontak-
téw z cudzoziemcami w Polsce oraz podczas pobytéw zagranicznych. Tylko
jeden przyktad narracji przywotanej przez studenta dotyczyt nabywania jezy-
ka w przestrzeni szkolnej, a dotyczyt dygresji o akademickim nauczycielu
gramatyki angielskiej udzielajgcym pozytecznych rad na temat nauczania
podsystemu syntaktycznego. Widac zatem, ze czas studiowania przesuwa sie
na czas wolny studentdw, podczas ktérego akwizycja wcigz ma miejsce, zas
przestrzen uczenia sie, poparta przyktadami, przenosi sie poza teren uczelni,
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miedzy innymi do restauracji (rozmowa z Wtochami podczas wakacyjnej pra-
cy), domu (nieoczekiwany przyjazd ciotki z amerykanskim mezem), innej
przestrzeni komunikacyjnej (telefon od pracodawcy poszukujgcego osoby
z bardzo dobrg znajomoscig angielskiego). Odnosi sie wrazenie, ze akwizycja
jezyka postepujaca w innej przestrzeni i czasie niz rok akademicki spedzany
w budynku szkolnym jest uwazana za bardziej wartosSciowg i prawdziwg,
o czym Swiadczg wyrazenia petne zachwytu, entuzjazmu, swego rodzaju
spetnieniem i potwierdzeniem wtasnych umiejetnosci jezykowych.

Zdarzenia odnoszace sie do krétkiego interwatu czasowego i odbywa-
jace sie na jednej przestrzeni nie dominowaty réwniez w narracjach studen-
tow niestacjonarnych. Akwizycja jezyka byta najczesciej przywotywana
w kontekscie rozpoczecia studiow jezykowych podyktowanych albo pobytem
zagranicznym (na przyktad, ,zdatem egzamin PET wiec pomyslatem o filolo-
gii”), podtozem jezykowym (nauczyciele, ktorzy byli filologami innych jezy-
kéw), utratg pracy w zawodzie, zas inne pojedyncze zdarzenia (wymieniono,
miedzy innymi, pochwate szefa za dobre przettumaczenie rozmowy z klien-
tem czy krotkg rozmowe z mieszkajgcym w Polsce Anglikiem przy wykony-
waniu pracy odczytywania licznikéw) nalezaty do wyjatkéw. Tu réwniez wy-
stepuje brak podawania krotkich sytuacji dotyczacych przestrzeni uczelnia-
nej, cho¢ wszystkie przyktady odnoszg sie do czasu studiowania.

Jakie istotne zdarzenia trwajqce przez dtugi okres czasu zwigzane z akwi-
zycje jezykow zostaty przywotane w narracjach badanych?

Zdarzenia trwajgce dtugi czas sg zwigzane z przetwarzaniem i zapamietywa-
niem wiekszej liczby tworzacych je elementédw. W narracjach badanych stu-
dentéw stacjonarnych przyjmujg one centralne znaczenie, gdyz byty wymie-
nione az 35 razy i obejmujg przestrzen innych krajow, szkoty, jak rowniez
przestrzer wirtualna®. Z danych wynika, ze 17 0séb (60%) spedzito nieprze-
rwanie przynajmniej 3 miesigce w kraju anglojezycznym (najczesciej Wielka
Brytania, Irlandia, takze Kanada) lub innym kraju europejskim, postugujac sie
wytacznie jezykiem angielskim (Holandia, kraje skandynawskie). Wszyscy bez
wyjatku postrzegajg te pobyty jako niezmiernie udane, stanowigce wazne
przetomy w ich akwizycji jezyka, dostarczajgce nowej energii do pracy, mo-
tywujace i dowartosciowujgce. Czytajgc prace nie mozna oprzec sie wraze-
niu, ze wiekszos$¢ respondentdéw jest zdania, iz dopiero pobyt za granicg uczy
»prawdziwego” jezyka obcego, a codzienny kontakt z rodzimymi uzytkowni-
kami (,,inaczej cztowiek sie czuje, jesli wie, ze caty czas jest otoczony native

® Niektére osoby stworzyly kilka diuzszych narracji i dlatego liczba przekracza liczbe
przedtozonych prac
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speaker’ami”) jest najlepsza forma edukacji jezykowej. Po powrocie na
uczelnie badani studenci w znakomitej wiekszosSci przenoszg swoje wartosci
na oferowane przedmioty, wsrdd ktorych praktyczne nauczanie jezyka obce-
go urasta do najwazniejszego z nich. W wielu pracach studenci powracajgcy z
zagranicy podwazali zasadnos¢ nauczania kierunkowych przedmiotéw filolo-
gicznych (pojawity sie przyktady gramatyki opisowej, literaturoznawstwa,
jezykoznawstwa itp.), uznajac je za nudne, zbyteczne i zabierajgce cenny czas
studenta, darzac duzg sympatig praktyczng fonetyke wymieniong w prawie
potowie prac (48%) oraz poznanie strategii komunikacyjnych i strategii ucze-
nia sie wyréznionych w pracach u ponad potowy badanych (57%).

W czasie studiow filologicznych wszyscy studenci stacjonarni opisywa-
nego badania mogg zmienié¢ czas i przestrzen uczenia sie wybierajgc sie na
wymiane studencka do Hiszpanii w ramach europejskiego programu Erasmus.
Wsréd badanych dziesie¢ osdb uczestniczyto w wymianach studenckich do
Hiszpanii, a inne trzy osoby napisaty, ze wybierajg sie tam podczas najblizszych
wakacji. Warto doda¢, ze w ramach lektoratu studenci uczg sie jezyka hiszpan-
skiego, a lektorem jest rodzimy uzytkownik jezyka. Prawie wszyscy badani w
tej grupie (nie dotyczy 1 osoby) nie uczyly sie hiszpanskiego wczesniej i kontakt
z tym jezykiem w ramach lektoratu na studiach byt ich pierwszg stycznoscia z
tym jezykiem. Znakomita wiekszo$¢ badanych (20 osdb, 72%) entuzjastycznie
wypowiada sie o wyjazdach jezykowych, nauczycielu hiszpanskiego stosujacym
duzo uczenia sie na pamiec czy studiujgcych w Polsce hiszpanskich studentach,
z ktérymi mozna komunikowacd sie w jezyku angielskim lub hiszpanskim. Oso-
ba, ktdra uczyta sie hiszpanskiego wczesniej jest z kolei tak bardzo zafascyno-
wana jezykiem hiszpanskim, ze przeznacza na ten jezyk znacznie wiecej czasu i
uwagi, anizeli na jezyk kierunkowy. Znamienny jest fakt, ze studenci najbardziej
zaawansowani w nauce jezyka angielskiego s3 zirytowani duzg popularnosciag
hiszpanskiego w szkole (, chce studiowaé angielski, nie hiszpanski”) i woleliby
wyjezdzaé na wymiany do krajow anglojezycznych uwazajac, ze za mato czasu
poswieca sie praktycznej znajomosci angielskiego, oznaczajgcej dla nich naj-
czesciej sprawnos¢ mowienia. Byé moze studenci sfabsi jezykowo postrzegajg
nauke nowego jezyka jako mozliwos¢ dowartosciowania, otrzymania rownej
szansy uczenia sie innego jezyka od podstaw i udowodnienia swoich uzdolnien
jezykowych przed innymi badz sobg. Warto doda¢, ze ucznidow dobrych drazni
czeste uzywanie jezyka polskiego przez niektérych wykfadowcow (np. przy
wydawaniu polecen, podawaniu komunikatéw, itp.), zas studenci o nizszych
umiejetnosciach jezykowych w ogdle nie odnotowujg tego faktu.

Inng kwestig wartg rozpatrzenia okazaty sie krytyczne uwagi odnosnie
do nauczania gramatyki na platformie edukacyjnej, wyrazone przez pie¢ stu-
dentek reprezentujgcych stabg znajomos¢ jezyka angielskiego. Z drugiej stro-
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ny, najlepszy i najbardziej autonomiczny uczen napisat, ze regularnie korzysta
z internetu wspdtpracujac z kilkoma miedzynarodowymi grupami fokusowy-
mi, opracowuje wirtualne gry jezykowe i pisze historyjki, a co wazniejsze,
dostarcza mu to wiekszej wiedzy i umiejetnosci jezykowych niz nauka w ra-
mach przedmiotéw oferowanych przez uczelnie. Ten sam badany stwierdza,
ze wiasciwie uczy sie samodzielnie, gdyz w trakcie zaje¢ uczelnianych do-
skwiera mu zbyt mata ilo$¢ ekspozycji na autentyczny jezyk. Zapewne praca
na platformie internetowe] pocigga za sobg umiejetnos¢ planowania i doko-
nywania samooceny i, by¢ moze, z tego powodu studenci o niskiej znajomo-
Sci jezyka charakteryzujg sie takze niskim poziomem autonomicznosci.

Przestrzenie uczenia sie jezykdw obcych studentéw niestacjonarnych
to rowniez wakacje i wizyty zagraniczne trwajgce przez kilka tygodni, oraz
pobyty zwigzane z pracg obejmujace caty okres studiow.* Niektérzy za prze-
strzenie uczenia podawali prace w korporacjach, ale, co ciekawe, pojawita sie
takze samodzielna praca studenta wykonywana w domu. Jedna ze studentek
pisze na przyktad, ze najwiecej uczy sie samodzielnie, inna pochtania angiel-
skie ksigzki, dzieki ktérym ulepsza leksyke i struktury gramatyczne, zas kolej-
na chwali sobie uczenie sie gramatyki na platformie e-learningowej. Wyraz-
nie widac, ze ostatnia wymieniona tu przestrzen — praca samodzielna w do-
mu — stanowi rdznice pod wzgledem uczenia sie pomiedzy trybami studio-
wania. Studenci niestacjonarni, ktérzy majg mniej czasu i wiecej zajec reali-
zowanych w formie skomasowanej,” zmuszeni s3 do poswiecenia wiekszej
ilosci czasu na samodzielne studiowanie.

Jak akwizycja jezykow w okresie studiow moze wplyngc na przysztosc
badanych?

Czas i miejsce stanowig punkty odniesienia, wzgledem ktérych interpretuje sie
wszystko inne, a czas studiowania to wyodrebniony okres zycia, po ktérym naste-
puja zdarzenia, zwigzane ze studiami badz nie. Refleksja nad tym, jakie dziatania
mogg mie¢ miejsce w najblizszej przysztosci lub jakie kierunki na chwile obecng
badani stacjonarni studenci filologii angielskiej chcg przyjgc to proba okreslenia,
jak fakt studiowania jezyka obcego moze wptynac na przysztosc respondentow.
Prawie wszyscy badani (26 oséb, 93%) podkreslili w swoich pracach
istotnos¢ ciggtego uczenia sie jezyka. Oznacza to, iz studia doprowadzity stu-
dentéw do zrozumienia, ze nauka jezyka nigdy sie nie konczy, ze absolwent

* Badani studenci dojezdzali na zjazdy z Wielkiej Brytanii (8 oséb), Szwecji (1 osoba),
Turcji (1osoba).

> Mowa tu o 10 godzinach zaje¢ odbywanych dziennie podczas jednego dnia week-
endowego zjazdu.
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filologii zawsze pozostaje uczniem, ktéry nigdy nie osigga kresu swoich moz-
liwosci jezykowych. Pojawia sie tu zatem kategoria czasu, w ktérym kontynu-
acja uczenia sie implikuje nowe przestrzenie. WSréd badanych wiekszosé¢
0s6b chciataby wyjechaé do kraju anglojezycznego i przebywac wsrdd jego
rodzimych uzytkownikéw. Badani wielokrotnie podkreslajg, ze wyjazdy za-
graniczne i praca w czasie studiéw byty dla nich prawdziwymi okresami prze-
tomowymi w akwizycji studiowanego w Polsce jezyka, rozbudzity motywacje,
nauczyly pewnosci siebie i tolerancji, i dlatego postarajg sie uczyni¢ wszystko,
aby wyjechac za granice na czas dtuzszy po studiach.

Kolejng konsekwencjg studiowania jezyka jest kwestia motywacji. Choc
ponad pofowa badanych studentéw twierdzita, ze w momencie rozpoczynania
studiow jezyk angielski byt dla nich pasjg, druga potowa zdecydowata sie na
studia anglistyczne pod wptywem presji innych oséb bad? studiowania czego-
kolwiek, a wsréd potencjalnych kierunkdw nauke angielskiego postrzegano jako
szczegolnie przydatng. Na skutek stycznosci z roznymi aspektami jezyka angiel-
skiego u niektorych studentéw motywacja instrumentalna (instrumental) lub
powinnosciowa (ought-to L2 Self) przemienita sie w motywacje integrujaca (in-
tegrative) — , Interesuje mnie wszystko, co dotyczy angielskiego”. Jeszcze inni
zamierzajg rozwija¢ swoje zainteresowania przy udziale jezyka angielskiego.
Jeden z respondentéw, komunikujgc sie ze spotecznoscig internetows, pisze
historyjki do gier komputerowych sprzedawanych w innych krajach, inny zamie-
rza podjac prace jako miedzynarodowy sedzia sportowy, zas jeszcze inny para sie
czytaniem artykutéw naukowych, wychwytywaniem w nich niescistosci ttuma-
czeniowych i zgtebianiem informacji o kulturze japonskiej.

Nastepstwem studiowania filologii angielskiej jest zaskakujgco duza (18
0s6b, 17%) grupa wyrazajaca zainteresowanie wykonywaniem pracy nauczy-
ciela jezyka angielskiego wsréd studentdéw niestacjonarnych. Jest to o tyle
ciekawe, iz badani studenci mogg realizowaé specjalizacje pedagogiczng
opcjonalnie, a uczelnia raczej nie specjalizuje sie w przygotowaniu pedago-
gicznym studentéw. Prawie taka sama liczba oséb (20 badanych, 19%) chce
wyjechac za granice, a tam przede wszystkim rozmawiaé w jezyku angielskim.
Jednak najwiecej badanych zwraca uwage na korzysci ptynace ze studiowania
filologii angielskiej, sprowadzajgce sie do nabycia wiekszej pewnosci siebie,
nabycia strategii uczenia sie, ,odkrycia” istotnosci niektérych podsystemow
(uznanie ignorowanej wczesniej gramatyki i fonetyki) oraz takich cech osobo-
wosciowych przydajacych sie w akwizycji jezyka, jak systematycznos¢, chec
komunikowania sie czy pracowitosé. Wérdd badanych byty takze osoby opisu-
jace swoje dazenia do uzyskania dyplomu studidw, potrzebnego do potwier-
dzenia ich umiejetnosci jezykowych w zakresie jezyka angielskiego.
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Poniewaz wszystkie opisane dziatania zwigzane z akwizycjg jezyka od-
bywaty sie na okreslonym obszarze i w okreslonym czasie, mozna przyja¢, ze
czasoprzestrzen Bachtina to podstawowa kategoria narracji, gdyz nawet mi-
nimalne prdoby opisywania poszczegdlnych aspektéow uczenia sie jezykow
opieraty sie na czasie i miejscu. Powotujac sie na Korzybskiego (1924, za Tu-
cholska 2007: 38), mozna przyjac, ze cztowiek posiada zdolnos$¢ ,wigzania”
przestrzeni — kojarzenia tego, co ,tu” z tym, co ,,tam”, jak rowniez ,wigzania”
czasu — przekraczania terazniejszosci poprzez projektowanie przysztosci. W
wiekszosci przypadkdw nastepuje integracja ,teraz” i, pozniej”, gdyz refleksje
respondentéw na temat studiowania ,tu i teraz” rzutujg na ich plany doty-
czace przysztych doswiadczen. Jednak dziatania jednostki s3 determinowane
wspotczesnym pojmowaniem czasu i by¢é moze dlatego niektérzy studenci,
patrzac ze swojego punktu widzenia, zdominowanego przez pragmatyczne
postrzeganie s$wiata, odrzucajg wyktadowcow mowigcych po polsku czy
przedmioty niezwigzane bezposrednio z praktyczng naukg jezyka jako niepo-
trzebne i zabierajgce im czas.

