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WPROWADZENIE

Otwierajacy rok 2021 tom ,Neofilologa” zawiera zbidr artykutéw, ktorych te-
matem wiodacym jest uczen i szereg jego cech indywidualnych wptywajacych
na przebieg i efekty procesu uczenia sie. Tom ten stanowi jednoczesnie ostatni
z trzech numerdw prezentujgcych teksty nadestane przez uczestnikéw Jubile-
uszowego Kongresu PTN, ktory odbyt sie w Poznaniu w roku 2019.

Osoba ucznia, jako jeden z kluczowych elementéw uktadu glottodydak-
tycznego (zob. Pfeiffer, 2001: 19-25), niezmiennie pozostaje w centrum zain-
teresowania dydaktykéw jezykdw obcych (zob. np. Riemer, 1997; Pieklarz,
2007; Piechurska-Kuciel, 2008; Smuk, 2016; Mystkowska-Wiertelak, Pawlak,
2017; Chudak, Pieklarz-Thien, 2020). Badania nad kompetencjami ucznia, jak
i refleksja nad dziataniami wspierajgcymi jego rozwdj, przedstawiane sg takze
regularnie na famach , Neofilologa” (m.in. nr 36, nr 48/1 oraz nr 49/1).

W zebranych w niniejszym tomie artykutach dominuje perspektywa in-
terdyscyplinarna, co przejawia sie miedzy innymi w nawigzaniach do badan
nad komunikacjg, tozsamoscig i motywacjg uczacych sie. Ich autorzy dzielg sie
wynikami swoich badan oraz refleksjg nad mozliwosciami doskonalenia kom-
petencji komunikacyjnej uczniéw na réznych poziomach biegtosci jezykowe;.
Podejmujg takze szeroko rozumiane kwestie wspierania pozytywnych, part-
nerskich relacji miedzy nauczycielem i uczniem.

Mirostaw Pawlak, Joanna Zawodniak i Mariusz Kruk poswiecajg swaj
tekst determinacji, tj. czynnikowi indywidualnemu, ktéry w dyskursie glotto-
dydaktycznym jest obecny od niedawna. Podejmujg tym samym niezwykle
wazny watek, gdyz zmienna, o ktdrej piszg, okresla stopien, w jakim osoby
uczace sie jezyka majg szanse na osiggniecie sukcesu. Na podstawie badan
kwestionariuszowych i wywiadow przeprowadzonych wsrdd studentéw filolo-
gii angielskiej autorzy omawiajg ich poziom determinacji, czynniki wptywajace
na jej dynamike i sposoby przejawiania sie.

Dorota Pudo skupia swojg uwage na wykorzystaniu przez glottodydak-
tyke badan nad tozsamoscig prowadzonych w dziedzinie psychologii i wskazuje



na zwigzek tozsamosci z motywacjg do uczenia sie jezykéw. Autorka przedsta-
wia, do jakich teorii psychologicznych dotyczacych Ja nawigzujg koncepcje
rozwijane w kontekscie uczenia sie i nauczania jezykdéw obcych. Omawia spo-
soby interpretacji i przetwarzania teorii psychologicznych w nowym kontek-
Scie oraz formy dialogu obu dziedzin. Watek motywacji podejmuje takze Julia
Lipinska, ktorej tekst jest sprawozdaniem z badania nad formami informacji
zwrotnej, jakie stosowac¢ moze nauczyciel, i ich odbiorem przez uczgcych sie.
Autorke interesuje wptyw dziatan korygujgcych nauczyciela na postawy i na
motywacje uczniow.

Hadrian Lankiewicz zajmuje sie problematykg hybrydowosci jezykowej,
ktdra jest blisko zwigzana z kwestiami tozsamosci jezykowej. Inspiracja dla przy-
jetego podejscia byta koncepcja metrolingwalizmu, ktdra, zdaniem autora, sta-
nowi warto$ciowy punkt wyjscia dla rozwazan dotyczgcych tozsamosci. W ni-
niejszym ujeciu jezyk jest traktowany jako konstrukt podlegajacy ciggtym zmia-
nom, w ktérym waznga funkcje petnig doswiadczenia osobiste nieustajgco ksztat-
towane przez kontekst spoteczny. Celem artykutu jest zbadanie praktyk dyskur-
sywnych typowych dla studentéw, ktdrzy postuguja sie wiecej niz jednym jezy-
kiem drugim (L2) w swoim srodowisku edukacyjnym oraz tego, w jaki sposdb
okreslaja sie jako uzytkownicy danego jezyka.

Katarzyna Rokoszewska nawigzuje do czesto w ostatnich latach przy-
wotywanej w glottodydaktyce teorii Ztozonych Systeméw Dynamicznych (ang.
Complex Dynamic Systems Theory). Artykut stanowi jedng z czesci w serii
opracowan dotyczacych rozwijania umiejetnosci méwienia wsrdd ucznidéw
szkoty sredniej. Jego celem jest zbadanie zaleznos$ci miedzy poprawnoscig je-
zykowq a ztozonoscig syntaktyczng i leksykalng wypowiedzi ustnych wsréd
uczacych sie jezyka angielskiego, ktérzy osiggajg rézne wyniki w nauce jezyka
obcego. Wyniki badan wskazujg na duzg zmienno$¢ wskazanych parametréw
w czasie w poszczegdlnych grupach uczacych sie.

Kolejne dwa teksty dotyczg doskonalenia sprawnosci mownych. Freideri-
kos Valetopoulos opisuje dziatania rozméwcéw w sytuacji wywiadu, za pomoca
ktérych dazg oni do zachowania spéjnosci w prowadzonej interakcji, zaréwno na
poziomie zdan jak i relacji miedzy poszczegdlnymi wypowiedziami oraz sekwen-
cjami w rozmowie. Uczniowskie nagrania pozwalajg autorowi krytycznie nawigzy-
wacé do opisu umiejetnosci mownych proponowanych w ,,Europejskim Systemie
Opisu Ksztatcenia Jezykowego” dla poziomu B1. Stanowig one takze pozyteczny
materiat, ktory moze by¢ wykorzystany w zadaniach stuzgcych samo-obserwacji,
wspierajgc uczniéw w ich doskonaleniu jezykowym i komunikacyjnym.

Artykut Agnieszki Nowickiej przedstawia natomiast sprawozdanie z badania,
ktorego celem byto wypracowanie narzedzi dydaktycznych moggcych wspie-
rac rozwijanie osobistej kompetenciji komunikacyjnej u uczacych sie o (Srednio)



zaawansowanej znajomosci jezyka obcego. Autorka proponuje autorski scena-
riusz dydaktyczny, oparty na zastosowaniu analizy konwersacyjnej, do obser-
wacji roznych sposobdw wyrazania opinii w wybranych polskich i angielskich
dyskusjach telewizyjnych.

Magdalena Aleksandrzak skupia sie na problemach terminologicznych
w glottodydaktyce, wskazujac, ze wynikajg one z bardzo szerokiego aparatu
pojeciowego stosowanego w literaturze przedmiotu. Skutkiem tej sytuacji jest
niejednoznaczno$¢ wielu powszechnie stosowanych poje¢, a nawet pewnego
rodzaju chaos terminologiczny. Zjawisko to dotyczy miedzy innymi termindéw
pojawiajacych sie w rozwazaniach na temat rozwijania sprawnosci produktyw-
nych oraz roli réznic indywidualnych w nauce jezyka obcego. Celem artykutu
jest wskazanie rozbieznosci znaczeniowych uzaleznionych od przyjetej orien-
tacji teoretycznej, a takze uzasadnienie koniecznosci jasnego definiowania lub
wiekszej precyzji w interpretacji zagadnien bedacych przedmiotem zaintere-
sowania glottodydaktykow.

Mamy nadzieje, ze zebrane w niniejszym tomie teksty bedg inspirowaty
do refleksji, a takze zachecg Panstwa do podejmowania dalszych badan na
gruncie glottodydaktyki. Zapraszamy do lektury!

Magdalena Aleksandrzak
Sebastian Chudak
Joanna Gorecka
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Znaczenie determinacji w nauce jezyka angielskiego jako
obcego na poziomie zaawansowanym

The role of determination in learning English
as a foreign language at an advanced level

Second language acquisition (SLA) researchers have long been engaged in
investigating the effect of arange of learner individual differences (IDs)
(e.g., motivation, anxiety and aptitude) on L2 learning and achievement. At
the same time, there are no more than a few studies focusing on learner
personality and its place in SLA as well as the relationship between person-
ality traits and other ID variables. One such underappreciated and thus
poorly recognized personality trait is grit, understood as a combination of
perseverance and passion for long-term goals. The present paper reports
a study in which grit was investigated among advanced university students
majoring in English with the help of a language-specific grit scale and semi-
structured interviews. The empirical considerations are preceded by a
handful of theoretical comments on the nature of grit and related research
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that was conducted to date. The paper ends with the discussion of future
research directions and possible pedagogical implications.

Keywords: grit, individual differences, personality, perseverance, long-term goals

Stowa kluczowe: determinacja, réznice indywidualne, osobowos$¢, wy-
trwatos¢, cele dtugofalowe

1. Wstep

Nauka jezyka obcego jest procesem, na ktéry oddziatuje szerokie spektrum zmien-
nych indywidualnych, takich jak miedzy innymi strategie uczenia sie, motywacja czy
lek jezykowy. Zostaty juz one wnikliwie opisane i przebadane (np. Kruk, Zawodniak,
2018; Pawlak, 2011, 2017, 2020; Ushioda, 2009; Waninge, Dornyei, de Bot, 2014;
Woodrow, 2006), czego nie mozna powiedzie¢ o osobowosci ucznia, ktéra na grun-
cie dydaktyki jezykdw obcych pozostaje zbiorem niewystarczajgco zdefiniowanych
i opisanych konstruktow (np. ekstrawersja/introwersja, neurotycznos¢, determina-
cja) (Dewaele, Furnham, 1999; Robinson, Gabriel, Katchan, 1994; Tabandeh, Plon-
sky, Teimouri, 2018). Jednocze$nie badacze (np. Dewaele, 2009) podkreslaja, ze
rézne zachowania uczgcych sie, wynikajgce z ich cech osobowosciowych, moga od-
dziatywac na proces przyswajania jezyka, co sprawia, ze warto tej kwestii poswiecié
wiecej uwagi w rozwazaniach zaréwno empirycznych, jak i teoretycznych.

Jedng ze stosunkowo nowych réznic indywidualnych omawianych
w kontekscie uczenia sie i nauczania jezyka obcego jest determinacja (ang.
grit), ktdéra stanowi gtéwny przedmiot tego artykutu. Zostanie w nim omo-
wione badanie przeprowadzone wsrdd studentow |, Il lll roku filologii angiel-
skiej, ktorego celem byto okreslenie stopnia, w jakim uczacy sie sg zdetermi-
nowani do realizacji swoich zamierzen w odniesieniu do nauki jezyka obcego
na poszczegdlnych latach studiow. Dane badawcze zebrano za posrednictwem
kwestionariusza osobowego, skali pomiaru determinacji w nauce jezyka ob-
cego (Teimouri, Plonsky, Tabandeh, 2020), a takze czesciowo ustrukturyzowa-
nego wywiadu. Rozwazania empiryczne poprzedzi krétki przeglad literatury
przyblizajacy teoretyczne uwarunkowania konstruktu determinacji i zaryso-
wujgcy przeprowadzone do tej pory w tym zakresie badania.

2. Przeglad literatury

Pojecie determinacji wyrosto na gruncie psychologii spotecznej, a jego geneza
siega przetomu XIX i XX wieku, kiedy to rézni autorzy (Cox, 1926; Galton, 1892;
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James, 1907) poddali analizie biografie wybitnych jednostek (tj. sedziéw, me-
726w stanu, naukowcdw, muzykdéw, malarzy) i w rezultacie doszli do wniosku,
ze ich sukces byt nie tylko efektem szczegdlnych uzdolnien, lecz réwniez za-
patu, wiary we wtasne umiejetnosci, sity charakteru, gotowosci do podejmo-
wania wysitku i wytrwatosci. Refleksje te znalazty potwierdzenie w badaniach
prowadzonych wiele lat pdzniej (np. Ericsson, Charness, 1994; Howe, 1999),
ktére pokazaty, ze wytrwato$é, pracowitos¢ i systematyczne zaangazowanie
w wykonywanie dtugoterminowych zadan jest co najmniej tak samo istotne,
jak iloraz inteligencji i wrodzone zdolnosci. Chociaz wszystkie wymienione tu
cechy majg wiele wspdlnego z determinacja, konceptualizacja tego terminu na-
stgpita dopiero u progu XXI stulecia.

W 2007 roku zespdt naukowcdw amerykanskich (Duckworth iin., 2007)
wprowadzit do psychologii spotecznej pojecie determinacji, definiujac je jako po-
taczenie wytrwatosci z upodobaniem do realizacji celéw dtugofalowych. Dwa
gtéwne elementy sktadowe determinacji to wytrwato$¢ w podejmowanym wy-
sitku i stato$¢ odczuwanego zainteresowania. Jednostki charakteryzujace sie de-
terminacjg w swoim postepowaniu przyjmujg optyke maratonu, co oznacza, ze
w sytuacjach wywotujgcych znudzenie i rozczarowanie utrzymujg dotychczasowy
kierunek podijetych dziatan, konsekwentnie i wytrwale dazac do realizacji swoich
zamierzen. Z przeprowadzonych przez psychologéw spotecznych badan (Duc-
kworth i in., 2007; Duckworth, Quinn, 2009) wynika, ze osoby o wysokim stopniu
determinacji sg lepiej wyksztatcone, otrzymujg wyzsze oceny w nauce i wykazujg
sie mniejszg sktonnoscig do zmieniania przebiegu kariery zawodowe;.

Jak juz wspomniano, determinacja w nauce jezyka obcego jest wcigz za-
gadnieniem stabo rozpoznanym, szczegdlnie w polskiej przestrzeni edukacyj-
nej, w ktorej, wedtug wiedzy autoréw niniejszego artykutu, do tej pory nie
podjeto jeszcze zadnej préby zbadania tego fenomenu. Z tego wzgledu na
pewno warto przyjrzeé sie dostepnym w tym zakresie danym empirycznym
gtéwnie odnoszgcym sie do jezykdéw angielskiego i japoniskiego. Z badania
przeprowadzonego przez Lake (2013) wynika, ze bardziej zdeterminowane
jednostki uczg sie jezyka docelowego z wiekszym zainteresowaniem, z wiek-
szg nadziejg na sukces i przekonaniem o wtasnych mozliwosciach, chetnie po-
Swiecajac temu procesowi czas i wytrwale wktadajac sporg ilos¢ wysitku w wy-
konywanie zwigzanych z nim zadan (Lake, 2013). Z kolei, Changlek i Palanukul-
wong (2015) wykazali, ze determinacja jest pozytywnie skorelowana z moty-
wacjg uczacych sie, natomiast negatywnie skojarzona z ich lekiem jezykowym
oraz ze istnieje Scista, pozytywna zalezno$¢ miedzy stopniem determinacji
a osiggnieciami w nauce jezyka. W nastepnym badaniu dotyczagcym determi-
nacji w kontekscie edukacji jezykowej, Kramer, MclLean i Martin (2018) udo-
wodnili, ze zmienna ta moze miec takze pozytywny wptyw na przyswajanie
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stfownictwa i nawyki w czytaniu. Na uwage zastuguje réwniez badanie Sudiny
i Plonsky’ego (2020) zgtebiajgce zwigzek wystepujacy miedzy determinacjg
a biegtoscig w jezykach drugim i trzecim, osiggnieciami w nauce i lekiem jezy-
kowym. Uzyskane wyniki pokazujg pozytywng i silng korelacje miedzy deter-
minacjg w opanowywaniu jezyka a biegtoscig w nim, pozytywng, cho¢ w bar-
dziej umiarkowanym stopniu, korelacje miedzy determinacjg a zdobytymi
osiggnieciami i jednoczesnie negatywng zaleznos¢ miedzy tym konstruktem
a lekiem jezykowym. Natomiast badanie przeprowadzone przez Teimouri i in.
(2020) pozwolito, podobnie, jak u Changleka i Palanukulwong (2015), na wska-
zanie pozytywnej relacji miedzy determinacjg a motywacjg do uczenia sie je-
zyka oraz, co zauwazyli tez Sudina i Plonsky (2020), osiggnieciami w jego na-
uce. Wreszcie, nalezy odwotac sie do badania Yamashity (2018), ktérego ce-
lem byto zgtebienie zaleznosci zachodzacej miedzy determinacjg uczacych sie
a osiggnieciami uzyskanymi przez nich w efekcie uczestniczenia w dwdch réz-
nych typach zajeé: pierwszych, scisle kontrolowanych przez nauczyciela i prze-
znaczonych dla oséb poczatkujgcych i Srednio zaawansowanych oraz drugich,
bedacych zorientowanym na ucznia kursem czytania ekstensywnego. Analiza
zebranych danych ujawnita brak wyraznej korelacji miedzy determinacja
a osiggnieciami ucznidw poczatkujacych, podczas gdy w przypadku oséb na
poziomie Srednio zaawansowanym byta ona negatywna, natomiast u osdb
uczeszczajgcych na drugi typ zajec relacja ta okazata sie pozytywna.

Niedobdr badan dotyczacych determinacji w nauce jezyka obcego na-
lezy gtéwnie przypisac brakowi narzedzi, ktére umozliwiatyby wiarygodny po-
miar wspomnianej zmiennej w tej konkretnej sytuacji uczenia sie. Co prawda,
istniejg skale badania determinacji (np. Duckworthi in., 2007; Duckworth, Qu-
inn, 2009; Sturman, Zappala-Piemme, 2017), ale nalezy zauwazy¢, ze nie s3
one przystosowane do specyfiki i realiéw klasy jezykowej. Jest szansa, ze ta
sytuacja sie zmieni, gdyz niedawno powstata pierwsza skala pomiaru tej
zmiennej u 0séb uczacych sie jezyka obcego (Teimouri i in., 2020) i to wtasnie
ten inwentarz wykorzystano w niniejszym artykule.

3. Projekt badawczy
3.1. Pytania badawcze
Przeprowadzone badanie miato na celu okreslenie stopnia determinacji u stu-

dentéw filologii angielskiej, jak réwniez jej przejawdw. Sciélej méwiac, autorzy
poszukiwali odpowiedzi na nastepujace pytania badawcze:
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1. Jaki jest poziom determinacji w nauce jezyka angielskiego u studen-
téw filologii angielskiej?

2. Jakie sg réznice w tym zakresie miedzy studentami I, Il i Ill roku?

3. W jaki sposdb u badanych przejawia sie determinacja w nauce jezyka
obcego i jaka jest jej dynamika?

3.2. Uczestnicy

W badaniach uczestniczyto 99 oséb (71 kobiet i 28 mezczyzn). Byli to studenci
i studentki studiéw licencjackich na kierunku filologia angielska w wieku od 19
do 36 lat (Srednia 21,89; odchylenie stand. 2,91). Wszyscy badani uczyli sie
jezyka angielskiego $rednio przez 11,34 lat (odchylenie stand. 4,45). Srednia
ocen z praktycznej nauki jezyka angielskiego uczestnikow badania wyniosta
3,87 (odchylenie. stand. 0,62), a ich srednia samoocena znajomosci jezyka an-
gielskiego byta niewiele nizsza i wyniosta 3,67 (odchylenie. stand. 0,55). Wiek-
szo$¢ uczestnikéw badania kontakt z jezykiem angielskim poza zajeciami na
uczelni najcze$ciej miata za pomocg medidw (np. filmy, muzyka, Internet,
ksigzki). Szczegdtowe dane dotyczgce uczestnikéw badania z podziatem na po-
szczegdlne lata studidw znajdujg sie w Tabeli 1.

Dhugosé nauki Ocena na koniec

Rok ) ’Wielf jezyka angiel- sem(.estru/egza- Sarnooc.ena
studiow Ptec¢ Srednia skiego érednia minu PNJA Srednia
(odch. stand.) Srednia (odch. (odch. stand.)
(odch. stand.)
stand.)
29 oséb
1 (19 kobiet 20,31 (1,04) 10,59 (4,69) 4,16 (0,54) 3,59 (0,55)
i 10 mezczyzn)
47 oséb
2 (37 kobiet 22,62 (3,75) 11,30 (4,16) 3,79 (0,61) 3,66 (0,56)
i 10 mezczyzn)
23 osoby
3 (15 kobiet 22,39 (1,47) 12,39 (4,70) 3,67 (0,63) 3,78 (0,52)
i 8 meiczyzn)
99 oséb
Ogétem (71 kobiet 21,89 (2,91) 11,34 (4,45) 3,87 (0,62) 3,67 (0,55)

i 28 mezczyzn)

Tabela 1: Charakterystyka uczestnikow badania.
3.3. Narzedzia badawcze

Dane zebrano za pomocg kwestionariusza osobowego, skali pomiaru determi-
nacji w nauce jezyka obcego i czesciowo ustrukturyzowanego wywiadu:
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kwestionariusz osobowy dostarczyt informacji dotyczgcych uczestni-
kéw badania, takich jak: pte¢, wiek, dtugos¢ nauki jezyka angielskiego,
ocena z praktycznej nauki jezyka angielskiego (w przypadku studen-
téw 1 roku byta to ocena semestralna, a w przypadku studentéw 2 i 3
roku — z egzaminu PNJA) i samoocena;
skala pomiaru determinacji w nauce jezyka obcego (Teimouri iin.,
2020) zawierata 9 twierdzen w pieciostopniowej skali Likerta (1 — zde-
cydowanie nie zgadzam sie; 5 — zdecydowanie sie zgadzam) i podzie-
lona zostata na dwa komponenty:
— wytrwato$¢ w podejmowanym wysitku (ang. perseverance of ef-
fort), na ktérg sktadato sie pie¢ twierdzen:
e Nie pozwole, aby cokolwiek powstrzymato mnie od po-
stepow w nauce angielskiego.
e W nauce angielskiego charakteryzuje mnie pilnosc.
e Skoro juz zdecydowate(a)m sie na nauke angielskiego, nic
nie jest w stanie udaremnic mi osiggniecie tego celu.
e Jesli chodzi o angielski, jestem pracowitym uczniem.
e Inwestuje wiele czasu i wysitku w pokonywanie swoich
stabszych stron w nauce angielskiego.
— trwatos¢ odczuwanego zainteresowania (ang. consistency of inte-
rest), ktéra obejmowata cztery twierdzenia:
o Mysle, ze stracite(a)m juz zainteresowanie naukq angielskiego.
o W przesztosci miate(a)m obsesje na punkcie nauki angiel-
skiego, lecz z czasem ona przeminefa.
e Moje zainteresowanie naukq angielskiego zmienia sie
z roku na rok
e Nie jestem juz zainteresowany/a naukq angielskiego w takim
stopniu, jak kiedys.
czeSciowo ustrukturyzowany wywiad przeprowadzono ze studentami
drugiego (6 osdb) i trzeciego (3 osoby) roku, ktorzy wyrazili cheé na wzie-
cie w nim udziatu; przyktadowe pytania przedstawiaty sie nastepujgco:
— Jakie sq Pani/Pana aktualne cele w uczeniu sie jezyka angiel-
skiego i czy rozniq sie one od wczesniejszych celéw?
— Jakie sq Pani/Pana stabe punkty w znajomosci (w uczeniu sie)
jezyka angielskiego?
—  Czy robi Pani/Pan cos, by to zmienic?
— Czy Pani/Pana determinacja w uczeniu sie jezyka angielskiego
zmieniata sie w trakcie uczenia sie tego jezyka (np. byta wieksza
w szkole Sredniej)?
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— Czy zauwaza Pani/Pan u siebie jakies roznice w podejsciu do na-
uki jezyka angielskiego w szkole i na uczelni?

3.4. Analiza danych

Zebrane dane poddane zostaty analizie ilosciowej i jakosciowej. Pierwsza po-
legata na wyliczeniu Srednich i wartosci odchylenia standardowego dla twier-
dzen pochodzgcych ze skali pomiaru determinacji w nauce jezyka obcego oraz
jej dwdch komponentéw (tj. wytrwatosci w podejmowanym wysitku i trwato-
$ci odczuwanego zainteresowania). Dla poréwnania poszczegdlnych grup (tj.
lat studiow) wykorzystano jednoczynnikowg analize wariancji (ang. one-way
ANOVA). Druga dotyczyta danych pochodzacych z cze$ciowo ustrukturyzowa-
nego wywiadu i obejmowata kilka etapow opisanych przez Dérnyei’a (2007:
250-257). Byto to przedkodowanie, kodowanie poczgtkowe, kodowanie dru-
giego stopnia i kodowanie kofncowe.

4. Wyniki badania
4.1. Skala pomiaru determinacji w nauce jezyka obcego

Rysunek 1 i Tabela 2 przedstawiajg wyniki ilosSciowej analizy danych dotyczacej
determinacji w uczeniu sie jezyka angielskiego w odniesieniu do badanej grupy
studentéw. Uzyskane rezultaty pokazujg, ze najbardziej zdeterminowani byli,
odpowiednio, studenci pierwszego, drugiego i trzeciego roku (Srednie wynosity
odpowiednio 3,83, 3,62 i 3,40). Rdznice w srednich byty jednak niewielkie (wy-
niosty one: 0,21 pomiedzy pierwszym a drugim rokiem, 0,43 pomiedzy pierw-
szym a trzecim rokiem i 0,22 pomiedzy drugim a trzecim rokiem) i w zwigzku
z tym okazaty sie statystycznie nieistotne (p > 0,05). Warto jednak zauwazyg, ze,
ogodlnie rzecz biorac, uczestnicy badania charakteryzowali sie dos¢ wysokim po-
ziomem determinacji, przekraczajgcym lub oscylujgcym wokét wartosci 3,5.

5

4.5

Srednia
n b
B oW &

n

1
Rok1 Rok 2 Rok3 Ogodlem

= Determinacja = Wytrwalodé w podejmowanym wysitku = Trwaloéé odezuwanego zainteresowania

Rysunek 1: Zmiany w poziomie determinacji na poszczegoélnych latach studiéw.
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Rok érednia Odchylenie
studiow standardowe
L2 determinacja 3,83 0,41
1 Wytrwatos$¢ w podejmowanym wysitku 3,68 0,64
Trwato$¢ odczuwanego zainteresowania 4,03 0,65
L2 determinacja 3,62 0,71
2 Wytrwatos$¢ w podejmowanym wysitku 3,74 0,64
Trwato$¢ odczuwanego zainteresowania 3,48 0,98
L2 determinacja 3,40 0,70
3 Wytrwatosé w podejmowanym wysitku 3,53 0,51
Trwato$¢ odczuwanego zainteresowania 3,24 1,14
L2 determinacja 3,63 0,65
Ogétem Wytrwatos$¢ w podejmowanym wysitku 3,67 0,61
Trwato$¢ odczuwanego zainteresowania 3,58 0,98

Tabela 2: Srednia i odchylenie standardowe w determinacji i jej komponentéw na po-

szczegolnych latach studidw.

Jesli chodzi o réznice w srednich dotyczacych dwdch komponentéw uzy-
tej skali (tj. wytrwatosci w podejmowanym wysitku i trwatosci odczuwanego
zainteresowania), przedstawiaty sie one w nastepujacy sposdb:

najbardziej wytrwali w podejmowaniu wysitku okazali sie studenci dru-
giego roku, a najmniej roku trzeciego; réznice w Srednich byty jednak
ponownie niewielkie (wyniosty one: 0,06 pomiedzy pierwszym a dru-
gim rokiem, 0,15 pomiedzy pierwszym a trzecim rokiem i 0,21 pomie-
dzy drugim a trzecim rokiem) i statystycznie nieistotne;

najwiekszg trwatos¢ odczuwanego zainteresowania zwigzanego z uczeniem
sie jezyka obcego wykazali studenci pierwszego roku, a najmniejszg trze-
ciego roku; réznice w Srednich byty zauwazalne i wyniosty: 0,55 pomiedzy
pierwszym a drugim rokiem, 0,79 pomiedzy pierwszym a trzecim rokiem
i 0,24 pomiedzy drugim a trzecim rokiem; jednoczynnikowa analiza warian-
cji wykazata statystycznie istotne réznice pomiedzy poszczegdlnymi latami
studiéw: (F(2,96) = 5,039, p = 0,008, n2 = 0.09); test post hoc (z korekcjg
Bonferroniego) ujawnit, ze statystycznie istotne réznice wystgpity pomiedzy
1. a 2. rokiem studiow (p = 0,047) oraz 1. a 3. rokiem studiéw (p = 0,010).

4.2. Wywiad

Analiza danych zebranych za pomocg czesciowo ustrukturyzowanego wy-
wiadu pozwolita na wyodrebnienie dwdch kategorii, ktdre dotyczyty: (1) Swia-
domosci stabych stron i préby ich eliminacji oraz (2) dynamiki determinac;ji
uczenia sie jezyka angielskiego.
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Swiadomosé stabych stron i préba ich eliminacji
Analiza danych ujawnita, ze wszyscy uczestnicy wywiadu byli Swiadomi swoich
stabych stron znajomosci jezyka angielskiego i/lub jego uczenia sie. Najczesciej
wymienione przez studentdw problemy zwigzane byly z réznymi brakami
W znajomosci podsystemow i sprawnosci rzeczonego jezyka (np. gramatyka,
stownictwo, wymowa, czytanie, stuchanie) oraz z niesystematycznoscia czy
powolnoscig w jego nauce. Wiekszo$¢ osdb uczestniczgcych w wywiadzie byta
jednak zdeterminowana, aby pracowaé nad swoimi stabos$ciami. | tak, na przy-
ktad, poszczegdlni studenci usitowali wykonywac wiekszg liczbe dodatkowych
¢wiczen, starali sie nawigzywac kontakty z rodzimymi uzytkownikami jezyka
przez Internet, uczyli sie angielskiego grajac w gry komputerowe czy tez wy-
znaczali sobie okreslony czas na wykonanie danego zadania. Kilkoro studen-
tow wskazato takze na planowanie swojej pracy oraz podejmowanie wspot-
pracy z kolezankami i/lub kolegami z roku (lub z pracy). Tego typu kwestie wi-
doczne sg w przyktadowych wypowiedziach:
— Jestem staba z gramatyki, ale ciggle staram sie jej nauczy¢. Cwicze
sama rozwiqzujgc rézne zadania.
— Jestem wolniejsza i uczenie zajmuje mi duzo czasu... planuje nauke
i okreslam czas na wykonanie danego zadania. Realizuje punkty...
skreslam je jak cos zrobie.
— Rozmawiam z native speakerami przez Skype.

Dynamicznos¢ determinacji w uczeniu sie jezyka angielskiego

Analiza danych pokazata, ze determinacja w procesie uczenia sie jezyka angiel-
skiego nie jest konstruktem statym, lecz podlegajgcym zmianom w czasie.
Ogdlnie rzecz ujmujgc, uczestnicy wywiadu nie byli wysoce zdeterminowani
do nauki rzeczonego jezyka w szkole, a ich poziom determinacji wzrést wraz
z rozpoczeciem studiéw filologicznych. Jednakze intensywnos¢ i uwarunkowa-
nie determinacji u poszczegdlnych uczestnikéw wywiadu miaty indywidualny
charakter. Na przyktad, jedna ze studentek byta mniej zdeterminowana do na-
uki w szkole Sredniej niz po rozpoczeciu studiéw. Przyczyng takiego stanu rze-
czy byt fakt, ze nauka angielskiego w szkole nie byta szczegdlnie wymagajaca
i miafa charakter podrecznikowy (w szkole byfo to takie ksigzkowe), natomiast
zajecia na studiach okazaty sie dla niej bardziej wymagajace (na studiach jest
wiecej nauki i nie jest to takie proste; im wiecej wiem, tym wiecej widze, ze
mniej wiem). Inna uczestniczka wywiadu scharakteryzowata siebie jako osobe
bardzo zdeterminowang do uczenia sie jezyka angielskiego w szkole i na po-
czatku studiéw, ktérej determinacja zaczeta zmniejszac sie podczas trwania
nauki na uniwersytecie, aby wzrosng¢ ponownie pod koniec jej trwania (W
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szkole uczytam sie dla siebie ... na poczgtku studiow tez, ale potem, zeby zda¢
egzaminy ... Teraz znowu jestem zdeterminowana i ucze sie dla siebie i zeby
wszystko zaliczy¢.). Dla kolejnej osoby determinacja wzrosta wyraznie w ostat-
nim czasie z uwagi na zblizajgce sie egzaminy i potrzebe napisania pracy licen-
cjackiej (determinacja zdecydowanie teraz jest wieksza ... egzaminy i potem
praca licencjacka bardziej mnie motywujq.).

Zmianom w determinacji w uczeniu sie angielskiego towarzyszylty takze
zmiany w dazeniu do realizacji celdw, jakie wyznaczali sobie uczestnicy wywiadu
w trakcie trwania ich edukacji jezykowej. Na wczesniejszych etapach nauki stu-
denci dazyli bowiem gtéwnie do ogdlnego rozwoju umiejetnosci jezykowych,
w szczegdlnosci tych zwigzanych z potrzebg komunikowania sie; natomiast
w miare uptywu czasu, a doktadniej rzecz ujmujac, w trakcie trwania studiow, za-
czeli dostrzegac¢ potrzebe bardziej dogtebnej znajomosci jezyka angielskiego (np.
gramatyki, stownictwa), zwiekszenia ptynnosci w postugiwaniu sie nim w mowie
czy tez wigzali dobrg znajomos¢ jezyka z nadziejg na przysztg pracg zawodowa.
Tego typu tendencje mozna dostrzec w nastepujacych wypowiedziach:

— Teraz nie tylko chce mowic¢ w tym jezyku, ale chce mdc powiedziec, ze
ten jezyk znam bardzo dobrze i ze z pewnosciq siebie bede mogta roz-
mawiac z native speakerem.

—  Wezesniej chciatam rozwija¢ umiejetnosci w komunikacji a nie dla ce-
16w zawodowych ... teraz sq to kwestie zawodowe.

—  Po pierwszym roku wiekszy nacisk ktade na gramatyke, poniewaz jest
to moja pieta achillesowa.

—  Wezesniej batam sie mowic, bo wiedziatam, ze nie potrdfie... teraz tez
nie potrafie, ale wiem, Ze musze mowic, Zzeby poprawic te umiejetnosc...
czy z btedami czy bez jezeli nie bede mowita to nie bede szta do przodu.

5. Dyskusja

Przeprowadzone badanie miato na celu udzielenie odpowiedzi na trzy pytania
badawcze dotyczgce wytrwatosci w nauce jezyka docelowego wykazywanej
przez studentéw trzech lat filologii angielskiej. Jesli chodzi o pierwsze pytanie do-
tyczace ogdlnego poziomu determinaciji, biorgc pod uwage srednig (3,63) i odchy-
lenie standardowe (0,65) dla wszystkich uczestnikéw (studenci pierwszego, dru-
giego i trzeciego roku), mozna jg okresli¢ jako dos¢ wysoka, przy niewielkim zrdz-
nicowaniu indywidualnym w tym zakresie. Taka sytuacja moze z pewnoscig napa-
wacé optymizmem, chocby dlatego, ze studia filologiczne nie nalezg do najtatwiej-
szych, a w zwigzku z tym updr w dazeniu do stawianych sobie celéw moze czesto
okazad sie kluczowy dla ukoriczenia nauki z sukcesem.
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Przechodzac do drugiego pytania badawczego dotyczacego ksztattowa-
nia sie poziomu determinacji na poszczegdlnych latach studiéw, oscylowat on
miedzy 3,40 (rok 1) a 3,83 (rok 3). Co ciekawe, mimo ze odnotowane réznice
nie byty statystycznie istotne, mozna byto zaobserwowaé trend spadkowy na
poszczegdlnych latach (3,83 na roku 1, 3,62 na roku 2 i 3,40 na roku 3). Cho¢,
jak pokazaty wypowiedzi uczestnikéw udzielone podczas wywiadéw, tego
typu zmiany miaty charakter indywidualny, mozna tutaj spekulowaé, ze jest to
zwigzane z wysokimi wymaganiami stawianymi studentom pierwszego roku
i koniecznoscig zmierzenia sie z nimi, aby sie na tych studiach utrzymac. Jednak
na kolejnych latach, zadanie to staje sie tatwiejsze do osiggniecia, by¢ moze
dzieki lepszej znajomosci jezyka docelowego, wiekszej Swiadomosci obowigzu-
jacych wymagan czy lepszej znajomosci kontekstu edukacyjnego (tj. specyfiki
studiowania na kierunku filologia), a to sprawia, ze determinacja staje sie nieco
mniej istotna. Sytuacja troche bardziej sie komplikuje, jesli przyjrzymy sie kom-
ponentom konstruktu determinacji, tj. wytrwatosci w podejmowaniu wysitku
oraz trwatosci odczuwanego zainteresowania. W przypadku tego pierwszego
komponentu zaobserwowane zmiany sg mate i statystycznie nieistotne, cho¢
warto zwrdéci¢ uwage na fakt, ze to studenci drugiego roku okazali sie bardziej
wytrwali niz studenci pierwszego i trzeciego roku. Wystepujg natomiast staty-
stycznie istotne réznice w trwatosci odczuwanego zainteresowania miedzy po-
czatkiem studiéw (1. rok) a kolejnymi latami (2. i 3. rok). Z jednej strony, zmusza
to do zadania pytania o atrakcyjnos¢ realizowanego programu studiéw, a z dru-
giej tego typu sytuacja moze ponownie by¢ wynikiem spadajgcego stopnia trud-
nosci wymagan stawianych na poszczegélnych latach.

Trzecie pytanie badawcze dotyczyto sposobdw przejawiania sie determina-
cji oraz jej dynamiki. Analiza danych uzyskanych za pomocg wywiadéw pokazata,
ze determinacja jest $cisle zwigzana zidentyfikacja mocnych istabych stron
w znajomosci jezyka docelowego oraz checig wyeliminowania tych drugich.
Wiaze sie to z wykonywaniem wiekszej liczby ¢wiczen ogniskujgcych sie na okre-
Slonych podsystemach i sprawnosciach, takze przy wykorzystaniu nowoczesnych
technologii, ale tez z bardziej aktywnym stosowaniem szeregu strategii uczenia
sie, zwigzanych z planowaniem tego procesu, jego monitorowaniem, poszukiwa-
niem mozliwosci uzycia jezyka angielskiego i podejmowaniem wspétpracy z in-
nymi osobami. Zaobserwowano rowniez sporg dynamike w poziomie determina-
cji, ktora jednak miata indywidulany charakter, w zwigzku z czym trudno jest tutaj
mowic o uniwersalnych trendach. Cho¢ rozpoczecie studidéw czesto wigzato sie ze
wzrostem determinacji, jej trajektorie ksztattowaty sie nastepnie réznie pod wpty-
wem czynnikdéw zewnetrznych (np. zblizajgce sie egzaminy, finalizacja pracy dy-
plomowej), ale tez wewnetrznych (np. motywacja, osobowosé). Co wazne,
u wszystkich studentéw dato sie zauwazy¢, ze wieksza determinacja wigzata sie
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z checig bardziej dogtebnego poznania jezyka docelowego, co moze zwiekszyc
szanse na zalezienie satysfakcjonujgcej pracy w przysztosci.