4.2. Badanie heteroglosji

Heteroglosja czyli wielogtosowos¢ to, wedtug Bachtina, odejscie od mono-
glosji, czyli jednogtosowosci. Na przykfadzie utworéw Dostojewskiego, Bach-
tin ukazywat, jak autorski gtos gtéwnego bohatera ustepuje wielu gtosom i
tekstom wypowiadanym przez réznych bohateréw ,Zbrodni i kary”, rozlega-
jacych sie obok stow autora, petnobrzmigcych i petnoprawnych swiadomosci.
Duszak (2002) twierdzi, ze cokolwiek méwimy, zawsze identyfikujemy sie lub
odwracamy od czego$ lub kogos, solidaryzujemy sie i akceptujemy ,,cudze ja”
badz wystepujemy w opozycji do jego statusu czy wtadzy. Dlatego dostrzeze-
nie pojecia heteroglosji w wypowiedziach studentéw moze dostarczy¢ wgla-
du w ich ,rézne swiaty” przedstawione w danym wycinku czasowym, a tym
samym reprezentowang przez nich tozsamosc¢ narracyjna.

Tak jak w przypadku badania czasoprzestrzeni, tresci na temat trajektorii
negatywnych odczu¢, stanowigce trzeci element opisu strukturalnego badania
jakosciowego pokrywaty sie z odpowiedziami na pigte pytanie badawcze doty-
czace brakéw i niespdjnosci badanego, widzianych z jego perspektywy. Dlatego,
przy opracowywaniu danych, refleksje studentéw traktujgce oba badane obsza-
ry potraktowano wspdlnie, w ramach jednego zagadnienia badawczego.

Co stanowi tresc kontrastujgcych gtosow i przemysler badanych?

Kontrastujgce gtosy sktadajgce sie na przemyslenia badanych studentéw
stacjonarnych to kontrasty temporalne pomiedzy tym, jakim byto sie przed
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studiami, a jest sie teraz, kontrasty motywacyjne o tym, dlaczego zostato sie
studentem filologii angielskiej, czasami nawet wbrew sobie oraz kontrasty
osobowosciowe pomiedzy tym, co dany badany uwaza, a co oferuje uczelnia.
W szczegdlnosci gtosy badanych dotyczg rodzaju ich motywacji (wystepowa-
nie réznych kombinacji motywacyjnych, np. wewnetrzna (intrinsic) badz ide-
alna (ideal L2 self) przemienita sie w okresie studidw w instrumentalng (in-
strumental) lub integrujaca (integrative), zas powinnosciowa (ought to L2
Self) w idealng (ideal L2 self) i na odwrét, preferencji w uczeniu sie jezykdéw
obcych, skutecznych strategii uczenia sie, srodowiska, wptywu jezyka na nich
samych. Konkretne przyktady kontrastow to chec uczenia sie wybranych
przedmiotéw, a konieczno$¢ uczenia sie wszystkich, wiara w skutecznosc
uczenia sie jezyka w naturalnych warunkach, a niemoznosé realizacji tego
pragnienia, wybor studiow filologicznych pod katem zdobycia dobrej pracy i
brak pewnosci, czy studia sprostajg temu zadaniu. Nielicznym respondentom
nauka jezyka dostarczyta zupetnie nieoczekiwanego wczesniej spetnienia:
fascynacji kulturg i historig Wielkiej Brytanii czy pozyskania informacji o so-
bie — jaka osobg sie jest, jak lubi sie uczy¢ oraz jakie cechy charakterologicz-
ne lub zachowania pozwalajg badz nie pozwalajg na osiggniecie niektérych
celéw. W wiekszosci prac przewaza styl nakazujacy: ,nalezy”, ,,powinno sie”,
»jest niezbedne”, ,wyjedz za granice i stuchaj native’6w” oraz duza pewnosé
co do prawdziwosci gtoszonych przez siebie przekonan. Dlatego wypowiedzi
w znaczgcej wiekszosci sg dos¢ ptytkie, jednostronne w swoich przekazach,
oparte na pragmatyce i ,,optacalnosci” studiowania konkretnych tresci.

Cho¢ badani studenci niestacjonarni stanowili liczng grupe i reprezen-
towali rézne Srodowiska spoteczno-zawodowe, w znakomitej wiekszosci przy-
padkéw ich spostrzezenia dotyczgce studiowania filologii angielskiej mniej
dotyczyly zestawien przeszfosci z terazniejszoscig (jakim byto sie przed studia-
mi, a jakim sie jest teraz), charakterystycznych dla studentéw stacjonarnych,
lecz zamiast tego kontrastow terazniejszosci z przysztoscig, odnoszacych sie do
przysztych zamierzen w zwigzku z podjetymi studiami. Motywy studiowania
dzielg studentéw niestacjonarnych na trzy zasadnicze grupy: tych, dla ktérych
dobra znajomo$¢ jezyka angielskiego jest konieczna do utrzymania pracy w
korporacjach (ok. 30%), tych, dla ktérych poszerzenie kompetencji jezykowych
moze pomoc utrzymac prace w oswiacie (ok. 25%), tych, ktdérzy przyjechali z
emigracji, gdzie zetkneli sie z jezykiem angielskim w uzyciu i zapragneli studio-
wac filologie (ok. 30%), liczac na szybkie nauczenie sie jezyka i wykorzystanie
go, by¢ moze, w kolejnym wyjezdzie zagranicznym lub, jesli ich kompetencja
jezykowa jest wysoka, jej prawne potwierdzenie. Pozostate osoby rozpoczety
studia filologiczne ze wzgledu na inne pobudki, takie jak cheé sprawdzenia sie
w studiowaniu po latach, zacheta znajomych czy rodziny. W efekcie takiego
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postepowania mozna wysnuc wniosek, iz studia prywatne na filologii angiel-
skiej w trybie niestacjonarnym przyjety charakter kursu jezykowego.

Z analizy wypowiedzi studentéw niestacjonarnych wynika, ze wytonio-
ne ,kategorie motywacyjne” generujg odmienne sprzecznosci doswiadczane
przez badanych. Wiekszo$¢ oséb bez innego wyksztatcenia wyzszego uwaza,
iz ich postep jest zbyt nikty, jak na studiowanie filologii angielskiej. Prawdo-
podobnie dajg tu o sobie znaé mity zwigzane z mysleniem, ze wystarczy stu-
diowa¢ filologie, aby posigs¢ kompetencje rodzimego uzytkownika, wcigz
dos¢ popularne w spoteczenstwie. Z kolei respondenci z grup nauczycieli
dostrzegajg niespdjnosci pomiedzy przedmiotem, do ktérego przygotowywa-
li sie kiedys, a uczeniem sie angielskiego. Germanistki przyjmujgce niemiec-
kie standardy w uczeniu sie gramatyki denerwuje fakt, iz popetniajg btedy
gramatyczne i nie potrafig do korica logicznie zrozumieé pewnych zasad gra-
matyki angielskiej, zas rusycystkom i romanistkom przeszkadza fakt, iz jest
tak mato pamieciowego uczenia sie stownictwa. Poréwnywanie znanych
systeméw jezykowych oraz sposobéw ich uczenia sie ma prawdopodobnie
caty czas miejsce w przypadku tych osdb. Studenci, dla ktérych jezyk angiel-
ski jest jezykiem korporacyjnym nie zawsze sg zadowoleni z koniecznosci
uczenia sie hiszpanskiego. Cze$¢ respondentéw twierdzi, ze nauka innego
jezyka zabiera im mndstwo czasu i energii, ktore woleliby spozytkowac na
uczenie sie wybranego przez nich jezyka kierunkowego. Mozna zatem
stwierdzi¢, ze nauka jezyka obcego w przypadku studentdéw niestacjonarnych
jest bardzo osobistym procesem. Decyzje o studiowaniu zostaty podjete na
skutek indywidualnych biografii i trajektorii zyciowych, a samo studiowanie
przebiega z réznym sukcesem i dynamika. Z powodu deficytow czasowych,
grupy te sg rowniez mniej zgrane, gdyz liczg wiecej przypadkowych osdb.

Do kogo nalezg gtosy innych w narracjach badanych studentow i czego
dotyczqg?

Relacje typu ,ja-inni” generujg wiele mozliwych implikacji, a przede wszyst-
kim wskazujg na fakt, ze dana osoba jako ,ja” rézni sie od innych, fgczy w
sobie to, co nie pasuje do reszty, odstania swojg obcos$¢ w jakims$ obszarze,
ukazujac jednoczesnie nowe mozliwosci wynikajgce ze swojego doswiadcze-
nia i rozumienia. Symbolicznie ,inny” moze przyjgé posta¢ powszechnie nie-
obecnego, nieprzystajgcego do wiekszosci lub jeszcze nierozpoznanego, na-
wet nieprzyjaznego, wyjatkowego czy tajemniczego (Walczak 2010). Dlatego
okreslanie innosci w mdwieniu o sobie samym jest nie tylko ujawnianiem
siebie, lecz takze odstanianiem tego, w jaki sposdb inni odczytujg nas.

W pracach studentéw stacjonarnych, najczesciej wystepujg gtosy innych
studentéw rozmawiajgcych o studiach jezykowych w trakcie przerw lub postugu-
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jacych sie jezykiem angielskim na réznych przedmiotach. Z wiekszosci narracji
przemawia zgoda, rados$¢ bycia, czerpania pomystéw i uczenia sie w grupie, co
wskazuje na wiasciwe dobranie sie osob, identyfikowanie sie ze studentami
wokét i zbudowanie zgranego zespotu. Innym gtosem sg gtosy oséb z angielskich
programow telewizyjnych, filméw, a takze nauczycieli studentéw zaréwno jezyka
angielskiego, jak i hiszpanskiego. Pod adresem nauczycieli uczacych praktyczne-
go angielskiego pojawia sie zarzut lepszego traktowania 0sdb o wyzszej znajo-
mosci jezyka, zas dwie osoby, ktdre wczesniej uczyty sie jezyka wiloskiego, narze-
katy na nasuwanie sie stéw wtoskich i styszenie ich w poczagtkowym okresie na-
uki hiszpanskiego. Wsrdd badanych studentow stacjonarnych wazne miejsce
zajmuje gtos ich rodzicow — doradzajgcych wybdr studidw jezykowych, optacaja-
cych filologie angielskg na prywatnej uczelni, niekiedy kosztem wyrzeczen, ma-
jacych nadzieje, ze ich dzieci nie zawiodg i w przysztosci znajdg atrakcyjng prace.
Zdarza sie, ze respondenci otrzymujgcy nizsze oceny styszg przypominajacy gtos
rodzica, ktérego nie chcg rozczarowad, ale ich dziatania ograniczajg sie do stu-
diowania z musu i pod presja. Jedna studentka, na przyktad, pisze: ,,Moi rodzice
pfacy za szkote i dlatego jest mi ich szkoda. Gdyby nie oni, juz dawno zrezygno-
watabym”. W kilku pracach jednak pojawiajg sie gtosy dumnych rodzicow, a ma
to miejsce zwtaszcza wtedy, gdy ich dzieci sg bardzo dobrymi studentami, auten-
tycznie zaangazowanymi w tresci zgtebiane na optacanych studiach.

Gtosy, ktére styszg studenci niestacjonarni zalezg od tego, kim sg ba-
dani respondenci. Osoby uchodzgce za $swiadomych studentéw, o dobrej
kompetencji jezykowej dostrzegajg raczej zte strony, anizeli dobre. Oznacza
to, ze wymagajg wiecej od nauczycieli, styszg fonetyczne btedy prowadza-
cych, jak rowniez niski poziom innych studentéw. Osoby o niskiej kompeten-
cji jezykowej postrzegajg swoje przyjazdy na zjazdy jako trzydniowe zanurze-
nia sie w jezyku angielskim, po ktérych nastepuje cisza — dwutygodniowa
stagnacja. Naturalng konsekwencjg, ale obecng tylko w dyskursach studen-
téw niestacjonarnych, byt wzrost krytycyzmu wobec oséb spoza uczelni po-
stugujacych sie jezykiem angielskim. Nawet studentom o nizszej kompetencji
jezykowej doskwierat fakt stabego przygotowania merytorycznego nauczycie-
li jezyka angielskiego uczgcych w tréjmiejskich szkotach, dostrzezony w trak-
cie metodycznych praktyk srédrocznych. Z duzym zainteresowaniem bada-
nych spotkata sie rowniez koncepcja fosylizacji, dzieki ktérej respondenci
zaczeli dostrzegaé btedy fonetyczne innych oséb, na ktére wczesniej z pew-
noscig nie zwrdciliby uwagi. Dlatego mozna zaryzykowad stwierdzenie, ze
studenci filologii angielskiej przywigzujg wage do tego, jak kto méwi i praw-
dopodobnie w wiekszosci nie identyfikujg sie z lansowang przez Jenkins
(2000; 2006) koncepcja angielskiego jako lingua franca, w ktorej wystepuja
istotne ujednolicenia fonetyczne i gramatyczne.
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Co inni moéwiqg o badanym?

Wypowiedzi innych oséb o badanym studencie stacjonarnym byty w narra-
cjach najczesciej pomijane. Z nielicznych prac uwzgledniajgcych ten watek
wynika, ze inni mowig o badanym w kontekscie , realizacji jezykowej”, dziata-
nia, w ktérym jezyk obcy jest uzywany. Wsréd obecnych innych wypowiada-
jacych sie na temat akwizycji jezyka obcego ,ustysze¢” mozina rodzicow
chwalgcych postepy jezykowe badanych studentéw w trakcie zagranicznych
wyjazdéw rodzinnych czy przygodnych uzytkownikow jezyka angielskiego
poznanych w sytuacjach towarzyskich. Jeden z respondentow z wyraznym
niezadowoleniem zaznaczyt, ze nie lubi budzi¢ Smiesznosci wsréd innych, a
tak wtasnie byto podczas jego pracy w fabryce angielskiej, gdy rodzimi uzyt-
kownicy jezyka nasmiewali sie z jego doboru zbyt formalnych angielskich
stéw. W kilku pracach napisanych przez stabszych jezykowo studentéw bada-
nej grupy, ,,inni” to koledzy pomagajgcy w zrozumieniu gramatyki angielskiej
lub ttumaczacy zawitosci przedmiotéw kierunkowych przed kolokwiami. Ta-
kie przyktady mozna odczytac¢ jako komunikaty o tym, ze podajgcy tego typu
informacje sg postrzegani jako inni, bo stabsi jezykowo i wymagajgcy pomo-
cy. Dlatego nie mozna jednoznacznie stwierdzié, ze inni mdéwig o badanych
wyltacznie pozytywnie badz negatywnie. Wiele zalezy od tego, kim jest inny,
jaki jest poziom oczekiwan i wymagan, a takze czy, na przyktad, komplement
pod adresem znajomosci jezyka lub oferowana przez innego pomoc przyczy-
ni sie do uzyskania korzysci dla innego.

Wypowiedzi studentéw niestacjonarnych najczesciej nie odbiegaty od
tych oferowanych przez stacjonarnych, zardwno w sensie pozytywnym, jak i
negatywnym. Pojawit sie motyw dumy rodziny, ktéra moze sie pochwali¢ iz,
na przyktad, cérka, po powrocie z pracy zarobkowej w Szkocji, studiuje filolo-
gie angielska, pochwaty innych dotyczgce tadnego angielskiego akcentu nie-
ktorych badanych, czy podziwu, iz studentka jako jedyna sposréd wielu oséb
w sytuacji prywatnej potrafita komunikowa¢ sie w jezyku hiszpanskim. Wy-
stgpit takze motyw , nieadekwatnego” angielskiego, kiedy jeden z respon-
dentéw napisat: ,Kiedy w zesztym roku bytem w Londynie i wchodzac do
gabinetu lekarskiego uzytem wyrazenia Good afternoon spojrzeli na mnie,
jakbym byt kosmitg i po chwili odpowiedzieli Hi! Znaczy to, ze na studiach nie
uczg nas wspotczesnego jezyka czy zachowania odpowiedniego do sytuacji”.
Jednak nowym motywem, ktéry zostat zaznaczony przez kilkoro badanych,
zwiaszcza tych o najwyzszej kompetencji jezykowej, byt fakt niezadowolenia
studentow z braku poprawy btedéw. Studenci narzekali, iz pracownicy uczel-
ni w ogodle nie majg zwyczaju poprawiania btedéw na wielu zajeciach nie-
zwigzanych z naukg jezyka, a takze nie zawsze na ¢wiczeniach z praktycznego
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nauczania jezyka. Denerwuje ich fakt, iz czesto sg chwaleni przez rodzimych
uzytkownikow jezyka, cho¢ sami nie sg zadowoleni ze swojej kompetenc;ji.
Taka krytyka pod adresem nauczycieli wyrazona jest takze przez studenta z
porazeniem mdzgowym, rzutujgcym na jego sprawnos¢ motoryczng. Badany
stwierdzit: ,Nikt nie jest wystarczajgco krytyczny w stosunku do mnie i nie
kwestionuje, ze uzywam prostych struktur i czaséw, ktérych nauczytem sie
na samym poczatku mojego kontaktu z jezykiem. Nigdy nie bytem w sytuacji,
aby osoba, z ktérg rozmawiam, data mi chocby najmniejsze sygnaty nega-
tywnego feedback’u”. Takie opinie, aczkolwiek rzadkie ze wzgledu na przypa-
dtosci konkretnych oséb, sugeruja, ze niektdrzy studenci domagajg sie praw-
dziwej wiedzy o swojej kompetencji jezykowej, chcg mie¢ wysoko postawio-
ng poprzeczke i nie zawsze doceniajg nauczycieli oredujgcych podejsciu ko-
munikacyjnemu, dla ktérych poprawnosé jest mniej istotna niz umiejetnosé
wypowiedzenia sie i przekazania komunikatu.

Czy badany postrzega siebie jako innego?

Postrzeganie siebie jako innego jest traktowaniem siebie w sposéb odmien-
ny, osobliwy lub nietypowy, odrdzniajacy siebie od innych na skutek posia-
dania pewnych cech, ktérych inni w sobie nie znajdujg. Wypowiadajacy sie
badani studiéw stacjonarnych najczesciej pisali o swoich cechach osobowo-
Sciowych, w wiekszosci o ekstrawersji, cho¢ kilka prac ukazywato autorow
narracji jako introwertykdéw wzgledem innych oséb w grupie studenckiej. W
pracach tych introwertyczne osoby daty wyraz swoim wczesniejszym frustra-
cjom powodowanym przez nieche¢ do wykonywania komunikacyjnych ¢wi-
czen w grupach, stosowanych na zajeciach z jezyka praktycznego. Opisaty
réwniez, jak poradzity sobie z wtasng innoscig osobowosciowy akceptujac
siebie i dostrzegajgc wtasng ,wyzszos$¢”, gdyz nie ocierajaca sie o ptytka to-
warzyskos$¢ innych oséb z grupy badz znajdujgc dla siebie nisze w postaci
literatury i czytania ksigzek, czego inni w grupie raczej nie robig. Pojedynczy
respondenci zwrdcili uwage na swojg wyjgtkowosé ze wzgledu na nietuzin-
kowe zainteresowania (np. kultura japonska), zdolnosci jezykowe czy znajo-
mos¢ jezyka angielskiego dostarczajgca im lepszego samopoczucia, przeko-
nania o racji, a nawet wyzszosci w porownaniu z osobami nie wtadajgcymi
jezykami obcymi. W rozumieniu tych ostatnich, pochodzacych z matych miej-
scowosci niedaleko Tréjmiasta i optacajgcych studia, filologia angielska jest
wcigz postrzegana jako elitarna, kojarzona z zagranicznymi wyjazdami, pop
kulturg i modnym stylem zycia. Refleksja nasuwajgca sie po przeczytaniu
wypowiedzi pod katem ,ja jako inny” sprowadza sie do konstatacji, ze w
wiekszosci prac ekstrawertycznos¢, towarzyskosé, podrézowanie, rozmowy z
native speaker’ami w pubie, a wiec banalnos$¢ i pospolitos¢ sg uwazane za
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,inNos$¢”, postrzegang jako wartos¢ czy prawdziwe ja. W tym kontekscie re-
spondenci, ktorzy pisali o swoich rozterkach i niedopasowaniach spotecznych
wyrdzniali sie z tego ,nieciekawego” otoczenia, stanowigcego wiekszos¢
materiatu badawczego, paradoksalnie swojg innoscig i nad-zwyczajnoscia.

WSsréd studentdéw niestacjonarnych innosc przejeta dwa przeciwstaw-
ne wymiary: bycie gorszym pod wzgledem jezykowym i dlatego innym, jak
réwniez posiadanie lepszej kompetencji jezykowej i z tego powodu bycie
innym. Trzeci motyw to inny w znaczeniu zmieniony. Studenci, ktérzy znalezli
sie w pierwszej grupie skarzyli sie na wtasng niesmiatosé, niepewnos¢, po-
czatkowe problemy ze zrozumieniem wyktadowcdw postugujgcych sie an-
gielskim, brak czasu na nalezyte przygotowanie sie do zaje¢, a takze ogromng
przepas¢ pod wzgledem kompetencji jezykowej pomiedzy nimi a innymi stu-
dentami. Narracje ich emanowaty frustracjg, zagubieniem, czasami nawet
brakiem przekonania, co do stusznosci studiowania. Dla niektérych studia na
prywatnej uczelni odbywaty sie kosztem wielu wyrzeczen, zaréwno rodzin-
nych, jak i finansowych, zas marzeniem wielu byta mozliwos¢ odbywania
rozmow z rodzimymi uzytkownikami jezyka. Z kolei, studenci, w swoim
mniemaniu, dysponujgcy dobrg znajomoscia jezyka angielskiego uwazali sie
za innych, gdyz byli lepsi od reszty (,,inni méwig takim ograniczonym kodem?”,
czuli sie pewniejsi, a nawet pisali, ze ,poprawiali native speaker'd6w”). Nie-
liczni studenci, zwtaszcza starsi wiekiem, zauwazyli réznice tozsamosciowe
wzgledem tego, kim byli kiedys, a kim sg teraz. Studia niewatpliwie dostar-
czajg przeobrazen w osobowosci cztowieka, a szczegdlnie cenne dla respon-
dentéw okazaty sie: trening strategiczny powodujacy rzadsze uciekanie do
strategii unikania, otwarcie na istotnos¢ fonetyki i starannego madwienia,
czytanie interesujacych tekstow o tematyce psychologicznej, poznanie cie-
kawych wyktadowcdw, rados¢ ptyngca z pomagania innym w nauce angiel-
skiego. Wyszczegdlnione znaczenia dobrze ilustrujg fakt, ze studenci niesta-
cjonarni dokonujg nie tylko poréwnan miedzy sobg dotyczgcych kompetencji
jezykowej, ale zdajg sobie sprawe z pozytywnych zmian dokonujgcych sie w
nich samych na skutek studiowania jezyka obcego.

Gdzie badany dostrzega wtasne braki i niespéjnosci?

W narracjach wszystkich studentéw poszukiwanie innego jako niedoskonate-
g0, rozpoznajgcego swoje braki i niedociggniecia oznacza skupienie uwagi na
problemach jezykowych przysztych filologow. Wiekszo$¢ z nich zdaje sobie
sprawe, co powinni poprawié, a wsrdd przyczyn niezadowolenia z wiasnej
kompetencji jezykowej wymieniajg stabg znajomosé gramatyki, niekiedy brak
stownictwa, problemy z méwieniem publicznym, brak pewnosci siebie. Jeden
z respondentéw studiéw stacjonarnych twierdzi, ze jezyka uczy sie samo-
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dzielnie w domu, po przybyciu z uczelni, gdzie jest zbyt wiele przedmiotéw w
jezyku polskim, a wyktadowcy polscy zbyt czesto i bez istotnych powodow
rezygnuja z angielskiego lub postuguja sie pozostawiajgcg wiele do zyczenia
fonetyka. Wiekszos¢ respondentéw jest zdania, ze w programie istnieje zbyt
duzo przedmiotéw niepotrzebnych, a dla kilku koniecznos¢ uczenia sie hisz-
panskiego zupetnie od podstaw zabiera studentom cenny czas, ktéry moégtby
by¢ wykorzystany na praktyczny angielski. W Swietle tych uwag warto raz
jeszcze przypomnieé, ze badani to studenci wyzszej szkoty prywatnej, o kto-
rych na skutek nizu demograficznego uczelnie obecnie zabiegajg i ktorzy swoj
sukces akademicki rozpatrujg nie w kategoriach tradycyjnie pojmowanego
dyskursu uniwersyteckiego, opartego na refleksyjnosci i , dostrzeganiu kwe-
stii zwigzanych z rozpatrzeniem miejsca, jakie [student] zajmuje w Swiecie i
losu, jaki przypadto dzwiga¢ wsréd innych i wraz z innymi” (Stawek 2012),
lecz dyskursu przydatnosci i ekonomicznej skutecznosci w przysztosci.

WS5rdd studentdéw niestacjonarnych, osob dojrzatych i starszych wiekiem,
wystepuje tradycyjna tozsamos¢ ucznia, gdy piszg, ze chcg dowiedzied sie jak naj-
wiecej nowych rzeczy, doceniajg zdobytg wiedze i umiejetnosci a niekiedy czuja, ze
robig co$ pozytecznego dla siebie i dla pracy. Jednak obok problemoéw zwigzanych
z poszczegdlnymi sprawnosciami i podsystemami jezyka, niektorzy zwracajg uwa-
ge na problemy niejezykowe, aczkolwiek generowane naukg jezyka. Szczegdlnie
ciekawe niespdjnosci opisujg mtode kobiety (n=6) podejmujgce studia pod wpty-
wem presji rodziny. W kilku pracach dostrzega sie ich wielki niepokéj i obawe
przed rozczarowaniem domownikow, ktdrzy ptacac za studia domagajq sie dosko-
natych wynikéw i Swietnie rozwinietej kompetencji jezykowej. Jedna z wypowiedzi
jest szczegodlnie dramatyczna, autorka pisze, ze ,,Czasami boje sie wraca¢ do domu.
M3j maz, ktdry nie ma studidw, mysli sobie, ze wystarczy zapisac sie na filologie,
aby znac ‘perfekt’ angielski. Gdy przyjdzie ktos ze znajomych chwali sie mng i kaze
mi ttumaczyé, np. piosenki w radio. Ja zmyslam cos, ale czasami mam juz tego
dosc. Kiedy mowie mu, ze to nie takie fatwe, on krzyczy, ze to moja wina i chyba
sie nie ucze”. Inng konsekwencjg akwizycji jezyka jest poczucie znudzenia (,,Sg
momenty kiedy jestem zmeczony angielskim. Te wszystkie phrasal verbs, moze
wazne, ale rzadko uzywane przez native’éw, reguty gramatyczne czy zasady pisania
angielskich esejéow napawajg mnie grozg, a czasem usypiajg”). W poréwnaniu ze
studentami stacjonarnymi, mniej jest uwag pod adresem niepotrzebnych przed-
miotéw. Jednak studenci niestacjonarni réwniez upominajg sie o zwiekszenie wy-
miaru praktycznego wszystkich zaje¢ na studiach.

Kim badany chciatby byc?