Przeprowadzone badanie nie jest pozbawione pewnych stabosci, co
kaze podchodzi¢ do uzyskanych wynikéw z pewng ostroznoscia. Po pierwsze,
nie podjeto préby ustalenia zaleznosci miedzy poziomem determinacji a in-
nymi czynnikami indywidualnymi (np. motywacja, gotowos¢ komunikacyjna,
uzycie strategii uczenia sie), a w szczegdlnosci jej wptywu na uzyskiwane przez
studentow wyniki (np. oceny uzyskiwane na egzaminach koricowych). Po dru-
gie, badanie nie miato charakteru prawdziwe podtuznego, w zwigzku z czym
okresdlenie dynamiki determinacji odby¢ sie mogto jedynie w sposéb uprosz-
czony, przez poréwnanie studentédw na réznych latach, a nie przez pobér da-
nych od tej samej grupy uczestnikéw kilkukrotnie przez caty okres studiéw. Po
trzecie, nie nalezy zapominac, ze w wywiadach wzieli udziat jedynie ochotnicy
i zabrakto wsrdéd nich studentéw pierwszego roku, co mogto sie przetozy¢ na
pewne znieksztatcenie oglgdu sposobu, w jaki przejawia sie determinacja
i zmian, jakim podlega wraz z uptywem czasu.

6. Zakonczenie

Zaprezentowane w niniejszym artykule badanie jest jednym z pierwszych,
o ile nie pierwszym, w polskim kontekscie edukacyjnym, ktére koncentrowato
sie na roli determinacji w nauce jezyka obcego. Jest to o tyle wazne, ze docie-
kania empiryczne nad tym atrybutem sg wciaz nieliczne, a jest to z catg pew-
noscig istotna zmienna indywidualna, okreslajgca stopien, w jakim osoby
uczace sie jezyka majg szanse na osiggniecie sukcesu. Pomimo pewnych sta-
bosci, przeprowadzone badanie pozwolito na identyfikacje przejawéw deter-
minacji, okreslenie zmian w jej poziomie, a takze, w jakims zakresie, na wska-
zanie czynnikédw za nie odpowiedzialnych. Oczywiscie trzeba sobie zdawac
sprawe, ze jest to zaledwie pierwszy krok prowadzacy do zgtebiania tego kon-
struktu i niezbedne bedg dalsze badania uwzgledniajgce uczacych sie na réz-
nych etapach edukacyjnych, legitymujacych sie réznym poziomem znajomosci
jezyka obcego, nie tylko angielskiego. Szczegdlnie istotne wydaje sie uwzgled-
nienie w nich zaréwno perspektywy makro, ktéra pozwoli na okreslenie ogdl-
nych tendencji w roli determinacji w duzych grupach oraz czynnikéw, ktére jg
ksztattujg, jak i perspektywy mikro, dzieki ktérej bedzie mozna lepiej zrozu-
miec specyfike i dynamike tego konstruktu w okreslonym kontekscie (patrz m.
in. Pawlak, 2019). Wyniki tego typu badan mogg bowiem mie¢ spore znacze-
nie dla nauczycieli i pozwoli¢ im na podejmowanie dziatan majacych na celu
generowanie determinacji wsrdd osdb uczacych sie jezyka obcego.
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Le soi de apprenant d’une langue étrangére : adaptation de
certaines théories psychologiques en didactique de langues

The foreign language learner’s self: adaptation of
selected psychological theories in SLA studies

As an interdisciplinary science, SLA studies are receptive to ideas for-
mulated in other disciplines. Although the relevance of psychology for
SLA is often underestimated, its influence has recently grown with the
advent of neurosciences and the increased interest in learner variables.
One f concept from psychology that is potentially interesting is theories
of the self, some of which have recently been adapted into research on
foreign language learner motivation. In this article, we examine two
particular psychological concepts (possible selves and self-discrepancy)
as sources of an influential L2 motivation model — Dérnyei’s L2 Motiva-
tional Self System — which is very little debated in French SLA literature.
We outline the main points of the three theories, analyse them and try
to assess the adaptation process. As in any case of transfer between
disciplines, the source theories are altered, but the result has proven
a meaningful and enriching addition to studies of L2 motivation.

Keywords: self, L2 motivation, Ideal L2 Self, Ought-to L2 Self, self-dis-
crepancy, possible selves

Stowa kluczowe: Ja, motywacja do nauki jezyka obcego, jezykowe Ja ide-
alne, jezykowe Ja powinnosciowe, teoria rozbieznosci Ja, mozliwe Ja
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1. Introduction

La didactique des langues étrangéres et secondes est une science interdisci-
plinaire a de nombreux égards. En tant que discipline ayant atteint une cer-
taine maturité et indépendance, elle posséde son objet propre, qu’elle peut
modéliser directement d’apres la réalité plutét que de compiler les modélisa-
tions opérées au sein d’autres domaines, et elle peut I'envelopper d’un projet
de recherche correspondant le mieux a ses besoins spécifiques (cf. Dakowska,
2014 : 50-54). Pourtant, comme d’ailleurs d’autres sciences humaines, elle dé-
pend largement des découvertes faites au sein d’autres disciplines, qui peu-
vent concerner son objet, défini comme enseignement et apprentissage des
langues étrangéres. Certainement, les sciences cognitives, la pédagogie, la so-
ciologie, la psychologie, les sciences du langage, la didactique des langues ma-
ternelles ont nourri ce jeune domaine de nombreuses idées intéressantes,
aussi bien au niveau théorique, méthodologique et pratique. Dans le présent
article, nous nous occuperons des apports de la psychologie générale a la con-
naissance des processus de l'apprentissage et de I'enseignement des langues
étrangéres, notamment dans le domaine de la motivation de I'apprenant. Nous
nous concentrerons en particulier sur deux théories psychologiques portant sur
la structure du « soi » et leur adaptation en didactique des langues (désormais :
DDL). Notre breve analyse des théories en question, quoique peut-étre non
sans intérét en soi, vu qu'’il s'agit de conceptions relativement peu présentes
dans la littérature didactique francophone, mettra surtout en valeur les aspects
importants pour le transfert interdisciplinaire. Dans la derniere section, nous
analyserons les différences entre les théories sources et le modéle qui en est
dérivé en DDL, en essayant de discuter leur importance relative pour la réussite
de l'adaptation et de les expliquer. Notre objectif sera, en nous appuyant sur
des théories particuliéres, d’'observer le processus du transfert interdisciplinaire
en tant que tel. Nous nous concentrerons en particulier sur les difficultés con-
ceptuelles et méthodologiques qu’une telle transition génere.

Les apports de la psychologie a la didactique des langues sont aussi
nombreux que sous-estimés. Certaines catégories centrales pour la DDL, telles
gue la motivation, en sont essentiellement dérivées. Tout ce qui reléve de la
psychologie de l'apprenant, de sa personnalité, exerce en particulier une
grande influence sur son apprentissage des langues, donc des catégories telles
gue motivation, stratégies d’apprentissage, autorégulation sont communes a
la psychologie, la DDL et aussi les sciences de I'éducation (Dornyei, 2019a : 31).
Une autre problématique explorée assez fréquemment en DDL, en lien avec la
psychologie, sont les croyances ou attitudes personnelles des participants du
processus didactique au sujet de ses divers éléments, ou des différentes langues
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étrangeres. Laffectivité de I'apprenant, son identité, ses objectifs, sont autant
de questions débattues d’abord en psychologie générale et par la suite en DDL
(cf. Mercer, Ryan, Williams (éds), 2012).

Pourtant, comme I'a remarqué Dornyei, I'influence de la psychologie gé-
nérale sur la DDL est longtemps restée modeste. Traditionnellement, la DDL s’est
vue rattachée, aussi au niveau institutionnel, a la linguistique, ce qui a promu
pendant un certain temps un regard sur l'apprentissage langagier ayant la
langue, et non I'apprenant pour point de départ (Dérnyei, 2019a : 28-31). La cen-
tration sur I'apprenant, courant dominant dans la DDL a plusieurs niveaux, privi-
|égie la perspective opposée et ouvre donc plus largement ce domaine a |'exa-
men et, éventuellement, a I'adaptation des apports de la psychologie. Dérnyei
remarque pourtant que la voie royale qui a récemment réintroduit la psycholo-
gie en DDL a été I'avenement des neurosciences (Dérnyei, 2019a : 32). Cepen-
dant, les themes psychologiques explorés en DDL précédemment continuent
aussi toujours d’y étre présents. Celui dont nous nous occuperons ici — le pro-
bleme du soi de I'apprenant — est I'une des notions présentes avec le plus d’in-
sistance en psychologie générale, depuis ses débuts jusqu’a présent. Comme le
formule Higgins, « les psychologues sont fascinés par le soi. Il regroupe plus de
variables psychologiques que n‘importe lequel autre concept » (Higgins, 1996 :
1062). Le soi est conceptualisé comme un systéme central pour la vie de I'indi-
vidu, aidant a organiser sa perception du monde et ses croyances sur soi-méme,
ce qu’il ressent, pense ou désire (cf. Mercer, 2011 : 57-58)2.

2. Tradition psychologique : deux théories du soi

Lune des deux théories particulieres qui nous intéressent ici en tant que
sources de la théorie du systeme motivationnel de sois liés a la L2 (L2 Motiva-
tional Self System), est celle des sois possibles (possible selves) de Markus et
Nurius (1986). Elle peut étre percue comme un complément des théories du
concept de soi, qui se concentrent sur les connaissances et les croyances que
le sujet a sur lui-méme surtout par rapport au présent, sont relativement
stables dans le temps et concernent différents domaines de son activité. Les

! Traduction personnelle du texte original : « Psychologists are fascinated with the ‘self’. It
headlines more psychological variables that any other concept » (Higgins, 1996 : 1062).

2 Le soi est « the system at the center of our lives helping us to make sense of our
position in the world and guiding our behaviour as we navigate our daily lives and
interpersonal encounters (...) It lies at the very center of our psychology bringing to-
gether who we believe we are, what we feel, think, want and our strategies for action »
(Mercer, 2011: 57-58).
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sois possibles sont par ailleurs des projections de I'individu dans I'avenir ou
dans le passé représentant ses différentes incarnations possibles, enracinées
dans son entourage culturel et social et générées a l'aide de ses expériences
passées et des comparaisons avec les autres (Markus et Nurius, 1986 : 954-
955). Ainsi, quelgu’un peut s’imaginer dans l'avenir, comme représentant
d’une profession donnée, ou possédant certaines qualités personnelles ou
compétences (par exemple, celle de parler une langue étrangere), certains
biens matériels, une famille, des relations interpersonnelles d’un certain type,
etc. Ces images peuvent évoquer différents types de réactions émotionnelles :
certains sois possibles peuvent étre désirés (un soi riche, beau, aimé), d’autres,
craints (un soi démuni, seul, obése), d’autres finalement, juste possibles (Mar-
kus et Nurius, 1986 : 957). Ces visions, que chacun forme avec une application
plus ou moins grande, et qui peuvent étre plus ou moins élaborées, détaillées
et durables, ont un pouvoir considérable d’influence sur le comportement.
Segal remarque que la théorie de Markus et Nurius intégre, de maniere révo-
lutionnaire, la fantaisie a la théorie du concept de soi. Pourtant, il souligne
que les sois possibles ne sont pas de simples produits de I'imagination, mais
integrent « deux actions centrales de la vie mentale : I'acte sociocognitif de
planifier I'avenir et le tout aussi humain acte de générer de la fantaisie » (Se-
gal, 2006 : 80-82, cit. p. 82)3.

La fonction principale, quoique non unique, des sois possibles, est celle
de dynamiser le comportement. Le sujet est naturellement motivé a s'appro-
cher de ses sois désirés et s’éloigner de ceux qui lui font peur (Markus et Nu-
rius, 1986 : 955). Certains chercheurs ont indiqué que les sois possibles, dans
la mesure ou ils guident le comportement, ressemblent beaucoup aux objec-
tifs, déja précédemment théorisés en psychologie (cf. Miller et Brickman,
2004 : 14), mais seraient alors des objectifs incarnés, car leur spécificité est
précisément d’étre des visions de soi vécues comme des réalités, et non des
projections impersonnelles d’un certain état final (cf. Dérnyei, 2009 : 15-16).

Cette théorie, grace a la flexibilité du concept des sois possibles, a eu le
mérite de résoudre quelques incohérences dans les recherches précédentes
concernant le concept de soi. Il a notamment souvent été indiqué que les in-
dividus sontirrationnels par rapport a leur concept de soi, par exemple, quand
ils ignorent un échec ou sous-estiment un succés. Pourtant, si I'on prend en
considération le domaine de la possibilité, et le fait que les sois possibles ne
subissent pas 'influence directe des expériences du sujet, une telle irrationa-
lité peut étre facilement expliquée. De méme, les résultats contradictoires des

3 « two central actions of mental life: The social cognitive act of future planning with
the equally human act of generating fantasy ».
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recherches sur la stabilité du concept de soi — indiquant tantot une grande
malléabilité, tant6t une stabilité relative au cours de la vie — peuvent étre ex-
pliqués si I'on englobe le domaine de la possibilité. Pareillement, les sois pos-
sibles fournissent une bonne réponse a la question de I'authenticité du soi : il
peut étre complexe et diversifié sans que ses différentes facettes soient autant
de masques ou de mensonges. Finalement, ils constituent un excellent outil
pour représenter les facteurs qui médient entre le concept de soi, exprimant
une sorte de moyenne du savoir général du sujet sur lui-méme, et le compor-
tement, changeant et divers (Markus et Nurius, 1986 : 963-965).

Lautre théorie du soi qui a servi de base au systeme motivationnel des
sois liés a la langue seconde (désormais : L2) est concentrée autour d’un point
plus particulier, et entre autres, elle explore les mécanismes affectifs et cogni-
tifs qui médient I'action régulatrice des sois possibles. |l s’agit de |a théorie de
la divergence de soi (self-discrepancy) de Higgins (1987)*, complétée ultérieu-
rement par la théorie des focus régulateurs (regulatory focus, Higgins, 1997).
Lauteur pergoit le soi comme une structure cognitive complexe, composée de
trois domaines différents vus de deux perspectives : celle du sujet lui-méme
et celle des autres. Il s’agit, d’abord, du soi actuel (actual self), qui comporte
tous les traits que le sujet croit posséder en réalité, ou qu’il croit que les autres
lui attribuent. Ensuite, le soi idéal (ideal self) exprime tout ce que la personne
voudrait devenir, ou ce qu’elle croit que les autres voudraient qu’elle de-
vienne. Finalement, le soi imposé (ought-to self) représente les traits que I'in-
dividu croit devoir posséder (obligations plus intériorisées), ou ceux que, se-
lon lui, les autres croient qu’il doit posséder (obligations moins intériorisées)
(Higgins, 1987 : 320-321). Les sois idéal et imposé sont des « guides du soi »
(self-guides), c’est-a-dire qu’ils ont la capacité de diriger le comportement du
sujet. Le mécanisme régulateur, qui peut mener au changement du compor-
tement, est le malaise émotionnel causé par I'écart entre les « états de soi »,
et en particulier entre le soi actuel et le soi idéal ou imposé. L'apport original
de Higgins, et le probléme auquel il a consacré beaucoup de ses recherches,
a été de prouver que selon le guide du soi qui retient le plus I'attention de
I'individu (notamment, par rapport a son écart avec le soi actuel), la réaction
émotionnelle sera différente. Il a associé I'écart entre le soi actuel et le soi
idéal aux émotions dépressives, telles que la tristesse, le regret, le décourage-
ment, et I'écart entre le soi actuel et le soi imposé, aux émotions d’agitation, telles
gue la crainte ou le sentiment de culpabilité (Higgins, 1987 : 322-323). Finale-
ment, un trop grand écart entre les sois idéal et imposé mene a la confusion

4 La traduction du nom de la théorie et de ses éléments en francais d’aprés (Fiske,
2008 : 247-251).
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et a I'insécurité (Higgins, 1987 : 334). Cette différence entre I'influence que
chacun des deux guides du soi a sur I'individu est explorée encore plus en dé-
tail dans la théorie des focus régulateurs (Higgins, 1997). L'auteur postule que
les individus qui dépendent plus du soi idéal pour les guider sont plus orientés
vers la promotion (c’est-a-dire, ils recherchent des états positifs et cherchent
a éviter le manque de ceux-ci), tandis que les individus qui se laissent davan-
tage guider par le soi imposé sont plus orientés vers la prévention (ils recher-
chent le manque des états négatifs et cherchent a éviter la présence de ceux-
ci). Ainsi, il dépasse la dichotomie de la motivation hédonique, qui veut sim-
plement que les individus recherchent le plaisir et cherchent a éviter la dou-
leur (Higgins, 1997 : 1281-1282).

3. Passage des sois possibles en DDL : le systéeme motivationnel des sois liés
ala L2 de Zoltan Dornyei

Il peut sembler quelque peu ironique que le champ de la DDL qui a implanté
ces deux théories ait été celui de la motivation, qui — ayant pour centre une
notion lourdement théorisée et entourée de nombreuses recherches empi-
riques au sein de la psychologie générale —n’a pas suivi le chemin indiqué par
cette discipline, mais a proposé ses concepts originaux (cf. Henry, 2012 : 23-
24). Il s'agit notamment de la motivation intégrative et instrumentale de Gard-
ner (1985), paradigme qui a dominé les recherches sur la motivation a ap-
prendre les langues étrangeres pendant plusieurs décennies, et qui est spéci-
fique aux langues étrangeres précisément, contrairement aux théories les
plus influentes de la psychologie générale, applicables a différents types de
motifs (par exemple, la théorie d’auto-détermination, Deci et Ryan, 1985).
C’est I'incapacité de cette théorie a expliquer certains phénoménes liés a I'ap-
prentissage des langues qui a poussé Dornyei a chercher une alternative com-
patible, mais plus flexible. Il a notamment mené en Hongrie deux enquétes,
en 1993 et 1999, respectivement aupres de 4 765 et 3 828 participants agés
de 13/14 ans, en derniére classe de I’école primaire. Ils ont recu un question-
naire contenant, entre autres, des questions sur l'attitude des éleves envers
cing langues étrangeres ainsi qu’envers six communautés de locuteurs natifs
de ces langues (Dornyei et Csizér, 2002 : 428-430). Lobjectif de I'étude fut de
mesurer les facteurs responsables de la motivation des apprenants, concep-
tualisée comme le choix d’'une langue donnée et I'effort que I'apprenant se
déclare prét a investir dans l'apprentissage. L'analyse factorielle des résultats
a fait surgir les facteurs principaux suivants : intégrativité, instrumentalité,
contact direct avec les locuteurs de la L2, intérét culturel (contact indirect) et
vitalité de la communauté de la L2 (Dornyei et Csizér, 2002 : 432). Apres une
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nouvelle analyse de ces données a l'aide de la modélisation d’équations struc-
turelles, procédure statistique permettant d’établir des relations entre les va-
riables, il a été déterminé que la motivation est directement influencée par la
seule intégrativité, affectée directement a son tour seulement par deux fac-
teurs qui médient entre elle et toutes les autres variables : I'instrumentalité
et 'attitude envers les locuteurs de la L2 (Csizér et Dérnyei, 2005a : 26-30).
Pour expliquer ces résultats, difficiles a comprendre en termes d’intégrativité
dans un contexte ethniquement et linguistiguement homogéne, en 'absence
d’un groupe de locuteurs de la langue cible immédiatement disponible pour
une éventuelle intégration, les chercheurs ont proposé la théorie du systeme
motivationnel des sois liés a la L2.

Le modele contient trois éléments majeurs, représentant les facteurs
responsables de la motivation a apprendre les langues étrangeres, dont deux
sont directement empruntés a la théorie de Higgins. Il s’agit du soi idéal lié a
la L2 (/deal L2 Self) et du soi imposé lié a la L2 (Ought-to L2 Self), auxquels
Dornyei ajoute un troisieme facteur, I'expérience de I'apprentissage de la L2
(L2 Learning Experience), permettant de considérer également le réle que le
contexte immeédiat, et ce que I'apprenant en comprend, joue dans la motiva-
tion. Pourtant, ce sont les deux facteurs liés au soi qui ont été favorisés dans
les recherches basées sur cette théorie (et particulierement le soi idéal), ce
qui a méme amené Dornyei a surnommer son troisieme facteur le « Cendril-
lon » de son systéeme motivationnel (Dérnyei, 2019b). Cela peut s’expliquer
par le fait que les implications que ce facteur a pour les possibilités d’influencer
la motivation des apprenants ne sont pas aussi novatrices que dans le cas du soi
idéal (opinion de Dornyei, 2009 : 32). Le mécanisme de la motivation générée
par les sois idéal et imposé semble étre le méme que chez Higgins, d’apres ce
que Ddrnyei lui-méme en écrit (Csizér et Dérnyei, 2005b : 617)°. apprenant
aura tendance a vouloir réduire un écart trop important entre sa vision idéale
(ou imposée) d’une personne maitrisant la langue donnée, et la réalité qui en
est nécessairement éloignée, si nous avons affaire a un débutant. Comme chez
Markus et Nurius, pourtant, la nature de ces sois idéal et imposé liés a la L2 est
celle d’'une vision, créée et véhiculée entierement par I'imagination.

Il'y a quelques conditions de base qui doivent étre remplies pour que
les guides du soi liés a la L2 puissent remplir leur fonction régulatrice (Dornyei,
2009 : 18-22). D’abord, ils doivent exister. Cette existence semble plus auto-
matique pour les guides du soi de Higgins, méme si tout le monde ne doit pas

5 « Thus, from a “self” perspective, L2 motivation can be seen as the desire to reduce
the perceived discrepancies between the learner’s actual self and his or her ideal and
ought-to L2 selves » (Csizér et Dornyei, 2005b : 617).
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former tous les guides du soi ; selon I'auteur, les individus ont des préférences
différentes pour les guides du soi spécifiques (cf. Higgins, 1987 : 321)°. Evi-
demment, ces projections peuvent tres bien concerner d’autres domaines ou
caractéristiques, sans prendre du tout en compte les langues étrangeres.
Lorsgu’elle existe, la vision idéale du sujet maitrisant la L2 doit étre vive, dé-
taillée, élaborée pour posséder quelque potentiel motivationnel. Dornyei la
conceptualise comme une visualisation trés concrete de situations dans les-
quelles I'apprenant s’imagine en train d’utiliser la langue (D6rnyei, 2009 : 33-
36). C’est la forme de cette vision qui importe pour I'efficacité motivationnelle :
son intensité, degré d’élaboration, sa capacité a engager tous les sens. Le con-
tenu de la structure n’a pas la méme importance : que I'apprenant se repré-
sente en train de lire des documents étrangers sur Internet, de parler aux col-
laborateurs dans une multinationale ou d’acheter des souvenirs dans une
boutique dans un pays étranger n’a pas d’'importance, pourvu qu’il s'agisse de
visions significatives pour lui. Ensuite, le guide du soi doit étre percu comme
possible a atteindre : si I'idéal que I'apprenant se représente est en effet senti
comme absolument hors de portée, il manquera de produire de la motivation
a s’en rapprocher. Les sois idéal et imposé devraient, en plus, étre en harmo-
nie : s’ils s'excluent mutuellement, ils vont affaiblir leur influence respective
sur l'autorégulation. Une autre condition cruciale est la présence du soi idéal
ou imposé dans la mémoire opérationnelle de I'apprenant : la structure doit
se présenter a I'attention de I'apprenant assez souvent pour étre accessible.
Mais méme une présence effective des guides du soi dans la conscience de
I'apprenant ne sera pas suffisante, si ceux-ci ne s'accompagnent pas de la con-
naissance de certaines stratégies procédurales, c’est-a-dire de démarches a
entreprendre pour réduire I'écart entre le soi actuel et idéal ou imposé liés a
la L2. Finalement, Dornyei remarque que l'efficacité de ces guides positifs du
soi est plus grande s’ils sont contrebalancés par un « soi redouté » lié ala L2 :
la vision de soi qui, ne maitrisant pas la L2, s’en trouve importuné (par rapport
aux sois possibles en psychologie générale, telles ont été les conclusions de
Oyserman et Markus, 1990 : 122-123).

Le modele a gagné une immense popularité en DDL, surtout chez les
chercheurs anglophones, et il a été validé empiriquement dans de trés nom-
breuses recherches (cf. Dornyei et Ushioda, 2009). Au-dela d’une simple confir-
mation de la viabilité du modeéle pour expliquer une grande partie de la variance

6 « Self-discrepancy theory proposes that people differ as to which self-guide they are
especially motivated to meet. Not everyone is expected to possess all of the self-
guides — some may possess only ought self-guides, while others may possess only
ideal self-guides » (Higgins, 1987 : 321).
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de la motivation a apprendre les langues étrangéres (désormais : LE), des re-
lations intéressantes ont pu étre établies entre le soi idéal lié a la L2 et d’autres
caractéristiques des apprenants des langues, augmentant ainsi la crédibilité
du concept. Par exemple, Iwaniec (2014 : 200-201) a trouvé des corrélations
entre le soi idéal lié a la L2 et 'auto-efficacité, 'autorégulation et le concept
de soi en L2. Csizér et Kormos (2014 : 83-84) ont trouvé une corrélation signi-
ficative entre le soi idéal des apprenants et le contréle de I'engagement et la
gestion de I'ennui, déterminants de l'autorégulation. Lyons a confirmé, lors
d’une recherche qualitative longitudinale, que la capacité de I'étudiant a créer
un soi possible vif contribuait a I'apprentissage motivé et auto-dirigé. Lauteur
distingue le soi idéal d’un soi « idyllique » (vague désir de parler comme un
locuteur natif), dont seulement le premier est en fait lié au comportement
motivé effectif (Lyons, 2014 : 117-123). Les recherches qui ont pris en consi-
dération la différence entre les sois idéal et imposé liés a la L2 ont réussi a
prouver que, comme Higgins I'avait prévu, le soi idéal corrélait plus fortement
avec le focus promotif qu’avec le focus préventif, tandis que I'inverse était vrai
pour le soi imposé (Islam, Lamb et Chambers, 2013 : 237-239, Taguchi, Magid
et Papi, 2009 : 78 ; Dérnyei, 2009 : 31). Henry et Thorsen ont proposé une
extension intéressante du modele en rajoutant un « soi idéal plurilingue »
(multilingual L2 self) qui exprime une vision valorisée de soi parlant plusieurs
langues, non nécessairement choisies d’avance, et qui contribue a valoriser le
plurilinguisme (Henry, Thorsen, 2018).

4. Différences entre les théories sources et le modéle de Dornyei

Il a été suffisamment prouvé que I'importation de la psychologie du soi, et
notamment, des sois possibles : idéal et imposé, a effectivement créé une
nouvelle ouverture dans le champ de la motivation a apprendre une LE. I
reste néanmoins a se demander si ce transfert a été effectué sans fausser le
sens des théories originales. Puisque les concepts des sois idéal et imposé ont
été empruntés aux théories de Higgins, il semble logique de procéder a une
comparaison des éléments clés des deux modeles, d’autant plus que certains
changements introduits par Dornyei sont trés significatifs. D’abord, on voit
une réduction substantielle des « états de soi ». Chez Higgins, aussi bien le soi
actuel que les sois idéal et imposé pouvaient chacun refléter la perspective du
sujet ou celle des « autres significatifs » (telle que retenue par le sujet), ce qui
s’éleve a six « états » distincts du soi. Dornyei assimile le soi idéal a une pers-
pective intérieure, et le soi imposé a une perspective extérieure au sujet, ce
gu’il considere comme ayant déja été pratiqué par d’autres continuateurs de
Higgins (cf. Dornyei, 2009 : 13-14). On s’explique moins facilement la disparition
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du soi actuel de I'équation, puisque c’est la divergence entre celui-ci et les
guides du soi qui était responsable du mouvement autorégulateur chez Hig-
gins. Taylor et ses collegues reprochent ce manque a la théorie de Dérnyei en
soulignant qu’il n’est pas clair comment le soi idéal peut motiver I'individu a
réduire la distance qui le sépare du soi actuel, puisque le dernier n’est pas
inclus dans le modele. Du point de vue de la pratique éducative, les auteurs
se demandent comment un enseignant peut aider I'apprenant a réduire cette
distance s’il ne sait rien sur le soi actuel de I'apprenant (Taylor et al., 2013 :
4)’. Comment, en effet, mesurer I'importance de cette divergence, ou compa-
rer les divergences entre le soi actuel et les sois idéal et imposé, si la théorie
se tait entierement sur le premier terme de la comparaison, et les recherches
qui la valident ne le diagnostiquent aucunement chez les apprenants ?

Nous voyons deux réponses possibles. La premiere serait d’accepter
comme évidence que le soi actuel divergera par définition chez les apprenants de
leur soi idéal ou imposé par rapport a la langue, puisque, s’ils sont en train de
I'apprendre, c’'est qu’ils ne sont pas encore satisfaits du niveau qu’ils ont acquis.
Ainsi, nous supposons que les apprenants qui aspirent a étre des utilisateurs
d’une LE, qui s'imaginent en train de l'utiliser, se percoivent en méme temps
comme incompétents et donc, ressentent un certain malaise émotionnel qui dé-
clenche l'autorégulation visant a réduire la divergence. Pourtant, il convient de
remarquer que l'image de soi (actuelle) ne correspond pas toujours aux véritables
caractéristiques ou compétences de I'individu : il est donc dangereux de présup-
poser qu’une compétence en train de se former sera reflétée comme telle dans
le soi actuel. Une autre solution serait de proposer, pour le soi idéal ou imposé,
un autre mécanisme responsable pour la motivation que le désir de réduire I'écart
avec le soi actuel ; mécanisme inspiré davantage par les travaux de Markus et
Nurius (1986). Markus et Ruvolo constatent que « la mise en images de ses
propres actions par la construction de sois possibles élaborés, qui atteignent I'ob-
jectif escompté, peut faciliter directement la transformation des objectifs en in-
tentions et en actions instrumentales » (Markus et Ruvolo 1989 : 213)%, En

7 « Nevertheless, the model does not include an actual self and, as such, it is unclear
how the ideal self can be a powerful motivator to distance oneself from one’s actual
self, when no attention is given to the actual self. In practical educational terms, it is
unclear, for example, how a teacher can help a student reduce the discrepancy be-
tween their actual self and their ideal self if they do not know much about the starting
point of this motivational process —the actual or current self » (Taylor et al., 2013 : 4).
8 Traduction personnelle du texte original : « Imaging one’s own actions through the
construction of elaborated possible selves achieving the desired goal may thus di-
rectly facilitate the translation of goals into intentions and instrumental actions »
(Markus et Ruvolo, 1989 : 213).
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effet, Doérnyei parle souvent du soi idéal lié a la L2 comme d’une vision at-
trayante, pareille a celle qui motive les sportifs qui, avant une compétition
importante, se représentent sur le podium en train de recevoir une médaille
(cf. Gregg et Hall, 2006). Ici, I'efficacité de ces images ne réside pas tant dans
I'écart supposé de la réalité qu’ils impliquent, mais dans le fait que la victoire,
imaginée par l'individu, s’invite en quelque sorte dans sa réalité et joue un
grand rOle dans son attitude, dans ses attentes.

Une autre question que l'on peut se poser par rapport a I'adaptation
des théories psychologiques par Dérnyei est la nature méme des structures
cognitives qu’il nomme soi idéal et imposé liés a la L2. Chez Markus et Nurius
(1986), les différents sois possibles étaient des structures séparées, d’un
nombre illimité, véhiculées surtout par I'imagination. Chez Higgins (1987), les
sois idéal et imposé étaient des structures uniques, mais plus complexes, donc
les éléments relatifs a des domaines spécifiques de l'activité pouvaient étre
traités juste comme différentes facettes de la structure entiére. Leur nature
était cognitive et sémantique, et Higgins ne parle pas de leur composant vi-
suel, imagé éventuel. Dornyei, d'un c6té, rejoint plutét la théorie des sois pos-
sibles par la mise en relief du caractere imagé des sois idéal et imposé liés a
la L2, mais d’un autre, semble aussi les traiter comme des structures uniques
et complexes, comme Higgins (I'apprenant n’a pas plusieurs sois plus ou moins
idéaux liés a la L2). Henry (2012 : 107-109) remarque aussi que cette distinc-
tion a de graves conséquences pour les recherches focalisées sur I'apprenant
plurilingue : les différents sois idéaux attachés aux différentes LE qu’il apprend
sont-ils des facettes d’une seule structure complexe, ou plutét des structures
individuelles, indépendantes ?

D’ailleurs, on remarquera aussi que Dornyei n‘attache qu’une impor-
tance trées modérée a I'aspect qui constitue la clé de volte de la théorie de la
divergence de soi : les différences entre les sois idéal et imposé. Higgins avait
initialement surtout formulé sa théorie pour prouver I'existence d’un malaise
émotionnel distinct selon la nature de la divergence de soi (Higgins, Klein et
Strauman, 1985 : 55-57). Or, les émotions qui accompagnent |'apprenant
d’une L2, ou leur impact sur sa motivation, ne semblent pas occuper Dornyei,
et encore moins la nature de la réaction émotionnelle en fonction du guide du
soi lié ala L2 activé en la situation donnée (ou dominant chez I'apprenant). Nous
ne savons donc pas si l'apprenant avec un soi idéal lié a la maftrise d’une LE tres
fort est censé souffrir de dépression, de frustration ou de tristesse s'il se percoit
comme éloigné de cette vision valorisée du soi. De méme, rien n’est suggéré
sur les émotions d’un apprenant avec un fort soi imposé lié ala L2, s’il ne s’en
rapproche pas a un rythme satisfaisant : ressentira-t-il de I'angoisse, comme
théorisé par Higgins ? Nous ne voyons pas de raison précise pour laquelle cet

33



Dorota Pudo

aspect de la théorie de la divergence du soi serait a priori sans intérét pour les
chercheurs en DDL. D’ailleurs, Dornyei rejoint les opinions de Higgins a I'étape
suivante de sa théorie, en reprenant les hypothéses du psychologue sur la dif-
férence entre les focus régulateurs associés a chacun des guides du soi : pro-
motion, au soi idéal, et prévention, au soi imposé. Lexistence de cette asso-
ciation a été confirmée dans certaines recherches basées sur le modéle de
Dérnyei (par exemple, Islam, Lamb et Chambers, 2013 : 237-239 ; cf. aussi
Dornyei, 2009 : 31). Pourtant, les résultats n’ont pas toujours été univoques :
Taguchi, Magid et Papi ont trouvé des corrélations entre le soi idéal lié ala L2
et I'instrumentalité-promotion, ainsi que des corrélations entre le soi imposé
lié ala L2 et I'instrumentalité-prévention, mais dans deux contextes culturels
(Chine et Iran), ils ont aussi découvert des corrélations substantielles entre le
focus régulateur lié a la promotion et le soi imposé (Taguchi, Magid et Papi,
2009 : 78-81). D’ailleurs, pour Doérnyei lui-méme, les différences entre les sois
idéal et imposé liés a la L2 ne paraissent pas essentielles. Il semble surtout se
concentrer sur le soi idéal, et spécialement en ce qui concerne les éventuelles
applications pédagogiques de sa théorie ; il explique que les stratégies moti-
vationnelles innovantes sont liées a la promotion du soi idéal lié ala L2, parla
création d’une vision de I'apprentissage langagier, tandis que le soi imposé, en
tant que venant a I'apprenant de I'extérieur, se préte moins bien a de telles
pratiques (Dérnyei, 2009 : 32)°.

Finalement, on remarque encore une différence, causée directement
par le fait qu’une théorie psychologique générale, concernant tout I'étre hu-
main avec les différents domaines de son activité, a été réduite a expliquer
son comportement juste dans un domaine choisi (I'apprentissage de langues).
Chez Higgins, pour connaitre le contenu d’un état de soi choisi (soi actuel,
idéal ou imposé) il fallait questionner la personne, souvent en sollicitant des
listes des adjectifs décrivant au mieux sa connaissance de soi (présent) et ses
aspirations ou obligations par rapport a soi (par exemple, a l'aide du « Ques-
tionnaire des sois » (Selves questionnaire, cf. Higgins, 1987 : 325). Il serait en
effet impossible de faire des prévisions sur le contenu de ces structures cogni-
tives chez une personne donnée, de savoir comment elle s’'imagine étre en ce
moment ni ce qu’elle percoit comme attributs désirables ou indésirables, si

9 « The novel area of motivational strategies concerns the promotion of the first com-
ponent of the system, the Ideal L2 Self, through generating a language learning vision
and through imagery enhancement. Because the source of the second component of
the system, the Ought-to L2 Self, is external to the learner (as it concerns the duties and
obligations imposed by friends, parents and other authoritative figures), this future self-
guide does not lend itself to obvious motivational practices » (Doérnyei, 2009 : 32).
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elle souhaite étre plus tranquille ou plus énergique, plus amicale ou plus in-
dépendante, etc. Dans le cas des sois idéal et imposé liés a la L2, au contraire,
il est facile de prévoir le contenu général de ces structures : elles concerneront
forcément la maitrise de la langue, soit dans tous ses aspects, soit par rapport
aux compétences ou contextes choisis. La préoccupation principale des cher-
cheurs n’est deés lors plus de connaitre le contenu du soi idéal ou imposé lié a
la L2, mais plutot sa forme, c’est-a-dire de savoir s’il existe, s’il est suffisam-
ment élaboré, détaillé, ou s’il est activé souvent dans la mémoire opération-
nelle des apprenants. Cela se refléte aussi dans les outils censés mesurer le
soi idéal général (tel que chez Higgins) et le soi idéal lié a la L2. Pour mesurer
ce dernier, il suffit de quelques questions fermées visant a établir si I'appre-
nant a I’habitude de s’imaginer en train d’utiliser la LE, et éventuellement
dans quels contextes (cf. par exemple le questionnaire employé par Ryan,
2009 : 143 ; ou un questionnaire un peu plus développé de Taguchi, Magid et
Papi, 2009 : 91-92, avec 10 items pour chacun des guides de soi liés a la L2).