Poszukiwanie odpowiedzi na pytanie kim badani chcieliby sie sta¢ odstania
wymiar etyczny ,spotkania z innym”, poniewaz wyznaczone , poziomy aspira-
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cji” ukazujg intencje naszych dziatan. Stacjonarni studenci anglistyki najczesciej
przywotujg obraz siebie jako uzytkownikéw jezyka angielskiego mdéwigcych z
nienagannym brytyjskim akcentem zblizonym do akcentu rodowitego i wy-
ksztatconego uzytkownika jezyka angielskiego mieszkajgcych na Wyspach Bry-
tyjskich. Tylko w jednym przypadku podano nauczyciela z uczelni jako punkt
odniesienia, wyznaczajgcy cel ksztatcenia jezykowego oraz cztonka rodziny
mieszkajgcego od wielu lat w Irlandii, ktdrego jedna z respondentek chciataby
»przescignac¢” pod wzgledem kompetencji jezykowej. Trzy osoby stwierdzity, ze
mogtyby zosta¢ nauczycielkami jezyka angielskiego, w tym jedna wytgcznie w
polskiej szkole w kraju anglojezycznym, inna osoba — ttumaczem mieszkajgcym
za granicg, a jeszcze inna tworcg angielskich gier komputerowych. Takie opinie
oznaczajg, iz badani studenci wyrazajg gotowos$¢ zdobycia jak najwyzszego
poziomu zaawansowania we wszystkich sprawnosciach i podsystemach, cho¢
niewiele piszg o wtasnym wysitku i wktadzie. Warto zaznaczy¢, iz wcigz zywy
jest wizerunek idealnego native speaker’a, pomimo globalizacji i zmian, ktdre
dotknety postrzeganie jezyka angielskiego na $wiecie.

Studenci niestacjonarni, zwtaszcza mtodsi wiekiem, takze wyrazajg pra-
gnienie podrézowania, wyjazdéw zagranicznych, a nawet osiedlenia sie w kra-
ju anglojezycznym, ale w mniejszym stopniu niz studenci stacjonarni. Prawie
wszyscy z nich sg starsi, niektdrzy wykonujg inne wyuczone zawody, zas$ ich
celem jest dobrze nauczy¢ sie angielskiego lub, co ciekawe, reprezentowac tak
dobry poziom jezykowy, jaki majg niektérzy z ich wyktadowcédw lub posigsé
wymowe nauczyciela fonetyki angielskiej. W tych opiniach sg bardziej reali-
styczni, gdyz nie porownujg sie do rodzimych uzytkownikéw jezyka, lecz aspi-
rujg do innych Polakéw, ktorymi, dzieki motywacji i wysitkowi mogg sie stac.
Na przyktad, jedna z respondentek napisata, ze chciataby by¢ lepsza jezykowo
od swojej przyjaciotki razem z nig studiujgcej, a inny student stwierdzit, iz inte-
resuje go ,,bycie najlepszym na roku”. Wida¢ zatem, ze rywalizacja nie jest obca
grupom studenckim, by¢ moze z powodu mniejszego ,zgrania” poszczegdlnych
0s6b, ich przypadkowosci studiowania czy alienag;ji.

Pragnienie bycia kim$ innym podyktowane jest rowniez sitg oddziaty-
wania innych na nas, spowodowang pozycjg innej osoby, charakterem zaist-
niatej interakcji czy, po prostu, odnalezieniem w innym siebie. Dla jednej ze
studentek niestacjonarnych takim innym, ktérego poglady przejeta od razu
byt Michael Swan, gtoszacy swoje poglady na temat gramatyki. Respondent-
ka w narracji napisata: ,W czasie konferencji Michael Swan powiedziat, ze
gramatyka powinna by¢ objasniana w jezyku ojczystym, zwiaszcza gdy
uczniowie dopiero co zaczeli sie uczy¢ jezyka. Dawno tak myslatam, gdyz
kiedy uczytam sie hiszpanskiego, a nauczyciel byt native’em, nie mdéwigcym
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po polsku, w ogdle nie rozumiatam, co mowi i dlatego nie umiem gramatyki.
Michael Swan potwierdzit moje przypuszczenia”.

Reasumujgc mozna stwierdzié, ze istniejg rdznice pomiedzy tozsamo-
$ciami badanych studentow pod katem heteroglosji. Tozsamos¢ studentéw
stacjonarnych odstania sie najbardziej w kategoriach grupy, do ktérej przynale-
73. Dzieje sie tak dlatego, iz wspdlne doswiadczanie procesu uczenia sie (com-
munity of practice) powoduje ,utozsamianie sie” z wartosciami i normami
obowigzujgcymi w tej grupie, ktérymi mozemy powiedzied, staty sie terminy
przyjete z dyskursu ekonomicznego, takie jak praktycznosc, efektywnosé, opta-
calnos¢, skutecznosc. Nieliczni, ktérzy temu opierajg sie, sg raczej pozostawieni
samym sobie i na wtasny sposéb i uzytek projektujg swoje tozsamosci jezyko-
we. Jednak uprawiajgc nauke w jednej grupie studenckiej z innymi, takze i oni
internalizujg gtosy i mysli innych, a w konsekwencji rozwijajg sie w oparciu o
rézne gtosy, dialogi i opowiesci, zewnetrzne i wewnetrzne, realne i zmyslone,
,upragnione i niechciane” (por. Walczak 2011: 265). Studenci niestacjonarni,
osoby z réznym bagazem doswiadczen edukacyjnych i zyciowych mniej identy-
fikuja sie z grupg studencka, realizujgc swoje osobiste cele.

5. Podsumowanie

Istnieje wiele uje¢ badawczych w odniesieniu do akwizycji jezykdw obcych.
Studium przedstawione w tym opracowaniu wpisuje sie w metodologie jako-
Sciowq i dlatego w podsumowaniu nie pojawig sie dyrektywy czy zalecenia,
lecz refleksje ujawniajgce pewne obszary tozsamosci jezykowej studentow
filologii, ktére mozna uchwyci¢ w Swietle przeprowadzonego badania.
Pierwsza refleksja dotyczy uwzgledniania watku autobiograficznego
uczacych sie jezyka. W grupie badanych studentéw filologii angielskiej wyraz-
nie wida¢, ze réznorodne motywacje decydujg o ich wyborze studidw, jak
réwniez okresie zycia, w ktérym to nastepuje. Wskazuje to na fakt, ze tozsa-
mos¢ cztowieka nieustannie sie tworzy, nigdy nie jest ostateczna i nie wiado-
mo, w ktorym kierunku sie rozwinie. Uwzglednienie doswiadczen studentéw
moze spowodowad, ze studiowanie bedzie dla nich bardziej adekwatne , kultu-
rowo”, doprowadzi do wiekszej satysfakcji z uzyskiwanych wynikéw, a nade
wszystko umozliwi eksploracje tozsamosci, tak waznej w nauce jezyka obcego.
Druga refleksja dotyczy oczekiwan studentéw co do natury studiow.
Uwidacznia sie wptyw myslenia kategoriami ekonomiczno-hedonistycznymi,
w ktérych prymat wiedzie myslenie korporacyjne oparte na pragmatyzmie,
efektywnosci, skutecznosci, zwane takze korporacyjnym programem eduka-
cyjnym (Rutkowiak 2010: 224) oraz przyjemnosci. Raczej nie planuje sie
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wzrostu jakosSci absolwenta studiow w rodzaju rozwiniecia jego myslenia czy
analizowania problemoéw Swiata, lecz oczekuje zyskéw — pracy, wyjazdow
zagranicznych, mitego spedzania czasu na rozmowach w jezykach obcych.

Trzecia refleksja dotyczy przekraczania czasoprzestrzeni tworzacej
okres studiéw. Prawdopodobnie czasy, kiedy studiowanie filologii angielskiej
ograniczato sie do przyjezdzania na zjazdy, stuchania wyktaddéw i przygoto-
wywania sie do egzaminéw dla wielu studentéw bezpowrotnie minety. Dzi-
siaj majg okazje praktykowac nabywany jezyk w réznych przestrzeniach geo-
graficznych podczas zagranicznych wyjazdéw wakacyjnych, wymian studenc-
kich, prac sezonowych wykonywanych na terenie wiekszosci krajéw unijnych.
Poza tym, decydujac sie na studia filologiczne, aby ,zalegalizowaé” swdj za-
wodd nauczyciela jezyka angielskiego i otrzymacé potrzebne kwalifikacje, nie-
ktore osoby ,rozciggajg” czas wykonywania pracy nauczyciela do okresu
przypadajacego na studia, a nawet przed studiami, czyli bez posiadania for-
malnych kwalifikacji do nauczania. Co wiecej, przetomowe momenty, do
ktorych badani wracajg ze wzgledu na ich istotnos¢ w akwizycji jezyka, w ich
mniemaniu, nie sg bezposrednio inspirowane uczelnig, lecz zainteresowa-
niami, przypadkowymi zdarzeniami przechodzacymi w dtuisze interwaty
czasu. Tak wiec, tradycyjne mechanizmy wytgcznego wykorzystania prze-
strzeni budynku uczelni, jak réwniez interwatu czasowego dotyczgcego okre-
su studiowania wyraznie przezyly sie.

Czwarta refleksja wskazuje na osobe nauczyciela jezyka obcego. W
opiniach badanych najlepszy nauczyciel jawi sie jako rodzimy nosiciel jezyka,
prowadzacy zajecia metodg komunikacyjng, a przy tym poprawiajgcy btedy.
Takie postrzeganie nauczyciela w dzisiejszych czasach ma sie nijak do lanso-
wanych pogladéw dotyczgcych nauczania angielskiego jako lingua franca, czy
argumentéw o ,posiadaniu” jezyka przez wszystkich uzytkownikéow Kregu
Poszerzajgcego sie (Expanding Circle; Kachru, 1986), wtadajgcych nim w
pewnym, jakkolwiek niedookreslonym, stopniu.

Na zakonczenie przedstawionego wywodu, mozna postawié pytanie,
jak kwestia studiowania jezyka angielskiego ma sie do zagadnienia tozsamo-
$ci postawionej w temacie pracy. Niech odpowiedzig, cho¢ posrednia, beda
nastepujgce pytania, sformutowane w oparciu o gtosy obecne w badanych
narracjach na temat tego, kim moze by¢ lub jest student uczacy sie jezyka
angielskiego na wydziale filologii w obecnej dla niego czasoprzestrzeni wy-
znaczonej przez okres studiowania:

— Czy jest troszczacym sie o siebie i przede wszystkim swoj przyszty
sukces zawodowy, z premedytacjg dokonujgcy danego wyboru kie-
runku studiow?
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— Czy dziata pod presjg rodziny i studiuje filologie angielskg w stresie,
aby sprostac rodzinnym ambicjom?

—  Czy jest zdezorientowany i na wszelki wypadek studiuje filologie angielska
na prywatnej uczelni, na ktérej nie byto problemoéw z dostaniem sie?

—  Czy chce zosta¢ nauczycielem, gdyz wtedy zdobedzie prace lub ,zale-
galizuje” prywatne nauczanie?

— Czy przyjmuje normy panujace w grupie uczeniowej, jakkolwiek od-
legte od indywidualnych przekonan, za wtasciwe i ,,swoje”?

— Czy wiecej uczy sie poza uczelnig niz na jej terenie?

— Czy dziwi sie, Zze inni nie poprawiajg jego btedéw?

—  Czy marzy o dtuzszym pobycie za granicg, zwtaszcza w kraju anglojezycznym?

— Czy bardzo aspiruje do stania sie podobnym do rodzimego nosiciela
jezyka angielskiego, ktory jest dla niego wcigz wiekszym autorytetem
od wyksztatconego polskiego wyktadowcy?
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Zatacznik A: Badanie czasoprzestrzeni

c;-;?:g Z:,] Dziatanie autora Przyktady z prac6 (kod studenta)’

1 Oddzielenie frag-  [Narracyjny: ,,| remember a funny situation in Germany. | was sent for a
mentdw narracyj- |pick-up lunch. | had to order (eis bein) for my boss and | didn’t know the
nych od nienarra- |correct word in English or German. So | translated word by word and
cyjnych asked about cold legs!!! They had a big fun and afterwards asked me to

go to a restaurant and brought cold legs (in Polish ,,zimne nézki”)” (31n).
Nienarracyjny: , Every exam session is easier for me because | know more
and more what type of learner | am. | know how to use well the good
sides of my personality and how to solve the problems that are cause my
my weak sides” (25s).

2. Kodowanie prac  |Pytanie 3: ,| worked in Ireland last summer as a waitress. It was a nice
experience for me, very helpful. | want to be better and better. In the future |
would like to work in a Polish school in Dublin as an English teacher” (12s).

3 Opis strukturalny | 1., After second semester | went to Vigo-Spain on Erasmus” (27s).

L Instytucjopalne 2., lived with guy from Czech Republic, a Spanish boy and a girl from
wzow pEzeblegu USA. No one from us spoke Spanish. Ismael (Spanish guy) said to us:
akwizydji ,Listen, you're in Spain, so it’s the best time to learn this language”. We
2. Biograficzne went for a course, and every day in the afternoon we had our private
celowe dziatania  |lessons at home with Ismael” (27s).
3, Trajektorie 3. At the .beginning | was ‘scared l::ecaus.e people” there in Galicia don’t
negatywny odczu speak English, and my Spanish wasn’t on high level” (27s).

) 4. ,Now, after being in Vigo on Erasmus, | know that | want to live in Spain,
4. Blograﬁc%ne | want to work and have family there. 'm interested in Spain, their culture,
procesy zmian religion, life and handsome guys, and of course FC Barcelona” (27s).

4. Dokonanie Pragmatycznos¢ nauki hiszpariskiego
abstrakcji

5. Weryfikacja z Pozytywny odbidr programu Erasmus i wyjazdu do Hiszpanii w niektdrych
innymi narracjami | narracjach,

6. Interpretacje Wykorzystanie jezyka do celéw komunikacyjnych
autorki i sedziow
kompetentnych

Zatacznik B. Badanie heteroglosji

Opis zdarzenia

Interpretacja studenta (kod studenta)

,The most significant episode during my studies|,During the time I'm teaching | learned more
which still lasts is my job. Thanks to my job I'm|about English language and grammar than on my|
exposed to English every day because | have to|studies” (54n).

conduct my lessons in English” (54n).

® W zatgcznikach ukazujacych sposéb analizy danych przedstawiono oryginalne wy-
powiedzi badanych.
’ Podana liczba oznacza numer kodowy studenta, zas ,,s” (stacjonarne) i ,n” (niesta-
cjonarne) tryb studiow.
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FAZY PRZETWARZANIA INFORMACII JEZYKOWYCH
W NAUCE OBCOJEZYCZNEGO StOWNICTWA

The phases of vocabulary learning

In the article | am presenting the course of the process of learning vo-
cabulary activated while teaching a foreign language. The paper takes
the models of information processing and input processing as a starting
point to describe the phases of vocabulary learning and to implicate the
teaching procedures based on the insights in the natural processes of
language acquisition. It provides theoretical background referring to the
concept of instructed learning understood as the possibility of steering
learners’ perception and processing of lexical structures by the teacher,
and also examples on how to use this knowledge in the classroom.

1. Wstep

Glottodydaktyka zajmuje sie opisem procesdw uczenia sie i nauczania jezyka
drugiego, a takze czynnikéw je determinujgcych, z uwzglednieniem specyfiki
warunkéw nauczania zorganizowanego (Wilczynriska i Michoniska-Stadnik, 2010:
20). Jej do pewnego stopnia interdyscyplinarny charakter wynika z faktu, iz siega
ona niejednokrotnie do innych dyscyplin naukowych badajgcych poszczegdine
aspekty wymienionych proceséw. Z drugiej strony glottodydaktyka odznacza sie
autonomia, poniewaz zaczerpniete teorie przechodzg przez tzw. filtr glottody-
daktyczny (Pfeiffer, 1986), czyli s3 weryfikowane wedtug kryteriéw okreslonych
zgodnie z witasnymi celami poznawczymi. Korzystajgc z koncepcji rozwinietych
przez nauki pokrewne trzeba pamietac o tym, iz nie sg one proste do potgcznia ze
sobg i zastosowania w glottodydaktyce, poniewaz nie zawsze dotyczg doktadnie
tych samych zjawisk w tych samych kontekstach z uwzglednieniem tych samych
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czynnikdw. Niemniej jednak mozna prébowac stworzy¢ z ich pomocg spéjne
koncepcje odnoszace sie do rzeczywistosci glottodydaktycznej.

Wyniki badan poswieconych przyswajaniu jezykdw stuzg nie tylko teore-
tycznemu modelowaniu proceséw nauki jezykéw obcych, ale stanowig takze
podstawe do opracowywania efektywnych metod nauczania. Zadaniem wspot-
czesnej dydaktyki jest umozliwienie i wspieranie naturalnych proceséw przyswa-
jania jezyka drugiego pomimo specyficznych, czesto niekorzystnych warunkéw
panujgcych w zbiorowym instytucjonalnym nauczaniu jezykéw obcych. Mimo
odmiennych kontekstéw nie stwierdzono bowiem zasadniczych réznic w struk-
turze procesu przyswajania jezyka drugiego (w warunkach naturalnych) i obcego
(nauka sterowana; por. Sadownik, 1981: 21). Jakkolwiek proces ten jest dla kaz-
dego cztowieka taki sam, to ma on charakter indywidualny — wszyscy przecho-
dzg te same fazy, ale dana faza moze mie¢ odmienny przebieg u poszczegdlnych
0s6b. O ile czescig procesdw przyswajania jezyka nie mozna sterowac z ze-
wnatrz, to w przypadku wielu struktur jezykowych mozna wptywacé na przebieg
ich nabywania, np. przyspiesza¢ lub skraca¢ pewne etapy nauki.

2. Miejsce stownictwa w nauce jezykéw obcych

Wyobrazenie o nauce jezyka obcego sprowadza sie najczesciej do przyswajania
stownictwa i regut gramatycznych. Takze programy nauczania podajg jako jeden z
gtéwnych celéw rozwijanie kompetencji leksykalno-gramatycznej. Na nieroztgcz-
nos¢ tych dwdéch elementéw wskazuje opis kompetencji leksykalnej jako ,wiedz[y]
i umiejetnosci w zakresie stosowania stownictwa danego jezyka, na co skfadajg sie
elementy leksykalne i gramatyczne” (Raczynska, 2007: 172). Wiedza ta pozwala
uzytkownikowi jezyka rozumiec stowa i zwroty, zachowywac je w pamieci, wywo-
tywac je z niej oraz stosowac we wiasnych wypowiedziach, a wiec obejmuje za-
réwno receptywna jak i produktywng znajomos¢ stownictwa (por. Scherfer, 1988).

Kolejne skojarzenie z naukg stownictwa to pamieciowe opanowywanie dwu-
jezycznej listy wyrazen i dtugotrwate ¢éwiczenia utrwalajgce, zakonczone odpytywa-
niem przez nauczyciela. W rzeczywistosci zaniechano takiego postepowania wraz z
odrzuceniem metody gramatyczno-ttumaczeniowej. Wzrost znaczenia kompetenciji
komunikacyjnej zmienit postrzeganie leksyki, albowiem zatozono, iz ,,umiejetnosé
przekazu informacji jest najsilniej uzalezniona od poziomu opanowania stownictwa”
(Komorowska, 1982: 115). Jednak wedtug Huneke i Steinig (2002: 146) takze podej-
Scie komunikacyjne zaniedbywato prace nad ,,stowami” na rzecz catosciowych for-
mutek gotowych do zastosowania w réznych sytuacjach komunikacyjnych. Od czasu,
gdy postuluje sie opracowywanie metod nauczania w oparciu o wiedze o procesach
przyswajania jezyka, coraz silniej podkresla sie konieczno$¢ wspierania naturalnego
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przebiegu proceséw poznawania i zachowywania w pamieci stownictwa, a wiec
samodzielnego konstruowania znaczert nowych wyrazen i ich integrowania z indy-
widualnym systemem wiedzy uczgcego sie, tak by ten byt zdolny rozumieé mysli i
potrzeby innych oraz wyraza¢ wtasne intencje, uzywajac struktury leksykalne sto-
sownie do osoby rozmdwcy i kontekstu sytuacyjnego.

3. Nauka jezyka obcego jako przetwarzanie danych jezykowych

Nauka to proces aktywnego przyswajania informacji (Kesseler, 2004: 17). W tym
ujeciu nauka jezyka to odbidr, przetwarzanie i zachowywanie informacji tworza-
cych system wiedzy jezykowej. Informacje to wewnetrzne reprezentacje mental-
ne, ktére powstajg na bazie danych pochodzacych z otoczenia interpretowanych w
oparciu o kontekst, w jakim sie pojawity, a takze o posiadang wiedze i dotychcza-
sowe doswiadczenie. Te pozwalajg na analize i umiejscowienie nowej informacji w
sieci innych powigzanych z nig informacji w systemie wiedzy. Dzieki wielopozio-
mowemu przetworzeniu i zachowaniu w pamieci mozliwe jest zastosowanie przy-
swojonych informacji w dalszych dziataniach jezykowych. Znajgc funkcjonowanie
ludzkiej kognicji, a wiec m.in. sposdb przetwarzania informacji jezykowych, mozna
tak organizowac proces nauki, by osiggnac jak najlepsze efekty.

W procesie przetwarzania informacji Schmidt (1986: 3) wyrdznia na-
stepujace fazy:
zainteresowanie informacjg;
przyjmowanie informacji;
analiza informacji;
zachowanie informacji;
reaktywacja zachowanej informacji;
zastosowanie informacji.
Osoba opanowujaca dany jezyk tworzy wiedze jezykowg przez przetwarzanie
tzw. danych wejsciowych, ktére sg dostarczane przez otoczenie jezykowe, a
wiec wszystkie dochodzgce do nas teksty pisane i méwione (input). Input
zawiera struktury i reguty jezyka docelowego, na podstawie ktérych uczacy
sie stawia hipotezy o jego budowie i funkcjonowaniu, ktére weryfikuje w
czasie dziatan jezykowych (stuchania i mowienia). Proces nabywania danej
struktury opisuje Vogel (1989: 92-94) wyrdzniajgc nastepujace fazy:
odbidr inputu;
dostrzezenie struktury jezykowej;
postawienie hipotezy;
testowanie hipotezy;
zachowanie struktury w indywidualnym systemie jezykowym;

VVVYVVYYVY

VVVVY
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> output, czyli zastosowanie struktury jezykowej.

Input jest przetwarzany selektywnie, tzn. mechanizm uczeniowy wybiera z
odbieranego tekstu to, co nastepnie zostanie poddane analizie. A wiec nie wszystko,
co styszymy czy widzimy, stuzy do konstruowania systemu jezykowego. Zdolnos¢
postrzegania czfowieka jest ograniczona i dlatego z taricucha dochodzacych do nas
sygnatéw, mozemy przetworzyc tylko czes¢ z nich, najczesciej te, ktore zostaty przez
nas z jakiegos$ powodu zauwazone. Powodem zwrdcenia uwagi na dany element czy
wzbudzenia zainteresowania nim moze by¢ wyrdznianie sie sposrdd innych elemen-
téw, waga jego znaczenia dla zrozumienia wiekszej jednostki informacyjnej czy po
prostu jego nowos¢ jako elementu dotgd nieznanego czy nienapotkanego. Aby
nowa informacja mogta zosta¢ przeanalizowana, musi ona by¢ zrozumiata, tak by
mdc postawic hipoteze dotyczacg znaczenia, budowy i funkcjonowania struktury w
kontekscie jezykowym i sytuacyjnym (por. Wode, 1993: 268, Gass, 1997: 4).

W ten sposob kazdy konstruuje swdj indywidualny systemy wiedzy jezyko-

wej. Dlatego dydaktycy zalecajg, by nauczyciele nie podawali gotowych objasnien,
lecz tworzyli okazje sprzyjajgce samodzielnemu efektywnemu odkrywaniu struk-
tur i regut. Odpowiednie podanie materiatu jezykowego oraz pokierowanie
uczniem pozwala na szybkie i sprawne przetworzenie struktur jezykowych, dzieki
czemu proces nauki nie polega na pokonywaniu dtugotrwatej drogi metodg préb i
pomytek, lecz zmierza prosto do celu. W oparciu o znajomosc¢ przebiegu procesu
nabywania jezyka mozna opracowac konkretne procedury odpowiadajgce kolej-
nym fazom nauki. Lewicka (2007: 67) proponuje nastepujacy uktad:
sensybilizacja;
selekcja;
semantyzacja;
memoryzacja;
koncpetualizacja;
aplikacja.
Punktem wyjscia w procesie nauki jezyka obcego jest aktywowanie posiada-
nych zasobdéw jezykowych, tak by utatwi¢ tworzenie nowej wiedzy. W fazie
selekcji i semantyzacji uczen przyjmuje nowe informacje kierujgc sie ich war-
toscig i poszukuje ich znaczenia. Zapamietane tresci stajg sie przedmiotem
konstruowania wtasnych wyobrazen odnosnie nowych informacji, ktére do-
tycza najczesciej ram sytuacyjnych i sposobdéw werbalizacji, co utatwia zasto-
sowanie informacji w przysztej komunikacji jezykowej.

VVVYVYVYYVY

4. Nauka stownictwa obcojezycznego

Stowa to ciggi znakéw, ktére niosg okreslone znaczenie przedmiotowe, a ich
»funkcja i znaczenie wynikajg z kontekstu, czyli bezposredniego (poprzedzajace-
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go i nastepczego) sasiedztwa wyrazowego, oraz kontekstu syntagmatyczno-
syntaktycnzego” (Szczodrowski, 2002: 434). Przyswajanie struktury leksykalnej
obejmuje zatem zasadniczo jej forme dzwiekowg lub/i graficzng, znaczenie oraz
cechy morfo-syntaktyczne, czyli jak zachowuje sie dana forma w sgsiedztwie
innych struktur jezykowych. Uczniowie uczg sie nowych wyrazen badz to przez
bezposrednie odniesienie ich do opisywanych obiektow, czynnosci czy zdarzen,
badZ przez odbidr i aktywne przetwarzanie tekstéw. Uczacy sie identyfikuje i
analizuje nowa forme jezykowa dostrzegajgc jej funkcje, cechy charakterystycz-
ne i analogie z innymi znanymi strukturami, w skutek czego przypisuje jej zna-
czenie i zasady uzycia. Struktury ztozone sg przyswajane, w zaleznosci od stanu
posiadanej wiedzy ucznia, catosciowo lub sg rozktadane na segmenty.
Dostrzezenie zaleznosci miedzy przedstawionymi powyzej opisami i fa-

zami nauki pozwala lepiej zrozumiec cel i charakter poszczegdlnych etapow
pracy ze stownictwem. Wiedza ta moze stanowi¢ podstawe teoretyczng po-
zwalajgcy uzasadnié postepowanie zalecane w czasie ksztatcenia przysztych
nauczycieli jezykdw obcych, ktérzy dziatajg czesto intuicyjnie lub zgodnie z
wtasnym przekonaniami o wtasciwosci stosowania danej techniki (tzw. oso-
biste teorie nauczania). W oparciu o naturalne procesy przyswajania stownic-
twa mozna zaproponowac etapy pracy ze stownictwem:

prezentacja nowej struktury i jej identyfikacja;

przypisanie znaczenia;

uswiadomienie budowy i regut funkcjonowania danej struktury;

utrwalenie struktury;

uzycie struktury.
Zestawiajgc ze sobg wymienione powyzej modele: przetwarzania infor-
macji, przetwarzania inputu, procedur dydaktycznych w nauczaniu jezykow
obcych oraz pracy ze stownictwem mozna dostrzec nastepujgce korelacje:

YV VVYVVY

przetwarzanie informacji | przewarzanie inputu |procedury przyswajanie struktury

(wg. Schmidt 1986) (wg. Vogel 1989) (wg. Lewicka 2006) |leksykalnej

zainteresowanie input sensybilizacja prezentacja

przyjecie informacji Dostrzezenie formy  |selekcja identyfikacja nowej struktury

analiza

Postawienie hipotezy

sematyzacja

przypisanie znaczenia, uswiado-
mienie budowy i regut funkcjono-

wania

zachowanie i reaktywacja

zastosowanie

testowanie hipotezy i
zachowanie
output

memoryzacja i
kontekstualizacja
aplikacja

integracja i utrwalenie

uzycie

Tabela 1: Zestawienie faz przetwarzania struktur jezykowych.
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Odwotujac sie do tych modeli mozna wysnué¢ wiele wnioskéw i implikacji dla
nauczania struktur jezykowych, w tym leksyki.

4.1. Faza prezentagji

Model przetwarzania informacji podkresla wage zainteresowania — im bar-
dziej jestesmy ciekawi, tym wyzsza gotowos¢ aktywnego dziatania. Potwier-
dzajg to obserwacje ucznidw, ktérzy duzo chetniej i efektywniej opanowuja
stownictwo zwigzane np. ze $wiatem komputerdw niz z ochrong srodowiska.

W czasie naturalnego procesu przyswajania jezyka dostrzegane sg te
wyrazenia, ktore zwrdcity naszg uwage. Na lekcji jezyka obcego najczesciej to
autorzy podrecznika i nauczyciele dokonujg wyboru, ktére struktury stang sie
przedmiotem nauki, i tak organizujg input, by skierowa¢ uwage uczniéw na
wybrane zwroty (konstruktywiscie sg przeciwni takiemu postepowaniu i po-
stulujg, by kazdy uczen miat prawo do witasnego wyboru struktur do przy-
swojenia). By uczen magt dostrzec dang strukture musi ona zosta¢ odpo-
wiednio wyeksponowana lub uczen sam musi jg uznac¢ za wartg poddania
analizie, a wiec w najczestszych przypadkach uznaé za ogdlnie przydatng lub
potrzebng dla realizacji konkretnego celu.