5. Conclusion

Comme il a été indiqué ci-dessus, le systeme motivationnel des sois liés a la
L2 est une théorie qui a profondément influencé, voire compléetement boule-
versé le champ de la motivation en DDL. Aprés quatre décennies d’hégémonie
du paradigme intégratif de Gardner (1985), cette théorie s’y est substituée en
tant que cadre notionnel privilégié pour la recherche sur la motivation a ap-
prendre une L2, du moins dans les publications anglophones. Elle a été testée,
et prouvée valable, dans différents contextes culturels et pour différentes
langues. Ses adaptations récentes ont méme permis de tenir compte, au sein
de cette théorie, de I'apprentissage simultané de plusieurs langues étrangeres
(Henry, Thorsen, 2018). L'introduction de la catégorie psychologique du soi en
DDL s’est bien inscrite dans des courants tels que la centration sur I'apprenant,
le tournant sociologique, la valorisation du vécu subjectif. Comme nous
I'avons vu, l'adaptation de théories sources qui ont informé la recherche de
nouvelles catégories utilisables pour étudier la motivation a apprendre les
langues, ne s’est pas passée sans quelques problémes, surtout d’ordre con-
ceptuel. Une partie des difficultés semble résulter du fait que Dornyei (2009)
s’est inspiré de deux théories différentes, qui voient les sois possibles d’une
maniéere considérablement divergente. Les emprunts faits a ces deux théories
simultanément ont ainsi parfois mené a des contradictions ou au moins, a des
difficultés dans I'explication de certains mécanismes ou articulations entre les
éléments du modéle nouveau. Pourtant, tout compte fait, nous croyons qu’il
s’agit, dans ce cas, d’'une démarche interdisciplinaire réussie et enrichissante
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pour le domaine récepteur. A notre connaissance, la création du systéme mo-
tivationnel des sois liés a la L2 n’a pas eu d’effet de retour sur les recherches
sur les sois possibles en psychologie générale.
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Le feedback est-il toujours motivant ? Les attitudes des
bacheliers polonophones de classes bilingues envers
la rétroaction corrective écrite’

Is feedback always motivating? Attitudes of Polish-speaking
high school students from bilingual classes
towards corrective feedback in writing

Feedback is one of the key tools used to regulate the process of learn-
ing. In order to be effective, it must provide the students with accurate
information and guidelines concerning their work by not only showing
them mistakes, but also pointing out what they already know and giving
advice to help them improve their skills. Poorly executed feedback may
damage the students’ motivation instead of reinforcing it. Thus, it is im-
portant to know how students perceive different feedback techniques
and how they react to them. To answer these questions, we led a re-
search among Polish bilingual high school students learning French. We
asked them about their preferences concerning feedback and about its
perceived influence on their motivation. The results show students pre-
fer detailed comments which show them positive and negative aspects
of their work, without harming their self-esteem, i.e. by giving feedback
in front of their peers. Such practices, according to students, have
a beneficial effect on their motivation.

! l'article a été basé sur le mémoire de master non-publié de Lipiriska J., 2019, Evaluer
la production écrite d’une facon formative : I'analyse des attitudes et de la motivation
des apprenants en FLE. Le cas des bacheliers polonophones de classes bilingues, sous
la direction de Kucharczyk, R., Institut d’études romanes, Université de Varsovie.
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Stowa kluczowe: motywacja, feedback, ocenianie, nauka jezykéw, oce-
nianie ksztattujgce, ocenianie pisania

1. Introduction

L'évaluation constitue un élément central du processus d’enseignement/ap-
prentissage. Elle sert non seulement a mesurer le degré d’acquisition des com-
pétences, mais surtout a aider les apprenants a réguler leur apprentissage et,
par voie de conséquence, a s'Taméliorer. Pourtant, elle est aussi susceptible de
susciter des émotions négatives, risquant d'endommager la motivation. C’est
pourquoi il est trés important de savoir comment fournir aux éléves une ré-
troaction qui les encouragerait au développement langagier.

La nécessité de mieux comprendre I'influence de I"évaluation sur le pro-
cessus d’'apprentissage nous a poussée a réfléchir sur les représentations des
apprenants de I'impact de la rétroaction sur leur motivation. Ainsi, nous avons
voulu connaitre leurs préférences concernant les techniques de rétroaction
les plus connues, ainsi que comprendre les causes de leurs opinions.

2. Le feedback dans le cadre de I’évaluation formative

La rétroaction est essentielle pour le progrés des apprenants. Selon F. Georges et
P. Pansu (2011 : 101), le terme feedback, appelé également rétroaction corrective
(désormais : RC), « sutilise pour apporter a I'éleve I'information juste nécessaire
pour que ce dernier puisse connaitre son résultat ». D'apres cette définition,
chaque procédé évaluatif pourrait donc étre considéré comme feedback. Pour-
tant, dans le cadre de I'évaluation formative, la rétroaction ne se limite pas a infor-
mer |'apprenant sur le résultat du travail, mais elle exerce surtout une fonction ré-
gulatrice, en aidant a modifier les comportements des apprenants (Allal, 1991 : 62).
En effet, a travers le feedback 'enseignant procure a I'apprenant des informations
sur sa performance afin de le guider vers les résultats attendus.

Il s’ensuit que le simple fait de procurer une rétroaction corrective aux
apprenants ne suffit pas pour les motiver a travailler sur le développement de
leurs compétences langagieres. C’est pourquoi dans le cadre de I'évaluation for-
mative, le feedback est soumis a des principes spécifiques ayant pour objectif
de renforcer son impact positif sur le processus d’apprentissage. D’apres G. de
Vecchi (2014 : 33), il est indispensable d'établir des objectifs d’apprentissage et
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des criteres de réussite précis, formulés de maniere compréhensible pour les
apprenants, de préférence co-construits avec eux. De plus, le processus d’éva-
luation consiste a définir le niveau actuel des apprenants par rapport aux cri-
teres préétablis et a leur montrer des pistes d’amélioration. Il ne faut pas ou-
blier qu’au début du cursus, les productions des apprenants peuvent s’éloi-
gner des objectifs fixés et que le fait de ne pas les atteindre immédiatement
n‘est pas un échec. Par conséquent, I'enseignant devrait essayer de motiver
les apprenants a persévérer dans leurs efforts, méme si les effets de leur tra-
vail ne sont pas toujours conformes a nos attentes (de Vecchi, 2014 : 34).

Un enseignant travaillant en conformité avec les principes de I'évalua-
tion formative, voulant soutenir ses apprenants dans leur développement lan-
gagier, ne devrait pas se focaliser sur leurs erreurs et leurs manques, mais plu-
tot remarquer leurs succes, apprécier leurs efforts et montrer les c6tés positifs
de leurs productions. Cela a pour but de susciter un sentiment de satisfaction
chez les apprenants, renforgant leur motivation a poursuivre I'apprentissage
méme apres avoir terminé I"éducation scolaire (Guillemette, 2004 : 146).

Enfin, il est important que la rétroaction corrective soit individualisée.
En effet, 'apprenant ne devrait pas comparer ses résultats a ceux de ses pairs,
mais plutét a ses propres productions antérieures (Grangeat, 2014 : 1). Il s’en-
suit que I'enseignant devrait montrer a I'apprenant son progres, ainsi que lui
indiquer ce qu’il peut améliorer dans les productions suivantes. Il est vrai que
I'individualisation de la rétroaction exige du temps et de |'effort de la part de
I’enseignant, mais elle rend le processus d’enseignement/apprentissage plus
efficace (Niemierko, 1997 : 3).

3. Le cadre méthodologique de I'étude empirique
3.1. Les objectifs de I'étude empirique

Lobjectif de notre étude empirique était d’analyser les attitudes des appre-
nants envers I'évaluation de la production écrite et leur perception du climat
de classe, ainsi que I'impact de ces attitudes sur leur motivation. En fait,
nous avons voulu vérifier quels types de rétroaction ont, du point de vue des
apprenants, les effets les plus bénéfiques pour leur motivation. Les questions
de recherche que nous nous sommes posées étaient les suivantes :

1. Quelles sont les attitudes des apprenants envers différentes tech-
niques de la rétroaction corrective ?

2. Quelssont les éléments du climat de classe les plus favorables au pro-
cessus d’enseignement/apprentissage ?
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3. Quel est I'impact de la perception de la rétroaction corrective sur la
motivation des apprenants ?

Suite a une réflexion sur le cadre théorique concernant la rétroaction,
nous avons formulé les hypotheéses de recherche suivantes :

4. Les apprenants préferent les techniques de RC qui leur donnent la
possibilité d’améliorer leurs compétences sans porter atteinte a leur
confiance en soi.

5. Un climat de classe fondé sur de bonnes relations entre les appre-
nants et I'enseignant et sur une structure claire et organisée des cours
influence positivement le processus d’enseignement/apprentissage.
En revanche, un climat de stress et de désordre, de méme que de
mauvaises relations avec I'enseignant, ont une influence négative.

6. Lemploi des outils d’évaluation favorisés par les apprenants renforce
leur motivation pour développer leurs compétences langagiéres.

En raison de la complexité de notre recherche, nous nous concentrerons
dans le présent article sur I'analyse des attitudes des apprenants envers diffé-
rentes techniques de rétroaction. Nous parlerons également de I'influence que
ces techniques exercent, aux yeux des apprenants, sur leur motivation.

3.2. Uoutil de recherche

Notre outil de recherche était un questionnaire d’enquéte composé de ques-
tions ouvertes et fermées. Ce choix résulte d’une réflexion sur les avantages et
les inconvénients des méthodes qualitatives et quantitatives. Ces dernieres,
d’apres Wilczyriska et Michonska-Stadnik (2010 : 134, notre traduction),

utilisent d’habitude des descriptions déja disponibles des phénomeénes en
question, afin de relever des questions plus spécifiques, telles que la descrip-
tion des corrélations ou d’autres types de relation entre les variables 2.

De ce fait, il nous a semblé pertinent d’utiliser des questions fermées
pour relever des tendances générales dans les préférences des apprenants
envers différentes techniques de rétroaction. Néanmoins, comme le remarque
tobocki (2009 : 63, notre traduction),

2 « Badania iloéciowe wykorzystuja zazwyczaj dostepne juz rozpoznanie danych zja-
wisk, by podja¢ kwestie bardziej szczegétowe, takie jak okreslanie korelacji czy innych
typdw zaleznosci miedzy danymi czynnikami ».
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le domaine de la pédagogie est tellement subtil et internement varié et insai-
sissable qu’il ne se soumet a aucune recherche quantitative et encore moins a
un mesurage strict. Ce dernier non seulement appauvrit (comme il est sup-
posé), mais fausse aussi le phénomeéne étudié 3.

En effet, il serait impossible de vraiment comprendre les liens entre la
motivation des apprenants et les techniques de RC sans examiner le raison-
nement derriére leurs attitudes, qu’il serait impossible de mesurer de maniéere
guantitative. C’est pourquoi nous avons donné aux personnes interrogées la
possibilité de justifier leurs réponses dans des questions ouvertes®. 'approche
mixte nous a donc permis de mieux comprendre aussi bien les tendances gé-
nérales dans les préférences des apprenants concernant la rétroaction, que
les causes profondes derriére leurs opinions.

3.3. Le groupe cible

L'échantillon participant a notre recherche a été composé de 65 bacheliers de
classes bilingues francaises. L'enquéte a été menée au cours de I'année sco-
laire 2018/2019 dans deux lycées a Varsovie.

Nous avons choisi cet échantillon a cause de la maturité relative des
lycéens et de la richesse de leurs expériences évaluatives. De plus, il nous
semble que les bacheliers sont d’habitude motivés pour améliorer leurs com-
pétences afin de réussir a I'examen final. Il s’ensuit que la rétroaction serait
importante pour eux.

Le groupe cible était composé de 40 femmes, 22 hommes et 3 per-
sonnes qui ne s’identifient a aucun de ces deux genres. 52,3% des interviewés
se préparaient a I'examen au niveau avancé, 15,4% se sont décidés a passer
I'examen bilingue, tandis que 4,6% ont choisi le niveau de base. 27,7% des
apprenants ne se préparaient pas du tout au baccalauréat de francais : bien
gu’ils soient en classe bilingue, ils ont choisi une autre langue vivante pour
leur examen de baccalauréat.

3 « przedmiot pedagogiki jest tak subtelny oraz wewnetrznie zréznicowany i nieu-
chwytny, iz nie poddaje sie zadnym badaniom ilosSciowym, a tym bardziej scistemu
pomiarowi. Ten nie tylko zubaza - jak przypuszcza sie - lecz rowniez wyraznie znie-
ksztatca badane zjawisko ».

4 Les réponses des apprenants ont été rédigées en polonais et nous les avons traduites
vers le francais, tout en gardant la version originale (sans corrections langagieres)
dans les notes de bas de page.
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4. Les résultats de la recherche
4.1 Les techniques d’évaluation préférées des apprenants

La premiére question de notre enquéte a consisté a classer par ordre de pré-
férence les techniques de rétroaction suivantes : la correction des erreurs par
I'enseignant, I'indication des erreurs sans les corriger, I'’évaluation descriptive,
la discussion en classe sur les productions écrites et la discussion individuelle
avec I'enseignant sur la production écrite. Les réponses a cette question sont
présentées dans le diagramme 1.

La note 5 a été attribuée a la méthode préférée, tandis que la note 1
a été attribuée a la méthode la moins appréciée. Nous avons compté la
moyenne suivie de I'écart type pour chacune des méthodes.

N

L'évaluation La discussion La discussion en L'indication des La correction des
descriptive individuelle avec classe sur les erreurs sans les erreurs par
I'enseignant sur la productions écrites corriger I'enseignant

production écrite

Diagramme 1. Les préférences des apprenants concernant les techniques de rétroaction.

Les écarts types assez élevés (entre 1,06 et 1,26) montrent que les atti-
tudes des apprenants envers différentes techniques de rétroaction sont variées.
Par conséquent, pour analyser la perception de différentes techniques de RC, il
faut aussi examiner le raisonnement derriére ce classement. Pour le faire, nous
avons demandé aux apprenants de justifier leur choix des techniques jugées les
plus et les moins efficaces. Leurs réponses nous ont servi pour relever des points
forts et faibles de chaque technique, présentés dans la partie suivante.
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4.1.1. La correction des erreurs par I'enseignant

La RC directe, c’est-a-dire la correction des erreurs, selon plusieurs appre-
nants, aide a apprendre de ses fautes :
— Il est important de corriger les erreurs pour ne pas les reproduire® (A-13) ;
— Je sais quelle erreur j'ai commise et je connais la réponse correcte, je
ne vais pas faire la méme erreur la prochaine fois® (A-47) ;

Néanmoins, les apprenants remarquent que la RC directe écrite risque
de ne pas dissiper tous les doutes sur les erreurs corrigées, et devrait donc
étre accompagnée d’une possibilité de consultation individuelle :

— Je vois tout de suite ce que j'ai mal fait ; si je ne comprends pas pour-
quoi, je peux demander individuellement 'enseignant’ (A-65) ;

— Je préfére voir mes erreurs et éventuellement consulter individuelle-
ment l'enseignant en cas de doutes® (A-57) ;

— La correction [devrait étre] courte, mais claire ; si quelque chose n’est
pas toujours clair, je vais demander a I'enseignant® (A-5).

Seuls deux apprenants ont jugé la RC écrite directe comme la moins
efficace. L'un d’eux explique que le mieux serait de l'aider a retrouver et a cor-
riger les erreurs, au lieu de donner tout de suite les réponses correctes®® (A-21).
En effet, cet apprenant favorise la rétroaction indirecte, ayant pour but d’'ame-
ner I'apprenant a I'autonomie.

4.1.2. U'indication des erreurs sans les corriger
La RCindirecte, d'aprés Noiroux et Simmons (2016 : 5), consiste a indiquer la pré-

sence et/ou la localisation des erreurs sans procurer a I'apprenant la forme cor-
recte. Cette technique de rétroaction n‘a été classée comme étant la meilleure

5 Wazne jest poprawianie btedéw, zeby ponownie ich nie popetnié.

5 Wiem jaki bfad popetnitam i wiem jaka jest poprawna odpowiedz, nastepnym razem
go nie popetnie.

7 0d razu widze, co byto Zle, jesli nie rozumiem dlaczego, moge zapytaé nauczyciela
indywidualnie.

8 Wole zobaczy¢ swoje btedy oraz ewentualnie indywidualnie zwrdcié¢ sie do nauczy-
ciela z watpliwosciami.

° Poprawianie btedéw krétkie, ale jasne, a jedli bedzie cos dalej niejasne zapytam nauczyciela.
10 Najlepiej, gdyby pomdgt uczniowi znalezé i poprawié btedy, zamiast podaé mu od-
powiedzi na tacy.
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gue par deux personnes interrogées. A-33 justifie ainsi cette préférence : Je tra-
vaille le mieux quand je peux réviser tout de suite les regles qui me posent des
problemes ; si les erreurs ne sont pas corrigées, je peux réfléchir sur la solution
correcte et mieux la mémoriser'!. En effet, la correction autonome constitue
pour les apprenants une occasion de réfléchir sur les regles de grammaire et sur
le choix de lexique, afin de ne pas reproduire les erreurs dans l'avenir.

Malgré cet avantage évident de la RC indirecte, la moitié des appre-
nants I'ont classé comme la moins efficace. Leurs réponses indiquent que
cette attitude est en partie due a une mauvaise compréhension des objectifs
de cette technique de rétroaction. De fait, certains apprenants attribuent le
manque de réponse correcte donnée a une focalisation sur la notation :

— Souligner les erreurs sans les expliquer n’a pas de sens. Sauf si c’est juste
pour donner une note sans faire comprendre ce qui est mal écrit'? (A-5) ;
— Jenetiens pas aux notes, je veux connaitre la version correcte'*(A-39).

Nous pouvons en tirer la conclusion que les bacheliers interrogés sont
motivés pour développer leurs compétences par une analyse de leurs erreurs.
Malheureusement, ils semblent ne pas comprendre qu’en ne donnant pas la
forme correcte, I'enseignant veut les inciter a une réflexion sur les aspects de
la langue déja travaillés. Il s’ensuit qu’un enseignant se servant de la RC indi-
recte devrait expliciter ses objectifs aux apprenants.

D’autre part, bien que certains apprenants semblent bien identifier
I'objectif de cette technique de rétroaction, ils avouent ne pas toujours étre
capables de corriger les erreurs indiquées :

— L’indication des erreurs sans les corriger ne donne a I'apprenant au-
cune possibilité d’apprentissage, puisqu’il n’est pas capable de com-
prendre ce qu’il a mal fait** (A-19) ;

—  Sij’ai mal appris une fois, cela veut dire que mes supports sont mauvais
et sans connaitre la bonne réponse, je ne peux pas progresser'® (A-26) ;

11 Najlepiej pracuje mi sie wtedy, kiedy moge na biezgco powtdrzyé sprawiajgce mi
problemy zasady; jak btedy nie sg poprawione to moge pomysle¢ nad ich prawidto-
wym rozwigzaniem i lepiej zapamietac.

12 7aznaczanie btedéw bez oméwienia nie ma troche sensu. Chyba ze po prostu wy-
stawienie oceny bez zadnego zrozumienia, co jest zle.

13 Nje zalezy mi na samych ocenach, chce znaé poprawna wersje.

14 Zaznaczanie btedéw w pracy bez ich poprawiania nie daje uczniowi zadnej mozli-
wosci nauki, poniewaz nie jest on w stanie zrozumie¢, co zrobit Zle.

15 Jesli raz sie Zle nauczytem to znaczy, ze zrddto, ktdre posiadam jest zte i nie znajac
dobrej odpowiedzi nie moge sie poprawic.
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— Parfois I'enseignant indique comme erreurs des fragments dont j’étais
stire qu’ils étaient corrects, ou des choses que je ne savais pas bien
écrire. C’est pourquoi, selon moi, les erreurs devraient étre corrigées,
et la note justifiée, pour que je sache ce que j’ai mal fait'® (A-30).

Certaines personnes remarquent également que le fait de ne pas pouvoir
corriger les erreurs suscite de la frustration, ce qui a un effet démotivant :
—  Une simple note avec les erreurs soulignées ne dit rien et décourage” (A-1) ;
— Lefaitd’indiquer les erreurs ne lui montrera pas comment s‘améliorer.
De plus, la note et des marques rouges sur la production ne peuvent
que stresser 'apprenant au lieu de le motiver a s‘améliorer’® (A-18).

Il résulte de ce qui précéde qu’il faut étre tres attentif aux capacités des
apprenants a s’auto-corriger, afin de ne pas les démotiver. Cela ne signifie pas
qgue l'on devrait renoncer a la RC indirecte, mais il semble nécessaire de la
combiner avec d’autres techniques de rétroaction, telles que la possibilité de
consultation individuelle.

4.1.3. l'évaluation descriptive

L'évaluation descriptive, consistant a écrire un commentaire détaillé a la produc-
tion, permet a I'enseignant de fournir une rétroaction exhaustive et individualisée
a chaque apprenant sans devoir consacrer du temps a la discussion. Cette tech-
nigue est favorisée dans l'approche formative, puisqu’elle permet de relever des
cotés positifs et négatifs de la production, ainsi que de donner des pistes d’amé-
lioration. De plus, 'apprenant peut revenir aux conseils de I'enseignant a tout mo-
ment en cas de doute lors de futures rédactions. Ces deux avantages de la ré-
troaction descriptive sont mentionnés par certains apprenants interviewés.

— L'évaluation descriptive montre les points forts et faibles de la produc-

tion'® (A-64) ;

16 Czasem nauczyciel zaznacza jako btedy fragmenty co do ktérych bytam pewna, ze sg
prawidtowe, bgdz rzeczy na ktére nie znalaztam odpowiedzi, dlatego btedy powinny by¢
moim zdaniem poprawiane, a ocena uzasadniana, zebym wiedziata co zrobitam zle.

17 Sama ocena liczbowa z podkreslonymi btedami nie méwi nic i zniecheca.

18 Sam fakt zaznaczenia bteddw ucznia nie wskaze mu jak ma sie poprawi¢. Dodatkowo
sama ocena i czerwone kreski na pracy tylko ucznia mogg stresowac, zamiast zmoty-
wowac do poprawy.

1% Ocena opisowa pokazuje dobre i zte strony pracy.
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— L8valuation descriptive comprend tout ce qui peut étre utile a l'appre-
nant pour apprendre ; elle indique aussi bien ses erreurs que leur ex-
plication et correction® (A-18).

Les apprenants apprécient également la diminution du niveau de stress
(A-4) et une individualisation ne nécessitant pas de prendre du temps pour les
explications pendant le cours (A-27). Néanmoins, d’aprés certains apprenants,
I’évaluation descriptive ne serait pas assez précise :
— L'évaluation descriptive me semble trop générale et jai besoin que
I'enseignant m’explique tout?! (A-13) ;
— Ce type d’évaluation est peu concret?? (A-49).

Le manque de spécificité pergu par certains apprenants est un pro-
bléme important : une mauvaise compréhension des remarques de l'ensei-
gnant meéne a l'incapacité a suivre ses conseils et a s'Taméliorer. C’est pourquoi
il serait bien de prévoir du temps pour les questions des apprenants. D'autre
part, les avis des apprenants peuvent relever du fait que, dans le contexte
scolaire, les apprenants sont habitués a une notation qui permet sans ambi-
guité de constater ,la valeur” de la production. Il s’ensuit qu’ils peuvent per-
cevoir le manque de jugement comme un manque de concrétisation des cri-
teres. Dans ce cas, il serait souhaitable d’expliquer aux apprenants les objec-
tifs de la rétroaction descriptive.

4.1.4. La discussion en classe sur les productions écrites

La discussion des productions écrites en classe a été choisie comme la meil-
leure technique de RC par 9,2% des apprenants interviewés. lls y apprécient
la possibilité d’apprendre des erreurs des autres, de comparer les résultats
entre pairs et de dissiper tous les doutes sur la correction. Cela est évoqué
dans les réponses suivantes :
— Je pense qu’il est le mieux d’apprendre de ses erreurs et de celles des
autres, en classe, pour pouvoir les éviter dans I'avenir?® (A-44) ;

20 Ocena opisowa zawiera w sobie wszystko co moze byé uczniowi potrzebne do nauki;
zarowno wskazuje na jego btedy, jak i ich wyttumaczenie oraz poprawienie.

21 Ocena opisowa jest wg mnie zbyt ogdlna i potrzebuje mie¢ wszystko wyttumaczone.
22 Jest to dosy¢ niekonkretny sposéb oceny.

23 Uwazam, ze najlepiej uczy¢ sie na cudzych i swoich btedach na forum zeby mozna
byto uniknac ich w przysztosci.
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— Ladiscussion en classe permet de repérer ses erreurs et de positionner
sa production a I’échelle de la classe?* (A-17) ;

— Jepense que les meilleures méthodes sont celles ot I'enseignant explique
pourquoi quelque chose est une erreur et comment la corriger® (A-10) ;

— Grdce a la discussion des productions en classe, j‘apprends comment
il fallait écrire®®.

De l'autre cOté, prés d’un tiers des apprenants indique que la discussion
en classe est la technique la moins efficace selon eux. Tout d’abord, ils men-
tionnent le manque d’individualisation :

— La discussion des productions en classe peut ne pas concerner toutes
mes erreurs individuelles, c’est pourquoi je préfére les consultations
individuelles®*” (A-30) ;

— Je préfére travailler individuellement avec I'enseignant que d’ennuyer
toute la classe avec les erreurs populaires®® (A-59) ;

— Enclasse, on parle surtout des erreurs les plus populaires, commises par
tous les apprenants qui, souvent, ne me concernent méme pas?® (A-6).

De plus, les apprenants pensent que le temps consacré a la discussion
pourrait étre consacré a des activités plus importantes :
— Cela prend du temps en classe et ne concerne pas ‘apprenant indivi-
duellement®® (A-22) ;
— Jedéteste perdre le temps précieux en classe a parler des productions. Je pré-
fére voir mes erreurs et éventuellement parler a I'enseignant de mes doutes.
Surtout que je n’ai pas besoin de connaitre les erreurs des autres®! (A-57).

24 Oméwienie na forum pozwala wychwycié¢ swoje btedy i umiejscowié swoja prace na
tle klasy.

25 Uwazam, ze najlepsze metody to takie, gdy nauczyciel ttumaczy, dlaczego co$ jest
btedem i jak to poprawi¢, zamiast po prostu zaznaczac btedy.

26 Dzieki omoéwieniu prac na forum klasy dowiaduje sie jak nalezato napisac.

27 Omawianie prac na forum klasy moze nie dotyczy¢ niektérych moich indywidual-
nych btedéw, dlatego wole indywidualne konsultacje.

28 Wole indywidualng prace z nauczycielem niz zanudzanie catej klasy popularnymi btedami.
2% Na forum klasy najczesciej omawiane s3 tylko najpopularniejsze btedy popetnione
przez wszystkich ucznidw, ktore czesto mnie nawet nie dotycza.

30 7Zajmuje czas na lekcji i nie odnosi sie indywidualnie do ucznia.

31 Nienawidze tracenia cennego czasu na lekcji na omawianie prac. Wole zobaczyé
swoje btedy oraz ewentualnie indywidualnie zwrdcic sie do nauczyciela z watpliwo-
Sciami. Szczegodlnie, iz nie zalezy mi na poznaniu btedéw innych.
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Les problémes de concentration lors de la discussion en classe présen-
tent aussi un obstacle pour certains apprenants :
— Quand les productions sont discutées en classe, personne n’écoute et
ne se concentre sur les erreurs®® (A-51) ;
— Beaucoup d’éléves ont des problémes de concentration en groupe,
surtout quand il y a du bruit pendant le cours®® (A-4).

Il en résulte qu’un enseignant se servant de la discussion en classe devrait
essayer de I'organiser de sorte que les apprenants y participent de maniére ac-
tive et de les engager dans la correction. Néanmoins, le probleme le plus impor-
tant sont les émotions négatives et le stress causé par la discussion sur les er-
reurs devant le groupe. Cela est indiqué dans les réponses suivantes :

— Je n‘aime pas la discussion sur les erreurs en classe, méme anonyme,
bien que je sache qu’elle est utile pour tout le monde®* (A-12) ;

— Je ne me sens pas a l'aise si I'enseignant lit les erreurs a haute voix
devant toute la classe®® (A-35) ;

— Cen’est pas confortable quand I'enseignant reproche des fautes devant
les autres éléves, surtout s’il parle des personnes concrétes®® (A-43) ;

— Ilyades personnes qui n‘aiment pas qu’on discute de leurs copies de-
vant les autres®” (A-55) ;

— La discussion en classe sur les fautes est génante et problématique
pour l'apprenant®® (A-56).

Il estimportant de noter que I'anonymat n’élimine pas le stress chez tous
les apprenants. Il faudrait donc rester attentif a 'ambiance en classe et aux re-
lations entre les apprenants, afin de ne pas les déstabiliser lors de la rétroaction.

32 Kiedy praca jest omawiana na forum klasy nikt nie stucha i nie skupia sie na swoich
btedach.

33 Duzo uczniéw ma problem ze skupieniem w duzej grupie, tym bardziej kiedy na lek-
cji jest gtosno.

34 Nie odpowiada mi omawianie btedéw przed klasg, nawet anonimowo, mimo ze
wiem, ze to jest pozyteczne dla wszystkich.

35 Czuje sie z tym niekomfortowo jesli nauczyciel odczytuje btedy na forum klasy.

36 Niekomfortowe jest wytykanie bfedéw przy innych uczniach, szczegélnie jesli nau-
czyciel mowi o konkretnych osobach.

37 Nie kazdy lubi gdy omawia sie jego prace przy innych.

38 Omawianie btedéw na forum jest zenujace i ktopotliwe dla ucznia.
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4.1.5. La discussion individuelle avec I'enseignant sur la production écrite

La discussion individuelle constitue la technique de RC préférée de presque la moitié
des apprenants. Tout d’'abord, elle permet de recevoir des conseils individualisés :
— Jaime savoir ce que l'enseignant n’a pas aimé dans ma production et
quelles corrections je pourrais faire®® (A-48) ;
— Lenseignant indique mes erreurs, les corrige, donne des conseils, dit
ce que je devrais mieux faire la prochaine fois® (A-32) ;
— [La discussion individuelle] permet une rétroaction corrective person-
nalisée*! (A-61).

La discussion individuelle s’avere également moins stressante pour les
apprenants :

— Lors d’une discussion individuelle avec I'enseignant je me sens moins
stressée™ (A-32) ;

— [La discussion des résultats] serait plus confortable individuellement
avec l'enseignant que devant la classe® (A-48) ;

— Ca peut étre parfois dangereux pour I'apprenant, mais plus confor-
table que reprocher les erreurs devant les camarades** (A-43).

La réponse de A-43, évoquant la ,,dangerosité” montre qu’une conversation
face a face avec I'enseignant est aussi susceptible d’éveiller de I'anxiété chez 'appre-
nant. Il serait donc souhaitable d’essayer d’établir des rapports de confiance avec
les apprenants, afin de diminuer le stress pendant la rétroaction individuelle.

4.2. 'impact de la rétroaction corrective sur la motivation
Dans les questions 4 et 5 du questionnaire d’enquéte, nous avons demandé

aux apprenants de répondre a la question : « Est-ce que le fait de recevoir un
commentaire détaillé de la part de I'enseignant te motive a apprendre ? » et

39 | ubie wiedzie¢ co nauczycielowi nie podobato sie w pracy, jakie poprawki mogtbym zrobic.
40 Nauczyciel wskazuje na moje btedy, poprawia je, doradza, méwi, co nastepnym ra-
zem nalezatoby zrobi¢ lepiej.

41 pozwala na spersonalizowang informacje zwrotna.

42 W przypadku indywidualnego omdéwienia pracy z nauczycielem czuje sie mniej ze-
stresowana.

43 Bardziej komfortowe bytoby to osobiscie z nauczycielem, niz na forum klasy.

44 To moze byé czasem niebezpieczne dla ucznia, ale bardziej komfortowe niz wypo-
minanie btedéw przy kolegach.
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de justifier leur avis. 79% des apprenants ont choisi la réponse « oui » ou «
plutét oui », contre 11% ayant répondu « non » ou « plutot non ». 11% des
apprenants ont choisi I'option « je ne sais pas ».

Quant aux justifications de leurs attitudes, la plupart des apprenants
évoquent la possibilité de bien comprendre leurs erreurs, ce qui les aide a
améliorer leurs compétences :

— Jaime corriger mes productions par rapport a celles du passé et éviter de
commettre les mémes erreurs plusieurs fois. Un commentaire exhaustif a
ma production me le permet, c’est pourquoi il est motivant* (A-6) ;

— Je sais exactement quelles erreurs j'ai commises et je peux essayer de
les éviter a I'avenir®® (A-12) ;

— Grdce a cela, nous pouvons éviter ces erreurs dans I'avenir et dévelop-
per nos compétences*” (A-9).

Certains apprenants mentionnent également dans leurs réponses le fait
de recevoir une rétroaction positive :
— Jesais ce que j’ai bien fait, ce que j'ai déja appris, ce que je ne maitrise
pas encore et ce que je peux perfectionner*® (A-21) ;
— Jesais ce que je fais bien et ce que je dois améliorer®® (A-55).

En effet, le fait de ne recevoir que des informations négatives peut, se-
lon plusieurs apprenants, avoir des effets nocifs pour la motivation :

— Si je recevais une bonne note, ¢a serait motivant. Si I'enseignant
m’évaluait toujours pour la méme note ou avec des notes basses, je
manquerais de motivation®® (A-4) ;

S'il est négatif, il me démotive. [Le commentaire] positif est motivant>* (A-17).

45 Lubie poprawiaé swoje prace wzgledem tych w przesztosci i unikaé popetniania tych
samych bteddw kilka razy pod rzad. Umozliwia mi to szczegétowy komentarz do mojej
pracy, dlatego jest motywujacy.

46 Wiem doktadnie jakie btedy popetnitem i moge stara¢ sie unika¢ ich w przysztosci.
47 Dzieki temu mozemy uniknaé tych btedéw w przysztosci i sie rozwijac.

48 Wiem wtedy co mi poszto, co juz opanowatam, czego jeszcze nie umiem i co moge
udoskonalié.

49 Wiem co mi wychodzi dobrze, a co musze poprawic.

50 Jeéli dostatabym dobrg ocene bytoby to bardzo motywujace. Jesli nauczyciel oce-
niatby mnie caty czas tak samo badz niskimi ocenami miatabym brak motywacji.

51 Gdy jest negatywny - demotywuje mnie. Pozytywny za$ motywuje.
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D’ailleurs, certaines personnes sont motivées par le fait de voir I'enga-
gement du professeur dans le processus d’enseignement/apprentissage :

— [Lors d’'une rétroaction corrective exhaustive] je sens que I'enseignant
est engagé et qu’il tient vraiment a m’apprendre quelque chose. Cela
me motive donc a travailler’? (A-3) ;

— Jesens que quelqu’un me consacre son temps et qu’il est vraiment en-
gagé dans mon développement. Je ne suis pas juste une autre produc-
tion ennuyeuse écrite par un numéro dans le registre®® (A-15).

Il résulte de ce qui précede qu’au moins certains apprenants ont besoin
de se sentir importants et uniques aux yeux de I'enseignant, ils apprécient ses
efforts et ressentent la volonté de s’engager autant que lui.

En définitive, les apprenants pergoivent la RC détaillée comme moti-
vante. Tout de méme, I'enseignant ne devrait pas oublier d’inclure dans son
commentaire des remarques positives sur la production.

5. Conclusion

Les résultats de la recherche confirment I’hypothese que les apprenants pré-
ferent les techniques de RC qui leur indiquent une piste d’amélioration de
leurs compétences sans porter atteinte a leur confiance en soi. De ce fait, le
feedback conforme aux principes de I'évaluation formative leur semble plus
valable et plus efficace que I'attribution d’une simple note.

Il faut également noter que les objectifs de certaines pratiques sem-
blent étre mal compris par les apprenants. Tel est le cas de la rétroaction in-
directe, souvent percue comme inutile. Il en résulte que les enseignants de-
vraient informer leurs apprenants des objectifs de la rétroaction.

De plus, les réponses montrent que I'emploi des outils préférés des ap-
prenants renforce leur motivation pergue pour développer leurs compétences
langagiéres. Les apprenants indiquent qu’une rétroaction détaillée et indivi-
dualisée les motive a travailler sur I'amélioration de leurs productions écrites.
Par ailleurs, les techniques moins appréciées, telles que la discussion en classe
ou la RCindirecte, risquent d’avoir un impact négatif sur leur motivation.

Il s’ensuit que les enseignants voulant influencer la motivation de leurs ap-
prenants devraient, a travers la rétroaction, leur donner des conseils individuels

52 Mam wtedy poczucie, ze nauczyciel angazuje sie i naprawde zalezy mu na tym aby
mnie czegos$ nauczy¢. W zwigzku z tym mnie tez motywuje to do pracy.

53 Czuje ze kto$ poswieca mi swoj czas i naprawde angazuje sie w moj rozwoj. Nie je-
stem kolejng nudng pracg zrobiong przez numerek w dzienniku.
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qui les guideraient dans le travail sur 'amélioration de leurs compétences lan-
gagieres. Certes, fournir une rétroaction individualisée a chaque apprenant
est une tache qui demande beaucoup de temps et d’effort de la part de I'en-
seignant. Néanmoins, il nous semble que I'impact positif de ce type de ré-
troaction sur la motivation, étant moteur de tout apprentissage, est une rai-
son suffisante pour I'incorporer aux pratiques de classe.
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Linguistic hybridity and learner identity: translingual practice
among plurilinguals in the educational setting

Abstract

Capitalizing on the ecological approach to language learning (van Lier,
2004; Kramsch, 2008) and the conceptualization of language as a local
practice (Pennycook, 2010) as well as languaging (Jgrgensen, 2008), ac-
counting for the continuity of linguistic phenomena rather than a discrim-
inatory perception of linguistic properties, we intend to delve into the
problem of linguistic hybridity as a sign of L2 learner identity. A direct in-
spiration for the study, as exemplified in the title, is the concept of me-
trolingualism (Otsuji, Pennycook, 2010), which offers a potential to be
very informative for the study of identity issues inscribed in language.
Metrolingualism connotes linguistic hybridity, which refers to something
unnatural, untypical, not conforming to the norm. Positing the continuity
of language use and symbolic competence (Kramsch, Whiteside, 2008),
we assume after van Lier (2004) that language is not a fixed code but so-
cially constructed entity which mingles with personal experiences shaped
by social context and activates power-related issues in language use. The
aim of the paper is to delve into discursive practices of students learn-
ing/using more than one L2 in the educational setting. An examination of
their narratives and their languaging about language (Swain, 2006) dis-
closes how they position themselves as L2 language users.