W czasie prezentacji materiatu jezykowego nauczyciel stosuje techniki
utatwiajgce strukturyzacje i zrozumienie tekstu, kierujgc réwnoczesnie uwa-
ge na wybrane jego elementy. Bardziej wpadajg w ucho tudziez w oko te
formy, ktére wystepujg czesto lub sg bardziej wyraziste. Jesli tekst jest pre-
zentowany ustnie, nauczyciel moze postuzy¢ sie odpowiednig intonacjg, za-
akcentowaniem czy powtdrzeniem danego wyrazenia. W tekscie pisanym
zwracamy uwage na powtarzajgce sie formy, czesciej zauwazamy wyrazenia,
ktore s nam nieznane i utrudniajg zrozumienie tresci (zjawisko to wystepuje
duzo rzadziej w czasie odbioru tekstu méwionego). Dodatkowo osoby pre-
zentujgce tekst mogg zastosowac srodki graficzne, np. podkreslenie, kolor.

Osobnym zabiegiem dydaktycznym jest takie skonstruowanie zadan
do tekstu, by uczniowie byli zmuszeni rozpozna¢ dane wyrazenie jako nie-
zbedne do jego rozwigzania. Z tego wynika postulat, by jeszcze przed prezen-
tacjg tekstu uczen byt Swiadomy celu, dla ktérego go stucha czy czyta. Poste-
powanie to jest zgodne z sytuacjg w naturalnym srodowisku obcojezycznym,
kiedy odbiorca tekstu ma pewne z géry okreslone lub modyfikowane na bie-
Z3co intencje czy oczekiwania wobec tekstu.

To co odrdznia nauke jezyka obcego od przyswajania jezyka w sytuacji na-
turalnej, to przyswajanie wyizolowanego stownictwa. Jest ono wprowadzane
przez nauczyciela w postaci prezentowanych po kolei wyrazen, ktérych znacze-
nie jest objasniane z pomocy réznych technik, np. podanie zdania kontekstowe-
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go, definiowanie czy podanie wprost odpowiednika w jezyku ojczystym.
Uczniowie korzystajg tez z pomocy dydaktycznych, typu repetytoria i stowniki
tematyczne z listami zwrotéw obcojezycznych i ich odpowiednikéw w jezyku
ojczystym. Te ostatnie stuzg przejsciu kolejnej fazy — przypisania znaczenia.

4.2, Faza przypisania znaczenia

Poniewaz warunkiem udanego przetworzenia struktury jest jej zrozumiatosé,
nauczyciel powinien zadba¢ o odpowiednig jako$¢ prezentacji materiatu jezy-
kowego. W modelu przetwarzania inputu wiele miejsca poswieca sie pozio-
mowi przetwarzanego tekstu, ktéry ogdlnie okresla sie za Krashenem jako j+1
(Krashen, 1985: 2). Dzieki niemu uczen dostrzega w swojej wiedzy luke, ktorg
moze zapetni¢ przyswajajgc dang strukture. To zas mozliwe jest tylko wtedy,
jesli kontekst, w jakim wystepuje nowa forma jest wystarczajgcy do identyfika-
cji jej znaczenia, a dalej do rozpoznania jej cech morfo-syntaktycznych i regut
uzycia. Oznacza to, iz musi jg otacza¢ odpowiednia ilo$¢ znanych struktur, tak
by w potaczeniu z kontekstem sytuacyjnym mozna przypisac jej znaczenie.
Swoistg role odgrywajg tu wiedza ogdlna ucznia i dotychczasowe doswiadcze-
nia, w tym znajomos¢ innych jezykéw. Dzieki nim uczen tgczy ze sobg poszcze-
gblne segmenty tekstu z informacjami pozajezykowymi i odczytuje ich znacze-
nie (por. de Florio-Hansen, 1991: 341). Trudnosci sprawiajg tu elementy leksy-
kalne znaczeniowo ubogie i 0 niesprecyzowanym znaczeniu, np. partykuty oraz
pojecia o wysokim stopniu abstrakcyjnosci.

W wyniku znajomosci opisanego procesu zaleca sie stosowanie rézno-
rodnych technik objasniania stownictwa, wsréd ktérych podawanie od razu
odpowiednika w jezyku ojczystym jest raczej ostatecznoscig. W pierwszej
kolejnosci nalezy siega¢ do srodkéw napotykanych w warunkach natural-
nych, a wiec odniesienie nowej formy bezposrednio do jej denotatu (np.
nazwanie konkretnego przedmiotu) lub w oparciu o tekst. W pozostatych
przypadkach prezentacja powinna zawiera¢ odpowiedni kontekst czy to jezy-
kowy czy sytuacyjny umozliwiajacy uczniom odkrycie znaczenia danej formy
(opis sytuacji, definiowanie, synonimy, itp.). Taki sposéb objasnienia stownic-
twa nie jest niczym obcym réwniez w naturalnych warunkach, kiedy to bez-
posrednio prosimy naszego rozmdéwce o wyjasnienie niezrozumianego zwro-
tu czy sprawdzamy go w stowniku. Sieganie do posiadanej wiedzy jezykowe;j
wykorzystuje znajomos¢ regut tworzenia rodzin wyrazéw oraz podobnych
zwrotéw o tym samym znaczeniu w innych jezykach.

Do doswiadczen jezykowych nalezy niewatpliwie jezyk ojczysty. Sporo
kontrowersji w temacie wprowadzania nowego stownictwa budzi kwestia
ttumaczenia wyrazen. Przeciwnicy uwazajg, ze nalezy tworzy¢ bezposrednie
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potgczenia miedzy nazwg a nazwanym obiektem i ze odniesienie do jezyka
ojczystego zaburza proces myslenia w jezyku obcym. W dodatku przypisywa-
ne odpowiedniki mogg by¢ nieadekwatne, ze wzgledu na rdznice w cechach
semantycznych. Jednakze rzeczywisto$¢ pokazuje, ze niezaleznie od metod
stosowanych przez nauczycieli uczacy sie tak czy tak szukajg macierzystych
ekwiwalentéw (por. Scherfer, 1988: 32). Jezyk ojczysty jest bowiem natural-
nym posrednikiem w konstruowaniu znaczen; wraz ze wzrostem stopnia
zaawansowania jezykowego cztowiek odrywa sie od tego jezyka i aktywuje
bezposrednio zasoby wiedzy w jezyku drugim (Butzkamm, 1993: 124).

4.3. Faza uswiadomienia budowy i regut funkcjonowania

Proces przyswajania struktur jezykowych stanowi pewne kontinuum od ana-
lizy czysto semantycznej do szczegdtowe] analizy strukturalnej (Gass, 1997).
Nauke stownictwa nalezy postrzegac jako proces, w ktérym po poczatkowej
niepewnosci wzgledem wiasciwego zrozumienia nowej struktury nastepuje
coraz doktadniejsze uchwycenie znaczenia, tgcznie z jej cechami konotacyj-
nymi i socjokulturowymi (Scherfer, 1988: 34). Nie kazdy zrozumiany zwrot
staje sie przedmiotem proceséw uczeniowych, albowiem zdarza sie, ze ode-
brana wypowied? jest przetworzona na poziomie komunikacyjnym, ale nie
przyczynia sie do poszerzenia wiedzy. Tu nalezy widzie¢ kolejng role do spet-
nienia dla nauczyciela, ktéry w sposéb mniej lub bardziej Swiadomy skfania
do pochylenia sie ucznia nad danym wyrazeniem — badz to przez zapytanie o
jego znaczenie, badz tworzac sytuacje, w ktérej uczen musi rozpoznaé to
wyrazenie lub siegng¢ po nie w celu wykonania zadania.

Uczen, ktéry dostrzegt nowe wyrazenie stawia najpierw hipoteze, kto-
ra w przypadku stownictwa odnosi sie nie tylko do znaczenia, rGwnie wazne
s§ wymowa, pisownia oraz rozpoznanie cech morfo-syntaktycznych, a wiec
jaka jest czescig mowy, jakie inne formy tworzy i co one wyrazajg (np. jak
tworzy sie forme mnogg danego rzeczownika, albo jak brzmi forma czasow-
nika dla innej osoby). Nie bez znaczenia sg informacje dotyczgce faczenia sie
danej struktury leksykalnej z innymi w bardziej ztozone struktury, np. pofa-
czenia przyimkowe, kolokacje, idiomy.

Testowanie hipotez moze mieé¢ miejsce przy ponownym rozpoznaniu
struktury w kolejnych odbieranych wypowiedziach i poréwnanie, czy przypi-
sane znaczenie jest aktualne w nowym kontekscie, a takze przez dostrzezenie
takiej samej reguty uzycia. Proces ten moze zosta¢ znacznie zoptymalizowany
na lekcji jezyka obcego przez odpowiednie kierowanie uwagi ucznia na wta-
Sciwe elementy. Mogg to by¢ bezposrednie pytania o dang ceche struktury
lub tez zadania, ktére wymuszajg receptywne lub ewentualnie czesciowo
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reproduktywne postuzenie sie zwrotem. Stuzg temu ¢éwiczenia, gdzie nalezy
wybra¢ wtasciwy zwrot sposrdd podanych, np. wpisanie wyrazenia do luki w
zdaniu, wykreslenie stowa niepasujgcego, dopasowanie do siebie zwrotéw
lub odpowiedzenie na pytanie wyrazeniem z tekstu.

Takie receptywne testowanie hipotez poprzedza zazwyczaj testowanie
produktywne, polegajgce na aktywnym zastosowaniu poznanego wyrazenia
w produkcji jezykowej (por. Vogel, 1989). Postepowanie to wymaga uzycia w
petni struktury, do czego potrzebne s3 nie tylko znajomos¢ formy i znaczenia,
ale takze jej funkcjonowania w ramach systemu danego jezyka lub tekstu.
Rolg nauczyciela na tym etapie jest dostarczenie ¢wiczen utrwalajgcych po-
zwalajgcych przetestowaé nowe wyrazenia ,z réznych stron”. Mogg to by¢
¢wiczenia typu uzupetnienie rzeczownika w formie mnogiej, ¢wiczenia na
uzupetnienie tekstu nowymi wyrazeniami.

4.4. Faza integracji i utrwalenia

Wiedze tworzg informacje zachowane w pamieci. Za przyswojone uznaje sie
te dane jezykowe, ktére zostaty dostrzezone, przetworzone i zintegrowane z
istniejgcym systemem wiedzy (tzw. intake, zob. Sharwood Smith, 1994). Kry-
teria odnosnie tego, ktére elementy zapamietujemy lepiej sg analogiczne do
tych, wedtug ktérych predzej je dostrzegamy, a wiec przede wszystkim cze-
stotliwo$¢ wystepowania lub uznanie za przydatne. Generalnie uczymy sie
chetniej i lepiej opanowujemy stownictwo, ktdre jest nam bliskie, ktore jest
czesto uzywane, oraz ma ,daleki zasieg”, czyli takie wyrazenia, przy pomocy
ktorych mozna opisaé¢ wiele obiektow, sytuacji i zdarzen w réznych sytu-
acjach komunikacyjnych (Scherfer, 1988: 29).

Zachowanie struktury w pamieci jest zwigzane z jej integracjg z do-
tychczasowgq wiedzg, czyli umiejscowieniem jej w sieci informacji, jakg two-
rzy system wiedzy. Informacje, ktdre probujemy zapamieta¢ w wyizolowaniu,
np. poprzez ,wkuwanie na pamiec¢” listy stowek, zazwyczaj szybko zostajg
zapominane. Skuteczniejsze jest tworzenie relacji czy ciggdéw skojarzen. Ist-
nieje wiele réznych strategii memoryzacji stownictwa, sposréd ktérych moz-
na wymienic¢ potgczenia stowne, gdy stowa sg zapamietywane w typowych
kontekstach jezykowych lub w zdaniach, taczenie stow w rodziny wyrazow,
synonimy, antonimy, tworzenie pdél semantycznych czy sieci skojarzen wokét
jakiejs sytuacji komunikacyjnej. Zadania oferowane na lekcji powinny wspie-
rac reorganizacje systemu wiedzy zachecajgc do grupowania, klasyfikowania,
uporzadkowywania i kategoryzowania wyrazen.

Dodatkowym wzmocnieniem jest udziat wielu zmystéw, a wiec wzroku
(forma graficzna, obraz sytuacji), stuchu (forma dzwiekowa, odniesienie do
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fragmentow konkretnej rozmowy), takze emocje zwigzane badz to z samym
wyrazeniem badz sytuacjg, w ktérej go poznaliSmy lub uzylismy. Wielopo-
ziomowe przetwarzanie informacji, a co za tym idzie gtebsze zapamietanie,
oznacza tutaj: na poziomie werbalnym, sensorycznym, motorycznym, emo-
cjonalnym (Engelkamp, 1985).

Dtugotrwate zachowanie informacji wigze sie z procesem jej reaktywacji
(por. Schmidt, 1986). Kazdorazowe uzycie struktury jezykowej powoduje ponowng
aktywacje nie tylko jej cech fonetycznych, graficznych, semantycznych i grama-
tycznych, ale tez wzmocnienie sladéw w pamieci, ktére dysponujg mocg (zdolno-
Scig) receptywng, reproduktywng oraz produktywng (kreatywng; Szczodrowski,
2000). W zaleznosci od tego, ktdra zdolnos¢ bedzie w jakim stopniu aktywowana,
taki Slad pozostanie w pamieci. W tym kontekscie trzeba odrdzni¢ tzw. bierng i
aktywng znajomos¢ stownictwa, a wiec czy uczen potrafi dang strukture jedynie
rozpoznac (zrozumiec), czy takze wykorzysta¢ we wtasnych wypowiedziach.

Zachowanie struktur w pamieci i ich integracja z osobistym systemem
wiedzy jest procesem bardzo indywidualnym. Zadaniem nauczyciela jest
stworzenie dogodnych warunkéw, a wiec dostarczenie licznych zadan, akty-
wujacych rozne obszary i typy wiedzy. Sg to niejednokrotnie te same ¢wicze-
nia, ktére zostaty wymienione przy etapie testowania hipotez. Wazne jest by
aktywowaty one odpowiedni kontekst jezykowy i sytuacyjny, by dotyczyty
formy zaréwno graficznej jak i dzwiekowej, by wymagaty odwotania sie do
posiadanej wiedzy i ewentualnie osobistych doswiadczen.

4.5. Faza uzycia

O ile w czasie utrwalanie sfownictwa testuje sie po kolei rézne pojedyncze lub
czesciowo potfgczone aspekty nowych wyrazen, o tyle na etapie jego zastoso-
wania zaktada sie, ze stato sie ono juz integralng czescig posiadanej wiedzy i
uczen jest zdolny do postuzenia sie nim w komunikacji jezykowej. Na lekcjach
mozna zaobserwowadé, ze zanim uczen przejdzie do catkowicie swobodnego
uzycia, ma mozliwos¢ rozwigzania mniej lub bardziej sterowanych tzw. zadan
(przed)komunikacyjnych. Majg one na celu odcigzenie umystu ucznia w war-
stwie tresciowej, gdy uczern moze sie skoncentrowac gtéwnie na werbalizacji
mysli. Jako przyktad takich zadan mozna podac streszczanie lub opowiadanie
znanego tekstu, odpowiadanie na pytania otwarte czy tworzenie wypowiedzi
ograniczonych ramami konkretnej oméwionej wczesniej sytuacji.

Koricowym etapem nauki stownictwa jest jego zastosowanie w swobod-
nych wypowiedziach w dowolnym czasie i kontekscie. Oczywiscie nalezy miec tu
na wzgledzie prawa dziatania pamieci. Wyrazenia nie uzywane dtuzszy czas ule-
gajg stopniowemu zapominaniu, dlatego dobrze jest stwarza¢ na lekcji okazje do
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ponownego ich uzycia. Nalezy miec tez na wzgledzie, iz zwroty testowane i uzy-
wane gfdéwnie receptywnie nie beda zapewne wykorzystywane przez ucznia w
produkcji wtasnej, albowiem ich slad w pamieci straci swg moc produktywna.

Produktywne uzycie wymaga aktywacji struktury na wielu poziomach i
ich koordynacji. Przy tworzeniu wypowiedzi trzeba dang mysl zwerbalizowaé,
czyli nieraz wybraé sposrad kilku form tg, ktéra jest wtasciwa dla konkretnej
sytuacji czy relacji z rozmdéwcg. Wybdr dotyczy czesto nie tylko tego jednego
wyrazenia, ale automatycznie innych struktur, ktore trzeba nastepnie pots-
czy¢ ze sobg z pomocg odpowiednich regut morfo-syntaktycznych.

Faza zastosowania nowo poznanych wyrazen leksykalnych to bardzo
czesto najbardziej zaniedbana faza w nauczaniu jezyka obcego. Przez nauczy-
cieli jest ona postrzegana jako pochtaniajgca bardzo wiele czasu. Faza ta,
szczegllnie na poczatku nauki, trwa rzeczywiscie dtugo ze wzgledu na pro-
blemy uczniéw z formutowaniem mysli i poprawnym tgczeniem wyrazow, co
wywotuje btedy gramatyczne, leksykalne i logiczne, na poprawe ktorych
trzeba znowu poswieci¢ niemato czasu. Produkcja pisemna jest czesto prze-
suwana poza ramy lekcji jako zajecie do domu, jesli dochodzi w ogdle do
ustnego wypowiadania sie na dany temat czy w danej sytuacji komunikacyj-
nej, to czyni to jeden lub dwdch ucznidéw. Szybciej jest odpytaé pojedynczych
stéwek proszac o podanie odpowiednika wyrazenia czy podajac kontekst,
ktory uczniowie uzupetnig brakujgcg formga leksykalng. Warto jednak pamie-
taé, ze o ile wiele ¢wiczen i zadan utrwalajagcych mozna wykonaé¢ w domu,
takze rozwija¢ sprawnosci receptywnych (takze dzieki dostepnym dzis po-
wszechnie nagraniom dla uczniéw), to produkcja ustna moze by¢ ksztatcona
jedynie w kontakcie z bardziej zaawansowanym jezykowo partnerem, ktérym
najczesciej jest jedynie nauczyciel jezyka obcego.

5. Podsumowanie

Znajomos¢ proceséw przyswajania struktur jezykowych, ich przebiegu i de-
terminantdw pozwala na stworzenie uczniom optymalnych warunkéow do
odkrywania nowego stownictwa i przetwarzania go z uwzglednieniem
wszystkich cech potrzebnych do pdzniejszego jej uzycia. Jakos¢ analizy i trwa-
tos¢ zachowania struktury w pamieci zalezy od form jej prezentacji oraz ¢éwi-
czen jezykowych i zadan komunikacyjnych stosowanych przez nauczyciela.
Powinny one umozliwiaé¢ petne i wielopoziomowe przetworzenie zwrotow,
co zapewni odpowiednie przygotowanie ucznia do ich uzycia w przysztych
kontaktach obcojezycznych zaréwno w sytuacji edukacyjnej (egzaminy, kursy
kontynuacyjne), jak i warunkach naturalnych. Wiedza ta jest takze przydatna
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na nauczycielom, by méc nieraz spojrze¢ krytycznie na oferowane materiaty
dydaktyczne, umieé je uzupetnié¢ oraz opracowaé witasne materiaty w przy-
padku lekcji autorskich.
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APPROCHE COMMUNICATIVE

OU PERSPECTIVE ACTIONNELLE — ETAT DES LIEUX DE
LENSEIGNEMENT/APPRENTISSAGE DES LANGUES
VIVANTES EN POLOGNE

The Communicative or Task-Based Approach —
teaching/learning foreign languages in Poland

The presented article reviews changes in the Polish system of foreign
language teaching that have or should have occurred in the last half a
century. The suggested time span encompasses the utilization of two
major didactic methods which have been in use since the 1970s, i.e.
the Communicative Method and the Task-Based Approach.

The article consists of two major parts. The first one outlines the his-
tory and main methodological facets of the Communicative and Task-
Based Approaches. The second part provides an analysis of the cur-
rent state of affairs in Polish schools, based on surveys carried out
among Polish teachers and students of foreign languages.

1. Introduction

La didactique des langues étrangéres a été orientée, selon les périodes
historiques et les courants méthodologiques, par des objectifs variés parmi
lesquels apparaissent, entre autres, la maitrise de la langue de culture et
I’élargissement intellectuel, l'acquisition des automatismes pour une
compétence orale, la capacité de communication parlée fondamentale, la
compétence linguistique, la compétence de communication. Cette derniére,
développée et renforcée par I'approche communicative a partir des années 70
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du XX° siécle, s’est attribuée une position durablement privilégiée. Comme
rien n’est éternel dans le monde, le courant communicatif dans la didactique
des langues a d{ céder sa place a une autre conception qui, des le début du
nouveau millénaire, a commencé a prendre de la place dans la réflexion
didactique contemporaine. En 2001, la publication du Cadre Européen
Commun de Référence pour les Langues (désormais CECR) a initié une nouvelle
époque dans la didactique des langues, celle de la perspective actionnelle.

Le but de cet article est de s’interroger sur I'état de la diffusion et
surtout de l'enracinement des nouvelles tendances pédagogiques dans
I'enseignement des langues étrangéres en Pologne dans les établissements
scolaires publics. Ce questionnement portera principalement sur la réalisation,
dans la formation linguistique institutionnelle en Pologne, des principes
méthodologiques propres a l'approche communicative et a la perspective
actionnelle. Apres avoir rapporté de grands axes caractérisant chacune de
deux méthodes, nous procéderons a un diagnostic de I'enseignement des
langues étrangéres dans les écoles polonaises qui trouvera appui dans le
sondage effectué dans le terrain®.

2. De I'approche communicative a la perspective actionnelle : principes
théoriques

Lapproche communicative doit son nom a la compétence de communication
qui demeure son objectif primordial. La définition de celle-ci est formulée par
Hymes (1972) et désigne « la capacité d’un locuteur de produire et interpréter
des énoncés de facon appropriée, d’adapter son discours a la situation de
communication en prenant en compte les facteurs externes qui le
conditionnent: le cadre spatiotemporel, I'identité des participants, leur relation
et leurs roles, les actes qu’ils accomplissent, leur adéquation aux normes
sociales, etc.» (Cuq, 2003 : 48). Autrement dit, l'adaptation de la
communication a la situation de communication contraint le locuteur a
répondre aux éternelles questions : « Qui; parle ? A qui, ? Qui communique ? En
présence de qui ? A propos de quoi ? Ou ? Quand ? Comment ? Pour quoi faire ?
Quelles sont les relations entre qui; et qui, ? Entre qui; et quoi, qui, et quoi ?
Entre quoi et ou ? Etc. » (Moirand, 1990 : 14). Dans une telle perspective, la
langue devient avant tout un instrument de communication et, plus

LIl S'agit de lenquéte réalisée auprés des enseignants de différentes langues vivantes
enseignées en Pologne dans différents établissements scolaires (école primaire, secondaire,
supérieure). Lenquéte a été réalisée durant six mois (octobre 2009-mars 2010) et nous a
permis d'obtenir cent questionnaires diment remplis par les enseignants enquétés.
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précisément, de l'interaction sociale ce qui oblige a s’interroger non seulement
sur I'émetteur, le canal, le message et le récepteur, mais a réfléchir également
sur l'interprétation possible du message communiqué et sur l'effet que ce
dernier est censé produire sur la personne du récepteur. Il en résulte que la
communication efficace nécessite un maniement opératoire et simultané des
formes linguistiques (relatives au lexique, a la grammaire, syntaxe, phonétique)
et des regles conformes a I'usage social convenu de ces formes. Ceci a pour
corollaire le fait que le sens transmis ne réside pas dans le message méme, mais
il est négocié dans l'interaction entre les participants de la communication.

La compétence de communication se présente ainsi sous un aspect
multidimensionnel qui tient compte de plusieurs composantes, parmi
lesquelles une composante linguistique, une composante sociolinguistique,
une composante discursive, une composante référentielle, une composante
stratégique (Canale et Swain, 1980 ; Charaudeau, 1983 ; Moirand, 1990 ; Cuq
et Gruca, 2003). Ceci dit, elle est souvent considérée « comme la forme la
plus achevée de la maitrise d’une langue » (Wilczyriska, 2005 : 131) et son
acquisition constitue l'objectif ultime et supréme de I'enseignement/
apprentissage au niveau avancé (cf. Szulc, 1984 : 116-117).

Lappropriation des éléments constitutifs de la compétence de
communication se déroule par la mise en place des activités pédagogiques
appropriées dont le but est de ressembler le plus possible a la communication,
ou il importe de prendre en compte a la fois la production du message
communiqué et les conditions de sa production. C'est pourquoi la tache
communicative (sous forme de jeu de role ou de simulation) devient une unité
de base: tout en partant d’'une communication simulée en classe, l'objectif de
la tache vise a développer la capacité des apprenants de participer a une
communication authentique en société. Le rapport étroit entre la tache et les
situations de communication visées rejoint également la question des besoins
communicatifs que les apprenants ressentent. Ces besoins sont examinés
avant tout du point de vue langagier et correspondent aux fonctions
langagiéres qui vont organiser la progression des contenus d’enseignement/
apprentissage et I'emploi des supports et des matériels pédagogiques. Quant
a ces derniers, «les matériels qui intéressent l'approche communicative
doivent intéresser les apprenants, éveiller leur curiosité, les inciter a s'engager
personnellement. Ils doivent s’appuyer sur l'expérience et les connaissances
des apprenants, viser la communication, offrir de bons exemples d’une
utilisation naturelle de la langue, offrir une possibilité de choix dans le
contenu, tenir compte de différences d’intéréts, de styles et de rythmes
d’apprentissage, favoriser la coopération et I'échange plutét que la
compétition, inciter les apprenants a évaluer les textes et les taches, prévoir a
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intervalles réguliers des possibilités de révision et de consolidation des acquis,
permettre une autonomie réguliere » (Zajac, 2004 : 15).

L'acquisition de la compétence de communication — I'idée de départ des
constructeurs de l'approche communicative et l'objectif supréme de celle-ci — a
été directement liée au processus de l'intégration européenne. Ce processus
aurait di étre réalisé grace a la maitrise des langues étrangéres mises au service
des échanges mutuels entre les citoyens européens que ce soit dans le cadre
des séjours touristiques ou professionnels (cf. Gajewska, Sowa, 2008). Une telle
vision des choses n’a pu que déboucher sur une liste d’expressions et d’actes de
parole qui insistaient sur le caractére ponctuel, inchoatif et interindividuel de la
communication: « On y apprend plus souvent a commencer une conversation
gu’a la reprendre, a réserver une chambre pour une nuit qua louer un
appartement, et les discussions entre un étranger et un autochtone y sont
autrement plus fréquentes que celles entre deux résidents ou a l'intérieur d’un
couple mixte » (Puren, 2002 : en ligne). Tout en visant l'appropriation de la
compétence de communication, I'approche communicative se traduit en termes
d’un « agir sur l'autre par la langue » (Puren, 2006 : 37) ol l'interaction avec
I'autre, l'interprétation mutuelle des messages transmis et I'adaptation au
contexte des messages nouvellement formulés demeurent parmi les buts de
premiére importance. Ce qui compte avant tout c’est la réussite immédiate de la
communication entre les participants de cette communication sans se soucier
trop de la continuation ultérieure des relations.

Avec la publication du CECR en 2001, les instances éducatives
européennes ont commencé a insister davantage sur une autre finalité de
I'apprentissage, a savoir l'action commune réalisée a l'intermédiaire de la
langue. Tout en imposant un nouvel objectif a la didactique des langues, la
politique linguistique de I'Europe fait savoir qu’il n’est plus question de
communiquer ponctuellement avec les étrangers, mais de coopérer
ensemble a l'aide de la langue en vue d’un but commun. Méme si certains
auteurs (Beacco, 2007, 2008 ; Chiss, 2005) refusent de traiter le CECR
comme tournant, renouveau ou nouvelle perspective, il est impossible de
nier 'empreinte dont il marque la didactique des langues qui s’oriente
désormais vers la perspective actionnelle.

Dans la vision des choses diffusée par le CECR, la communication ne suffit
pas pour agir efficacement. Elle peut méme parfois géner cette action. La
focalisation sur I'action réduit la langue a un moyen, parmi beaucoup d’autres,
qui permet d’atteindre le but et valorise ce qui peut étre effectué de fagon non
verbale. Contrairement a l'approche communicative qui visait la formation d’un
« communicateur », la nouvelle perspective actionnelle propose de former un
« acteur social ». Elle situe ainsi 'apprentissage et I'usage de la langue au méme
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niveau en les traitant de synonymes: « elle considére avant tout l'usager et
I'apprenant d’une langue comme des acteurs sociaux ayant a accomplir des
taches (qui ne sont pas seulement langagieres) dans des circonstances et un
environnement donnés, a l'intérieur d’'un domaine d’action particulier. Si les
actes de parole se réalisent dans des activités langagieres, celles-ci s’inscrivent
elles-mémes a l'intérieur d’actions en contexte social qui seules leur donnent
leur pleine signification » (CECR, 2001: 15). D’aprés cette présentation concise, la
situation de communication doit étre envisagée dans un cadre plus vaste que
celui ou les étres humains communiquent dans un temps, un espace et un but
concrets. Le postulat central renvoie a 'accomplissement d’une action qui peut
étre langagiére, mais pas forcément. C’est l'action a accomplir, inscrite dans un
contexte social précis, qui remplit de sens l'activité langagiére de I'usager de la
langue, donc la communication. Puisque la réalisation d’une action prime sur la
communication méme, il importe de se concentrer sur les compétences autres
gue la production et la réception qui, toutes les deux, impliquent le locuteur
dans la communication. Il est conseillé de travailler plutét sur I'ensemble des
compétences qui interviennent simultanément dans la communication aussi
bien chez le locuteur que chez l'interlocuteur, car « la communication met tout
I'étre humain en jeu. Les compétences isolées (...) se combinent de maniére
complexe pour faire de chaque individu un étre unique. En tant qu‘acteur social,
chaque individu établit des relations avec un nombre toujours croissant de
groupes sociaux qui se chevauchent et qui, tous ensemble, définissent une
identité » (CECR, 2001 : 9).