Keywords: language identity, translingualism, metrolingualism, linguis-
tic hybridity, ecolinguistics, foreign language learning

Stowa kluczowe: tozsamos¢ jezykowa, translingwalizm, metrolingwa-
lizm, hybrydowos¢ jezykowa, ekolingwistyka, nauka jezykdw obcych
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1. Introduction

Reflection on language learning has moved away from conceptualizing it only as
a mental activity subject to psycholinguistic processes, which certainly have its
share in the effort of mastering a new linguistic system. With the contribution of
sociocultural perspective to language acquisition research and the conceptualiza-
tion of language as a social practice, there appeared issues of language and iden-
tity (cf. Norton, 2000; Pavlenko, Lantolf, 2001; Driagina, Pavlenko, 2007; Pavlenko,
Blackledge, 2004). Briefly, the so-called “social turn” (Block, 2003) in SLA and the
ecological metaphor to language learning (van Lier, 2004; Kramsch, 2002, 2008)
accentuated, among others, the need to consider contexts in which language
learning takes place and how the learners act as active shapers of these contexts
and position themselves in the process of language learning and language use.

This paper capitalizes on the above reflection and considers identity is-
sues via linguistic activities of plurilinguals, individuals who operate with more
than one language. It needs to be stressed that the knowledge of several lan-
guages is taken to signify plurilingual competence. This entails linguistic abili-
ties, not characteristic of monolinguals and even bilinguals, for example, the
knowledge of words and grammars in a new guise, allowing plurilinguals to
mediate and bring into play many linguistic systems, which, in turn, activates
semiotic processes or grammaring beyond the scope of a monolingual. The
resulting process of language hybridity is touched upon here in the contexts
of how plurilinguals position themselves (express their identity) through their
“hybrid linguistic repertoires” or, to be more precise, via translingual practices
(Canagarajah, 2013). Additionally, building on the notion of metroethnicity
(Mahler, 2005), metrolingualism (Otsuji, Pennycook, 2010) and the local di-
mension of language use (Pennycook, 2010), we present a sample containing
translingual practices and try to analyze it through a critical lens (language-
power relations, Fairclough (1989; 1992; 1995) pertaining to student identity
as an L2 learner. Since the context of the study is basically educational, the
author concludes the paper with implications derived from the “translingual
instinct” (Li, 2011) for language learning and teaching.

2. The ecology of the self and language

In the first place, the idea of the self or identity is well-stablished in modern
philosophical and psychological reflection. Additionally, self-perception, man-
ifested by the awareness of “me”, has broken free from Cartesian dualism.
Modern reflection in this regard sees it as an integral part of a being. Psycholo-
gists, examining newborn babies, underscore the existence of their capacity
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for the awareness of self in relation to physical and social reality. This basically
ecological psychology stands ultimately for a close relationship between soma,
psyche, and polis (physical, psychical and social elements) — three constituents
balancing the development of a human being (cf. Brzeziriska, 2000: 190).

The discursive turn to language study, accentuating the position of lan-
guage as a form of human activity, highlighted the issues of searching for iden-
tity via linguistic means. It has, among others, become the focus of ecolinguis-
tics, which applies the metaphor of the ecosystem to the study of language,
its learning and use. One of the key proponents of this approach, van Lier
(2004: 107), assumes after Neisser (1988) that the idea of ecological self
stands for a “close, inseparable connection between body and mind” with the
“self” being constructed during human activity in the world. The interaction
of the external world with the internal mind results in an “embodied mind”,
as it is suggested by Varela, Thompson and Rosch (1991). This interaction be-
tween body and mind is represented by the cited authors in the notion of
enactivism. It accentuates human agency through manipulating the environ-
ment (including the social one) via meaningful interactions, embracing both
the physical (sensory motor possibilities) and cognitive capacities (mind). In
this perspective, knowledge, including self-knowledge, is the result of socio-
linguistic interactions. Van Lier (2004), drawing on the concept of enactivism,
perceives language as a form of action by which humans relate themselves to
the world. It is, however, worth accentuating here that for him language is “an
emerging set of resources” (p. 208), reaching beyond code fixity, as main-
tained by Harris (1981; 1996), and marked by fluidity of linguistic features, as
highlighted by Otsuji and Pennycook (2010). In a nutshell, via language use we
provide information “[w]ho we are ourselves, and who we think our listeners
or readers are. Or, phrasing it in another way, our language gives information
about what we think of ourselves and what we think of the people who may
be listening (or reading)” (van Lier, 2004: 108).

3. Considerations for linguistic identity derived from metroethnicity and linguistic
hybridity

In most common terms the notion of linguistic identity pertains to the choice
of a linguistic code by individuals who know more than one language since
identity is constructed via linguistic means. Correspondingly, learning a new
language entails acquiring new identity (Halliday, Hasan, 1989). The sociocul-
tural perspective to language acquisition, as mentioned earlier, and the de-
parture from the monolingual perception of bilinguals accentuates the need
for considering language learning and its use in terms of identity issues.
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Keeping in mind the objectives of this paper, we focus our attention on
“plurilingualism”, which denotes the dynamic linguistic competence of an indi-
vidual (the fact that a person knows more languages as “a single, inter-related,
repertoire that they combine with their general competences and various strat-
egies in order to accomplish tasks”) and reserve the term “multilingualism” to
define the linguistic diversity of a geographical region (“the coexistence of dif-
ferent languages at the social or individual level”). These definitions are pro-
vided by a new Common European Framework of Reference for Languages
(2018: 28). In short, a person can be both pluri- and multilingual, however we
construe the concept of multilingualism as still engrained in monolingual and
possibly ethno-cultural perception of linguistic diversity (one language — one
culture). Yet, professional literature is not unanimous in this regard.

In the field of language acquisition, a remarkable breakthrough in this
respect has been made by Cook (1991) in the concept of multi-competence,
standing for one underlying language system in place of compartmentalized
knowledge of different languages. This led to the redefinition of the concept
of interlanguage, perceived not as a temporary deficient language proficiency
but a more constant feature of plurilinguals. This, in turn, led to the reconcep-
tualization of the dichotomy of language learner vs. language user (Firth, Wag-
ner, 1997) and the legitimacy of any L2 learner as an L2 user.

In the field of sociolinguistics, which traditionally assumes languacul-
ture paradigm, Mahler (2005) breaks the vision of “heroic ethnicity” (p. 88)
imbedded in language, i.e. ethnic linguistic allegiance (p. 88), and offers to
perceive language as a part of “lifestyle accessory” (p. 83). In place of cultural
essentialism, he posits metroethnicity, typical of multicultural urban areas
and illustrates this new trend (new lifestyle) by the example of Japanese mi-
nority people who “play with ethnicity (not necessarily their own) for aes-
thetic effect” (p. 89), which is “being cool”. Such individuals “are oriented to-
wards cultural hybridity, cultural/ethnic tolerance and a multicultural lifestyle
in friendships, music, the arts, eating and dress” (p. 88-89). Being cool is per-
ceived as an emergent code, or a new ability, typical of a new metroethnic
generation and it accentuates the need for reconstructing “the immutable ci-
phers of ethnic identity” (p. 83).

The analysis of a hybrid identity of a young Ainu man, who does not
speak his ethnic language and is strongly attracted to the Italian language and
aspires to be an expert on ltalian cuisine, as presented by Mahler (2005),
evokes our personal experiences pertaining to ethnic roots. To be specific,
quite recently, on the occasion of the Polish Independence Day, we had some
relatives, with whom we visited the old city of Gdarsk. Dropping to a confec-
tioner’s to buy traditional crescent rolls, we were surprised by a different
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name given to this type of pastry, which we expressed by a statement that “in
Poznan, we have another name for them” (due to the fact that we lived there
for a remarkable period of time). To our surprise, one family member repeated
our “in Poznan, we” with irony, indicating this was a false aspiration. Only in the
afterthought and a moment of reflection, it became problematic to the rela-
tive whether the childhood place should be a determinant of our self (iden-
tity). Successive discussion additionally disclosed ideological tension included
in the concept of identity. Ultimately, we agreed that our allegiance “is sub-
jected to ...[our] critical judgment” (Mahler, 2005: 88).

Continuing the issue of cultural hybridity, as posited in the term of
“metroethnicity”, Otsjui and Pennycook (2010) extend it to the notion of me-
trolingualism, a form of linguistic hybridity, or language fluidity typical of ur-
ban multilingual and multicultural milieus. Doing so, they “question not only
a one-to-one association among language, ethnicity, nation and territory, but
also the authenticity and ownership of language which is based on conven-
tional language ideology.” (p. 241). Similarly to metroethnicity, metrolingual-
ism is perceived as emancipatory politics challenging “the orthodoxy of the
orthodoxy of language loyalty” (Mahler 2005: 84) and kind of social empow-
erment of minorities (Mahler, 2005: 97). More importantly, however, they
demonstrate how plurilinguals manipulate their linguistic resources available
to them. This is in line with research on multilingualism (Makoni, Pennycook,
2007), regarding the use of linguistic resources by plurilinguals in the local
contexts. Such thinking, in turn, forces linguists to abandon researching pluri-
lingualism through the monolingual lens, as a collection of separate lan-
guages, subject to code-switching, depending on communicational circum-
stances. In contrast, metrolingualism assumes code-mixing or code-meshing,
as signaled by Canagarajah (2007; 2010) in the context of ideologically trans-
formed term of Lingua Franca English (as opposed to English as a Lingua Franca)
and translingual practices (Canagarajah, 2013) characteristic of the era of glob-
alization. Translingualism accounts for the fact that linguistic resources are re-
constructed to local and personal needs. Eventually, it is in line with the ecolog-
ical metaphor in language acquisition (van Lier, 2004; Kramsch, 2002; 2008),
postulating agency of the language learner in the use of semiotic resources. Re-
sultant hybrid forms are evocative not only of personal competences but also
of how users position themselves in relation to language polices and their eth-
nic and cultural backgrounds, basically, their life narratives. The concept of me-
trolingualism provides solutions to conceptualize culture, ethnicity and lan-
guage relations in the cosmopolitan era (transnational worldliness), in which
individuals are given freedom to construct their own version of group identity.
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4. Translingual practice as a sign of linguistic identity of plurilinguals

The authors of the notion of metroligualism do not intent to limit it only to
urban areas but propose it as an analytic category to account for mixed lan-
guage use (Otsjui, Pennycook, 2010: 245-246) or “the productive space pro-
vided by, though not limited to, the contemporary city to produce new lan-
guage identities” (p. 247).

In his perspective, the concept of language should be abandoned in favor
of an ongoing process termed languaging, both shaping and being shaped by
people “as they interact in specific, cultural and political contexts” (Garcia,
Leiva, 2004: 204). Ecolingusitically, the concept encompasses a variety of mean-
ings (cf. Lankiewicz, 2014) which overlap very much with a more popular notion
of translanguaging, a linguistic equivalent of the poststructural turn of doing lin-
guistics. Garcia and Li (2014), derive “translanguaging” from the conviction that
the existence of discrete languages served colonial policies (Makoni, Penny-
cook, 2007). Capitalizing on the concept of multi-competence (Cook, 1991) and
translingual practices (Canagarajah, 2013), Garcia and Li (2014) postulate a par-
adigmatic shift dubbed as “trans turn” in applied linguistics and in researching
multi-and plurilingualism in particular. Briefly, this boils down to seeing lan-
guages as living entities, subject to dynamic hybridity imparted by users.

In parallel to languaging, translanguaging thereby accentuates the fact
that (1) “communication transcends individual languages” and (2) “communi-
cation transcends words and involves diverse semiotic resources and ecologi-
cal affordances (Canagarajah, 2013: 6; cited in Mazak 2017: 3). In the context
of “trans turn” Mazak (2017: 3-6) ascribes five distinct meanings to
translanguaging: (1) “Translanguaging is a language ideology that takes bilin-
gualism as a norm; (2) “Translanguaging is a theory of bilingualism based on
lived bilingual experiences [...]”, (3) “Translanguaging is a pedagogical stance
that teachers and students take on that allows them to draw on all of their
linguistic and semiotic resources [...]”; (4) “Translanguaging is a set of prac-
tices [...]"” typical of bilinguals; (5) “Translanguaging is transformational [...]".
All of the dimensions of translanguaging overlap in this paper.

5. Educational setting and the language self of plurilinguals: Research

The following research analysis is an offshoot of a bigger project pertaining to
critical language awareness in L2 acquisition in the framework of the ecologi-
cal approach to language learning, which we have been recently working on.
Linguistic data was collected from students studying at the department of ap-
plied linguistics at the University of Gdansk. For the reader information, it
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needs to be mentioned that this institution offers a bilingual BA and MA edu-
cation programs in linguistics and translation studies. Students major both in
English and German. Obligatorily, they need to select a third language, which
is Spanish, French or Italian. It is also worth mentioning here that translingual
practices mentioned in literature and during conference presentations pertain
mostly to multilingual environments in which the use of all linguistic re-
sources, including a native language, is to facilitate educational endeavors,
recognize linguistic diversity for political reasons or counteract the hegemony
of English as a global language (cf. Mazak, Carroll, 2017). Translingual prac-
tices entail mostly teacher navigation between various levels of language
competence and necessitate intercomprehension (speaking one language and
understanding the other). We, however, intend to see how the plurilingual
repertoire surfaces in translingual practices during a language class in which
communication is done in the target language (in our case English as an L2).
In our considerations of translingual practices we go markedly beyond the
achievements of Contrastive Analysis or Error Analysis since ultimately the ex-
amples of translingualism are not perceived as deficiencies but rather the sign
of linguistic mobility, personal dynamics and linguistic creativity.

5.1. Data collection and methodology

Research was carried out in three stages. Firstly, we observed students during
different classes to collect examples of translingual practices, define their
types and the extent of this phenomenon. Data was collected in a random way
at the moments convenient to the researcher, while teaching, having seminars
or observing classes of other teachers. The methodology for this part of re-
search consisted in ethnographic field notes.

At stage two, keeping in mind the goal of the study, we selected four
students from whom we expected a significant number of translingual prac-
tices (guided by earlier observations) and whose plurilingualism is rich (their
language competence is diversified due family roots, sojourns abroad longer
than a year, or foreign ancestry). To maintain the respondents’ anonymity, we
refrain from presenting their profiles and we will refer to them as Marek, Ve-
ronica, Adrian and Lucas. They knew they would be the subject of the study
yet initially its objective remained occluded. They kindly agreed to prepare
a ten-minute presentation titled “Memorable experiences from my apprentice-
ship” with the use of the PowerPoint program to be delivered during a Practical
English Class. To encourage language play, they were informed that the ex-
pected format did not have to be very formal. For the reader information, the
curriculum for applied linguistics at the University of Gdansk includes 40 hours
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of practical training to be realized by students during vacation or in time con-
venient to students. The PowerPoint presentations and presentation proto-
cols during an observation session were subject to further analysis to identify
translingual practices. The overall objective was identical to that of stage one
exemplified with research questions: (1) Do students use their multilingual
resources in an English class? (2) What types of translingual practices can we
identify in students’ presentations and their visual aids (PowerPoint slides)?
Both sources of data were coded for translingual practices.

At stage three, we applied the focus group interview (cf. Morgan, 1988),
a method that enables researchers to generate data through group discussions
and, most importantly, to co-construct the meaning in action to gather a range
of personal experiences referring to the same phenomenon. The questions pre-
sented by the moderator (the author of this article) had a form of languaging-
about-language session (Swain, 2006), a meeting dedicated to eliciting stu-
dents’ beliefs regarding translingual practices. A general question for this part
of research was (3) “How do students position themselves as non-native lan-
guage users in the context of plurilingual competence?” The answer to this
guestion could be obtained by delving into how respondents understand lan-
guage use (language ideology), how they conceive of culture, ethnicity and lan-
guage, or how they perceive the ownership of language as L2 language users.

The focus group discussion session lasted for an hour and an half, it was
audio-recorded, transcribed and subject to content analysis for “interpreta-
tive insights” that the researcher is seeking (Morgan, 1998: 12). At this stage,
the students were informed about the main objective of the research.

5.2. Results and analysis

The data obtained from the study will be considered in reference to research
guestions. As to question one “Do students use their multilingual resources in
an English class?” (1), it needs to be stressed that both at stage one and two
of the study we were able to identify 237 examples of clear-cut translingual
practices. By translanguaging we understand any new lexico-grammar combi-
nations or untypical pragmatic functions which “include the full range of lin-
guistic performances of multilingual language users for purposes that trans-
cend the combination of structures, the alternation between systems, the
transmission of information and the representation of values, identities and
relationships” (Li, 2011: 1222). Translanguaging is also effectuated by differ-
ent language and cognitive skills (speaking, writing, listening reading, remem-
bering, etc.); “across all modalities of language, from code-switching and mix-
ing to translation and transliteration” (Androutsopoulos, 2013: 186). With
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such a broad definition of translanguaging, there is always a danger of classi-
fication bias or overlooking. Examples derived from stage two were coded and
consulted, thereby the problem of subjectivity is surely minimized but still
their classification might be lacking a clear-cut division (some examples fit
many macro categories) or be affected by metalinguistic and plurilingual com-
petence of the researcher. Taking into account the fact that our research per-
tained to a monolingual class context (English classes) and had a restricted fo-
cus (selected classes), the sheer number of hybrid language forms is signifi-
cant and allows the claim that translanguaing is a natural practice of plurilin-
guals, or, as some claim, an instinct (Li, 2011).

With reference to question two “What types of translingual practices
can we identify in students’ presentations and their visual aids (PowerPoint
slides)? (2), due to space limitations we can only exemplify the typology of
translingualism identified in the study. The inclusion of the PowerPoint
presentations in the search for multimodalities and hybridities extended our
analyses to trans-semiotizing of visual and graphic elements. The following
are major categories of translanguaging examples.

o Trans-semiotizing

In self-presentations, original names or surnames of some students obtained
hybrid versions, e.g. Dolgovich in the place of a Polish spelling Dotgowicz, or
transliteration of aforeign surname in the email address turned it into
luca2koty. In the second case an original Italian name and surname (Luca Vac-
cotti) is presented jokingly by homophonic similarity to a Polish ear as “lukad-
wakoty”/“lukatwocats”. Both student’s identity as well as identity related trans-
formation mentioned here is made up to hide personal data and is only indica-
tive of a type. Other examples of trans-semiotizing pertained to the use of orig-
inal titles or labels without rendition, regardless of the language of the presen-
tation, which was English, e.g. Mine vaganti, accompanied by a Polish transla-
tion O mifosci i makaronach, not “Loose Cannos”, Tacones lejanos instead of
“High Heels”. Some seemingly universal signs were used in the way that would
be misleading to a native speaker of English, e.g. a circle and a triangle (typically
used in Polish context to mean Ladies in Gents) was used by some student to
indicate the number of males and females employed in a company.

® Language play

This category includes intentional (indicated by the context) wordplay for a com-
ical effect which would be understood only by a Polish audience, e.g. a man with
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a black beard (pronounced “bird”, correlating with a Polish colloquial word for
a penis). Another example might be the use of the German compound
Reisefieber or the use of German pronunciation of the toothpaste brand Col-
gate to communicate humor, as construed from the context and the accompa-
nying outburst of laughter. Sometimes, language play consists in the intentional
and ironic imitation of words and expressions ubiquitous in media, including
common pronunciation mistakes, typical of foreign language users (e.g. delete,
ultimate, certificate, etc.). Interesting, in this regard, may be a morphological
hybrid carusek* (car+Polish suffix —usek, to indicate something small).

® [ntercomprehension and code-switching

This category includes occasional reactions of the audience to the basically
English presentations in Polish or rarely in German to stress understanding
and involvement. This type of translanguaging also encompasses the use of
original titles, geographical locations, etc., or language switch for clarification
or more precise communication of meaning, or as a compensation strategy.

® Unintentional target language code meshing

We dare claim that students of English as an L2 are exposed to more World Eng-
lishes than native speakers and since their English is at the formative stage, shaped
by different influences (teachers, materials, travels). Hence, translanguaing prac-
tices consist in an indiscriminate use of all possible pronunciations, local ex-
pressions or idioms. This category includes spelling, pronunciation and lexical
denotational differences. It leads to an incompatible use of codes, belonging
to American, British, Scottish and other varieties of English, in the same utter-
ance or sentence, e.g. American pronunciation of the word mayor and an in-
herently American noun intern (trainee) is accompanied by the British spelling
of words such as labour, travelled, offence.

® Lexical and pragmatic calques or borrowings

Plurilinguals operating many languages have a rich semiotic and lexicogram-
mar repertoire to draw upon. Talking to a homogenous audience, with which
they share more than one language code, plurilinguals very often rely on plu-
rilingual resources, seeking assistance and comprehension, e.g. So we went to
Kino (German not Polish pronunciation of the last word!). However, an inter-
esting phenomenon is that some of the hybrid forms are influenced by lexi-
cogrammar and pragmatic calques other than derived by the native language
and culture. Therefore, a native Italian living in Poland happens to be influenced
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by the same spelling problem as a Polish learner of English, e.g. cementary*/
cimitero (Italian)/ cmentarz (Polish) or the pragmatic mistake Miss Barbara*
in place of Miss Kowalska.

e Lexis and grammar hybridity

This category encompasses morphological mutations typical of Lingua Franca
English, however influenced by all languages remaining at the disposal of plu-
rilinguals, e.g. | still have it on the shelf standing* (a construction influenced
by colloquial German), typical native interlanguage errors as make business*.
Interestingly, in this category we also place examples of semantic ambiguity
such as twisted man* (crazy man), milk centrifuge* (milk separator), operation
room* (operations center), or what do you intend by this word?*. The latter
most obviously influenced by Italian (intendere/ to mean) as an L2.

An the last stage of research, with the use of focal group discussion meth-
odology, we attempted to find the answer to the general question of (3) how
students position themselves as non-native language users of English and other
languages in the context of plurilingual competence. Certainly, as the group
moderator, we did not pose the question in the same way. It was disintegrated
into step-by-step procedure to discuss some of the examples of translanguaging
described above, with the intention of getting to know the reason, motivation
or justification of a particular use in the context. Additionally, we tried to elicit
general reflection upon language per se and students’ perception of themselves
as non-native users of various languages. To enhance cooperation, the session
was conducted in Polish. Hence, students opinion and beliefs presented below
were translated in to the language of the article.

Interestingly, students participating in the session did not perceive the
examples of translanguaging as deficiency in the English language compe-
tence (the question of a kind was asked to them) but rather as a manifestation
of plurilingual competence. Significant in this regard is the opinion of Veron-
ica: “Well, we all speak English and German. Sometimes, it is better to use
a German word because the English equivalent does not sound the same. Be-
ing language students we simply know it. That is why | used the word
Reisefieber, while speaking in English”. Some lines later in the script, she ad-
mits not to know the exact English or Polish equivalent of this word. In the
follow-up to this statement all students engaged themselves in a long debate
of what it meant to be a native speaker in the modern era. In this context,
striking are the words of Marek: “l am Polish born in Germany, OK, | am bilin-
gual, in a sense, but then we moved to Italy for 2 years, and now, for some time
| have been living in Poland with my mum. It is difficult to say, which language
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is my mother tongue. Polish, OK, in a sense, but | prefer, for example, to write
in English. | think | am better this way than in Polish”. This claim, in turn,
opened up pathways to discuss the differences between language genres used
at the university and outside academia. This part of discussion was concluded
by Lucas who argued “Outside school, when | am on a Facebook or Tweeter
| do not pay much attention to how | say something but to what | am saying
or writing. It depends, of course, on who | write with and then | may mix lan-
guages. It is important that people understand me”.

We may conclude that students are basically aware of their plurilingual
linguistic repertoire and it is somehow natural to them to make use of it at
large, outside school. This may be corroborated by extensive research, disclos-
ing bilingual discursive practices in which plurilinguals try to “make sense of
their bilingual worlds” (Garcia, 2009: 45) and their linguistic repertoire is per-
ceived as a “language continuum” (Garcia, 2009).

The dynamic character of this repertoire is confirmed by the examples
delivered in this research but also by the respondents’ beliefs who at a differ-
ent moment of the group discussion argued: “l cannot help it to keep my Eng-
lish under control, words from other language sleep into it” (Adrian), “I hon-
estly do not know the English title of Mine Vaganti, when | use the Polish title
it should be enough, we all know which movie we are talking about’ (Lucas),
“It is funny that | made such as mistake with cementary*, it means Polish is
wining here [he meant: over his Italian]” (Lucas), “I said delete [dilejt] because
this is what you say in Poland, | wanted to be ironic, why shouldn’t I” (Marek).

As to the identity issue, respondents do not worship the native speaker
(at least the English one). They are fully aware of the international status of
English. Some of them clearly state “Was | not taught during linguistic classes
that native speaker is dead so my English, is as important as ... [here the name
of the native teacher appears]. | sometimes do not understand him so if he
has a problem, it is his problem [laughter echoed by others] (Veronica), “Well,
can’t we play a bit with English [...] it is ultimately my utterance and my opin-
ion and | do not care whether natives like it or not” (Adrian).

All in all, we must say that the plurilingual students taking part in the
discussion do not self-marginalize (Lankiewicz, Wasikiewicz-Firlej, Szczepa-
niak-Kozak, 2016) themselves as non-native users of English, or, we may con-
strue it by extension, any other language. Their translanguaging practices
manifest their high level of critical awareness that language is not a fixed code
and the hybrid forms they produce legitimize them as active creators of con-
textual meaning outside the established code. Significant in this regard is the
opinion of one of the respondents: “There are so many poems about love but
they presentitin so many different ways, even a rap way” (Lucas). We venture
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a claim that by translanguaging plurilinguals appropriate English (by extension
any other language) and identify as legitimate users, not merely learners of
this language (Firth, Wager, 1997), since they actively tailor it to their own
needs in the same way they play and adjust their native languages. An ecolog-
ical metaphor comparing a rich ecosystem to linguistic diversity, evoked by
van Lier (2004: 50), applies here well. Sterility means muteness, agency means
“voice” (van Lier, 2004: 130).

6. Conclusions and implications

The reflections and research examples included in this paper were presented
on several occasions and judging by the comments or questions addressed at
the author, one might suspect that for the great majority of researchers of
whom many are active language teachers, translingual practices are perceived
as unnecessary evil (“it turns language teaching into chaos”, opinion of an
anonymous Polish teacher-researcher) in a language classroom and they are
basically classified as a variant of a well-known phenomenon of code-switch-
ing. Such a stance is evocative of monolingual perception of plurilingualism
and the vision of language as well-defined, culturally solidified and norma-
tively driven entity, despite the fact that research in sociolinguistics and
broadly understood applied linguistics shows otherwise, suffice to look at the
list of references in this article. Language teachers seem to believe that “there
are no atheists in the foxholes”. Understandably, it is easier to teach with the
norm — a tangible frame of reference at hand, leaving aside the fact that very
few of the teachers themselves conform to the norm.

Yet, plurilingual and pluricultural competence is not a figment of the
imagination of crazed linguists. It is, as a matter of fact, corroborated by the
new version of Common European Framework of Reference for Languages:
Learning, Teaching, Assessment. Companion Volume with New Descriptors
(CEFR/CV, 2018). This document updates the former version from 2001,
broadens it with new concepts and refines the pedagogical vision of language
learning and teaching. Although there are no references to hybridity or
translingnual practices in the document, the description of plurilingual com-
petence makes provision for these phenomena. Among other things, the doc-
uments mentions that “[p]lurilingual competence as explained in the CEFR [...]
involves the ability to call flexibly upon an inter-related, uneven, plurilinguistic
repertoire to: [...] express oneself in one language (or dialect, or variety) and
understand a person speaking another [...] recognise words from a common
international store in a new guise; [...] bring the whole of one’s linguistic
equipment into play, experimenting with alternative forms of expression”
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(CEFR/CV, 2018: 28). In short, the citation allows for translanguaging in a lan-
guage classroom, or the emergence of symbolic competence (Swain, White-
side, 2008), yet it is a better said than done statement. Nonetheless, there is
some fluttering among applied linguistics regarding translanguaging. Some
practical proposals in regard to higher education are contained within the
pages of the volume edited by Mazak and Carroll (2017). We personally intend
to present some concrete suggestions in the subsequent article.
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Accuracy and complexity as connected growers in L2 English
speech at secondary school — a case study of a good, average,
and poor language learner

Abstract

Complex Dynamic Systems Theory (CDST), which originated in the natural sci-
ences, has recently been applied to second language acquisition, underlining
the interdisciplinary character of this humanistic discipline. According to this
theory, language is a complex dynamic system consisting of subsystems which
develop in a non-linear way forming different kinds of supportive, competi-
tive, or conditional relationships. What is more, these subsystems compete for
the learner’s limited resources, which causes trade-offs within and between
such subsystems as complexity, accuracy, and fluency, especially in speech.
The present paper constitutes a part of a short series of articles which present
different aspects of the same longitudinal case study on the development of
L2 English speech at secondary school. The aim of this paper is to examine the
relationships between language accuracy and a number of specific measures
of syntactic complexity, i.e. general sentence complexity, subordination, coor-
dination, and nominalisation; as well as lexical complexity, i.e. lexical density,
sophistication, and variation, in the case of a good, average, and poor lan-
guage learner at secondary school. In general, the results showed that the re-
lationships between the selected variables fluctuated over time and often dif-
fered in the case of a good, average, and poor language learner.

Keywords: accuracy, syntactic and lexical complexity, Complex Dynamic
Systems Theory, L2 speech, secondary school

Stowa kluczowe: poprawnosc, ztozonosé syntaktyczna i leksykalna, Teo-
ria Ztozonych Systemdéw Dynamicznych, mowa w J2, szkota Srednia
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1. Introduction

Complex Dynamic Systems Theory (CDST) is a term coined by de Bot (2017) to
refer to both Complexity Theory (CT) (Larsen-Freeman, Cameron, 2008) and
Dynamic Systems Theory (DST) (Verspoor, de Bot, Lowie, 2011) as the two the-
ories share the same theoretical principles and deal predominantly with the
same issues but were developed in different research centres in North Amer-
ica and Europe, respectively. CDST is a theory which originated in the natural
sciences but which has recently been applied to the social sciences, such as
developmental psychology and second language acquisition. Although this
theory has been criticised by some researchers for direct transfer from the
natural to social sciences and its presumed inapplicability to language studies,
it has already provided a new framework and methodological tools for numer-
ous studies within applied linguistics, which underlines the interdisciplinary
character of SLA as a scientific humanistic discipline.

CDST focuses on second language development (SLD) as opposed to ac-
quisition (SLA). According to this theory, language is a complex dynamic sys-
tem consisting of multi-layered subsystems which develop non-linearly in dif-
ferent ways and at different rates (Verspoor, de Bot, Lowie, 2011). Language
development is an emergent and self-organising process characterised by in-
termittent periods of variability and stability (Larsen Freeman, Cameron,
2008). The periods of variability and stability, which signal the activity in the
language system, are said to correspond respectively to progress and regress
in language development. Hence, intra-individual variability is treated as an
important developmental phenomenon. Furthermore, language subsystems
develop while entering a complex network of interactions which may be sup-
portive, competitive, or conditional (van Geert, van Dijk, 2002). These subsys-
tems compete for the learner’s limited resources so that the allocation of the
resources to one subsystem causes trade-offs within and between these sub-
systems (Schmid, Verspoor, MacWhinney, 2011). Thus, despite the fact that
language development usually involves a general increase of complexity, ac-
curacy, and fluency, some trade-offs are observed between them, which is more
evident in spoken than written data. Indeed, as Michel (2017: 52) says, com-
plexity, accuracy, and fluency are “multifaceted, multi-layered, and multidimen-
sional” phenomena which do not “progress in tandem” (Wolfe-Quintero, Ingaki,
Kim, 1998: 4) but are inter-related in complex and non-linear ways (Hounsen,
Kuiken, Vedder, 2012; Larsen-Freeman, 2009; Norris, Ortega, 2009).

Studies conducted within the CDST framework treat complexity, accu-
racy, and fluency as dynamic constructs which should be examined on the basis
of dense, longitudinal, and individual data. The present case study has focused
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so far on the phenomenon of intra-individual variability in the emergence of
complexity, accuracy, and fluency, with a special emphasis on both syntactic
and lexical complexity, in the case of a good, average, and poor language
learner at the level of secondary school (Rokoszewska, 2019a, 2019b, 2020).
The study has also examined dynamic relationships between general measures
of complexity, accuracy, and fluency. Thus, the present part of the case study
will examine the relationships between accuracy and specific measures of syn-
tactic and lexical complexity.

2. Language accuracy and complexity in CDST

Language accuracy and complexity constitute inextricable components of the
so called CAF triad, which is also referred to as CALF to account not only for
complexity, accuracy, and fluency but to emphasise the importance of both
syntactic and lexical complexity. The present paper deals with accuracy and
a number of specific measures of syntactic complexity, i.e. general sentence
complexity, subordination, coordination, and nominalisation, as well as lexical
complexity, i.e. lexical density, sophistication, and variation.

Accuracy refers to the target-like or error-free use of language in speech
or in writing and measures the extent of deviation from L2 norms (Michel,
2017). Investigating accuracy is a challenging task for a number of reasons.
Such an analysis depends on the choice of linguistic norms which may be
based either on the prescriptive description of the target language grammar
or on native language use. What is more, a given language may have more
than one normative standard, e.g. British and American English. In addition,
raters may disagree not only on the choice of the norm, but also on what s in
fact accurate, not to mention their different opinions on error gravity.

Accuracy is measured by means of holistic, global, and specific scales
(Michel, 2017). Holistic scales give a global impression of accuracy and involve
general comments about the knowledge of grammar, vocabulary, and the
number of errors made (Polio, 1997). Global scales measure general accuracy
on the basis of the number of error-free clauses, sentences, or T-units (cf. 3).
According to Michel (2017), such measures enable the comparison of accu-
racy in different languages, populations, and tasks, but as Lambert and Kor-
mos (2014) notice, they may not measure minor differences which are found
at higher levels of proficiency or which are caused by short-term pedagogical
interventions. Specific scales focus on a particular teaching aim, task, or lan-
guage form, e.g. subject-verb agreement. Such scales may capture small
changes in accuracy, but the findings are not generalisable to other contexts.
Apart from identifying errors, it is important to evaluate error severity. Kuiken
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and Vedder (2008) proposed the classification of three types of errors with re-
spect to communicative efficiency. According to them, first degree errors involve
minor errors, e.g. problems with articles or spelling, second degree errors are
more severe errors which make understanding difficult, e.g. problems with word
order, and third degree errors make utterances incomprehensible, e.g. a combi-
nation of wrong words, word order, and omissions. According to Michel (2017:
55), categorising errors according to their gravity makes it possible to compare
accuracy across different studies, but it involves making “strong interpretative
choices” while defining categories and assigning errors. Hounsen et. al (2012)
claim that the accuracy measure within the CAF or CALF construct should also
account for appropriateness and acceptability in a given social context.

Complexity refers to different aspects in SLA literature, such as devel-
opmental complexity, i.e. “the order in which linguistic structures emerge and
are mastered” in the first and second language (Pallotti, 2015: 2), cognitive
complexity, i.e. the learner’s subjective perception of the difficulty of lan-
guage items that are processed and learnt (Michel, 2017), and linguistic com-
plexity, i.e. intrinsic formal, semantic, and functional properties of L2 items
(Housen et al., 2012). In CALF studies, linguistic or, as Michel (2017:52) puts
it, “objective complexity” is in focus. This type of complexity is a multidimen-
sional construct defined as “the number of discrete components that a lan-
guage feature or a language system consists of, and the number of connec-
tions between the different components” (Bulte, Housen, 2012: 24).

Linguistic complexity is divided into lexical and grammatical complexity.
Lexical complexity is construed as lexical diversity, density, and sophistication.
Lexical diversity or variation refers to the size of lexis usually measured by
means of different type-token ratios (Lu, 2010). Lexical sophistication denotes
the depth of lexis measured by means of frequency of rare, academic, or ad-
vanced words. Lexical density refers to the amount of information in a text, which
is usually measured by the ratio of lexical to function words. In addition, according
to Read (2000), lexical complexity or richness does not pertain only to lexical den-
sity, sophistication, and variation, but also to the number of lexical errors. Lexical
errors may be analysed according to a comprehensive classification provided by
James (1998) who divided them into formal errors, such as mis-selections, mis-
formations, and distortions, as well as semantic relations and collocation, conno-
tation, and stylistic errors.

Grammatical complexity may be analysed at different linguistic levels,
such as syntax, morphology, and phonology in terms of length, variation, and
interdependence (Bulte, Housen, 2012). The length of a production unit may
be measured as the number of words per clause, sentence, or T-unit. Variation
refers to a variety of units, e.g. the number of different morphemes, whereas
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interdependence—to relations between units, e.g. coordination vs. subordina-
tion. In order to examine developmental changes at the syntactic level, Norris
and Ortega (2009) suggest measuring coordination, i.e. the number of coor-
dinated phrases, subordination, i.e. the number of subordinated clauses, and
internal phrase complexification, i.e. the length of noun phrases. According to
them, phrasal coordination is a good sign of complexification at lower levels
of L2 proficiency, subordination is a useful indicator of this process at the in-
termediate level while internal phrase complexification—at higher levels of
proficiency. However, it is important to point out that this view of develop-
ment has been challenged by other researchers.

In Complex Dynamic Systems Theory (CDST), complexity, accuracy, and
fluency are construed as the so—called coupled or connected growers which
develop over time forming supportive, competitive, or conditional relation-
ships (van Geert, van Dijk, 2011). The relationship between two growers is
supportive if they develop together over time supporting each other so that
they increase or decrease simultaneously. Such variables are called supportive
or connected growers. The relationship between two variables is competitive
if they develop in an alternating way competing with each other so that one
variable increases while the other decreases and vice versa. Such variables are
called competitive growers or competitors. The relationship between two
growers may be also conditional when some level of one grower is a necessary
condition for another grower to be subsequently developed. Such growers are
called conditional growers or precursors. As it has already been pointed out,
due to the competition of learners’ language subsystems for their limited cog-
nitive and linguistic resources, some substantial trade-offs between complex-
ity, accuracy, and fluency arise. In addition to being non-linear and dynamic,
the relationships between these variables might also be different for individ-
ual learners. Indeed, as van Dijk, Verspoor, and Lowie (2011: 59-60) point out,
CDST aims at discovering ‘when and how changes take place in the process of
development, how different subsystems develop and interact, and how differ-
ent learners may have different developmental patterns’.