Lapprentissage d’une langue est donc considéré comme l'‘occasion
d’accomplissement des actions a I'image de celles qui sont réalisées en
société. Ceci veut dire que l'apprenant apprend par la résolution des taches
qui sont plus ou moins proches de la vie réelle et dans lesquelles I'activité
langagiére se trouve au service de l'action. Et comme la résolution des taches
a lieu dans la classe, cette derniére « devient une micro-société avec ses
codes, ses régles, ses composantes sociales. Lapprenant n’est plus une
personne qui apprend une langue étrangere mais un acteur social qui doit agir
avec d’autres en société » (Perrichon, 2008 : 92).

La réalisation d’une action commune fait ressortir le caractere collectif et
social de celle-ci. Il n’est plus question d’agir sur l'autre, mais il convient d’agir
avec 'autre par l'intermédiaire de la langue ou autrement. Ce qui ne peut pas se
perdre de vue, c’est une action collective a finalité collective : une action menée
avec les autres et dont les autres sont bénéficiaires. Il en résulte que la personne
de linterlocuteur participe aussi a I'exécution de l'action et contribue a sa
réussite ou a son échec. L'action a réaliser doit étre alors envisagée comme une
co-action exigeant la concordance de plusieurs facteurs, entre autres les
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interlocuteurs: « il ne s’agit plus d’ ‘agir sur’ mais plutot d’ ‘agir en accord avec’.
(...) il ne sagit plus seulement que l'apprenant développe une aptitude a
produire des énoncés dans des situations de communication répertoriées, mais
gu’il mette en relation la pertinence de ce qu’il dit avec I'objectif qu’il s’est fixé
en accord avec I'Autre » (Bourguignon, 2007 : 3-4).

Si I'apprenant équivaut a l'usager de la langue, il doit acquérir de
nombreuses compétences indispensables pour faire le meilleur usage possible
de la langue. Lusage et l'apprentissage de la langue s’inscrivent dans une
situation paradoxale de dépendance réciproque: l'usage de la langue est
impossible sans apprentissage, mais lI'apprentissage de la langue ne peut
s‘opérer qu’a travers son usage. D’'ou la conclusion que « meilleur apprentissage
conditionne meilleur usage » (Sowa, 2010a : 109). Et pour que cet usage soit
efficace en action, il doit passer par un apprentissage en action, c'est-a-dire par
la résolution des taches qui sont plus ou moins proches de la vie réelle et dans
lesquelles l'activité langagiére se trouve au service de 'action. C’est dans I'action
gu’il faut chercher l'inspiration du CECR pour la définition de la tache, celle-ci
désignant « toute visée actionnelle que l'acteur se présente a parvenir a un
résultat donné en fonction d’'un probléeme a résoudre, d’'une obligation a
remplir, d’'un but qu’on s’est fixé » (CECR, 2001 : 16).

Vu ce qui précede, il est difficile de constater unanimement que la
perspective actionnelle rompt avec les principes de I'approche communicative.
Elle ne révolutionne pas sa devanciere, mais la fait évoluer puisqu’elle reprend
les mémes définitions de situation de communication, de fonctions de
communication, de grammaire fonctionnelle. Cette évolution consiste plutét a
orienter l'activité de I'apprenant vers un objectif précis, vers la réalisation des
taches concretes, qui ne doivent pas étre pensées exclusivement comme les
taches linguistiques, mais comme les fonctions sociales.

3. 'approche communicative ou la perspective actionnelle : réalité et
pratique scolaires

Une décennie s’est déja écoulée depuis la publication du CECR? et le lancement
officiel de la perspective actionnelle®. Aprés ce laps de temps, il importe de
s'interroger si le systeme de I'éducation linguistique en Pologne a tenu compte
des postulats formulés dans la politique linguistique de I’'Europe commune.

? La version polonaise du CECR a été publiée en 2003. Les versions en d’autres
langues l'ont précédée.

® Les limites de 'approche communicative sont largement détaillées dans Janowska
(2011 : 34-39).
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Comment se présente la situation dans lI'enseignement/apprentissage des
langues vivantes en Pologne ? OU en sommes-nous aprés dix ans ?

Pour pouvoir répondre a ces questions, nous avons procédé au
questionnement dans différents milieux scolaires parmi les enseignants et les
apprenants de diverses langues étrangéres enseignées dans les écoles
polonaises’. Les réponses obtenues nous permettent d’analyser I‘évolution
des méthodes et techniques propres a l'appropriation des langues étrangeres
dans le milieu scolaire en Pologne. Elles sont également utiles pour nous
rendre compte du degré de réalisation des principes de la perspective
actionnelle aussi bien par des enseignants que des apprenants de langue.

La toute premiére observation qui ressort des réponses des enquétés
concerne une faible présence (soit 30%) de la perspective actionnelle dans la
pratique enseignante. Les enseignants déclarent pourtant recourir a I'approche
communicative (65% des réponses). La réalisation de I'objectif communicatif
déclarée par la plupart des professeurs est prouvée par les supports
pédagogiques dont se servent les enseignants. Les méthodes de langues
utilisées en classe s’inscrivent essentiellement dans I'approche communicative.
Sur 70 titres de manuels de langue évoqués par les professeurs, 10 a peine
correspondent a la méthodologie propre a la perspective actionnelle.

Uintérét pour l'approche communicative est aussi exprimé par les
apprenants qui souhaitent apprendre a communiquer principalement dans les
situations de la vie courante. Le manuel, étant leur support privilégié de
I'apprentissage, permet de s’exercer a différentes situations communicatives a
Iécrit et a I'oral, méme si I'expression orale est plus souhaitée par les apprenants.

Le répertoire des activités pédagogiques qui ressort des enquétes
analysées se compose généralement d’activités autres que les taches. A ces
dernieres, les enseignants préferent les jeux de réle, les simulations, les
questions-réponses et toute sorte d’exercices structuraux visant avant tout
I'objectif linguistique et/ou communicatif. Dans les enquétes recueillies,
nous avons repéré quelques points d’interrogation marqués par les
enseignants a coté du mot ‘tache’, ce qui permet de constater qu’une partie
des interrogés n’identifie pas du tout la tache comme un des types d’activité
d’apprentissage. Il est ainsi possible de s’interroger s’il existe pour les
enseignants une différence entre I'approche communicative et Ia
perspective actionnelle. Il en va de méme pour les réponses des apprenants

* Le questionnement effectué nous a permis d’obtenir les réponses de la part de 100
professuers de langue et de 366 apprenants de langue étrangére. Pour les détails de
I'enquéte réalisée — voir Sowa 2011.

101



Magdalena Sowa

qui ne savent pas a quoi correspond l'activité pédagogique désignée par le
terme de « tache ». lls la comprennent comme synonyme d’exercice tel quel.

Le type d’activités utilisées en classe et leur fréquence nous contraint
a constater une forte orientation des activités langagiéres et des situations
d’usage de la langue étrangere vers l'objectif communicatif a travers lequel
la communication est considérée comme un but en elle-méme. Leffort des
apprenants est concentré sur la production des dialogues relatifs aux
situations courantes de la vie a l'oral et a I'écrit. La rédaction des scénarios
de communication préprogrammés (la version écrite du dialogue étant un
support stable et sGr pour la production orale ultérieure) aurait pu
facilement étre remplacée par les activités d’expression orale et écrite
intégrées dans une tache complexe. Il serait alors possible de développer ces
compétences en accomplissant des actions concretes pareilles a ce que les
apprenants sont habitués a faire tous les jours (a I'oral et a I'écrit).

Méme si les enseignants cherchent a placer les apprenants dans les
situations de la vie courante a travers différentes formes d’interaction, parmi les
types d’activité d’apprentissage et d’évaluation, nous avons repéré l'emploi
massif de celles qui se limitent plutot a des connaissances qu’a des compétences
langagieres. Le recours fréquent a des exercices structuraux ou des activités
purement linguistiques (exercices a trous, de transformation, vrai-faux,
guestions-réponses) privilégie la centration sur la langue en tant que telle tout
en perdant de vue l'objectif extralinguistique qui prime dans les actions
accomplies tous les jours en langue maternelle, et aussi dans les taches.

Analysant les réponses fournies par les apprenants relatives a leur
intérét pour les activités visant la communication (tels jeux de réle et/ou
questions-réponses), il est possible d'admettre qu’a part 'aspect communicatif
de ces activités, les apprenants y voient encore d’autres avantages. lls les
associent a une liberté apparente de leur réalisation. Si les apprenants
expriment leurs préférences pour les jeux de réle, c’est parce qu'’ils « peuvent
improviser » ou parce qu’on leur « demande d’improviser ». lls constatent
également que ce type d’activité facilite « 'apprentissage des dialogues » et
gu’ils apprennent « a parler de mémoire ». D’aprés eux, ces activités peuvent
étre accomplies n'importe comment a condition de réemployer les structures
lexicales et/ou grammaticales de la langue étrangére travaillées en classe. Une
telle perception de l'activité communicative par les apprenants les rend
insensibles a un scénario conversationnel défini propre a un jeu de role et
enraciné profondément dans un contexte spatio-temporel. Ce dernier appelle
a appliquer un style d’action approprié et reconnu, a se conformer a ce qui est
collectivement admis. Il n’y peut aucunement étre question d’improvisation,
car l'atteinte de l'objectif, méme si celui-ci est purement communicatif, exige
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aussi I'application des regles et de maniéres de dire, de faire et de se
comporter auxquelles il convient de penser. Ne respectant pas les principes
propres a la communication définie ci-dessus (cf. Moirand, 1990), les activités
pédagogiques comme celle de jeu de roéle, malgré leur dimension
communicative évidente, ne servent qu’a apprendre a parler pour parler. Dans
ce sens, elles ne respectent ni les objectifs d’apprentissage propres a
I'approche communicative ni ceux de la perspective actionnelle.

Les réponses des enseignants et des apprenants interrogés confirment
la primauté de I'activité langagiere telle quelle dans tout ce que I'on demande
de faire aux apprenants dans le cadre de la formation scolaire en langue
étrangeére. Il convient de se demander si la focalisation sur la langue dépasse
les limites d’'une simple communication, permet a I'individu d’activer un autre
type de compétences et vise l'atteinte de I'objectif extralinguistique. A cette
fin, nous avons interrogé les enquétés sur les formes de travail mises en place
dans le cadre de I'enseignement/apprentissage de la langue a I'école. D’aprés
les réponses obtenues, nous constatons une forte présence des formes de
travail individuel ou a deux. La coopération en groupe dans le cadre des
activités exigeant un travail a plusieurs est rare et sous-estimée (pour ne pas
dire dépréciée) aussi bien par les enseignants que les apprenants de langue.
Ceci dit, il convient de s’interroger s’il est possible de s’entrainer a la
communication si I'on travaille tout seul ? Cette observation va a I'encontre
aussi bien de I'approche communicative que de la perspective actionnelle.
Bien que le perfectionnement et la maitrise de la langue étrangere
correspondent a l'objectif prioritaire des apprenants, cet objectif risque d’étre
difficilement réalisable lorsque les apprenants seront privés de contact avec
les autres et travaillent en solitaire.

Les types de compétences privilégiées (langue) ainsi que les types
d’activités (jeux de roles) et formes de travail (individuel ou en paires) ménent
vers la question de I'usage réel que les apprenants feront de la langue apprise.
Aussi bien pour les enseignants que pour les apprenants la connaissance de
celle-ci est indispensable dans la communication avec les locuteurs natifs au
travail ou a I'étranger pendant de cours séjours. Les apprenants envisagent la
possibilité d’habiter dans un milieu étranger a long terme. Aucun des deux
groupes n’associe, de maniére considérable, la maitrise de la langue a
I'accomplissement de diverses actions ou a la réalisation des projets
internationaux avec les étrangers (ce qui demeure essentiel pour la
perspective actionnelle). A la lumiere de telles réponses, nous constatons, une
fois de plus, le poids que I'approche communicative empreint sur la fagon
d’enseigner/apprendre une langue étrangére en milieu scolaire polonais ou
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I'on préfere I'inchoatif, le ponctuel et I'interindividuel de la communication au
lieu de la coopération sociale a long terme.

4. Conclusions : quelle perspective d’enseignement/apprentissage
des langues en avenir ?

Etant donné ce qui précede, nous osons dire que la publication du CECR n’a
rien, ou presque rien, changé dans la facon d’enseigner les langues étrangéres
dans les écoles polonaises. D’aprés les réponses obtenues grace aux enquétes,
les apprenants ne connaissent ni le CECR ni les principes de la perspective
actionnelle qui leur est étrangere. Quant aux enseignants de langue, ils les
considérent comme continuation du courant communicatif dans
I'enseignement des langues étrangéres. Il s‘ensuit que les taches ne
correspondent qu‘aux activités purement langagiéres et sont principalement
liées aux compétences langagieres de communication (écouter, lire, parler,
écrire). D’'ol la priorité de compétences, de modalités de travail, de contenus a
enseigner qui est une preuve tangible de [lactualité de [Iapproche
communicative dans les écoles polonaises de tous les niveaux. Nous
constatons, non sans regret, que, méme si les enseignants déclarent connaitre
le CECR et les principes de la politique linguistique européenne, ils ne les
identifient que par les niveaux communs de référence utiles pour situer les
apprenants sur tel ou tel stade de I'appropriation d’une langue étrangére.
Nous concluons que, pour les enseignants enquétés, le CECR n'apporte rien de
nouveau a part une systématisation des niveaux de connaissance des langues
étrangéres. Ceci dit, nos observations indiquent que, comme |'approche
communicative se porte bien dans les classes de langue en Pologne, la
perspective actionnelle tardera encore a se stabiliser dans I'enseignement/
apprentissage des langues étrangeres aux apprenants polonais.
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