The present case study consisted of several parts. The first part focused
on intra-individual variability in the emergence of complexity, accuracy, and
fluency in speaking English as a foreign language at secondary school in the
case of a good, average, and poor language learner (Rokoszewska, 2019a). The
second part examined this phenomenon with respect to syntactic complexity,
understood as general sentence complexity, coordination, subordination, and
nominalisation (Rokoszewska, 2019b) while the third part—with respect to lex-
ical complexity, understood as lexical density, sophistication, and variation
(Rokoszewska, 2020). As it will be reiterated for the purpose of further analysis
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presented in this paper, the previous parts of the case study showed that the
language produced by the good learner in speech was characterised by signifi-
cantly higher accuracy, fluency, and syntactic as opposed to lexical complexity
while the language of the average and poor learner did not differ much. What is
more, the former parts of the case study revealed statistically insignificant differ-
ences in the patterns of intra-individual variability in the emergence of general
and specific measures of language development but indicated a positive rela-
tionship between the learners’ level of intra-individual variability and the rate of
development of the selected language variables. Finally, the study examined the
relationships between general measures of complexity, accuracy, and fluency,
pointing to their dynamic and individual character for different learners. Thus,
the fourth part of the case study focused on the relationships between accuracy
and specific measures of both syntactic and lexical complexity.

3. Research design

Following the analysis of the relationships between general measures of lan-
guage development, such as complexity, accuracy, and fluency (Rokoszewska,
2019a), the present part of the case study aimed at the investigation of the
influence of lexical and syntactic complexity on language accuracy in the de-
velopment of the ability to speak English as a foreign language at secondary
school in the case of a good, average, and poor language learner. More spe-
cifically, the aim was to examine various types of relationships which took
place between these variables and which might have different character, i.e.
supportive, competitive, or pre-conditional, in the case of the selected learn-
ers. Thus, the research questions were as follows:

1. What results are obtained by a good, average, and poor learner in ac-
curacy, lexical complexity, and syntactic complexity in the develop-
ment of L2 English speech at the level of secondary school?

2. What kind of dynamic relationships take place between accuracy and
lexical complexity, i.e. lexical density, sophistication, and variation, in
the development of L2 English speech at the level of secondary school
in the case of a good, average, and poor language learner?

3. What kind of dynamic relationships take place between accuracy and syntac-
tic complexity, i.e. general syntactic complexity, subordination, coordination,
and nominalisation, in the development of English L2 speech at the level of
secondary school in the case of a good, average, and poor language learner?
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The research method was a corpus-based case study which constitutes
a part of a larger quantitative and qualitative research project. This type of
case study is best described as exploratory since its aim was to analyse se-
lected language growers in L2 English speech in the case of a good, average,
and poor learner, which needs to be followed by a quantitative study of the
whole group and subgroups of different learner types. Such a research
method was adopted since, according to CDST proponents, it is possible to
examine how anindividual learner or a group of learners develops only if data
are “dense (i.e. collected at many regular measurement points), longitudinal
(i.e. collected over a longer period of time), and individual (i.e. for one person
at atime and not averaged out)” (van Dijk, Verspoor, Lowie, 2011: 62). The
case study was based on three mini-corpora which documented the develop-
ment of L2 English speech in a good, average, and poor language learner
throughout secondary school®. Each mini-corpus consisted of 21 semi-struc-
tured interviews on different topics conducted once a month over a period of
three years (Table 1). Altogether, this yielded 63 interviews for the whole anal-
ysis. The mini-corpora were built on the basis of the procedure which involved
such steps as interviewing and evaluating the learners, transcribing and veri-
fying the recorded interviews, and analysing the samples of around 200
words. The mini-corpora were taken from The Spoken English Developmental
Corpus of Polish Learners (SEDCPL) built on the basis of the study conducted
on the sample of 106 learners at one of secondary schools in 2014-2017. The
whole corpus to be analysed consists of around 2100 recorded interviews.

THE PROCEDURE OF BUILDING THE SPOKEN CORPUS OF LEARNER ENGLISH
DATA SEMESTER 1 SEMESTER 2
Sept | Oct. Nov. Dec. Jan. Feb. March April May June
GRADE 1| oOr Test 1 Test 2 Test 3 gg:tc: Winter | Test5 Test6 | Test7 | Test8
€ | Fashion | Internet| Music tion break | Ecology | Pets Work [Holidays
Test9 | Test10 | Test1l | Test12 ) Test 16
GRADE 2| Org. |Books &| Shop- Friend- | Christ- Winter | Test .13 Test 14 | Test 15 Home &
. R . break Family | Health | Fame o
films ping ship mas living
Test 17 | Test 18 | Test 19 Winter Test20 | Test21 | End of Matura
GRADE 3| Org. ; Terror- | Toler- | school- -
Love TV Crime break ) exam
ism ance year

Table 1: The procedure of building The Spoken English Developmental Corpus of
Polish Learners (SEDCPL).

1 At the time of the research project, secondary school in Poland included 3 grades
consisting of learners at the age of 16-19. Since the 1 of September 2019 it will in-
clude 4 grades consisting of learners at the age 15-18.
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In the fourth part of the case study, a number of variables were taken
into account. The dependent variable was language accuracy operationalised
as the number of correct T-units per all T-units in a given speech sample. A T-
unit or minimal terminal unit, defined as the main clause with subordinated
clauses (Hunt, 1965), was the main unit of the analysis as it is said to be more
reliable than a sentence in examining oral production (Larsen-Freeman, Cam-
eron, 2008). The scale for this variable was interval. The independent variable
referred to language complexity understood as both syntactic and lexical com-
plexity, the scale being interval. Syntactic complexity was analysed in terms of
general syntactic complexity, i.e. the number of clauses per T-unit (C/T) (Ellis,
Barkhuizen, 2006), subordination, i.e. the number of subordinated clauses per
T-unit (DC/T) (Lu, 2010), coordination, i.e. the number of coordinated phrases
per T-unit (CP/T), and nominalisation, i.e. the number of complex nominals
per T-unit (CN/T) (Lu, 2010). Lexical complexity was construed as lexical den-
sity, sophistication, variation, and frequency. Lexical density (LD) was opera-
tionalised as the number of lexical tokens per total number of tokens (Laufer,
Nation, 1995). Lexical tokens denote nouns, verbs, adjectives, and adverbs
which have the same form as adjectives, e.g. fast, and which are formed on
the basis of the adjectival base, e.g. careful-carefully (Lu, 2012). Lexical so-
phistication (LS) was defined as the number of more advanced tokens per to-
tal number of lexical tokens (Laufer, Nation, 1995), whereby more advanced
tokens are words not included in the first 2000 words in The British National
Corpus (BNC) (Lu, 2012). Lexical variation (LV) was calculated as the so—called
sophisticated or complex type-token ratio (CTTR), which takes into account
the length of the sample (Ellis, Barkhuizen, 2005; Larsen-Freeman, 2006). The
intervening variable, measured on the basis of the interval scale, was de-
scribed as the influence of language complexity on accuracy in the develop-
ment of L2 English speech at the level of secondary school. The moderator
variable was learners’ age established by the nominal scale. The control vari-
ables, determined by the nominal scale, included the same nationality,
course-book, number of English lessons per week as well as no longer stay in
an English-speaking country.

In the present case study, dense, longitudinal, and individual data were
gathered by means of systematically conducted semi-structured interviews
mentioned above. The data were analysed by such instruments as Syntactic
Complexity Analyser (Lu, 2010) and Lexical Complexity Analyser (Ai, Lu, 2010)
as well as some CDST procedures (Verspoor, Lowie, van Geert, van Dijk,
Schmid, 2011). The procedures were used to calculate the so-called moving
correlations between the variables in a time series on the basis of normalised
and de-trended data with the use of the moving window of five data collection
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points. In contrast to standard correlations computed in terms of Pearson’s
product-moment correlation coefficients, moving correlations show the char-
acter and the dynamics of the relationship between two variables over time.
As it will be shown later, when standard correlations point to non-existent re-
lationships, moving correlations often reveal existent but dynamic relation-
ships which involve pre-conditioning or duality.

The subjects in the present case study were secondary school learners at
the age of 16—-19 who attended classes with an extended English programme in
the form of 4—6 lessons per week. They were chosen from the group of 106 learn-
ers on the basis of a placement test, a written essay, and an oral interview which
were conducted upon entering secondary school. In total, the good learner (GL)
obtained 5.5 points, the average learner (AL) 3.45 points, and the poor learner
(PL) 2.17. The learners are described in more detail in Table 2.

POOR LEARNER
male

GOOD LEARNER
female

AVERAGE LEARNER
male

16-19 (grades 1-3)

10 years (grade 1); 4—6 lessons (1-3 grades) - extended English programme

no extra classes, no longer stay in an L2 country

GENDER
AGE
EXPOSURE TO L2

white collar worker

white collar worker

RESIDENCE city village city
EDUCATION (F/M)? higher / higher secondary / higher higher / higher
EMPLOYMENT (F/M) white collar worker/ blue collar worker/ white collar worker/

white collar worker

ENGLISH (F/M)3 very good/ basic basic / average very good/ basic

GPA 5.01 4.25 3.54
GRADES IN ENG. 5.17 3.92 2.67
FINAL EXAM (%) Basic |Extended| Oral | Basic |Extended| Oral | Basic |Extended| Oral

100.0 98.0 |100.0| 70.0 66.0 77.0 | 98.0 - 96.0
CLASSIFICATION Test | Speak. | Writ. | Test Speak. | Writ. | Test Speak. | Writ.
(pts./ grades) 6.0 5.0 5.5 3.0 3.75 3.5 1.0 2.0 3.5

(93pts.) (61pts.) (36pts.)
Total-5.5 pts. Total-3.42 pts. Total-2.17 pts.

Table 2: The subjects in the present study.

4. Research results

4.1 Accuracy and complexity — general results

With respect to language accuracy, the results of the present case study (Table

3) indicated that the good learner, on average, produced 60.0% (SD = 0.14),
the average learner 26.0% (SD = 0.10), and the poor learner 28.0% (SD = 0.08)

2 F/M—father/ mother
3 The students’ opinions about their parents’ knowledge of English.
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of correct T-units while speaking English at secondary school. The analysis of
the results conducted by means of one-way analysis of variance (ANOVA) (p =
0.05) and the Tukey-Kramer test, i.e. a means differentiation test, revealed
that the differences between the good and average learner and between the
good and poor learner were statistically significant, whereas the difference
between the average and poor learner was not.

As far as the development of lexical density is concerned (Table 3), the
good learner, on average, used around 46.0% (SD = 0.04) while the average
(SD =0.04) and poor (SD = 0.06) learner 48.0% of lexical tokens per all tokens
in a speech on a given topic. As for lexical sophistication, it was found out that
the good (SD = 0.07) and average (SD = 0.06) learner produced around 18.0%
while the poor learner 21.0% (SD = 0.07) of sophisticated lexical tokens per all
lexical tokens in speech. For lexical variation, the learners’ results were as fol-
lows: the good learner 4.40 (SD = 0.39), the average learner 4.04 (SD = 0.47),
and the poor learner 3.91 (SD = 0.33). In general, the differences between the
learners’ results (Table 3) were statistically significant in terms of lexical vari-
ation but not lexical density and sophistication. However, in terms of lexical
variation, the differences between the good and average learner as well as
between the good and poor learner were statistically significant, but the dif-
ference between the average and poor learner was not.

THE DEVELOPMENT OF ACCURACY AND LEXICAL COMPLEXITY

DATA ACCURACY LEX. DENSITY LEX. SOPHISTICATION LEX. VARIATION

GL AL AL GL AL PL GL AL PL GL AL PL
MEAN 0.60 | 0.26 | 0.18 | 0.46 | 048 | 0.48 | 0.18 | 0.18 | 0.21 | 440 | 404 | 391
SD 0.14 | 0.10 | 0.06 | 0.04 | 0.04 | 0.06 | 0.07 | 0.06 | 0.07 | 0.39 | 0.47 | 0.33
MIN 0.37 | 0.05 | 0.10 | 0.12 | 040 | 0.36 | 0.03 | 0.10 | 0.12 | 3.76 | 3.14 | 3.27
MAX 0.86 | 0.42 | 0.26 | 0.35 | 0.56 | 0.60 | 0.31 | 0.26 | 0.35 | 5.02 | 5.15 | 4.41
ANOVA 0.000 0.505 0.505 0.001
TUKEY- GL#AL - - GL#AL
KRAMER  |GL#PL GL#PL
TEST* AL=PL AL=PL

Table 3: The development of accuracy and lexical complexity — all learners.

As far as the development of syntactic complexity is concerned (Table 5), the
results of the study indicated that in terms of general syntactic complexity, the good
learner, on average, produced 2.30 (SD = 0.92), the average learner 1.47 (SD=0.21),
and the poor learner 1.51 (SD = 0.35) clauses per T-unit in speech over the period
of three years at secondary school. As far as more specific measures of syntactic

4 As this test involves the comparison of absolute difference and critical range, de-
tailed numbers are not provided here.
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complexity are concerned, it was observed that in terms of subordination, the good
learner used 1.00 (SD = 0.61), the average learner 0.47 (SD = 0.19), and the poor
learner 0.50 (SD = 0.27) dependent clauses per T-unit while speaking English at sec-
ondary school. With respect to coordination, the good learner built 0.40 (SD =0.33),
the average learner 0.24 (SD = 0.14), and the poor learner 0.32 (SD = 0.11) co-ordi-
nate phrases per T-unit. With respect to nominalisation, the good learner uttered
1.70 (SD = 1.00), the average learner 0.80 (SD = 0.29), and the poor learner 0.86 (SD
=0.39) complex nominals per T-unit. The results of the statistical analysis conducted
by means of one-way ANOVA (p = 0.05) showed that the differences between the
three learners were statistically significant in general syntactic complexity, subordi-
nation, and nominalisation, but not in coordination (Table 4). What is more, the
Tukey-Kramer test showed that, in terms of these three measures of syntactic com-
plexity, the differences between the good and average learner as well as the good
and the poor learner were statistically significant, whereas the differences between
the average and poor learner were insignificant (Table 4).

THE DEVELOPMENT OF SYNTACTIC COMPLEXITY

GENERAL SYNTACTIC
DATA COMPLEXITY SUBORDINATION COORDINATION NOMINALISATION

GL AL PL GL AL PL GL AL PL GL AL PL
MEAN 230 | 147 | 151 | 1.00 | 047 | 0.50 | 0.40 | 0.24 | 032 | 1.70 | 0.80 | 0.86
SD 092 | 0.21 | 035 | 0.61 | 019 | 0.27 | 0.33 | 0.14 | 0.11 | 1.00 | 0.29 | 0.39
MIN 1.15 | 1.04 | 090 | 0.21 | 0.07 | 0.07 | 0.15 | 0.00 | 0.16 | 0.25 | 0.43 | 0.19
MAX 467 | 1.87 | 213 | 275 | 093 | 1.07 | 1.23 | 0.53 | 053 | 417 | 1.67 | 1.65
ANOVA 0.000 0.000 0.163 0.000
TUKEY- GLzAL GLzAL - GL#AL
KRAMER  |GL#PL GL#PL GL#PL
TEST AL=PL AL=PL AL=PL

Table 4: The development of syntactic complexity — all learners.
4.2. Dynamic relationships between accuracy and lexical complexity

Analysing dynamic relationships between accuracy and lexical complexity, it
may be said that the correlation between accuracy and the first lexical meas-
ure, i.e. lexical density, was very weak and positive for the good learner
(.1633) but non-existent for the average (.0019) and the poor (-.0351) learner
(Table 5). However, moving correlations, which illustrate how the relationship
between the two variables changes over the period of three years, revealed
a clear pre-conditional relationship between accuracy and lexical density in
the case of the good learner, which means that the two variables first com-
peted but then supported each other (Figure 1). In the case of the average
and poor learner, a dual relationship could be observed in that the two varia-
bles competed and supported each other in an alternating fashion (Figure 1).
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ACCURACY AND LEXICAL COMPLEXITY — CORRELATIONS AND RELATIONSHIPS
DATA Ls LEX. DENSISTY LEX. SOPHISTICATION LEX. VARIATION
COR. REL. COR. REL. COR. REL.
GL 0.1633 pre-cond. 0.1830 supportive 3137 pre-cond.
ACCURACY | AL 0.0019 dual -0.0422 pre-cond. .0535 dual
PL -0.0351 dual -0.3999 competitive .0404* dual

Table 5: Correlations and relationships between accuracy and lexical complexity measures
—all learners.
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Figure 1: Moving correlations between accuracy and lexical density — all learners.
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Figure 2: Moving correlations between accuracy and lexical sophistication — all learners.

The relationship between accuracy and lexical sophistication was very
weak and positive for the good learner (.1830), non-existent for the average
learner (-.0422), but weak and negative for the poor learner (-.3999) (Table 5).
The analysis of moving correlations pointed to a predominantly positive relation-
ship between accuracy and lexical sophistication in the case of the good learner,
though some duality could also be observed in that quite strong support dropped
down twice (Figure 2). In the case of the average learner, the analysis indicated
a pre-conditional relationship in which systematically increasing support between
the two measures might be observed (Figure 2). In the case of the poor learner, it
showed a predominantly negative relationship in which systematically decreasing
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support could be noticed, as initial support between the two variables changed
into persistent competition (Figure 2). In other words, accuracy and lexical sophis-
tication constituted supportive growers for the good learner, competitive growers
for the poor learner, and pre-conditional growers for the average learner.

The correlation between accuracy and lexical variation was positive but
weak in the case of the good learner (.3137) but non-existent in the case of the
average (.0535) and poor learner (.0404) (Table 5). However, moving correlations
graphically represented a pre-conditional relationship for the good learner and
arather dual relationship for the average and poor learner (Figure 3). Thus, for
the good learner, accuracy and lexical variation were pre-cursors, whereas for the
average and poor learner, they were intermittent supporters and competitors.

ACCURACY AND LEXICAL VARIATION
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Figure 3: Moving correlations between accuracy and lexical variation — all learners.
4.3. Dynamic relationships between accuracy and syntactic complexity

Analysing dynamic relationships between accuracy and syntactic complexity,
it may be pointed out that the correlation between accuracy and general syn-
tactic complexity indicated a weak, negative relationship for the good (-.2135)
and average (-.3755) learner, but a weak, positive (.2410) relationship for the
poor learner (Table 6). However, in the case of the poor learner, moving cor-
relation illustrated a typical pre-conditional relationship in which the two var-
iables first formed a competitive and then a supportive relationship (Figure
4). Such pre-conditioning, though more moderate, could also be observed in
the case of the good learner (Figure 4). In the case of the average learner, the
relationship was probably best described as dual (Figure 4).

As far as more specific measures of syntactic complexity are concerned
(Table 6), it was observed that there was a weak, negative relationship be-
tween accuracy and subordination in the case of the oral production of the
good (-.3398) and average (-.3236) learner, but no relationship in the case of
the oral production of the poor learner (.0498). Moving correlations revealed
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a predominantly negative relationship between the two variables with some
outliers at the beginning and end of the observation period in the case of the
good learner, a dual relationship in the case of the average learner, and a pre-
conditional relationship in the case of the poor learner (Figure 5).

ACCURACY AND SYNTACTIC COMPLEXITY — CORRELATIONS AND RELATIONSHIPS

GEN. SYNTACTIC
DATA Ls COMPLEXITY SUBORDINATION COORDINATION NOMINALISATION
COR. REL. COR. REL. COR. REL. COR. REL.
GL | -.2135 |pre-cond.| -0,3398 | comp. -0.1285 | pre-cond. | -0.3060 | comp.
ACCURACY | AL | -.3755 dual -0,3236 dual -0.1574 dual -0.2723 |pre-cond.
PL | .2410 |pre-cond.| 0,0498 |pre-cond.| -0.2383 dual 0.3195 | support.

Table 6: Correlations and relationships between accuracy and syntactic complexity measures
—all learners.
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Figure 4: Moving correlations between accuracy and general syntactic complexity —

all learners.
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Figure 5: Moving correlations between accuracy and subordination — all learners.

Looking at accuracy and phrasal coordination, it was observed that
standard correlations indicated the existence of a weak, negative relationship
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between the two factors in the case of all three learners as the precise results
were as follows -.1285 for the good learner, -.1574 for the average learner,
and -.2383 for the poor learner (Table 6). However, moving correlations clearly
indicated a pre-conditional relationship in the case of the good learner and
a completely opposite type of relationship for the poor and average learner,
in that the two variables first supported each other and then competed, which
made the relationship dual and changeable (Figure 6).
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Figure 6: Moving correlations between accuracy and coordination — all learners.

Examining accuracy and nominalisation, it was found out that the
realtionship between the two factors was weak and negative in the case of the
good (-.3060) and average (-.2723) learner, but weak and positive for the poor
learner(.3195) (Table 6). Moving correlations confirmed that the relationship was
predominantly negative in the case of the good learner but predominantly
positive in the case of the poor learner, though some decrease of this support
was noticed at the end of the observation period. For the average learner, this
relationship was pre-conditional. It is interesting to notice that support went
down for all learners towards the end of the observation period (Figure 7).
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Figure 7: Moving correlations between accuracy and nominalisation — all learners.
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5. Discussion

The aim of the present part of the case study was to examine the influence of
lexical and syntactic complexity on language accuracy in the development of
L2 English speech at secondary school in the case of a good, average, and poor
language learner. For this reason, first the results which the learners obtained
in the development of these measures were reiterated, and then the relation-
ships between these variables were examined. Generally speaking, the results
of the case study showed that the good language learner produced more ac-
curate and complex language in speech than the average and poor learner,
whose language did not differ (Rokoszewska, 2019a). With respect to syntactic
complexity, it was found out that the good learner produced more complex
language than the average and poor learner in terms of general sentence com-
plexity, subordination, and nominalisation, but not in terms of phrasal coordi-
nation. What is more, the language of the average and poor learner was char-
acterised by the same level of complexity in terms of all aspects of syntactic
complexity (Rokoszewska, 2019b). With respect to lexical complexity, it was
found out that the good learner’s speech differed from the average and poor
learner’s speech only in terms of lexical variation but not density and sophis-
tication (Rokoszewska, 2020).

The analysis of dynamic relationships between accuracy and complexity
revealed some patterns in the development of L2 English speech at secondary
school. In the case of the good learner, the analysis indicated that the rela-
tionship between accuracy and lexical sophistication was positive while the
relationship between accuracy and either subordination or nominalisation
was negative. This means that the good learner was able to build accurate
utterances using more sophisticated words, but the use of subordinated
clauses and complex nominal phrases took place at the cost of accuracy. Fur-
thermore, the analysis indicated that the remaining relationships between ac-
curacy and some measures of syntactic complexity, like general sentence com-
plexity and coordination, and some measures of lexical complexity, like lexical
density and variation, were pre-conditional. It seems reasonable to assume
that the good learner needed to learn how to build more syntactically com-
plex utterances, including coordinated phrases, and how to use denser and
more varied vocabulary before reaching the level of more accurate L2 speech.
In the case of the average learner, the analysis of dynamic relationships indi-
cated rather chaotic language development as most of the variables, except
lexical sophistication and syntactic nominalisation, formed dual relationships
with accuracy, which were characterised by alternating support and competi-
tion. In the case of the poor learner, such duality was observed in terms of
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accuracy and lexical density and variation as well as phrasal coordination. In
contrast to the good learner, the poor learner was able to use longer nominal
phrases but not more advanced words without compromising the accuracy of
his speech. At the same time, for this learner, the development of general
sentence complexity, including subordination, appeared to pre-condition the
development of accuracy in L2 English speech.

The results of the present part of the case study lead to a number of
conclusions. Firstly, it may be said that language variables, such as accuracy,
syntactic complexity, and lexical complexity, develop as the so—called coupled
or connected growers which form a variety of positive, negative, or condi-
tional relationships over the course of time. Secondly, these relationships are
complex and dynamic as their character may change over the language learn-
ing period. In other words, similarly to learners’ individual learning trajecto-
ries, the trajectories of moving correlations between two variables are non-
linear and dynamic. Thirdly, the relationships between different variables in-
volve substantial competition between the connected growers as most of the
relationships found in the case of a good, average, and poor learner were neg-
ative, pre-conditional, or dual. This illustrates the trade-offs between different
language subsystems which are due to the fact that language processing is
dependent on the learner’s limited linguistic and cognitive resources. Finally,
such relationships might be different for individual learners. However, the va-
lidity of this claim should be sought in the future in the course of comparing
these individual learning trajectories and moving correlations with the data
from the whole group of learners.

6. Conclusions

To conclude, it is important to highlight the fact that Complex Dynamic Sys-
tems Theory constitutes one of alternative approaches to second language
acquisition which contributes to the interdisciplinary character of this scien-
tific discipline. Since CDST, which originated in the natural sciences, is in fact
the theory of change, it was only a matter of time before the theory was im-
plemented in the social sciences, including developmental psychology and ap-
plied linguistics, in order to examine the mechanisms of change in human de-
velopment. CDST emphasises the importance of investigating the process of
second language development as opposed to second language acquisition,
providing a new theoretical framework as well as a set of methodological
tools and procedures. Rooted in the CDST framework, the present part of the
case study showed that the good learner was able to produce more accurate
and more syntactically, but not lexically, complex language in oral production in
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English as a foreign language than the average learner and the poor learner be-
tween whom hardly any differences were found. This indicates that the learners
allocated their linguistic and cognitive resources to different language subsystems.
The good learner paid attention mainly to accuracy and syntactic but not lexical
complexity. The average learner developed accuracy to the disadvantage of both
syntactic and lexical complexity. The poor learner developed his syntactic and lex-
ical complexity at the cost of accuracy. Such non-linear development of different
language subsystems in the case of selected individual learners is reflected in a va-
riety of moving correlations between accuracy and syntactic complexity, under-
stood in terms of general sentence complexity, subordination, coordination, and
nominalisation, as well as between accuracy and lexical complexity, understood in
terms of lexical density, sophistication, and variation. Thus, the study points to the
fact that both learning paths and trajectories of moving correlations are complex,
dynamic, and fluctuant over a longer period of time and that they might indeed
differ among individual learners. Nevertheless, despite the fact that CDST propo-
nents are preoccupied with individual language development, it is crucial to com-
pare the findings of the present case study with language development of the
whole group of learners in order to discern generalisable patterns of language de-
velopment on the basis of the myriad of individual learning paths and trajectories.
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Les apprenants prennent la parole : analyse des procédés
de cohésion utilisés dans le cadre d’une interview
avec des locuteurs natifs

Learners speak with native speakers: analysis of cohesion processes
in an interview with native speakers

The aim of this paper is to explore the strategies used by B1 learners of
French as a Foreign Language to construct their discourse and achieve
cohesion during an interview with native speakers. The results of this
analysis will highlight the characteristics of the development of oral
competences. According to the Common European Framework of Ref-
erence for Languages, B1 learners can communicate with some confi-
dence on familiar routine and non-routine matters related to their in-
terests and professional field. In an interview task, learners are able to
take some initiatives but are very dependent on the interviewer in the
interaction. Learners should also be able to use a prepared question-
naire to carry out a structured interview, with some spontaneous follow
up questions. The corpus analysis indicated certain strategies express-
ing inter-sentential and inter-sequential cohesion, such as use of dis-
course markers (et, donc) or markers of agreement (d’accord).

Keywords: Learner Corpus, French as a Foreign Language, Interviews,
Native speakers, CEFR, Cohesion
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1. Introduction

Dans le cadre du projet européen E-LENGUAL, I’équipe de I'Université de Poi-
tiers a eu pour tache d’étudier comment les TICE permettent I'amélioration
des interactions entre apprenants et entre apprenants et enseignants. Cette
thématique était I'une des sept questions abordées par les équipes du con-
sortium? ; les autres portaient sur I'apprentissage d’une langue étrangére a
I'aide des MOOQOC, l'intégration des composantes affectives en situation d’ap-
prentissage, I'lautonomisation des apprenants, la communication intercultu-
relle dans I'apprentissage d’une langue étrangéere, I'utilisation des modalités
d’apprentissage synchrone/asynchrone et, enfin, I’évaluation en ligne (voir la
présentation générale de Fernandez Juncal, 2017 : 281-297). Toutes ces thé-
matiques avaient pour dénominateur commun l'utilisation des TICE.

Afin de développer notre problématique et de répondre a la théma-
tique attribuée, nous avons mis en place une expérimentation (voir la section
Méthodologie) nous permettant de nous concentrer sur |'utilisation des télé-
phones portables et les interviews réalisées par les apprenants d’un niveau
B1.1. (Kiernan, Kazumi, 2004 ; Kukulska-Hulme, Shield, 2008 ; pour une ana-
lyse de la compétence linguistique, du développement des stratégies socio-
affectives, de I'utilisation et I’utilité pergue par les apprenants voir Chanudet,
Valetopoulos, 2016 ; Valetopoulos, 2017 ; Valetopoulos, Chanudet, 2018).

Plus précisément, dans le cadre de I’'analyse de la compétence linguis-
tique (Valetopoulos, Chanudet, 2018), nous avons observé que les apprenants
essayent de suivre lors de leurs échanges une organisation interne précise :
ouverture présentant le contexte et les objectifs de leur échange, phase de
guestionnement et cloture.

Extrait 1 (7_16-17_Musique)

LA euh d’abord euh vous aimez écouter la musique

LN oui {rires} bah la j'en écoutais

LA a quelle fréquence euh vous I'écoutez

LN hum bah tous les jours en fait hum hum tous les matins

1 E-Learning Novelties towards the Goal of a Universal Acquisition of Foreign and Sec-
ond Languages [E-LENGUA, http://elengua.usal.es/], programme Erasmus+ (2015-1-
ES01-KA203-015743). Voir aussi la plateforme collaborative multilingue FOCO : https://
foco.usal.es/.

2 Le projet, dirigé par I’Université de Salamanque — Espagne, a associé, outre |I’Univer-
sité de Poitiers - France, les Universités suivantes : Université de Coimbra - Portugal,
Université de Heidelberg — Allemagne, Université de Bologne — Italie, Trinity College
Dublin —Irlande, Université du Caire — Egypte.
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LA <ah d'accord

LN tous les soirs> quand je prends le bus hum

LA a quel moment de la journée vous préférez écouter de la musique

LN hum j’aime bien le matin hum hum dans le bus {rires}

LA et pourquoi

LN bah parce que euh + ga comme ¢a je reste euh un peu endormie euh
enfin je somnole {rires}

LA <d’accord

LN oui>

Lenchainement des tours de parole est ordinaire. Chaque interlocuteur intervient
a son tour sans interrompre I'autre : les apprenants (LA) posent des questions et
les locuteurs natifs (LN) répondent en construisant parfois leur réponse de ma-
niere que les apprenants puissent les comprendre. Les apprenants peuvent refor-
muler leurs questions afin de ne pas laisser place a la mécompréhension.

Extrait 2 (11_15_17_Voyage)

LAl ¢a plairait partir a I'aventure apres tes études

LN oui

LAl euh tu irais ou

LN euh {soupir} pour l'instant + j’ai pour projet d’aller a Taiwan + euh
j’aimerais bien aller en Amérique du Sud

LAl euh oui euh tu partirais seul ou avec quelqu’un

LN plutét avec des amis si je pouvais.

Extrait 3 (14_17-18_Réseaux_sociaux)

LAl gu’est-ce-que- qu’est-ce-que vous pensez de la réseau sociale
LN j’aime bien mais il faut pas trop en abuser non plus

LAl quels réseaux vous avez

LN Instagram et Snapchat

Parfois nous pouvons méme constater une insistance de la part de I'apprenant qui
juge que la réponse n'est pas suffisante sans pouvoir rebondir sur I'information :

Extrait 4 (7_16-17_Musique)

LA2 combien de temps par jour tu écoutes de la musique
LN ouh la + au moins la moitié de la journée

LAl mh + proposez combien d’heures

LN a peu prés euh je pense cing heures

LAl cing heures

LN oui je pense
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Dans la suite de notre article, nous souhaitons nous concentrer sur un autre
aspect de ces interviews. Ainsi, nous nous proposons de réfléchir sur les moyens
utilisés par les apprenants afin d’obtenir la cohésion dans leurs interviews. Nous
présenterons tout d’abord notre méthodologie, nos objectifs et hypothéses de tra-
vail et ensuite nous nous concentrerons sur I'analyse de notre corpus.

2. Méthodologie

Les participants étaient inscrits dans un programme d’apprentissage extensif? et
ont réalisé, a I'aide de leur smartphone, une série de 4 interviews de locuteurs
natifs sur une période de 4 mois. Les deux premiéres interviews ont eu lieu a I'in-
térieur de I'université et se fondaient sur un questionnaire congu en classe. Pour
les deux dernieres, les apprenants étaient libres d’ajouter quelques questions
spontanées, en fonction du déroulement de I'interaction avec I'interviewé, et se
sont déplacés a I'extérieur du campus (pour une description plus détaillée, voir
Valetopoulos, Chanudet, 2018). Les interviews avaient un rapport avec les théma-
tiques développées dans le cadre des manuels utilisés en classe tels que Version
originale 3 (Denyer et al., 2011) et Entre Nous 3 (Avanzi et al., 2016).

Bien que I'interview ne soit pas le but en soi en tant que genre textuel,
I'objectif principal reste linguistique et porte sur le développement de la ca-
pacité a interagir avec des locuteurs natifs. Cette capacité est associée a
d’autres objectifs secondaires, comme par exemple la prise de conscience de
I'importance de I'interaction avec le locuteur natif dans I'apprentissage de la
langue ou le développement de stratégies de contournement et la remédia-
tion en production orale (lexique, grammaire et phonologie).

3. Objectifs et hypotheéses

A la suite de nos premiéres observations (Valetopoulos, Chanudet, 2018), nous
pouvons nous poser la question de savoir si les apprenants reprennent mécani-
guement les différentes questions déja prévues ou s’ils essayent d’obtenir une
certaine cohésion dans leurs interactions avec les locuteurs natifs. Si tel est le cas,
il est intéressant de savoir quelles sont ces stratégies mises en place afin d’'obtenir
une certaine cohésion dans le discours. Avant de répondre a cette question, nous
nous proposons de présenter trés brievement trois points : la place des interac-
tions verbales dans le CECRL, l'interview en tant que genre textuel et la question
de la cohésion. Cette analyse nous permettra de mieux formuler nos hypotheses.

3 Pour plus d’informations voir le site du Centre FLE de I'Université de Poitiers : https://
cfle.univ-poitiers.fr/wp-content/uploads/sites/78/2019/07/DUEF-B1-1.pdf
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3.1. Les interactions verbales dans le CECRL

D’aprés le CECRL, les apprenants d’un niveau B1 peuvent communiquer avec
une certaine assurance sur des sujets familiers ou échanger des informations
et s’exprimer sur un sujet abstrait ou culturel. Au niveau conversationnel, I'ap-
prenant est capable de suivre un discours articulé d’un locuteur natif, mais il
peut rencontrer également des difficultés quand il essaye de formuler claire-
ment ce qu’il souhaite dire. Lapprenant « [...] joue alternativement le réle du
locuteur et de I'auditeur ou destinataire avec un ou plusieurs interlocuteurs
afin de construire conjointement un discours conversationnel dont ils négo-
cient le sens suivant un principe de coopération » (2001, §4.4.3.1.). Ainsi, plu-
sieurs activités interactives sont proposées : conversation, discussion infor-
melle (entre amis), discussion et réunions formelles, coopération a visée fonc-
tionnelle, obtenir des biens et des services, échange d’informations et inter-
viewer et étre interviewé (pour une réflexion sur la compréhension des inte-
ractions naturelles par les apprenants, voir Thomas, 2016 ; pour une présen-
tation générale sur les interactions, voir Ravazollo et al., 2015 ; voir également
Kerbrat-Orecchioni, 1998 ; Kerbrat-Orecchioni, Traverso, 2004).

En ce qui concerne l'activité Interviewer et étre interviewé (2001 : 68,
§4.4.3.1.), nous pouvons lire que I'apprenant de niveau B1 « peut fournir des
renseignements concrets exigés dans un entretien [...], mais il le fait avec une
précision limitée ». Et quand I'entretien est préparé, I'apprenant « peut véri-
fier et confirmer les informations », avec éventuellement quelques difficultés
de compréhension. Enfin, il peut prendre des initiatives ou poser quelques
guestions spontanées s’il dispose d’un questionnaire préparé au préalable. Le
volume complémentaire (2018 : 94) ne rajoute qu’un seul nouvel indicateur
au niveau B1, spécifique aux échanges avec les services de santé.

3.2. Pourquoi 'interview ?

Comment pouvons-nous définir I'interview en tant que genre et pourquoi ce-
lui-ci peut étre intéressant pour les apprenants ? Rappelons tout d’abord, a
titre d’exemple, ce qui a déja été souligné par Kucharczyk (2009) dans le but
de définir la différence entre la conversation et |'interview (voir également
Kucharczyk, 2012, sans pagination) :

[...], Vintervieweur a pour tache d’obtenir de l'interviewé certaines informations
et ce dernier doit les lui fournir par ses réponses. Cela a de I'impact sur la struc-
ture de l'interview : elle est beaucoup mieux structurée que la conversation, car
il y a moins de chevauchement de parole, moins de phatémes, moins de phrases
inachevées, etc. ce qui fait que 'ensemble est beaucoup plus cohérent.
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En réalité, I'interview est « une pratique langagiere largement standardisée, im-
pliquant des attentes normatives spécifiques pour les interactants, comme dans
un jeu de réles : I'interviewer ouvre et cl6t I'interview, pose des questions, sus-
cite la parole de l'autre, incite a la transmission d’informations, introduit de nou-
veaux sujets, oriente et réoriente I'interaction » (voir Schneuwly, Dolz, 1997 :
37 ; pour une analyse plus générale Pekarek 1994). Cette définition correspond
par ailleurs a ce que Dolz, Erard, Moro (1997, cité par Schneuwly, Dolz, 1997 :
37-38) précisent comme étant enseignable :
e [|’étude du réle d’interviewer, congu comme médiateur ;
e |'étude de l'organisation interne de I'interview (ouverture, phase de
guestionnement et cloture) et
e la régulation des tours de parole, la formulation des questions et I'utilisa-
tion de la part de l'interviewer d'interventions de relance permettant
d’étoffer, de poursuivre et de reprendre le theme abordé par l'interviewé.

Ces différentes dimensions présupposent que les interactants soient engagés
dans un dialogue et par conséquent leurs énoncés doivent constituer un en-
semble cohérent et non une succession d’énoncés « décousus » (Kerbrat-
Orecchioni, 1990 : 197). Ceci pose alors la question de la cohésion que nous
abordons dans la partie suivante.

3.3. La cohésion

Pour qu’il y ait discussion, dialogue ou conversation, il est nécessaire que les
partenaires aient la capacité d’élaborer un certain niveau de texture discursive
(voir par exemple Sarfati, 2018). La texture, plus ou moins dense, désigne
toute l'organisation formelle du texte dans la mesure ou cette organisation
assure sa continuité sémantique (Halliday, Hasan, 1976 : 2, 295-297).

Il serait difficile de présenter en détail, dans les limites de cet article, toute
la discussion qui se poursuit depuis plusieurs années sur la définition de la cohé-
rence et de la cohésion (voir par exemple Slatka, 1975 : 31 ; voir également Cha-
rolles, 1995, 2011). Nous pouvons rappeler rapidement les deux types de cohé-
sion de Halliday, Hasan (1976) : la cohésion grammaticale et |la cohésion lexicale.
La premiére se réfere a des phénomenes syntaxiques tels que la référence, l'el-
lipse, la substitution et les conjonctions alors que la deuxiéme renvoie a des stra-
tégies de réitération de mots ayant un sens proche (synonymie, antonymie, hy-
peronymie, hyponymie, méronymie, etc.). La texture est rendue par les relations,
les liens, qui existent entre les éléments du texte. Ainsi, I'interaction orale permet
aux apprenants de s’engager dans une co-construction. Celle-ci devient de plus
en plus dense suivant le développement des compétences des apprenants : « one
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learns how to do conversations, one learns how to interact verbally, and out of
this interaction syntactic structures are developed” » (Hatch, 1978 : 404).

Dans le cadre du CECRL, la cohésion, suivie de la cohérence, apparait
sous la compétence pragmatique, qui, elle, recouvre l'utilisation fonctionnelle
des ressources de la langue. Ainsi, les auteurs du référentiel proposent (2001
:98, §5.2.3.1.) I'indicateur suivant pour la cohésion et la cohérence : au niveau
B1, 'apprenant « peut relier une série d’éléments courts, simples et distincts
en un discours qui s’enchaine ».

Les auteurs ne s’étalent pas plus sur la question de la cohésion. Ce
mangque de précision a été en partie compensé dans le volume complémentaire
publié en 2018 en frangais, avec I'ajout de nouveaux descripteurs (2018 : 149)
qui précisent que I'apprenant peut réaliser des paragraphes dans un texte long
en utilisant des moyens simples et peut également relier des phrases dans un
récit, sachant qu’il aura un répertoire d’articulateurs plutét limité.

Ces descripteurs font référence soit a la cohérence intraphrastique soit
a la cohérence interphrastique, mais ils n‘ont pas apporté plus de précisions
au niveau des moyens éventuellement utilisés par les apprenants.

3.4. Hypotheéses

A partir de toutes nos observations et de ce qui est prévu dans le cadre du
CECRL, nous pourrions alors émettre les hypotheses suivantes :
— les apprenants utilisent un nombre limité d’articulateurs afin d’obte-
nir la cohésion dans les limites des séquences ;
— les apprenants utilisent des articulateurs pour relier les différentes sé-
guences dans le cadre de leurs échanges avec les locuteurs natifs ;
— les apprenants utilisent des moyens linguistiques afin de manifester
leur engagement dans l'interaction.

Si les deux premieres hypothéses résultent des descripteurs du CECRL, la troi-

sieme hypothese nous parait importante par rapport a ce qui a déja été sou-
tenu dans la littérature concernant la texture du texte.

4. Analyse du corpus

Dans cette partie, nous étudierons la question de la cohésion tout d’abord
entre les différentes séquences (inter-séquentielle) de I'interview ainsi que

4 Traduction de I'auteur de l'article : « [...] on apprend comment avoir une conversa-
tion, on apprend comment interagir, et cette interaction permet le développement
des structures syntactiques ».
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dans les limites de chaque séquence (intra-séquentielle). La séquence est dé-
finie par les limites thématiques d’une question accompagnée par la réponse
ou par un ensemble de questions et de réponses qui portent sur la théma-
tigue de la premiere question.

4.1. La cohésion inter-séquentielle

Nous pouvons constater différents moyens utilisés par les apprenants afin
d’obtenir la cohésion inter-séquentielle de maniére explicite. Il s’agit tout
d’abord d’une stratégie d’énumération, utilisée trés rarement et qui est vite
abandonnée dans le fil de discussion : les apprenants utilisent le syntagme «
premiere question » pour amorcer |'interview. Aprés cette premiére phase,
nous avons observé un seul usage de « deuxiéme question » ou « derniére
qguestion ». En revanche, ils utilisent d’autres moyens pour exprimer I'énumé-
ration comme « et apres ».

Extrait 5 (1_15-16_Réseaux_sociaux)

LAl salut

LA2 salut {rires}

LAl euh c’est premieére question + est-ce que euh tu utilises les euh les
réseaux sociaux

LN oui tout a fait

LAl euh lesquels euh quels réseaux sociaux

LA2 <quels réseaux sociaux tu utilises

LN quels réseaux sociaux euh> j'utilise euh Facebook euh et Snap-

Snapchat + principalement Facebook et Snapchat apres euh jai
aussi Instagram mais bon + je I'utilise moins + c’est vraiment plut6t
euh Facebook et Snapchat voila

LAl euh le deuxieme question euh qu’est-ce que tu fais sur les réseaux sociaux

LA2 euh je suis principalement les autres euh surtout sur Instagram et
euh je partage aussi en fait ¢ca ¢ca dépend des des réseaux [...]

LAl hm hm + ok + et combien de temps passes-tu par jour sur les ré-

seaux sociaux

Extrait 6 (14_17-18_Réseaux_sociaux)

LAl bonjour excusez-moi hum est-ce qu’on peut vous déposer question
pour interview

LN ah

LA2 par contre nous sommes étudiantes de centre FLE pour apprendre

le francais et les professeurs ont demandé petite devoir faire un in-
terview avec des étudiants{rire}

LAl premiére hum question + quels réseaux sociaux préférez-vous

LN euh Snapchat
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LAl
LN

LA2

LN

LAl
LA2

Snapchat + pourquoi

euh bah parce que je trouve ¢a cool d’envoyer des photos entre
nous et euh + bah voila

et apres est-ce que ¢a vous dérange pas de dévoiler notre vie votre
vie sur internet

euh bah pas spécialement parce que je dévoile pas ma vie privée en
soit je dévoile juste ce que je veux montrer en fait donc euh + voila
d’accord<merci

merci>

La stratégie la plus fréquente est celle de I'utilisation du coordonnant «
et », ce qui a été également observé par Verplaetse Manoilo (2017 : 274-275)
dont I'analyse porte sur I'interaction orale entre pairs en classe d’anglais LV2
en milieu francophone. Elle a donc observé que les apprenants ont recours a
des procédés discursifs pour marquer la cohésion du discours tel que |'utilisa-
tion de and ou so. Le coordonnant and construit le dialogue en marquant
I'ajout d’information qui est nécessaire a la réalisation de la tache alors que
so fonctionne comme un embrayeur du discours.

Extrait 7 (2_15-17_Cinéma)

LAl
LN
LAl
LN

LAl
LN
LAl

euh oui euh est-ce que vous aimez le cinéma

oui

et + tu vas souvent au cinéma

euh pf ben on va dire que j’ai pas trop le temps + mais sinon j'y vais
on va dire une fois tous les six mois

oui

environ

ah c’est bien et + pour toi + un bon film qu’est-ce que c’est

Extrait 8 (11_15_17_Voyage)

LA2
LN

LA2
LN

et quel moyen de transport tu utilises -rais

ca dépend si je pars loin, I'avion méme si j'aime pas ¢a sinon en bus
ou en voiture ¢ca me dérange pas

et tu logeais ou

dans les auberges de jeunesse ou les petits hotels mais plutot les
auberges de jeunesse

La cohésion peut également opérer au niveau de la cohésion lexicale.
Ainsi, les apprenants reprennent un mot clé pour marquer la cl6ture de la pre-
miére question ou pour poser une nouvelle question.

Extrait 9 (3_17-18_Voyage)

LAl

euh est-ce que tu partirais en voyage aprés vos études
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LN euh oui

LAl euh j'ai un question euh ol est-ce que vous allez

LN euh j’irais dans un pays hispanophone comme euh PEspagne

LAl I’Espagne et deuxiéme question quel est votre moyen de transport
utilisez-vous en train en avion

LN euh en avion

LAl en avion

LN ouais ce sera plus simple <plus rapide

LAl oui> plus rapide + mais c’est cher

LN ouais

Extrait 10 (5_17-18_Voyage)

LA2 euh avec qui vous- avec qui vous aime vous aime voyager

LN euh j'aime beaucoup voyager avec des amis euh sinon j’ai eu beau-
coup euh l'occasion de voyager hum avec des- ma classe donc euh
dans- dans le cadre scolaire

LAl ah quel est votre moyen euh quel est votre moyen de transport euh préféré
LN euh mon moyen de transport préféré c’est I'avion
LAl ah l'avion et + euh quel type d’héber- euh d’hébergement euh vous

choisirez vous choisissez + euh

Cette stratégie semble étre trés fréquente chez les locuteurs natifs (cf.
Gilich, Kotschi, 1987; Tannen, 1989), mais également chez les apprenants
d’une langue étrangére (Krafft, Dausendschon-Gay, 1993).

4.2. La cohésion intra-séquentielle

Tout au long des séquences thématiques, les locuteurs marquent leur enga-
gement et la cohésion discursive par plusieurs procédés. Malgré leur usage
irrégulier, ils montrent, comme I’a déja souligné Verplaetse Manoilov (2017 :
275), « un certain niveau de compétence d’interaction orale ». Nous pouvons
analyser certaines stratégies utilisées : faire un commentaire, faire une com-
paraison ou ponctuer I'échange par un marqueur.

4.2.1. Faire un commentaire

Les apprenants réagissent aux réponses et a leurs propres questions afin d’ex-
primer leur accord ou leur désaccord par rapport a leur interlocuteur ; comme
le précisent Valetopoulos, Chanudet (2018 : 94) « ils s’affirment face a un in-
terlocuteur qui donne son avis et tentent de le rassurer s’ils pensent qu’il a du
mal a répondre aux questions ». lls s’affirment également par rapport au con-
tenu de la réponse exprimant leur propre avis.
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Extrait 12 (2_15-17_Cinéma)

LAl et + tu vas souvent au cinéma

LN euh pf ben on va dire que j’ai pas trop le temps + mais sinon j'y vais
on va dire une fois tous les six mois

LAl oui

LN environ

LAl ah c’est bien et + pour toi + un bon film qu’est-ce que c’est

Extrait 13 (9_16-17_Musique)

LN j’écoute de la musique

LAl donc euh vous écoutez souvent quelque fois rarement de la musique
LN souvent + souvent + j’écoute souvent de la musique

LAl {rires} c’est bien et quel type de musique aimez-vous et pourquoi

4.2.2. Faire une comparaison

En comparant leurs expériences, les apprenants s’engagent mutuellement
dans I'interaction en s’impliquant personnellement. Le fait de ramener a soi
permet de resserrer les liens entre les partenaires, qui partagent ainsi une
expérience commune. Cette construction de la conversation est relativement
simple, mais montre que les apprenants sont capables de co-construire avec
leur interlocuteur un texte cohésif.

Extrait 14 (1_15-16_Réseaux_sociaux)

LAl hm hm ok et combien de temps passes-tu par jour sur les réseaux sociaux

LN euh pf je dirais euh une ou deux heures facilement {rires}

LA2 moi c’est plus <ouais

LN ouais ouais>

LAl moi aussi euh euh si il n’y a pas les réseaux sociaux dans ta vie que
tu euh euh que penses-tu

LN gu’est-ce que j’en penserais

Extrait 15 (10_16-17_Musique)

LAl ok + ol vous écoutez la musique

LN guand je conduis quand je rentre chez moi en voiture
LAl vous vous |’écoutez tous les jours

LN oui

LA1 a quel moment de la journée vous préférez I'écouter
LN plus le soir, ca me détend en fait.

LA2 comme moi {rires}

LAl bon bah combien de temps vous 'écoutez
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4.2.3. Ponctuer I’échange par un marqueur

Les apprenants utilisent des marqueurs qui peuvent avoir une fonction ponc-
tuante afin de marquer la fin de la séquence comme c’est le cas de donc ou
méme de d’accord (voir aussi Delahaie, 2009). En tant que co-construction, I'in-
teraction implique une détermination réciproque qui se traduit entre autres par
la production de signes d’engagement dans l'interaction, que Kerbrat-Orec-
chioni appelle des « procédés de validation interlocutoire » (1998 : 18).

Extrait 16 (5_16-17_Musique)

LA2 donc vous partagez votre vie sur euh Instagram

LN euh oui enfin je reste en privé quand méme euh

LA2 d’accord et est-ce que ¢a ne vous dérange pas de dévoiler votre vie
sur vous

LN euh non mais je choisis ce que je montre ou pas

LA2 d’accord donc ce- euh ce compte est privé ou pas privé

LN oui mon compte il est privé

Extrait 17 (9_16-17_Musique)

LA2 euh est-ce que vous aimez la musique

LN euh oui

LAl euh quelque de+ de la musique préférez-vous

LN euh je dirais la pop

LAl la pop

LA2 la pop d’accord combien de temps vous écoutez la musique par jour
LN euh je dirais un peu plus de 4 heures

5. Conclusions

Lobjectif premier de la tache mise en place était de permettre aux apprenants
d’étre en contact avec des locuteurs natifs, d’échanger avec eux dans un cadre
de communication authentique, de réfléchir par la suite sur ces productions
afin d’'améliorer leur compétence orale. Dans le cadre de cet article, nous nous
sommes concentré sur un seul aspect des interactions verbales, celui de la
cohésion. Nous avons donc souhaité étudier les moyens utilisés par les appre-
nants afin d’obtenir la cohésion dans leurs échanges avec les locuteurs natifs.

Nous avons alors constaté que les apprenants évitent dans leur grande
majorité d’avoir un discours avec des tours de parole sans aucune cohésion.
s utilisent des moyens linguistiques, certes limités, afin d’obtenir la cohésion,
gu’elle soit intra-séquentielle ou inter-séquentielle : emploi des adjectifs pre-
mier et deuxiéme, structuration de la cohésion lexicale, utilisation du coordon-
nant et et d'autres marqueurs avec une fonction ponctuante comme daccord. |l
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n’y a que trois apprenants qui préférent poser quelques questions sans avoir
un vrai échange avec les locuteurs. Ainsi, nous pouvons constater que les ap-
prenants ont développé les compétences attendues chez les apprenants d’un
niveau B1. Nous pouvons alors confirmer nos deux premiéres hypothéses.

En ce qui concerne notre troisieme hypothése, nous pouvons égale-
ment souligner que les apprenants utilisent différents moyens afin de confir-
mer leur engagement ; ils font des commentaires sur ce qui a été dit ou ils
ajoutent des informations en répondant a leurs propres questions. Ils n’ac-
guiescent pas ce qui est dit, mais ils accordent toute leur attention, ils valident
ou ils invalident ce qui est dit par leur interlocuteur.

Si en effet cette tache nous montre d’un c6té les compétences de nos
apprenants, de l'autre c6té nous permet aussi d’avancer des hypothéses d’ordre
pédagogique. Car nous pensons que ce type de tache a un intérét non seule-
ment au moment de la réalisation, mais également au moment de la réutilisa-
tion en classe en passant par I'auto-observation. Autrement dit, nous pensons
gue ces interactions constituent un corpus de travail pour les apprenants qui
doivent observer leurs pratiques de locuteurs, les pratiques de leurs interlocu-
teurs, les spécificités interculturelles au niveau de la communication, les
moyens linguistiques utilisés par les apprenants afin d’obtenir un discours co-
hésif et cohérent, mais aussi les tics de langage utilisés par les locuteurs natifs.

Bien évidemment de nouvelles questions surgissent : est-ce que ce type
d’activités aurait un impact positif sur I'apprentissage et le développement de
la compétence orale ? Est-ce que cette tache est plus efficace quand elle est
réalisée en dehors de la classe avec des locuteurs natifs ? Quelle serait la diffé-
rence par rapport a une tache identique réalisée avec ses pairs en classe ?
Toutes ces questions vont constituer la problématique de nos futures analyses.
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Zastosowanie analizy konwersacyjnej w dydaktyce akademickiej

Using conversation analysis in academic didactics

The article discusses a case study focusing on the students’ task of ana-
lyzing expressing opinions in Polish and English TV discussions. The writ-
ten observation task is performed as a final requirement to receive credit
for the course of interaction analysis, during which the second-year stu-
dents of applied linguistics are introduced to the basic methods of con-
versation analysis. | use document analysis of students’ discourse to dis-
tinguish the main tendencies in performing the task by the students.
The aim of the research presented in the paper is assessing the students’
ability to use conversation analysis in observing different ways of express-
ing opinion in selected Polish and American TV discussions. | especially
focus on evaluating the students’ skill of unmotivated looking at the ways
of expressing opinions in TV discussions. This phenomenological obser-
vation requires suspending the researcher’s personal views and assump-
tions concerning the meaning of actions in interaction. The main aim of
conversation analysis is discovering the meaning of communicative ac-
tions from the perspective of a talk participant. If applied appropriately,
this kind of observation allows student-researchers to avoid a tendency
to rely on stereotypical evaluations in the analysis of interactions.

Keywords: conversation analysis, students’ observation skills, phenom-
enological observation, TV discussions, expressing opinions in Polish
and English TV discussions

Stowa kluczowe: analiza konwersacyjna, obserwacja fenomenologiczna,
wyrazanie opinii w polskich i angielskich dyskusjach telewizyjnych, umie-
jetnosci obserwacji interakcji u studentéw
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1. Wstep

Gtéwnym celem przedstawionego w artykule badania jest okreslenie mozli-
wosci stosowania analizy konwersacyjnej do rozwijania Swiadomosci komuni-
kacyjnej u oséb uczacych sie jezyka angielskiego jako obcego na poziomie
$rednio zaawansowanym (B2). Opisywane zadanie stanowi ¢wiczenie zalicze-
niowe dla semestralnego kursu, w trakcie ktérego studenci Il roku lingwistyki
stosowanej poznajg podstawy analizy konwersacyjnej. Zajecia zmierzajg do
budowania u nich szerokiego repertuaru narzedzi do obserwacji dziatan ko-
munikacyjnych w réznorodnych interakcjach. W pracy dgzymy (i) do opisania
sposobu, w jaki studenci ujmuja i wartosciujg réznice w zakresie dziatan roz-
mowcow oraz (ii) do opisania ich umiejetnosci obserwacji fenomenologicznej
tj. obserwacji, w ktérej studenci jako badacze starajg sie opisywac dziatania
rozméwcow tak, jak sg one postrzegane przez nich samych. Obserwujac inte-
rakcje, uczacy sie wykazujg sktonnosé do wartosciowania dziatan uczestnikéw
interakcji i opierania sie na swoich sadach oraz stereotypach dotyczacych roz-
mowcow, tresci ich wypowiedzi, a takze wtasnego i obcego kontekstu kultu-
rowo-spotfecznego, co czesto ukierunkowuje lub sptaszcza ich obserwacje. Za-
ktadamy, ze umiejetnosé nie czynienia zatozen wstepnych co do zachowan roz-
mowcow jest szczegdlnie przydatna w rozwijaniu swiadomosci komunikacyj-
nej oséb uczacych sie, pozwala ona bowiem obserwowaé tworzenie sie zna-
czen w komunikacji z perspektywy jej uczestnikéw.

2. Specyfika analizy konwersacyjnej

W analizie konwersacyjnej szczegdlne znaczenie ma kontekst nawigzujgcych
do siebie w dialogu dziatan. Badacze starajg sie odtworzy¢ indywidualng per-
spektywe rozmowcdw oraz sposodb, w jaki uczestnicy interakcji tworzg i wza-
jemnie rozumiejg swoje wypowiedzi, uwaza sie bowiem, ze znaczenie ma cha-
rakter intersubiektywny i ksztattuje sie dynamicznie. Przyjmuje sie ponadto,
ze normy spoteczne nie determinujg Scisle dziatar rozmdéwcow, ktorzy aktua-
lizujg je i interpretujg w danej interakgji.

Analiza konwersacyjna zaktada, ze kazde zjawisko interakcyjne moze
by¢ potencjalnym intencjonalnym dziataniem komunikacyjnym, a rozmowa
ma charakter uporzgdkowany i opiera sie na intersubiektywnym porzadku
spoteczno-kulturowym oraz dzielonej, lecz jednoczes$nie uzgadnianej w trak-
cie interakcji, wiedzy spoteczno-kulturowej. Analiza ta skupia sie na eksploro-
waniu porzadku spotecznego wyrazajgcego sie wysokim uporzgdkowaniem in-
terakcyjnym rozmowy, nazywanym takze architekturg intersubiektywnosci (Sid-
nell, 2014: 365-373). To obrazowe poréwnanie podkresla ustrukturyzowanie
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interakcji oraz wspdtkonstruowanie znaczen przez rozmoéwcéw, podejmuja-
cych wspadlny wysitek dochodzenia do wzajemnego zrozumienia.

Przedmiotem obserwacji sg nastepujgce dziatania: zabieranie gtosu,
zmiana tematu, zasady rozpoczynania i koriczenia okreslonych sekwenciji.
Zwraca sie w niej tez uwage na pauzy, naktadajgce sie wypowiedzi, ich gto-
$nosé, smiech, intonacje, sygnaty niewerbalne, poniewaz najczesciej nie sg
one przypadkowe i istotnie wptywajg na znaczenie wypowiedzi.

Szczegdty dotyczgce tworzenia dziatan komunikacyjnych analizuje sie
w interakcjach bezposrednich (ang. face-to-face) w kontekscie sekwencyjnym,
tj. w nastepujacych kolejno po sobie i nawigzujgcych do siebie wypowiedziach
rozmowcow. Wypowiedz w pierwszej czesci pary przylegtej (ang. adjacency
pair) pokazuje ukierunkowanie moéwigcego na spodziewang i przewidywana
przez rozmoéwece reakcje stuchacza i odstania tym samym przewidywanie tego,
jak ta wypowiedz bedzie zrozumiana przez stuchacza (Heritage, 1984: 254).
Znaczenie wypowiedzi rozmdéwecy, ktory zabiera gtos jako pierwszy, analizuje
sie tym samym w kontekscie reakcji stuchajgcego. Podkreslié nalezy, ze uczest-
nicy interakcji interpretujg swoje wypowiedzi zaréwno retrospektywnie, jak
i prospektywnie, przy czym procesy interpretacyjne uwidoczniajg sie, zwtasz-
cza gdy pojawiajg sie metatekstowe dziatania oceniajace lub naprawcze, wska-
zujace na problem z wzajemnym zrozumieniem.

Badania omawiajgce znaczenie analizy konwersacyjnej w rozwijaniu
umiejetnosci prowadzenia interakcji w jezyku obcym ogniskujg sie najczesciej
na obiektach takich jak dziatania naprawcze czy sygnaty stuchania (por. Mar-
kee, 2000). Podkresla sie koniecznos¢ praktyki komunikacyjnej, w trakcie kté-
rej osoby uczace sie maja, na przyktad, mozliwos¢ wyprébowania okreslonych
sposobdw skutecznego zabierania gtosu w rozmowie, czy tez zauwazenia wia-
snych trudnosci z takim dziataniem lub tez z zapobieganiem przerywania swo-
jej wypowiedzi przez innego rozmoéwce (por. Seedhouse, 2004; Doehler, Wa-
gner, Martinez, 2018). Wiele badan dotyczy stosowania analizy konwersacyj-
nej, rozumianej jako podejscie opisujace interakcje w celu obserwacji i opisy-
wania przebiegu interakcji szkolnych, stosowanie analizy konwersacyjnej do
opracowywania zadan i materiatéw do uczenia sie jezyka obcego oraz okresla-
nia obiektow uczenia sie. Proponowane zadania obserwacji dla oséb uczacych
sie sg czesto ukierunkowane na analize sposobdw otwierania i zamykania kon-
wersacji (Wagner, Pekarek-Doehler, 2006). Autorzy podrecznikéw do jezyka
obcego, ktére odwotujg sie w swojej konstrukcji do metodologii analizy kon-
wersacyjnej, czesto uwzgledniajg wyniki badan nad grzecznoscig jezykowa lub
pragmalingwistyka interkulturowg po to, aby wtgczy¢ do podrecznikowych zadan
marginalizowany w analizie konwersacyjnej makrokontekst (por. Kasper, Rose,
2002; Barraja-Rohan, 2011). Problemy badania makro-porzadku spotecznego
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w interakcjach spotecznych podejmujg bowiem pokrewne analizie konwersacyj-
nej ethnometodologia i analiza kategoryzacji spotecznej; sama analiza konwersa-
cyjna rzadko zas koncentruje sie na makrokontekscie spotecznym obejmujgcym
takie pojecia jak: tozsamosci spoteczne i wzajemne relacje, wspdlnoty dyskur-
sywne, style komunikacyjne i gatunki.

Szczegélnie interesujgce dla glottodydaktyki s3 badania prowadzone
w perspektywie pragmalingwistyki interkulturowej dotyczace rozwoju kom-
petencji pragmatycznej (por. Kasper, Rose, 2002). Badania te podkreslajg wage
zadan, ktdre kierujg uwage uczacych sie na konkretne rodzaje dziatan komu-
nikacyjnych i uwzgledniajg zabiegi interakcyjne takie jak fagodzenie wypowie-
dzi. Badacze zauwazaja, ze wiele aspektdw komunikacji w jezyku obcym
trudno poddaje sie sSwiadomemu ogladowi z powodu nawykdw i nastawienia
samych uczacych sie, ktédrym trudno jest przyjac, ze spontaniczne interakcje
sg uporzagdkowane, a rozméwcy stosujg sie do ukrytych norm dotyczacych
rozwijania tematu i zabierania gtosu w rozmowie. W spontanicznych interak-
cjach w jezyku ojczystym, szczegdlnie w rozmowie, realizujemy okreslone cele
komunikacyjne, rozmawiamy na dany temat i rzadko musimy zastanawiac sie
nad tym, w jaki sposob i dlaczego rozumiemy naszego rozmdwce.

Werbalne srodki komunikacji, takie jak wyjasnienia w przeprosinach lub
rodzaje przymiotnikéw o funkcji oceniajacej, sg zrozumiatym i chetnie akcep-
towanym przez uczacych sie obiektem obserwacji. Natomiast rutynowe para-
werbalne i niewerbalne aspekty komunikacji w interakcji, takie jak pauzy, za-
wahania, powtdrzenia czy tez pozbawione zawartosci leksykalnej znaczniki
dyskursywne typu well czy oh, umykajg ich uwadze i sg czesto niestusznie po-
strzegane jako trywialne czy tez mniej znaczace dla udanej komunikacji.

Niewiele badan podejmowanych przy zastosowaniu analizy konwersacyjnej
w dydaktyce jezykdw obcych dotyczy rozwijania umiejetnosci prowadzenia analizy
interakcji ustnych przez studenta w roli badacza. Mniej uwagi poswieca sie wiec
trudnosciom, jakie niesie ze sobg rozwiniecie u uczacych sie swoistego spojrzenia
fenomenologicznego na procesy zachodzgce w komunikacji. Cechg tego spojrzenia
jest nieformutowanie wtasnych saddéw i zatozenn dotyczgcych mozliwych spotecz-
nych kategorii, ktére wptywajg na przebieg komunikacji. Fenomenologiczne przy-
gladanie sie komunikacji, tzw. obojetnos¢ etnometodologiczna (Hutchby, Wooffitt,
1998: 31, 36; Kasper, Wagner, 2018: 85) polega na probach odtworzenia perspek-
tywy rozmowcow, wspdtkonstruujgcych rozumienie wzajemnych dziatan w interak-
cji. Istotne jest zogniskowanie obserwacji na kontekscie interakcyjnym, czyli na in-
terpretowaniu dziatan rozméwcy w odniesieniu do tego, jak uwidocznia sie rozu-
mienie tych dziatann w reakcjach stuchacza. Dziatanie komunikacyjne ma charakter
odzwierciedlajacy (ang. reflexive nature), poniewaz rozmdéwca ukierunkowuije sie
na reakcje stuchacza, a ta nawigzuje do wypowiedzi rozmoéwcy.
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Przedstawiony w niniejszym artykule sposéb wykorzystania analizy kon-
wersacyjnej w pracy dydaktycznej, w czasie ktorej uczacy sie jako badacze ob-
serwujg komunikacje, wpisuje sie tym samym w mniej rozwijany nurt badan.

3. Opis badania

Badanie przeprowadzone byto w roku 2019 i objeto 3 grupy studentéw Il roku stu-
diéw licencjackich kierunku lingwistyka stosowana liczgce facznie 40 osdb. Kurs
stacjonarny trwat 30 godzin. Tematem zajec byly podstawy analizy konwersacyj-
nej, a ich celem —rozwiniecie u studentéw umiejetnosci rozpoznawania, opisywa-
nia, a takze poréwnania wybranych typdéw dziatarn komunikacyjnych charaktery-
stycznych dla rozméw potocznych i obecnych w angielskich i polskich rozmowach
telewizyjnych. W trakcie kursu studenci poznawali takze symbole uzywane w ana-
lizie konwersacyjnej, niezbedne dla wtasciwego odczytywania transkrypcji i za-
pisu interakcji mownej. Badanie zostato przeprowadzone przez osobe nauczajgcg,
jest wiec przyktadem badania w dziataniu stuzgcemu usprawnieniu praktyki dy-
daktycznej. Zadanie dydaktyczne stanowito koricowe kolokwium sprawdzajgce
umiejetnosci studentéw w zakresie analizy interakcji mownych.

Metodologia zastosowana do obserwacji pisemnych odpowiedzi stu-
denckich to dyskursywna analiza dokumentéw (Rapley, 2007). Stosuje sie ja
najczesciej w badaniach etnograficznych, aby zbadac nie tylko spoteczne prak-
tyki, lecz takze postawy i przekonania obserwowanych osdb. Analiza obejmuje
wstepng i pobiezng lekture dokumentdw, a nastepnie lekture uwazng i inter-
pretacje tekstéw pod katem tresci i/lub tematéw (Bowen, 2009: 29-32).

Forma analizy dokumentéw zastosowana w niniejszym badaniu ma cha-
rakter eksploracyjny i skupia sie na temacie, ktory wytonit sie w obserwowanych
wypowiedziach studentéw. W odrdznieniu od analizy tresci, dotyczy ona bar-
dziej ograniczonych prébek danych i nie obejmuje danych ilosciowych. W na-
szym przypadku koncentruje sie na indukcyjnej identyfikacji sposobéw rozwia-
zywania zadania przez studentéw i ma charakter opisu jakosciowego (por. Vai-
smoradi, Turunen, Bondas, 2013) zmierzajacego do zrozumienia dziatari osoby
wykonujgcej okreslone zadanie z jej wtasnej perspektywy. Po wstepnym przyj-
rzeniu sie tresci 40 wypowiedzi studentdéw zauwazalna byta tendencja do oce-
niania dziatan rozméwcow w analizowanych dyskusjach. Ostatecznie interpre-
tacji poddano 12 reprezentatywnych wypowiedzi. Dalsza szczegétowa interpre-
tacja zmierzata do okreslenia sposobdéw przeprowadzania takiej oceny przez
studentow. Obserwacji poddano tez zwigzek miedzy tendencjg do oceniania in-
terakcji a konstrukcjg zadania zaproponowanego przez osobe nauczajaca.

Gtéwnym celem badania byto rozpoznanie umiejetnosci zastosowania
analizy konwersacyjnej przez osoby uczace sie do obserwacji réznych sposobdéw
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wyrazania opinii w wybranych polskich i angielskich dyskusjach telewizyjnych.
Szczegdlnie interesowato nas opisanie umiejetnosci spojrzenia fenomenolo-
gicznego, tj. jak uczacy sie analizowali wyrazanie opinii w polskiej i angielskiej
dyskusji telewizyjne;j.

W badaniu poszukiwano odpowiedzi na dwa pytania szczegdtowe:

PS1: Jak osoby uczgce sie wartosciujg sposoby wyrazania opinii w dyskusji
amerykanskiej i polskiej? Co dostrzegajg i na ile ich wyjsciowe umie-
jetnosci mogg wspomaéc rozwdj ich kompetencji komunikacyjnej?

PS2: Jak pomdc uczacym sie rozwingc umiejetnos¢ opisu i interpretacji fe-
nomenologicznej dziatan rozmdéwcdéw zaangazowanych w dyskusje
telewizyjne?

Polecenie dla zadania sformutowane byto nastepujaco: przeanalizuj wybrane
sposoby prowadzenia polskiej i angielskiej dyskusji telewizyjnej (mozliwe po-
dobienistwa i réznice w sposobach wyrazania opinii i formutowania argumen-
tow przez rozmowcow). Wez pod uwage role rozmdwcdw i ich relacje.

W zadaniu wykorzystano fragmenty dwdch audycji telewizyjnych w je-
zyku rodzimym i obcym. Takie zestawienie zostato dokonane celowo, aby
otworzy¢ uczagcym sie szersze spektrum obserwacji dla sposobéw wyrazania
opinii i aby umozliwi¢ im rozwijanie osobistego repertuaru dziatan o charak-
terze preferencyjnym (zgadzanie sie i tworzenie argumentéw wspierajacych
dang teze) i niepreferencyjnym (niezgadzanie sie i tworzenie kontrargumen-
tow). W opisywanym zadaniu studenci analizowali wybrany fragment dyskusji
amerykanskiej i dwa fragmenty dyskusji polskiej. W swojej pracy wykorzysty-
wali takze szczegdtowaq transkrypcje sporzadzong przez nauczyciela.

Dyskusja wykorzystywana w zadaniu zostata wyemitowana w lipcu
2004 roku, porusza ona jednak ciggle aktualny i omawiany na amerykanskim
forum publicznym temat uzycia tortur w zwalczaniu aktow terroryzmu. Zapro-
szeni eksperci to dwaj profesorowie prawa, ktérzy sg tez czynni zawodowo
poza akademia. Omawiajg oni gtéwnie aspekty prawne, polityczne i etyczne
zwigzane ze stosowaniem tortur w zwalczaniu terroryzmu. Dyskusja amery-
kanska pochodzita z programu przygotowywanego przez Instytutu Hoovera
(Uniwersytet Standforda), emitowanego tez na platformie YouTube. Jest to se-
ria programow o nazwie Uncommon Knowledge. Gtéwnym redaktorem pro-
gramu i jednoczesnie moderatorem dyskusji jest Peter Robinson, dziennikarz i ba-
dacz w Instytucie Hoovera. Gosémi programu sg eksperci i autorzy najnowszych
ksigzek naukowych i popularnonaukowych, a dyskusja ma charakter argumenta-
cyjny i czesto akademicki, tj. rozwazania formutowane sg w oparciu o stan-
dardy myslenia krytycznego i prowadzone w formule rzeczowej dyskusji. Za-
ktada sie przy tym, ze widzowie programu stanowig wyksztatcong publicznos¢
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zainteresowang zgtebianiem problemdéw Standw Zjednoczonych i wspdtcze-
snego $wiata. Do programu zapraszani sg tez obcokrajowcy.

Dyskusja polska wyemitowana byta w roku 2013 w serii programéw pt. Na
pierwszym planie w pierwszym programie Telewizji Polskiej. Jej tematem byto
$ledztwo dotyczgce katastrofy smolenskiej. W odrdznieniu od dyskusji amerykan-
skiej w polskiej wzieto udziat szesciu rozmdéwcow, miata ona bardziej zywiotowy
charakter i prowadzacemu jg dziennikarzowi czesto wymykata sie spod kontroli.
Gos¢mi byli znani dziennikarze prasowi, a takze akademicy takich specjalnosci jak
nauki Sciste, prawo i socjologia czesto goszczacy w programach telewizyjnych.

W dyskusjach telewizyjnych, zaréwno polskich, jak i amerykanskich cze-
Sciej niz w rozmowach codziennych porusza sie tematy polityczne, a rozmoéw-
cow cechuje duze zainteresowanie sprawami spoteczno-politycznymi. Do ba-
dania celowo zostaty wybrane starsze dyskusje, poniewaz zaktadamy, ze stu-
dentom tatwiej jest zachowa¢ w swojej interpretacji afektywny i kognitywny
dystans wobec bardziej odlegtych wydarzen i mniej biezgcych tematéw.

Dyskusja amerykanska w wiekszym stopniu wpisuje sie w model dysku-
sji rzeczowej, polska natomiast jest bardziej konfrontacyjna i zawiera wiecej
sekwencji o charakterze polemicznym, w ktérych rozmdéwcy odrzucajg od-
mienne od swoich stanowiska. Jej dobdr byt uzasadniony tym, ze jest ona ty-
powa, a dominacja stylu konfrontacyjnego i potocznego charakteryzuje wiek-
szo$¢ polskich dyskusji telewizyjnych, szczegdlnie tych dotyczacych tematéw
politycznych. Badacze zauwazajg, iz w polskim dyskursie publicznym dyskusje
nacechowane potoczng konfrontacyjnoscia, a nawet brutalnoscia, wypierajg
coraz czesciej merytoryczne, akademickie i spetniajace kryteria debaty kry-
tycznej (por. Sikora, 2016; Oz6g, 2006).

Naszym celem byto przedstawienie studentom do analizy dyskusji typo-
wych i najczesciej realizowanych w mediach, poniewaz to wfasnie te typowe,
a nie wzorcowe wptywajg na ksztatt kompetencji komunikacyjnej oséb uczg-
cych sig, dla wielu uzytkownikéw stanowig bowiem nieswiadomie przyjmo-
wany model dyskusji. Zaktadamy, ze rozwiniecie narzadzi do obserwacji dzia-
tan w dyskusjach utatwi¢ moze uczagcym sie stosowanie bardziej precyzyjnych
kryteridw oceny wypowiedzi publicznych dziatar rozmdéwcéw, a takze pomac
w ksztattowaniu wtasnych dziatarn komunikacyjnych w danym obszarze za-
réwno w jezyku polskim, jak i obcym.

Pomimo wskazanych rdznic, obie dyskusje wykazujg tez wiele podo-
bienstw. Obie poruszajg kontrowersyjny i politycznie zaangazowany temat, s
nacechowane emocjonalnie i moderowane. Obie opierajg sie réwniez na kla-
sycznej formule doboru gosci: zapraszani rozmdwecy reprezentujg odmienne
wartosci i poglady polityczne. Celem podejmowania poréwnan dokonywa-
nych przez studentdw nie jest, rzecz jasna, pogtebiona analiza kontrastywna
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czy formutowanie wigzgcych wnioskdédw dotyczacych ogdlnych réznic w sposo-
bach zabierania gtosu i formutowania opinii w telewizyjnej dyskusji amerykan-
skiej i polskiej. Wdrozenie do obserwacji interakcji publicznych ma na celu roz-
wijanie u nich umiejetnosci systematycznej obserwacji dziatan komunikacyj-
nych oraz poszerzanie swiadomosci komunikacyjnej i wrazliwosci na pewne
tendencje w zakresie formutowania wypowiedzi argumentacyjnej w rozmo-
wach potocznych i wybranych gatunkach ustnych w jezyku ojczystym i obcym.

Kluczowym mechanizmem interakcyjnym, jaki obserwujg studenci w obu
dyskusjach jest tzw. organizacja preferencyjna (por. Pomerantz, 1984). Przyjmuje
sie, ze w dyskusji rozméwcy mogg podejmowac dziatania preferowane (np. wy-
razanie argumentacyjnego wsparcia dla innego rozmédwcy lub zgadzanie sie z nim)
badz niepreferowane (np. krytyka, wyrazenie niezgody, formutowanie kontrargu-
mentu). Dziatania niepreferowane mogg zaburzac relacje spoteczng, a wiec wyma-
gajg pewnych kulturowo uwarunkowanych zabiegéw uprzedzajacych i fagodza-
cych ze strony rozméwcy. W tym sensie pojecie organizacji preferencyjnej jest
pokrewne grzecznosci jezykowej, lecz pozostaje mniej ukierunkowane na okre-
$lenie norm spotecznych wyznaczajgcych zachowania rozméwcow, a bardziej na
interpretacje znaczent w lokalnym kontekscie interakcyjnym.

Pojecie organizacji preferencyjnej zdaje sie uzyteczne szczegdlnie w ob-
serwacjach poréwnaweczych interakcji pochodzacych z réznych kregdéw kulturo-
wych, szczegdlnie jesli uwzgledni sie zastrzezenia formutowane niekiedy w lite-
raturze przedmiotu (por. Boyle, 2000), wskazujace, iz organizacja preferencyjna
nie jest mechanizmem czysto interakcyjnym. Trudno nie zgodzié sie z postula-
tem przeformutowania pojecia organizacji preferencyjnej, w taki sposdb, aby
uwzglednic takze makro-kontekst, a w szczegélnosci normy grzecznosciowe i re-
lacje oraz tozsamosci spoteczne. Istotng zaletg tej kategorii obserwacji wypra-
cowanej na gruncie analizy konwersacyjnej jest mozliwos¢ zaobserwowania
szczegbtowych réznic kulturowych i indywidualnych w sposobie podejmowania
okreslonych dziatarn komunikacyjnych w dyskusjach. W ich trakcie najczesciej
mamy do czynienia z sekwencjami polemicznymi i niepreferowanymi. W dysku-
sji polskiej i amerykanskiej rdznice te czesto wyrazajg sie na przyktad w bezpo-
Sredniosci wprowadzania tematu i eksplicytnosci wypowiadanej opinii czy for-
mutowanego argumentu. Korzystajgc z narzedzi analizy konwersacyjnej, mo-
zemy zademonstrowac studentom znaczenie werbalnych i niewerbalnych $rod-
kéw tagodzenia wypowiedzi oraz zachowania dobrej relacji, tj. stosowania pauz,
opaznien, znacznikdw dyskursywnych i sygnatéw dialogowych oraz odpowied-
nio dobranych srodkéw leksykalno-gramatycznych, takich jak zaimki osobowe,
formuty adresatywne, modalno$¢ i formy grzecznosciowe.
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4. Odwotania do jezykoznawczych narzedzi opisu w studenckich interpretacjach
dyskursu medialnego — przedstawienie wybranych danych

Na podstawie wypowiedzi studentéw sformutujemy wnioski dotyczace opera-
cyjnosci wprowadzonych kategorii obserwacji dla oséb uczacych sie oraz
przedstawimy zalecenia dotyczgce dalszego uwrazliwiania studentéw w za-
kresie umiejetnosci postugiwania sie analizg konwersacyjng i prowadzenia ob-
serwacji fenomenologicznej. Celem analizy odpowiedzi studentéw byta ocena
ich umiejetnosci obserwacji:
— gatunkowych witasciwosci dyskusji telewizyjnych i publicznych tozsa-
mosci rozmowcow;
— sekwencji wypowiedzi, w ktérych rozmdéwcy podejmowali dziatania
argumentacyjne i podtrzymujgce interakcje.

Ponizej przywotamy wybrane wypowiedzi studentéw, w ktérych zestawiaja
oni i opisujg strategie komunikacyjne rozméwcéw w obu dyskusjach, odno-
szgc sie do pojecia organizacji preferencyjne;j.

4.1. Obserwacja dziatann komunikacyjnych uwzgledniajaca odwotania do
gatunkowych wiasciwosci dyskusji telewizyjnej i relacji miedzy rozméwcami

W wiekszosci analiz studenckich mozna zaobserwowadé pozytywne waloryzowa-
nie amerykanskiego sposobu wyrazania opinii w dyskusji, podczas gdy dziatania
polskich rozméwcoéw sg przez nich oceniane negatywnie. WartoSciowanie to
opiera sie czesto na odwotaniach do gatunkowych wtasciwosci dyskus;ji telewi-
zyjnej. Wielu studentdw skupia sie na ocenie, odnoszgc sie do wiasnych repre-
zentacji modeli gatunku, czyli tego, jak ich zdaniem powinna wygladaé dyskusja
telewizyjna. Wyobrazenia na temat idealnych modeli okreslonych gatunkéw
ustnych, tozsamosci i oceny wptywajg niejednokrotnie na obserwacje danych,
ukierunkowujac ich analize, ale tez i ograniczajgc mozliwosci interpretaciji.
Zarysowane wyzej tendencje odzwierciedla lista najczesciej wymienia-
nych dziaftan (tabela 1), ktére wartoSciowane sg przez studentéw jako pozy-
tywne i oczekiwane w dyskusji (przy czym cze$¢ z nich stanowig strategie grzecz-
nosciowe) oraz dziatan, ktére odbierajg jako niegrzeczne. Wymienione dziatania
wskazujg na konstruowany przez studentdéw model dyskusji rzeczowe;.
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Dziatania oceniane pozytywnie

Dziafania oceniane negatywnie

e wzajemny szacunek do rozmdwcy, np.:
W dyskusji angielskiej uczestnicy traktujg sie na ogot
zyczliwie (student DK).
Jezeli chodzi o amerykariskq dyskusje, jej uczestnicy
wykazujq wzajemny szacunek do siebie jak i do wyra-
zanej opinii (student MS).

o akceptowanie formutowanych przez rozméwece sadéw;

® powsciagliwo$¢ w wyrazaniu emocji np.: Analizujgc naj-
pierw amerykanrskq dyskusje mozemy zauwazyc zdecy-
dowanie lepsze zdolnosci opanowywania emocji i sza-
nowania wspotuczestnikow rozmowy (studentka AS);

o dystans rozméwcow w stosunku do wiasnych opinii
i wzajemne stuchanie sig;

o akademicki styl dyskusji, np.:
Amerykariska dyskusja odbywa sie na wyZzszym poziomie,
obie strony wzajemnie sie stuchajq; bardzo rzadko przery-
wajqgc. Nie wyrazajq swoich opinii bezposrednio, podkre-
Slajqc, iz to, co mowig to tylko ich opinia” (studentka GB).
Uczestnicy stosujg wyszukane srodki jezykowe, charakte-
rystyczne dla dyskusji akademickich, np. w wersie 1 ,,first
of all”. Taki sposéb formutowania argumentéw pomaga
uporzqdkowac wywad, przez co staje sie on bardziej kla-
rowny dla odbiorcy. Amerykanie lubig sie czasem wtrgcic¢
w sfowo, ale zwykle jest to krétkie i dopuszczalne, np.
wers 10 ,that’s right”, 36: ,all right” (student DK).

® niebezposrednie wyrazanie opinii, np.:
Ogromngq réznice mozna zauwazy¢ w wyrazaniu odmien-
nego zdania. W angielskiej dyskusji odmienna opinia jest
wprowadzona w bardzo grzeczny sposcb ,,'m not sure
that | agree with your characterization” (student KB).

® brak szacunku w stosunku do rozmdéwcy, np.:
W dyskusjach polskich niemalze w ogdle nie wystepuje
kultura, szacunek w konwersacji. Rozméwcy naginajq
caty czas zasady, wtrgcajqc sie, przerywajqc, ledwo sie
stuchajqgc, gdyz kazdy chce dojs¢ do gtosu.
® negatywna ocena kompetencji rozméwcy wyrazana
w kasliwych komentarzach, np.: Zauwazalne sq takze
uszczypliwe komentarze, ktdrych brak w przykfadzie
amerykariskiej dyskusji (student MS).
® potoczny styl dyskusji, upodabniajacy dyskusje do
ktétni, np.:
W polskim fragmencie nr 1 mamy do czynienia ze
znacznie nizszym intelektualnie poziomem prowadze-
nia dyskusji. Juz na poczqtku widac, ze pierwsza wypo-
wiedZ ma ugodzi¢ w innego rozmdwece, co jest b. cha-
rakterystyczne dla polskiej dyskusji, a mianowicie —
rozmdwcy traktujq sie wzajemnie czesto jak przeciw-
nicy i koncentrujg sie nie tyle na dyskusji co na wta-
snym ego (student DK).
W pierwszym polskim fragmencie dochodzi niemal do
sprzeczki. PL ofensywnie ocenia wypowiedZ swojego
rozmowcy (student NS).
® nieprzestrzeganie zasad grzecznosci:
brak tolerancji i umiejetnosci podstawowych zasad
prowadzenia dyskusji (student FM);
® niejasno formutowane wypowiedzi, np.:
Mamy do czynienia z czyms czemu najblizej jest do sto-
wotoku, z ktérego bardzo trudno cokolwiek zrozumieé
(student KB);
e emocjonalnosc¢:
Reakcje na wypowiedzi innych reaguje sie impulsywnie,
bez dystansu. Na pewno polskie konwersacje sq bardziej
chaotyczne, dosadne, z mniejszym dystansem. Czujemy
faktycznq frustracje, emocje w tych wypowiedziach. AS
w pewnym momencie jest wysfuchany, a potem spotyka
sie z gwattownym wtrgceniem i sprzeciwem MK, ktory
wrecz poréwnuje bez ogrédek temat do przyktadu z pa-
dling i zgnitego miesa (student NS).
o dziatanie okreslane jako ,,narzucanie pogladéw”;
o ,bezposrednie” wyrazanie opinii, np.:
Wypowiedzi i argumenty sq bardziej dosadne, roz-
mowcy bezposrednio wyrazajq swojq opinie. Oceniajq
bezprecedensowo ,, nie moze byc tak, ze” (student NS)
Angielski sposob prowadzenia dyskusji jest przede
wszystkim uporzqdkowany i generalnie wolny od emo-
gji. Uczestnicy dyskusji koncentrujq sie zatem na tema-
cie rozmowy, nie szukajg natomiast okazji do ktotni, nie
chwytajq interlokutoréw za sfowa (student DK).

Tabela 1: wartosciowanie sposobow wyrazania opinii w dyskusji amerykanskieji polskiej

przez studentow?.

1 Zachowano oryginalng pisownie.

116



Zastosowanie analizy konwersacyjnej w dydaktyce akademickiej

Uzyskane w badaniu odpowiedzi studentdw majg charakter ogdlny i sg ograni-
czone w stosowanych kategoriach opisu. Niepogtebiona i uproszczona forma
analizy jest po czesci zwigzana ze stylem potocznym, w jakim wyrazone sg od-
powiedzi studentéw, styl ten nie sprzyja bowiem precyzyjnemu i krytycznemu
formutowaniu mysli.

Ponadto, studenci majg tendencje do odtwarzania wartosci informacyj-
nej wypowiedzi (por. Gorecka, Wojciechowska, 2013), a takze oceniajg jej tre-
$ci z perspektywy odbiorcy programu telewizyjnego. Student jako badacz oce-
nia sposdb prowadzenia dyskusji i jej zrozumiatosé, dlatego fatwiej rezygnuje
z proby okreslenia, jak uczestnicy interakcji postrzegajg wzajemnie swoje dzia-
tania i skupia sie wytgcznie na swoich wrazeniach czy ocenach. Tym samym,
ocena wypowiedzi nie do$¢ mocno uwzglednia relacje miedzy rozméwcami
oraz ich reakcje wewnatrz interakcji. Studenci czesto wyrazajg osobistg kry-
tyke, uzywajgc zaimkow w pierwszej osobie liczby pojedynczej w sformutowa-
niach ,moim zdaniem”, ,co uznaje za niekulturalng prébe”, ,w mojej ocenie”.
Na przyktfad, kiedy student KB pisze, ze cos jest niezrozumiate, kontekst tej wy-
powiedzi pozwala nam wnioskowaé, ze ocena ta formutowana jest z jego per-
spektywy jako odbiorcy programu i ma charakter subiektywny. Co wiecej,
w swoich ocenach studenci postugujg sie zabiegiem kategorycznego réznico-
wania opartego na dychotomiach. Zauwazy¢ mozna, ze w przygotowanych
przez nich opisach powtarzajg sie podobne obserwacje, ze podobnie oceniajg
tez opisywane zachowania. Negatywnie oceniajg emocjonalnos$¢ uczestnikow
dyskusji, a pozytywnie dystans wobec wtasnych opinii, powsciggliwos¢ w re-
akcjach oraz gotowos¢ do wystuchania rozmdéwcy. Otwarte wyrazanie nega-
tywnych emocji tgczg z brakiem samokontroli, nizszym poziomem intelektual-
nym lub wrecz brakiem kultury osobistej rozmoéwcow.

Negatywnie jest tez oceniana bezposrednios¢ wypowiedzi polskich roz-
mowcow, przy czym nie kazdemu studentowi udaje sie okresli¢ precyzyjnie, za
pomocg jakich zabiegéw jezykowych i interakcyjnych rozmdwecy tg bezposred-
niosc osiggajg. Do najczesciej przywotywanych srodkéw werbalnych zalicza sie
dobdr stéw pozwalajacy tagodzi¢ tres¢ wypowiedzi, np. uzycie stowa nieodpo-
wiedni zamiast zfy, zas najczesciej wskazywane Srodki interakcyjne to zawaha-
nia, powtoérzenia i pauzy. Posrednios¢ w formutowaniu argumentéw oraz uzy-
wanie szerszej gamy Srodkéw tagodzacych sg waloryzowane pozytywnie i trak-
towane jako wyraz wyzszej kultury, szacunku i uprzejmosci w stosunku do
wspotdyskutanta. Analiza studenckich interpretacji pozwala przy tym zauwa-
zy¢, ze niewielu z nich traktuje pojecia posredniosci i bezposredniosci wypo-
wiedzi jako relatywne, a wiec stopniowalne.
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4.2. Obserwacja dziatan podtrzymujgcych interakcje i dziatan niepreferowanych,
interpretowanych z uwzglednieniem kontekstu sekwencyjnego

Istotng trudnos¢ sprawia studentom analiza dziatarn w kontekscie sekwencyj-
nym, a wiec interpretacja, ktora uwzgledniataby zaréwno dziatanie (akcje) roz-
modwcy, jak i reakcje stuchacza. Komentarze majg czesto charakter zdawkowy,
studenci najczesciej opisujg okreslone dziatania bez podawania przyktadéwi nie
wyjasniajg szczegdtowo, w jaki sposéb w analizowanych fragmentach dyskusji
rozmowcy rozumiejg wzajemnie swoje dziatania. Ci, ktérzy zauwazajg dziatania
podtrzymujace interakcje lub stuzgce tagodzeniu wypowiedszi i je nazywajg, na
og6t nie wyjasniaja, jakie jest znaczenie danego dziatania w kontekscie sekwen-
cyjnym lub tez proponujg interpretacje niepetne i/lub nietrafne.

Przytoczona w przyktadzie 1 zostata wypowiedz studenta KB, ktéry wy-
mienia i nazywa dziatania rozmoéwcy JM:

Gdy JM chce wprowadzi¢ swéj punkt widzenia, nie neguje tego co powiedziat jego poprzednik,
wprowadza argument uzywajgc But also. Podobieristwem miedzy tymi dwoma dyskusjami jest
uzycie prefaces w angielskim well w polskim no. W obu dyskusjach wystepujg wahania (ang.
hesitations) w jez. angielskim wyrazana przez uhm, uh hhh, w polskim ehh, hhh..do..do (wypo-
wiedz studenta KB).

Przyktad 1: interpretacja wypowiedzi zaproponowana przez studenta.

W analizie uwidacznia sie ukierunkowanie na obecnos¢ zwrotéw interakcyjnych,
Srodkdéw jezykowych i strategii komunikacyjnych przynaleznych do repertuaru ob-
serwowanych dziafai. KB zauwaza szereg dziatan, jednak jego spostrzezenia kon-
centrujg sie na bardziej utartych sposobach dziatania w dyskusji. Wymienia na
przyktad wstepy (ang. prefaces) i zawahania w wypowiedziach, lecz nie opisuje,
w jakim celu sg one uzywane i nie okresla ich znaczenia w kontekscie sekwencyj-
nym, tj. tego, jak dana wypowied? jest postrzegana przez jej odbiorce.
Drugi przyktad obrazuje podobng strategie analizy danych:

Pomimo, ze uczestnicy mogg miec rézne zdania na ten sam temat to potrafig réwniez przyznaé
racje innym. Swiadczy o tym mnogo$¢ wyrazen typu right, yes, fine. [..] Stosujg oni takze tzw.
repairs podczas dyskusji, gdy zauwazg, ze ich mysl przewodnia zostata zakiécona. Rozmowe na-
prawia sie poprzez np. powtdrzenie (that’s precisely the point (..) that’s precisely).

W dyskusji mozna zauwazy¢ takze hedges, np. w wersie 17 (hhh) lub 28 (well).

Rozméwecy podkreslajg wazne stowa, ktérymi najczesciej s very, also, not oraz inne przystéwki
i przymiotniki. Formutujg oni stwierdzenia w 1 os. |. poj. oraz mozna zauwazy¢ tendencje do mitiga-
tion, czyli tagodzenia swoich wypowiedzi (np. wers 26 — I’m not sure | | don’t believe that.

Gdy rozmdwcy zastanawiajg sie nad czyms, co chcg powiedzied, to czesto powtarzajg dane stowo, naj-
czesciej spojnik, zaimki lub pierwsze litery wyrazu (np. wers 37 —1 1/ think...) (wypowiedz studentki AS).

Przykiad 2: dziatania czesciej interpretowane z uwzglednieniem kontekstu sekwencyjnego.
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Studentka AS zaobserwowata w dziataniach rozméwcéw amerykanskich orga-
nizacje preferencyjna i opisata jg, wskazujac na srodki jezykowe i zabiegi interak-
cyjne zastosowane przez rozmoéwcow w celu tagodzenia kontrargumentow. Roz-
poznata tez powtdrzenie jako dziatanie naprawcze (that’s precisely the point (..)
that’s precisely), lecz pomineta, w swojej obserwacji, kontekst sekwencyjny
tego dziatania, przez co zaproponowana interpretacja nie jest trafna. Dostrze-
zone dziatanie jest bowiem wielofunkcyjne, a w danym kontekscie stuzy przede
wszystkim zgadzaniu sie z tymi aspektami wypowiedzi oponenta, ktére wspie-
rajg wczesniej sformutowany przez rozméwce argument, z ktérym polemizuje
jego oponent. Ponadto cytowany wers 37 (/I /| think) nie wskazuje jedynie na
zastanawianie sie, lecz jest strategicznym i rutynowym dziataniem opdzniaja-
cym i wstepem uprzedzajgcym stuchacza o majgcym sie pojawic kontrargumen-
cie. Brak odwotan do kontekstu sekwencyjnego uniemozliwia studentce po-
prawne odczytanie znaczenia znacznikow dyskursywnych, takich jak well.

5. Potencjat podejscia fenomenologicznego w rozwijaniu kompetendji komunikacyjnej
w zakresie wyrazania opinii w dyskusji

Podejscie fenomenologiczne otwiera studentom nowe mozliwosci opisui analizy
dziatan komunikacyjnych w dyskusji telewizyjnej. Podejscie to pozwala rozsze-
rzy¢ repertuar kategorii obserwacji do opisania sytuacji konfliktu miedzy roz-
mowcami, ktére uwzgledniac bedzie preferencyjng organizacje dyskus;ji (por. Po-
merantz, 1984). Narzedzia analizy konwersacyjnej z pewnoscig mogg utatwiaé
studentom budowanie bardziej szczegétowych obserwacji dziatarn komunikacyj-
nych. Interpretacje studentéw sg jednak czesto zdawkowe, a istotng trudnosé
stanowi pogtebiona analiza dziatan w kontekscie interakcyjnym. Wskazane by-
toby wiec zachecanie ich do zestawiania zwrotéw realizujgcych okreslone dziata-
nie jako przyktaddow o réznej sile i ocenianiu ich wewnatrz takiego zbioru. Na
przyktad, prosba o dostarczenie przyktadu moze by¢ realizowana za pomocg bar-
dzo bezposredniego zwrotu niech pan lub przy uzyciu posrednich wyrazan, takich
jak ale moze pan by sie odwofat do.... Jest wtedy takze mozliwe poréwnanie in-
dywidualnych styléw komunikacyjnych poszczegdlnych odbiorcéw.

Zestawienie dyskusji angielskiej i polskiej cho¢ okazato sie przydatnym
zadaniem, pokazato jednoczesnie szereg trudnosci, jakich doswiadczajg stu-
denci w zadaniu interpretacji fenomenologicznej dyskusji telewizyjnej. Bada-
nie wskazuje, ze trudno im jest wyj$¢ poza schematy opisu i interpretacji sto-
sowane w codziennym doswiadczeniu komunikacji. Mato ktory uczacy sie jest
tez swiadomy perspektywy, w jakiej dokonuje swojej oceny, tj. perspektywy
widza programu oceniajgcego w sposéb potoczny wyrazane przez rozmow-
cow poglady i formy prowadzenia przez nich dyskusji.
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W swietle uzyskanych wynikéw, waznym postulatem wydaje sie koniecz-
nos¢ regularnego treningu studentdw w zakresie formutowania stosowanych
przez nich kategorii opisowych. Jednym z kluczowych dziatan interpretacyjnych
jest umiejetnos¢ opisywania przebiegu interakcji w sposéb mozliwie neutralny,
tj. z zachowaniem dystansu krytycznego wobec pogladéw i zachowan rozmow-
cOw. Z pewnoscig nie jest to fatwe zadanie, lecz warto, aby studenci prowadzacy
obserwacje uswiadamiali sobie, z jakiej perspektywy takich ocen dokonuja i jak
kategoryzujg osoby, ktérych interakcje analizujg. Aby zrozumiec znaczenie dzia-
tan komunikacyjnych korzystajg oni, co zrozumiate, z wiasnych doswiadczen
i kompetencji cztonkdw danej spotecznosci. Tym samym, tatwo jest im niekiedy
zatraci¢ dystans miedzy osobistg oceng pogladdéw wyrazanych przez rozmow-
cow i sposobdw wyrazania tych pogladdw, a rekonstruowaniem znaczen w per-
spektywie rozmoéwcédw. Wielu uczacych sie interpretuje znaczenie dziatan ko-
munikacyjnych uczestnikéw interakcji opisujac, jak oni sami przyjeliby okreslone
dziafanie, jak na nich oddziatujg stowa obserwowanego rozméwcy lub co odczu-
wajg w reakcji na dane dziatanie. W rezultacie rzeczywiste zamierzenia roz-
mowcy i reakcje stuchacza rzadko brane sg pod uwage.

Osoby uczace sie majg takze tendencje do czynienia uogdlniajacych odwo-
tan, tj. w niewystarczajgcym stopniu dokumentujg swoje spostrzezenia poprzez od-
wotania do kontekstu sekwencyjnego. Polegajg one niekiedy na potocznej wiedzy,
czesto zawierajgcej stereotypowe oceny i uproszczenia. Nie ufatwia spojrzenia fe-
nomenologicznego takze trudnosé, jaka sprawia im zaobserwowanie porzadku in-
terakcyjnego w emocjonalnie nacechowanych dyskusjach. Emocjonalny styl wy-
razania opinii jest oceniany negatywnie i kojarzony z chaosem, a nawet brakiem
kultury osobistej rozméwcéw. Tymczasem srodki takie jak emfaza, powtdrzenia,
obrazowe choé¢ potoczne poréwnania i méwienie réwnoczesne zinnym roz-
mowcg bywajg przejawem swiadomej strategii retorycznej méwigcego.

Wyniki obserwacji wskazujg na trudnosci w analizie wynikajgce z gatun-
kowych wtasciwosci dyskus;ji telewizyjnej, ktore przyzwyczajg nas do nie dos¢
aktywnej poznawczo roli widza i odbiorcy podawanych nam tresci. W zamysle
tworcéw wiekszosci programow telewizyjnych, odbiorca nie musi angazowad
sie w systematyczng obserwacje interakcji. Dyskusja telewizyjna realizuje cele
informacyjno-rozrywkowe, a rola telewidza sprowadza sie do odbierania i od-
czuwania okreslonych tresci jako przyjemne lub nieprzyjemne, ciekawe czy
nieciekawe, zrozumiate lub nie, zbiezne lub rozbiezne z jego poglagdami. Bada-
nie pokazato, ze wiekszo$¢ poddanych badaniu w taki wtasnie sposéb doko-
nuje oceny dziatan rozméwcow w obserwowanych dyskusjach. Wydaje sie za-
tem, ze dobdr, w zadaniu obserwacji, gatunku niemedialnego, na przyktad roz-
mowy potocznej, utatwitby poczatkujagcym studentom-badaczom budowanie
dystansu i neutralnej postawy wobec analizowanych interakcji. Nalezatoby takze
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dazy¢ do przeformutowania stosowanych przez studentéw kategorii opiso-
wych, tak aby nie odnosili sie osobiscie do sgdéw formutowanych przez roz-
modwcow. Istotnym utatwieniem analizy interakcji bytoby ponadto rozpoczecie
wdrazania narzedzi opisu i interpretacji w zadaniach opartych na krétszych se-
kwencjach dokumentéw autentycznych i stopniowe wprowadzanie coraz
dtuzszych nagran. Szczegélnie waznym celem w uwrazliwianiu na fenomeno-
logiczne spojrzenie na komunikacje wydaje sie przeniesienie uwagi uczacych
sie na mechanizmy interakcji miedzy rozmoéwcami i podkreslanie, ze interpre-
tacja dziatan powinna byé prowadzona na podstawie tego, jak dziatanie od-
bierane jest przez samych uczestnikdéw interakcji.

Podsumowujac: przeprowadzone badanie ujawnito, ze biorgcy wim
udziat uczestnicy mieli trudno$é z zachowaniem dystansu i przyjeciem po-
stawy obojetnosci etnometodologicznej, co ograniczyto zakres dokonywanej
przez niech obserwacji. Skupita sie wiec ona na ocenie analizowanych interak-
cji, postaw rozmowcdow, wyrazanych przez nich opinii oraz dziatan komunika-
cyjnych. Z uwagi na bardzo ograniczong prébke badawcza, wnioski z badania
nie majg charakteru uogdlniajgcego, mogg jednak postuzy¢ do refleksji nad
przyczynami uwidocznionych trudnosci i kierunkdw ulepszenia praktyki dy-
daktycznej w zakresie rozwijania u studentéw umiejetnosci interpretacji inte-
rakcji mownych za pomoca analizy konwersacyjne;j.
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Problemy terminologiczne w glottodydaktyce
— Zrodta, przyktady, konsekwencje

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

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

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

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

2. Kompetencja komunikacyjna

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

! Dakowska (2015: 139) definiuje interdyscyplinarno$¢ jako ,wtasciwos¢ wiekszosci dziedzin
wspotczesnych badan naukowych, ktéra polega na podejmowaniu zagadnien wykraczaja-
cych poza granice przedmiotu badan pojedynczych dyscyplin; badania interdyscyplinarne
majg te zalete, ze integrujac reprezentantow réznych specjalnosci, pozwalaja dostrzegac i po-
dejmowac szersze fascynujgce badaczy problemy w sposéb innowacyjny”. Autorka zastrzega
jednoczesnie, iz ,[iinterdyscyplinarne badania w powyzszym, wzbogacajgcym dziedziny na-
ukowe znaczeniu nalezy jednak odrdzni¢ od interdyscyplinarnosci jako pojecia maskujgcego
brak wewnetrznego uporzgdkowania i ukonstytuowania sie powstajgcej dopiero dyscypliny:
w przypadku dziedziny przyswajania i nauczania jezykdw obcych interdyscyplinarnos¢ trak-
tuje sie czesto jako termin sankcjonujgcy przedstawianie przez nig swojego modelu przed-
miotu badan jako sumy czesci przedmiotéw badan innych dziedzin. Nie wzbogaca to tej mto-
dej nauki, a przeciwnie, redukuje bogactwo interesujgcych ja zjawisk tylko do tych kwestii,
na ktdre Swiatto rzucajg inne, bardziej rozwiniete dyscypliny” (Dakowska, 2015: 139).
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(zajac, 2011), okazat sie zarowno uzyteczny, jak iinspirujgcy dla szerokiego
grona badaczy i teoretykdw debatujgcych nad naturg kompetencji komunika-
cyjnej i zorientowanych na poszukiwanie sposobow jej usprawnienia. Kon-
kretne znaczenie tego terminu wydaje sie jednak kazdorazowo uzaleznione od
kontekstu uzycia i moze odnosic sie do (Zajac, 2011: 21):

e uswiadomionej dyspozycji osiggnietej poprzez wyuczenie,

e  zdolnoscii/lub gotowosci do wykonywania zadar na okreslonym poziomie,

e wyuczonej sprawnosci potrzebnej do radzenia sobie z okreslonymi
problemami,

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

e opanowanej wiedzy, zdobytych umiejetnosci i doswiadczenia.

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

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

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

e kompetencja organizacyjna (Bachman, 1990),

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

e kompetencja formuliczna (Celce-Murcia, 2007),

e kompetencja interakcyjna (Young, 2011).

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

3. Dyskurs i interakcja

W literaturze przedmiotu mozna zauwazyc¢ czeste stosowanie poje¢ odnoszgcych
sie do podstawowych aspektéw komunikacji ustnej — obserwacja ta w szczegol-
nosci odnosi sie do trzech pojemnych i popularnych terminéw: komunikacja, dys-
kurs i interakcja. Warto zatem blizej przyjrze¢ sie wybranym definicjom tych ter-
mindw obecnym w opracowaniach z dziedziny glottodydaktyki. W tym miejscu
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nalezy jednoczesnie zaznaczy¢ wyrazng sktonnosé do uogdlniania i uwspdlnia-
nia znaczenia tych bliskich sobie poje¢, charakterystyczng dla wielu publikacji,
ktdre podejmujg zagadnienie rozwijania sprawnosci produktywnych, a przede
wszystkim budowania umiejetnosci w zakresie sprawnos$ci mdéwienia.

Termin dyskurs jest powszechnie stosowany w opracowaniach z zakresu
psycholingwistyki, socjolingwistyki i socjologii jezyka, pragmatyki i psychologii
spotecznej oraz analizy dyskursu. Ujecia glottodydaktyczne zazwyczaj przyj-
mujg okreslong perspektywe teoretyczng lub badawczg, niestety nie zawsze
identyfikujac czy tez uzasadniajgc wybrang opcje. W ten sposéb naturalnie
nieostre pojecie dyskursu (Wilczynska, 2012: 9; Jaroszewska, 2012: 74) dodat-
kowo traci na wyrazistosci, stajac sie czesto jedynie synonimem dla pojecia
interakcji lub komunikacji. Ta specyficzna wiasciwo$¢ pojecia dyskursu jest
zresztg czesto podkreslana w literaturze przedmiotu, a znaczna czes¢ badaczy
i teoretykdw wyraza przekonanie, iz ze wzgledu na szerokie zastosowanie ter-
minu i jego rozlegty zakres nie mozna okresli¢, ani tez nie nalezy oczekiwac
precyzyjnej kategoryzacji jego znaczen (Kurcz, 2000). Wtasnie ta wieloznacz-
no$¢ powoduje, ze termin dyskurs jest stosowany zaréwno w odniesieniu do
pojedynczego tekstu lub wypowiedzi (van Dijk, 2001: 12), jak i do konkretnego
zdarzenia komunikacyjnego, czy tez spotecznie ukonstytuowanych sposobdéw
uzycia jezyka (np. dyskurs polityczny, administracyjny, akademicki).

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

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

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

W odniesieniu do termindw komunikacja i interakcja mozna zaobser-
wowac, iz czesto sg one traktowane jako okreslenia zblizone znaczeniowo,
a nawet synonimiczne. Niewatpliwie zaréwno komunikacja, jak iinterakcja
dotyczg proceséw porozumiewania sie, lecz jednoczesnie warto zasygnalizo-
wacd, iz szczegdtowe definicje wskazujg na istotne rozbieznosci. A zatem poje-
cie komunikacji podkresla efekt lub cel dziatart majgcych forme porozumiewa-
nia sie. Jest zatem spoteczng forma wspdtdziatania. Z kolei termin interakcja
dotyczy przede wszystkim fizycznych aspektéw komunikacji, czyli faktycznej
wymiany komunikatow miedzy rozméwcami (Wilczynska, 2002c). Badacze
podkreslajg ponadto wielokrotnie, iz jest to kategoria pojeciowa, ktéra ,,mimo
ze moze by¢ uznana za podstawowg dla licznych teorii psychologicznych i so-
cjologicznych, nie zostata jak dotad jednoznacznie zdefiniowana” (Kubiak-
Szymborska, 2005: 20), a samo zjawisko interakcji jest wieloaspektowe i wie-
loznaczne (Aleksandrzak, 2017).

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

4. Problematyka autentycznosci

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

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

e autentycznos$é procesu uczenia sie,
e autentycznos$¢ komunikacji obcojezycznej w klasie jezykowej,
e materialy autentyczne.

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

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

Brown i Menasche (2005) uwazajg, ze nalezy wyodrebni¢ trzy rézne po-
ziomy autentycznosci zadania: rzeczywistg, symulowang i dydaktyczng. Wysu-
wajg jednoczesnie teze, iz w warunkach szkolnych trudno moéwié o autentycz-
nosci rzeczywistej, gdyz taka jest mozliwa jedynie w sytuacji immersji w natural-
nym srodowisku danego jezyka, gdzie nauczyciel jest niedostepny a uzytkow-
nicy jezyka realizujacy konkretne zadanie komunikacyjne mogg polegaé jedynie
na sobie (Brown, Menasche, 2005). Z tej perspektywy autentyczno$é wydaje sie
zatem catkowicie nieosiggalna w zinstytucjonalizowanym, formalnym naucza-
niu jezyka. Odmienne stanowisko zajmuje Taylor (1994), ktéry podwaza zasad-
nos¢ koncepcji abstrakcyjnej autentycznosci. Uznaje on, podobnie jak Wid-
dowson (1998), iz autentycznos¢ to cecha jezyka i zadania komunikacyjnego,
a takze kwestia odczué¢ samych uczestnikdw komunikacji, natury interakcii,
w ktdrych uczestniczg, w tym poczucia autentycznosci srodowiska komunikacyj-
nego i stosowanych form wypowiedzi. Zgodnie z powyzszym, autentycznosé
jest zatem kazdorazowo tworzona przez uczestnikdw interakcji spotecznych.

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

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

e autentycznosc jest utozsamiana z zyciem codziennym i sytuacjami rze-
czywistymi, ale nie zdefiniowano zadowalajgco granicy pomiedzy dziafa-
niem (zadaniem, interakcjg, tekstem) ,,autentycznym” a ,,dydaktycznym”,

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

e autentycznos¢ jest definiowana w odniesieniu do kontekstu zewnetrz-
nego, pozaszkolnego,

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

Majac na uwadze powyzsze omowienia, zasadne wydaje sie stwierdzenie, iz
poza dos¢ niespdjng interpretacjg wynikajaca z zapisow ESOKJ, autentycznosc
rozumiana jest obecnie przez badaczy zajmujacych sie tym zagadnieniem jako

4 Tekst rozumiany jest tutaj jako spdjna tresciowo wypowied? ustna lub pisemna, ktdra zawiera
okreslone wzorce strukturalne, umozliwiajgce uczacym sie tworzenie wiasnych wypowiedzi.
Tekst oryginalny to tekst, ktéry pojawia sie w niezmienionej formie w kontekscie oryginalnym,
czyli tym, dla ktdrego zostat pierwotnie sformutowany, lub tez w kontekscie zmienionym.

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

5. Roznice indywidualne

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

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

e rdznice indywidualne istniejg w tym sensie, ze mozna je zdefiniowac
i zoperacjonalizowa¢ w sposdb naukowy,

e rdznice indywidualne sg atrybutami wzglednie statymi,

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

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

6 Jak zaznacza Ciepielewska-Kaczmarek (2013: 53), niemieckojezyczna literatura przed-
miotu podkresla wiasnie wartos¢ tzw. autentycznosci sytuacyjnej w procesie uczenia sie.
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Odmienne zafozenia sktadaja sie na interpretacje zaktadajacg dynamiczny charak-
ter czynnikéw indywidualnych, ktéra znajduje odzwierciedlenie w tzw. teorii dy-
namicznych systemow ztozonych (ang. complex dynamic systems theory). Jej istotg
jest uwzglednienie procesualnego i zmiennego charakteru réznicindywidualnych,
w tym zmian zachodzacych pod wptywem kontekstu sytuacyjnego. Zgodnie z po-
wyzszg teorig czynniki indywidualne sg interpretowane przez pryzmat szeregu
systemow, ktére wspdtistniejg i wzajemnie na siebie oddziatujg (Ellis, Larsen-Fre-
eman, 2006; de Bot, Lowie, Verspoor, 2007; Larsen-Freeman, Cameron, 2008;
Dornyei, Ryan, 2015; Dornyei, Maclntyre, Henry, 2015). R6znorodne czynniki ko-
ghitywne, afektywne i motywacyjne (Dornyei, 2012) tworzg ztozong sieé, na ktérg
istotny wptyw ma ponadto srodowisko uczenia sie, zaréwno w skali makro, jak
i mikro.” To dynamiczne ujecie réznic indywidualnych wydaje sie obecnie domi-
nowac nie tylko w modelowaniu teoretycznym, ale takze, w coraz wiekszym stop-
niu, w glottodydaktycznych badaniach empirycznych.

U zrddet probleméw terminologicznych zwigzanych z interpretacjg czyn-
nikdw indywidualnych stoi jednak zazwyczaj nie tylko brak jasnego stanowiska
i wskazania okre$lonego podejscia do charakteru tych czynnikdw, ale takze wie-
los¢ obecnych w literaturze przedmiotu definicji poszczegdlnych atrybutéw. Jed-
nym z elementéw uwzglednianych w definicjach jest wymiar stabilnosci danego
czynnika, drugim — stopien jego wystepowania, czyli intensywnosé lub nasilenie
u danej osoby. Za gtédwne, tradycyjne rdznice indywidualne w procesie uczenia
sie jezyka obcego zazwyczaj uznaje sie zdolnosci jezykowe, motywacje, strategie
oraz style uczenia sie (Dornyei, 2012). Z kolei Ellis (1994: 517) podkresla, iz
w opinii wielu nauczycieli jezykdw obcych czynnikiem indywidualnym majgcym
najwiekszy wptyw na sukces lub porazke w nauce jezyka jest osobowosc ucznia.
Podobny poglad wyrazajg Ehrman i Oxford (1995: 82), uwypuklajgc ponadto
wplyw osobowosci na wybdr strategii uczenia sie. Warto takze przytoczy¢ sta-
nowisko Dewaele (2012: 43), ktdry podkresla zmienny charakter pewnych cech
osobowosci ucznia i zwigzek ich dynamiki z konkretnym kontekstem uczenia sie.
Niemniej jednak badacz stwierdza, ze trudno jest wskaza¢ konkretne efekty
wplywu osobowosci jednostki na procesy uczenia sie i produkcji jezykowej,
a takze odrdzni¢ je od tych bedacych wynikiem oddziatywania czynnikéw spo-
tecznych, kognitywnych lub zwigzanych z kontekstem sytuacyjnym.

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

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

Testy predyspozycji jezykowych opierajg sie na modelu zdolnosci, ktéry
obejmuje caty zestaw komponentéw: zdolnosci stuchowe, zdolnos$¢ do uczenia
sie indukcyjnego, pamieé i wrazliwos¢ gramatyczng. Ze wzgledu na to, iz zwykle
koncentrujg sie one na formie jezykowej ignorujgc aspekty komunikacyjne, ich
adekwatnos$¢ bywa jednak czesto kwestionowana. Harmer (2007: 85) zauwaza
na przykfad, ze formuta testéw zdecydowanie faworyzuje uczniéw analitycz-
nych, a prawdopodobienstwo dobrego wyniku u oséb podchodzgcych do nauki
jezyka w sposdb bardziej holistyczny jest znacznie ograniczone. Doérneyi (2012:
183) z kolei podkresla jak bardzo nieprecyzyjne jest samo pojecie zdolnosci je-
zykowych i postuluje, aby zagadnienie to byto zawsze rozpatrywane w okreslo-
nym kontekscie sytuacyjnym i uwzgledniato dynamiczng zaleznos$¢ miedzy kon-
tekstem a prezentowanymi umiejetnosciami/zdolnosciami.

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

e jako wzglednie stata cecha indywidualna i atrybut zmienny,

e jako proces w stanie ciggtej zmiany,

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

Elementem wspdlnym w rozwazaniach nad zjawiskiem motywac;ji jest dla od-
miany poglad, iz powigzana z nig problematyka w istocie rzeczy skupia sie wo-
kot jednego fundamentalnego pytania: dlaczego ludzie zachowuja sie w taki,
a nie inny sposob oraz podejmujg okreslone dziatania (D6rnyei, 2014).

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

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

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

6. Podsumowanie

Problemy terminologiczne w glottodydaktyce zapewne dalece wykraczajg
poza zjawiska naswietlone w niniejszym artykule, ktéry zawiera przyktady ilu-
strujgce rozbieznosci ograniczone do pewnego wycinka rozwazan. W zamie-
rzeniu sg to jednak przyktady termindw iich interpretacji o kluczowym zna-
czeniu dla przedmiotu badan glottodydaktyki jako takiej — stad tez na podsta-
wie ich analizy mozna pokusic¢ sie o wnioski o bardziej ogdlnym charakterze.
Podstawowym Zrddtem problemoéw wydaje sie zatem brak nawyku ja-
snego definiowania termindw nalezgcych do grupy poje¢ otwartych w wielu
opracowaniach z dziedziny glottodydaktyki lub tez brak osadzenia danego ba-
dania lub wywodu teoretycznego w okreslonej perspektywie, ktora jednocze-
$nie sugeruje lub okresla interpretacje kluczowych pojec¢. Mozna réwniez za-
obserwowac sktonnos¢, by traktowaé pewng grupe termindéw (np. wskazane
w artykule pojecia komunikacji, interakcji, kompetencji, motywacji) jako oczy-
wiste, jednolicie zdefiniowane i niepodlegajgce dyskusji, czy tez przeciwnie,
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jako zjawiska ogdlne, niedookreslone, wielowymiarowe, a przez to wymyka-
jace sie definicjom i w efekcie zbyt wieloznaczne, by mogty stanowié ade-
kwatny punkt odniesienia w badaniach i debatach glottodydaktycznych. Taki
stan rzeczy zapewne nie przyczynia sie do wzmocnienia statusu glottodydak-
tyki jako nauki, niestety czesto nadal postrzegane] jako niedoswiadczona,
mtoda gatgz tzw. nauk osciennych. Skutecznym i stosunkowym prostym spo-
sobem radzenia sobie z sytuacjg braku jednoznacznosci danego terminu jest
stosowanie zasady definicji regulujgcej. Nieostre znaczeniowo pojecia nalezy
w tym celu okroi¢ poprzez wyrazne zakreslenie ich granic i precyzyjne wskaza-
nie definicji przyjetej w danym badaniu lub wywodzie teoretycznym.
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W 2019 roku roku naktadem Wydawnictwa Uniwersytetu Slaskiego ukazaty sie
trzy opracowania pomyslane jako pomoc w przyswajaniu frazeologizmdw naj-
bardziej popularnych w Polsce jezykéw romanskich: francuskiego, hiszpan-
skiego i wtoskiego. Powstaty one w ramach projektu realizowanego na tej
uczelni przez siedmioosobowy zespdt, ktdrego kierownikiem jest dr hab. Mo-
nika Sutkowska, romanistka od lat specjalizujgca sie w teoretycznych bada-
niach nad frazeologig i w dydaktyce frazeologii (zob. Sutkowska, 2013).
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Podkresli¢ tu nalezy, iz frazeodydaktyka, tak dynamicznie sie ostatnio roz-
wijajaca, jest jeszcze dyscypling stosunkowo mtodg (zob. Sutkowska, 2018), to-
tez w odrdznieniu od ,bogatej oferty rynkowej w zakresie stownikéw frazeolo-
gicznych réznego typu, publikacje frazeodydaktyczne ciggle nalezg do rzadko-
$ci” (Sutkowska, red., 2019a: 7). Tymczasem skala biegtosci jezykowej ESOKIJ
(2003: 101) dla zasobu stownictwa zawiera odniesienie do , dobrej znajomosci
wyrazen idiomatycznych” dla poziomu C1 oraz ,szerokiego zasobu leksykalnego,
obejmujgcego wyrazenia idiomatyczne” dla poziomu C21. Opanowanie wyrazen
idiomatycznych pojawia sie réwniez w opisach najwyzszych poziomdw biegtosci
dla stosownosci socjolingwistycznej (ESOKJ 2003: 109) oraz jako jeden z istot-
nych wyznacznikéw poziomu C2 (ibid.: 44). W sumie ESOKJ wymienia wyrazenia
idiomatyczne 21 razy w réznych tabelach opiséw biegtosci.

Recenzowane zbiory ¢wiczen uzupetniajg zatem pewng luke w zakresie
dodatkowych materiatéw stuzgcych doskonaleniu jakze istotnych kompetencji
frazeologicznych. Zamiarem autorek nie jest przy tym uwzglednienie maksy-
malnie obszernego zasobu frazeologicznego danego jezyka; koncentrujg sie
one na jednej, charakterystycznej grupie, a mianowicie na jednostkach zawie-
rajgcych nazwy czesci ciafa ludzkiego (tzw. rzeczowniki somatyczne) badz na-
zwy ,,jego atrybutéw” (Sutkowska, red., 2019a: 7; dopowiedzenie to rozszerza
zakres wskazany w tytule?). Taki wybdr przedmiotu éwiczen nie jest naturalnie
przypadkowy: juz ojciec polskiej frazeologii podkreslat, ze ,w zakresie rzeczow-
nikéw do najbogatszych i najproduktywniejszych frazeologicznie nalezg nazwy
organdw i czesci ciata” (Skorupka, 1953: 10). Obserwacja ta dotyczy nie tylko
polszczyzny, ale takze interesujgcych nas jezykdw romanskich, co pozostaje
w bezposrednim zwigzku z istnieniem uniwersaliéw biologicznych: doswiad-
czenia réznych wspdlnot jezykowych z ciatem ludzkim uwidoczniajg sie w wy-
stepowaniu w jezykach naturalnych zaréwno nominéw anatomikow, jak i fra-
zeologizmow je zawierajgcych. Dos¢ powiedzieé, ze w éwiczeniach z hiszpan-
skiego takich frazeologizméw odnotowalismy ponad 400, z francuskiego — po-
nad 900, a z wtoskiego — okoto 1000.

Wspdlna dla wszystkich trzech toméw jest ich kompozycja: stowo wstepne
redaktor naukowe;j (takie samo dla kazdego tomu), cze$¢ zasadnicza, trzy koricowe

! Odnotujmy, ze w ESOKJ nie stosuje sie termindw frazeologia czy frazeologizm, lecz
operuje sie ogélnym okresleniem stafe wyrazenia; do klasy takich wyrazen zalicza sie
m.in. jednostki nazywane w tym zrédle utartymi formutami, wyrazeniami idiomatycz-
nymi, szablonowymi zwrotami czy kolokacjami. Rzecz jasna, termin frazeologizm
W swym uzyciu generycznym obejmuje wszystkie wymienione jednostki.

2 Romarnskie frazeologizmy somatyczne sg tez przedmiotem wielojezycznego stownika
Sutkowskiej (2005).
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testy sprawdzajgce, klucze do ¢wiczen i testow oraz bibliografia. Cze$¢ ¢wicze-
niowa sktada sie z jednostek odpowiadajgcych grosso modo nazwom czesci ciata
uszeregowanym w kolejnosci alfabetycznej. Kazdg z takich sekcji otwiera glosa-
riusz frazeologizmdw zawierajgcych dane nomen anatomicum, ktére stanowig
przedmiot kilku ¢wiczen (najczesciej od szesciu do osmiu w danej jednostce); po-
szczegblne frazeologizmy przynajmniej raz wystepujg w jakims ¢wiczeniu.

W otwierajagcym tomy wstepie redagujgca je Monika Sutkowska sygna-
lizuje szerokie podejscie do frazeologii, co znajduje odzwierciedlenie w zgro-
madzonym we wszystkich tomach materiale jezykowym. Istotnie, obok idio-
mow, zdecydowanie najliczniejszych, bo stanowigcych jadro kategorii, obecna
jest w nim pewna ilos$é przystéw, wskaznikéw frazeologicznych w rozumieniu
Lewickiego (2003: 157) czy frazeologizmdw terminologicznych.

Zdefiniowani tez zostajg adresaci publikacji — osoby uczace sie francu-
skiego, hiszpanskiego czy wtoskiego na poziomach B2-C2, a w szczegdlnosci stu-
denci kierunkédw romanistycznych. Zastanawiajgce jest to, ze nigdzie nie jest
expressis verbis powiedziane, iz chodzi o takich uzytkownikéw, ktérych jezykiem
ojczystym jest polszczyzna. Owszem, sugeruje to jezyk paratekstow (oktadka,
strona tytutowa, wstep), jednak w dalszych partiach ksigzek polski jest wtasci-
wie nieobecny: tytuty rozdziatéw iich sekcji, eksplikacje znaczen frazeologi-
zmoéw, opisujace je kwalifikatory, polecenia w ¢wiczeniach sformutowane s3
w jezyku docelowym. Co wiecej, niezwykle mato jest ¢wiczen, w ktérych odno-
szono by sie do znajomosci jezyka ojczystego. Dla przyktadu, w pierwszym tomie
na zasadzie wyjgtku pojawia sie jedno tylko ¢wiczenie, w ktérym nalezy podac
francuskie odpowiedniki kilku frazeologizmdw polskich (Sutkowska, red., 2019a:
60), oraz inne, gdzie z kolei trzeba zaproponowac polskie odpowiedniki frazeo-
logizmow francuskich (ibid.: 84). De facto opracowania te mogg wiec z powo-
dzeniem by¢ uzywane poza polskim kontekstem edukacyjnym.

Poréwnanie poszczegdlnych tomdw pozwala zauwazy¢, ze ich Autorkom
pozostawiono pewng swobode, jesli idzie o selekcje materiatu frazeologicz-
nego, stopien szczegétowosci opisu znaczen frazeologizmow, opatrywanie ich
kwalifikatorami, liczbe proponowanych ¢wiczen czy ich rodzaje. Wzigwszy to
pod uwage, potencjalny nabywca opracowania: nauczyciel akademicki, a nawet
student wyzszych lat romanistyki, docenitby z pewnoscig zwiezty wyktad doty-
czacy wyboréw metodologicznych irozstrzygnie¢ praktycznych zawarty we
wstepie odautorskim do interesujacej (lub interesujgcych!) go czesci éwiczen.

| tak, krotkiego komentarza wymaga samo pojecie czesci ciata, wsrod
badaczy brak bowiem zgodnosci co do tego, jakie obiekty mozna za nie uznac.
Wasko rzecz ujmuje np. Wierzbicka (1975), nie traktujgc jako czesci ciata m.in. ze-
bdéw, wtosdw czy paznokci. Autorki stusznie przyjety stanowisko bardziej elastyczne,
przywodzgce na mysl listy nazw czesci ciata sporzadzone przez Giutumianc
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i Kozarzewskg (1978) dla wybranych jezykéw stowianskich. W éwiczeniach
spotkamy wiec frazeologizmy z komponentami nazywajgcymi zeby czy krew
oraz niektére narzady ciata. Dyskusyjne jest natomiast rozszerzenie inwenta-
rza frazeologizmodw o jednostki ogdlnie okreslone jako zawierajace nazwy
atrybutdéw ciata — chodzi tu np. o tzy, sline, pryszcze, rany, umyst, dusze, a na-
wet to, co stynnym stowem nazwat Cambronne. Dalej, nie jest oczywiste
uwzglednianie takich frazeologizméw, ktérych komponent, ze wzgledu na
przesuniecie znaczeniowe (katachreza inopiae causa; zob. Domanska, 1993),
nie funkcjonuje w swoim pierwotnym znaczeniu nazwy czesci ciata (np. we
francuskim zwrocie faire remettre des talons a ses chaussures stowo talons —
‘obcasy’ — nie nazywa juz czesci ciata, czyli piet), czy tez frazeologizmdw z kom-
ponentem, ktérego wtdrne znaczenie nazwy czesci ciata, powstate w drodze
metonimii, nie jest aktualizowane (np. w zwrocie se serrer la ceinture — ‘zaci-
skac pasa’ — francuski rzeczownik ceinture, uzyty w swym znaczeniu pierwot-
nym, nie wskazuje na czesc ciata). Dla jasnosci mozna by zastrzec, ze bierze sie
pod uwage frazeologizmy ze sktadnikami, ktére przynajmniej w jednym ze
swych znaczen nazywajg cze$¢ ciata. Wida¢ ponadto pewne rozbieznosci
w podejsciu do nazw czesci ciata nie budzacych zadnych watpliwosci: o ile np.
w czesci wtoskiej uwzglednione sg frazeologizmy z nazwami twarzy (faccia,
viso, volto), o tyle w czesci francuskiej nie pojawiajg sie jednostki o podobnym
znaczeniu, bedace przeciez tworzywem frazeologizmow (face, figure, visage);
publikacja zyskataby na ujednoliceniu w tym zakresie.

Jezykoznawcy brak tez we wstepie pobieznej chociazby charakterystyki
korpusu zgromadzonego na potrzeby kazdego z tomdw, a zwtaszcza informacji
o kryteriach selekcji frazeologizmdw. Uscislijmy wiec, ze jesli chodzi o zasieg
terytorialny jezykow, uwzglednione sg zasadniczo ich podstawowe odmiany,
co jest jak najbardziej wystarczajgce; jednym z bardzo nielicznych wyjgtkéw
jest francuska jednostka sucer son pouce, zidentyfikowana jako belgicyzm (po-
dobnej informacji brak jednak przy zwrocie faire de son nez). Poza tym nie
wiadomo, czy opracowania starajg sie objg¢ maksymalnie duzg liczbe uzywa-
nych wspotczesnie jednostek z nazwg danej czesci ciata, ktdére to podejscie by-
toby zrozumiate dla poziomu C2, czy tez mamy raczej do czynienia z ich wybo-
rem, wystarczajgcym na poziomie B2; przypomnijmy tu, ze liczba zgromadzo-
nych frazeologizmdw hiszpanskich jest ponad dwukrotnie nizsza niz francu-
skich czy wtoskich, czego nie sposdb wyttumaczy¢ wytgcznie kontrastami mie-
dzyjezykowymi. Ciekawych obserwacji dostarcza réwniez pordwnanie inwen-
tarza frazeologizmoéw z dang czescig ciata z odpowiednimi inwentarzami figu-
rujgcymi w opracowaniach specjalistycznych. Dla przyktadu, w kieszonkowym
stowniku frazeologicznym autorstwa Ashraf i Miannay (1999) figuruje blisko
50 francuskich jednostek z komponentem nez (‘nos’), podczas gdy w glosariuszu
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(Sutkowska, red., 2019a: 58-59) jest ich niecate 30; co wiecej, oba inwentarze
pokrywaja sie tylko czesciowo. Za jedno z kryteriéw selekcji mogtaby postuzyc
czestos¢ wystepowania, jednak w przypadku frazeologizmédw bywa ona
trudna do okreslenia i stad tez zapewne w opracowaniach nie sg stosowane
kwalifikatory frekwencyjne.

Omawiane tomy rdznig sie takze co do kwalifikacji stylistyczneji ekspre-
sywnej frazeologizmoéw. Otéz w glosariuszach wtoskich kwalifikatory nie wy-
stepuja. W pozostatych dwadch kilka jednostek uznano za wulgarne, przy czym
nie naleza do nich te zawierajgce francuskie stowo merde (‘géwno’). Tomy
hiszpanski i francuski diametralnie réznig sie w kwestii identyfikowania poto-
cyzmdw: uznano za nie az okoto 180 na ogdlng liczbe mniej wiecej 400 fraze-
ologizmoéw hiszpanskich, podczas gdy sposréd ponad 900 frazeologizmdéw
francuskich taki status ma jedynie okoto 50 jednostek. W naszym odczuciu rze-
czywistosci jezykowej bardziej odpowiada podejscie autorek tomu hiszpan-
skiego. Jeszcze inna rozbieznos$é polega na tym, ze ztomu francuskiego
w ogéle wykluczono frazeologizmy z niektérymi nacechowanymi nazwami cze-
Sci ciata, jak cul (‘dupa’) czy gueule (‘geba’), natomiast wystepuja one w dwéch
pozostatych (por. np. culo).

Jesli chodzi o typy proponowanych éwiczen, to skoncentrowane sg one na
nabywaniu kompetenc;ji lingwistycznych (zob. ESOKJ, 2003: 99-106). W tym uje-
ciu, opracowania obejmujg przede wszystkim zadania zamkniete dotyczace: a)
konceptualizacji znaczenia frazeologizmow i b) ustalenia ich poprawnej formy.

Cwiczenia odnoszace sie do znaczenia polegajg ha przyporzadkowaniu
objasnien do podanych frazeologizmow (przy tym autorki starajg sie dywersy-
fikowac peryfrazy w jezyku docelowym, tak aby nie powtarza¢ sformutowan
uzytych w glosariuszu) albo, odwrotnie, frazeologizmdéw do podanych defini-
cji. Zadania te wystepujg réwniez w wariancie ,prawda czy fatsz” potgczonym
z poleceniem skorygowania niewfasciwej peryfrazy lub jako test wyboru;
moga takze polegaé na przyporzadkowaniu frazeologizmom ich antoniméw
czy okreslen antonimicznych. W nielicznych ¢éwiczeniach proponuje sie pota-
czenie frazeologizmu z jego definicjg w jezyku polskim lub ttumaczenie wyra-
zenia z jezyka obcego na jezyk polski. Tam, gdzie jest to mozliwe, Autorki wy-
korzystujg rowniez potencjat synonimii frazeologicznej (np. dobieranie w pary
frazeologizmdw o podobnym znaczeniu w czesci wtoskiej opracowania).

Druga kategoria zadan zamknietych to ustalanie poprawnego skfadu
frazeologizmu w nastepujacych typach ¢wiczen: korygowanie podanego fraze-
ologizmu; usuwanie z podanego ciggu elementéw, ktére nie wystepujg w da-
nym zwigzku wyrazowym; usuwanie z podanego wyrazenia zbednego stowa; 13-
czenie podanych w dwdch kolumnach czesci frazeologizmow w poprawnie zbu-
dowane zwigzki; rozsypanka wyrazowa; uzupetnianie luk we frazeologizmach
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wyrazami z podane;j listy (albo wyrazami odgadnietymi na podstawie ilustracji);
dobdr odpowiedniej formy sposrdd paroniméw lub odpowiedniej kategorii liczby
pojedynczej/mnogiej (np. w jezyku wtoskim pugno czy pugni). W czesci wtoskiej
czestym ¢wiczeniem jest dzielenie ciggu liter na wyrazy wchodzgce w sktad da-
nego frazeologizmu albo tez uzupetnienie liter w poszczegdlnych wyrazach.

Powyizsze zadania zamkniete wpisujg sie w dominujgce w opracowaniu po-
dejscie semazjologiczne. Podejscie onomazjologiczne reprezentowane jest przez ttu-
maczenie frazeologizmow polskich na jezyk obcy (mediacja miedzyjezykowa) oraz
odgadywanie frazeologizmdw zawierajgcych nazwe podanej czesci ciata na podsta-
wie definicji. Cwiczenie to wystepuje réwniez w wariancie antonimicznym (na pod-
stawie podanej definicji nalezy podac frazeologizm o przeciwnym znaczeniu).

Sposrdd zadan otwartych mozemy wymieni¢, w ujeciu semazjologicz-
nym, podanie definicji frazeologizmu (w poleceniu francuskim mowa jest
takze o wyjasnieniu synonimicznym — explication synonymique) oraz tworze-
nie krotkich historyjek (5-6 zdan) z uzyciem trzech podanych frazeologizmow.

Sktadnik pragmatyczny kompetencji komunikacyjnej pojawia sie w zada-
niach wymagajgcych okreslenia sytuacji, w ktorej uzytkownik jezyka moze postu-
zy¢ sie podanym wyrazeniem (w formie testu wyboru). Interesujgcym wariantem
tego ¢wiczenia jest okreslenie, co musi sie wydarzy¢, aby dany frazeologizm mégt
zostac uzyty do opisu osoby. Inng opcjg, bardzo korzystng w ramach przygotowa-
nia do interakcji, jest komponowanie mikrodialogédw poprzez dobranie do poda-
nej wypowiedzi odpowiedniej reakcji jezykowej zawierajgcej frazeologizm (¢éwi-
czenie niepraktykowane niestety w czesci francuskiej). Oczywiscie nie wszystkie
frazeologizmy mogg by¢ objete takim ¢wiczeniem, bo cho¢ wszystkie majg psy-
chologiczny status ,,chunks” (grupa stéw lub wyrazen przechowywana w pamieci
jako odrebna jednostka znaczeniowa; zob. Miller, 1956), to nie wszystkie sg pre-
destynowane do funkcjonowania jako samodzielne akty mowy.

Dydaktyk zyczytby moze sobie, aby polecenia odnoszace sie do danego typu
zadan byly jednolite, tymczasem wystepujg one w licznych wariantach stylistycznych,
np. dla testu wyboru w czesci francuskiej: Quel est le sens des locutions données?
Choisissez la bonne réponse (Sutkowska, red., 2019a: 22), Choisissez la bonne réponse
et rendez aux expressions données leur bon sens (ibid.: 32), Trouvez la signification des
expressions données (ibid.: 81). Bolesnie natomiast brakuje wykorzystania aspektu lu-
dycznego wprowadzanych frazeologizmoéw w postaci dostownej ikonograficznej in-
terpretacji ich znaczenia, pozwalajgcej na wigczenie prawej pétkuli mézgu do procesu
zapamietywania tak obcigzajacych pamiec jednostek wielowyrazowych?.

3 W czesci wioskiej podejscie ludyczne zostato zastosowane w zadaniach polegajacych
na ustaleniu kolejnosci pocietego tekstu: przyporzadkowane kazdemu fragmentowi
stowa tworzg zwigzek frazeologiczny.
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Reasumujac, w opracowaniach zdecydowanie dominuje podejscie se-
mazjologiczne, co widaé rdwniez w testach koficowych. W czesci hiszpanskiej
polegajg one wytgcznie na odtwarzaniu poznanych frazeologizméw na pod-
stawie podanych peryfraz wyjasniajgcych, w czesci francuskiej i wtoskiej sg
bardziej zré6znicowane. Preferowane sg rdwniez zadania zamkniete, co ma te
zalete, ze ucze moze rozwigzania sprawdzi¢ samodzielnie — ¢wiczenia moga
by¢ z powodzeniem wykonywane bez nauczyciela (wyjgtkiem sg bardzo nie-
liczne zadania o charakterze produktywnym). Doskonale spetnig rdwniez one
swoja funkcje na etapie identyfikacji formalnej i semantycznej frazeologizmu
w metodyce klasy odwrdéconej (por. np. Olszewska, 2018) jako materiat, z kto-
rym uczen zapoznaje sie przed lekcja w zadaniach receptywnych i mediacyj-
nych, na zajeciach zas stosuje w praktyce w ¢wiczeniach utrwalajgcych, pro-
dukcyjnych oraz interaktywnych, zgodnie z podejsciem dziataniowym i komu-
nikacyjnym. Rolg nauczyciela bedzie wdéwczas dostarczenie odpowiednich
kontekstédw i opisdow sytuacji komunikacyjnych pozwalajgcych na sponta-
niczne postuzenie sie poznanymi wyrazeniami.
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Leksykon Renaty Czaplikowskiej i Artura Dariusza Kubackiego Kleines Fachlexi-
kon der DaF-Didaktik. Theorie und Unterrichtspraxis to kolejna po Grundlagen
der Fremdsprachendidaktik. Unterrichtsbuch (2010) oraz Methodik des Unter-
richts Deutsch als Fremdsprache. Lehr- und Ubungsbuch fiir kiinftige DaF-Leh-
rende (2016) pozycja wydawnicza z zakresu dydaktyki i metodyki nauczania je-
zyka niemieckiego jako obcego.

Opracowanie zostato przygotowane z duzym wyczuciem dydaktycznym,
co jest widoczne m.in. w przejrzystosci uktadu catego leksykonu. To wyczucie wy-
nika z wieloletniego doswiadczenia w pracy pedagogicznej obydwu autorow.
Renata Czaplikowska jest adiunktem w Katedrze Jezykoznawstwa Niemieckiego
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Instytutu Neofilologii Uniwersytetu Pedagogicznego w Krakowie, gdzie prowa-
dzi zajecia z zakresu dydaktyki jezyka niemieckiego na réznych etapach edu-
kacyjnych oraz zajecia dla stuchaczy Studium Ksztatcenia Nauczycieli. Pracuje
takze w Instytucie Goethego, prowadzac kursy Deutsch Lehren Lernen w try-
bie zdalnego nauczania. Natomiast Artur Dariusz Kubacki jest kierownikiem
Katedry Jezykoznawstwa Niemieckiego Instytutu Neofilologii Uniwersytetu
Pedagogicznego w Krakowie, gdzie ksztatci adeptédw zawodu ttumacza. Jest tez
czynnym ttumaczem przysiegtym jezyka niemieckiego, a takze cztonkiem Ko-
misji Odpowiedzialnosci Zawodowej Ttumaczy Przysiegtych oraz Panstwowej
Komisji Egzaminacyjnej do przeprowadzania egzaminu na ttumacza przysie-
gtego w Ministerstwie Sprawiedliwosci.

Kleines Fachlexikon der DaF-Didaktik. Theorie und Unterrichtspraxis liczy
248 stron. Na poczatku (s. 6-9) znajduje sie spis tresci oraz krétka przedmowa,
w ktdrej autorzy podkreslajg znaczenie znajomosci terminologii specjalistycznej
dla prawidtowego odbioru i produkcji tekstow specjalistycznych, wskazujg grono
odbiorcéw, do ktérych publikacja jest kierowana oraz przyblizajg jej konstrukcje.
Po przedmowie umieszczono wykaz uzytych w leksykonie skrétow i skrétowcow.

Czesc wiasciwa leksykonu (s. 10-161) zawiera 292 niemieckojezyczne

terminy glottodydaktyczne uftozone w sposéb alfabetyczny, ktére zdefinio-
wano w jezyku niemieckim.
Obok kazdego terminu znajdujemy kolokacje, w ktérych dany termin najcze-
Sciej wystepuje, jak rdwniez jego polski oraz angielski ekwiwalent. Kazdg po-
zycje leksykonu opatrzono bibliografig prac, co umozliwia czytelnikom pogte-
bienie wiedzy na okreslony temat. Znalezienie szukanego hasta utatwia
umieszczenie litery alfabetu z prawej czesci kazdej strony.

Zawarte w leksykonie terminy to nie tylko podstawowe pojecia z zakresu
dydaktyki oraz metodyki nauczania jezyka obcego, takie jak metody i techniki na-
uczania, aspekty planowania i przeprowadzania zajec czy przyswajania i uczenia
sie jezyka, ale takze hasta zwigzane z mediacjg jezykowa czy konstruktywizmem.

Na konicu leksykonu (s. 162—172) znajdujemy zatgczniki m.in. z opisem
umiejetnosci w zakresie rozumienia tekstu czytanego i stuchanego na po-
szczegdlnych poziomach biegtosci jezykowej wedtug Europejskiego systemu
opisu ksztafcenia jezykowego (2003). Zatgczniki te stanowig uzupetnienie wia-
domosci do ttumaczonych w leksykonie termindw glottodydaktycznych. Po za-
tacznikach umieszczona zostata obszerna biblio- i netografia (s. 173-199).

Leksykon zamykajg trzy alfabetyczne wykazy. Pierwszy z nich (s. 200-214)
to wykaz termindw glottodydaktycznych, definiowanych w leksykonie, wraz z ich
polskimi i angielskimi odpowiednikami. Drugi (s. 215—-230) to wykaz polskojezycz-
nych terminéw glottodydaktycznych, uzytych w leksykonie, wraz z ich niemieckimi
i angielskimi ekwiwalentami. Trzeci (s. 231-245) to wykaz angielskojezycznych
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terminow glottodydaktycznych, uzytych w opracowaniu, wraz z ich niemieckimi
i polskimi odpowiednikami. Po wykazach pozostawiono kilka pustych kartek (s.
246-248), ktére majg stuzy¢ czytelnikowi jako miejsce na notatki.

Leksykon adresowany jest przede wszystkim do germanistéw. Stanowi
cenng pomoc dla wyktadowcdw prowadzgcych zajecia i seminaria z dydaktyki
czy metodyki nauczania jezyka niemieckiego, a takze dla nauczycieli jezyka
niemieckiego oraz studentéw germanistyki na specjalizacjach nauczycielskich.
Leksykon moze stuzy¢ réwniez tym, ktérzy poszukujg ekwiwalentu terminu
glottodydaktycznego w jezyku niemieckim, angielskim lub polskim.

Reasumujac, nalezy stwierdzié, ze opracowanie Renaty Czaplikowskiej i Ar-
tura Dariusza Kubackiego to zrodto wiedzy z zakresu dydaktyki i metodyki jezyka
niemieckiego jako obcego, przygotowane z duzg starannoscia, uwzgledniajace
polska mysl dydaktyczng oraz kompensujgce brak podobnej publikacji na polskim
rynku wydawniczym. Ostatnia publikacja o podobnym charakterze to Sfownik dy-
daktyki jezykow obcych autorstwa Aleksandra Szulca wydany w 1997 roku.
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Wykorzystanie mediéw w procesie uczenia sie i nauczania jezykdw obcych,
szczegdlnie zas mozliwosci rozwijania receptywnych i produktywnych spraw-
nosci jezykowych uczniéw, ich kompetencji medialnej oraz wiedzy na temat
szeroko pojetej kultury obcych krajow zajmuje w ostatnich latach znaczace
miejsce w dyskursie glottodydaktycznym. Swiadczy o tym m.in. to, ze wspo-
mina sie o nich w dokumentach takich jak np. Europejski system opisu ksztat-
cenia jezykowego (Europarat, 2001, 2018), czy tez w aktualnych programach
nauczania jezykdw obcych, w ktérych podkresla sie potrzebe edukacji medial-
nej, tj. przygotowania uczniéw do Swiadomego i krytycznego odbioru przeka-
z6w medialnych, czy tez do samodzielnego postugiwania sie mediami w ko-
munikacji. Wydaje sie jednak, ze niewiele uwagi poswieca sie przy tym analizie
tekstow medialnych w kategoriach estetycznych. Publikacje na ten temat s3
niestety nadal stosunkowo rzadkie (zob. Bernstein, Lerchner (red.), 2014). Na
tamach ,Neofilologa” w ostatnich dwudziestu latach nie byt on podejmowany
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w ogodle. Tom Eintauchen in andere Welten stanowi wiec cenny wktad do dys-
kusji nad tym watkiem.

Po monografiach Lust auf Film heifSst Lust auf Lernen (2010) i Film im
DaF-/DaZ-Unterricht (2015), ktére zawieraty teksty bedgce poktosiem obrad
w sekcjach ‘Film’ na 14 i 15 miedzynarodowym kongresie nauczycieli jezyka nie-
mieckiego (Internationale Deutschlehrertagung (IDT)) w Jenie/Weimarze (2009)
i w Bolzano (2013), ta najnowsza publikacja tandemu redaktorskiego T. Welke i R.
Faistauer podejmuje ponownie watek pracy z filmem w kontekscie nauczania
i uczenia sie jezyka niemieckiego jako jezyka obcego i drugiego. Zainteresowa-
nie nim trwa niezmiennie od publikacji pod koniec lat osiemdziesigtych ubie-
gtego wieku pracy |. Schwertdfeger pt. Sehen und verstehen. Arbeit mit Filmen
im Unterricht Deutsch als Fremdsprache (1989). Od tego czasu opublikowano
szereg opracowan poswieconych temu tematowi i pogtebiajacych refleksje
o potencjale dydaktycznym medium jakim jest film (zob. np. Hildebrand,
2006; Abraham, 2009; Leitzke-Ungerer, (red.) 2009; Hieronumus, (red.) 2014).
W przypadku omawianej tu publikacji, watek filmu jest nadal silnie wyekspo-
nowany. Punkt ciezko$ci jest jednak nieco inny. Autorzy zebranych tu trzynastu
tekstow skupiajg bowiem swojg uwage na estetyce obrazu filmowego, inter-
medialnosci czy tez pogtebianiu refleksji oséb uczacych sie na temat kultury
krajow, ktdrych jezykdéw sie uczy. Podkresla sie tu ogromng wartos¢ réznego
rodzaju tekstéw kultury — prezentowanych uczniom, przez nich analizowa-
nych, a takze samodzielnie przez nich tworzonych, sg one bowiem materia-
tami autentycznymi i stanowig swego rodzaju okno, przez ktére osoby uczace
sie mogg zajrze¢ do obcego im $wiata i poznac takze to, co w szeroko stoso-
wanych podrecznikach do nauki jezykdw obcych jest z réznych powoddéw po-
mijane. Wskazuje sie rdwniez, ze teksty kultury majg szczegélnie duzy poten-
cjat. Stymulujg one uczniéw do wypowiedzi na poruszane w nich tematy, do
dzielenia sie swoimi subiektywnymi przemysleniami, odkryciami i interpreta-
cjami (a nie tylko odgrywania narzuconych im przez podrecznikowe éwiczenia
rél). Pobudzajg ich do refleksji dotyczacej tego, jak dany materiat na nich od-
dziatuje, jak go przetwarzajg i co wptywa na jego zrozumienie czy tez wspo-
mniang juz interpretacje. Wszystko to wptywa pozytywnie na rozwdj cech, po-
staw i zachowan, ktore uwazane sg za czesci sktadowe interkulturowej kompe-
tencji komunikacyjnej (zob. Wilczyriska, Mackiewicz, Krajka, 2019: 587-594).
Przyczynia sie ponadto do rozwoju ich kompetencji dyskursywnej, czyli m.in.
umiejetnosci rozpoznawania i odtwarzania argumentacji w aktualnych dyskur-
sach spotecznych, odnoszenia sie do nich (zob. np. Pedzisz, 2013: 146-148).

Autorzy tekstow zawartych w tomie przedstawiajg swoje przemyslenia
teoretyczne. Ich artykuty obfitujg takze w liczne propozycje rozwigzan daja-
cych sie bez trudu zastosowac w praktyce nauczania jezyka niemieckiego jako
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jezyka obcego (DaF) i jako jezyka drugiego (DaZ) lub stac sie inspiracjq dla os6b
nauczajacych innych jezykéw. | tak np. C. Badstiibner-Kizik zwraca uwage na
swoisty chaos zwigzany z uzyciem w kontekscie dydaktycznym poje¢ media,
kompetencja medialna. Autorka pisze o zagadnieniach takich jak intertekstu-
alno$é, multimodalnos¢, inter-, trans-, multi- oraz hipermedialno$¢; dzieli sie
swoimi przemysleniami na temat ich znaczenia w kontekscie dydaktyki jezy-
kéw obcych. Na przyktadzie serialu Babylon Berlin (2017 i nn.), powiesci, na
bazie ktorej powstat, i powigzanego z nim bogatego pakietu medidéw omawia
nastepnie mozliwosci rozwijania wspomnianych wyzej kompetencji u oséb
uczacych sie. W pozostatych tekstach pojawiajg sie watki dyskursu spotecz-
nego i medialnego dotyczace wybranych tematéw (M. Dobstadt analizuje
przyktad udziatu niemieckiej armii w wojnie w Afganistanie; Ch. Arendt skupia
sie na zagadnieniu tozsamosci kulturowej i na stereotypach dotyczgcych mi-
grantow w Niemczech), a takze mozliwosci rozwijania w tym kontekscie takich
cech ucznidw, jak refleksyjnosc, kreatywnos¢, myslenie krytyczne, wrazliwosc
estetyczna, oraz umiejetnosci analizowania filmoéw iinnych powigzanych
z nimi tekstéw. Watek intermedialnosci przewija sie w wiekszosci artykutow.
T. Welke, na przyktad, opisuje zwigzki miedzy wybranym przez siebie filmem
a materiatami reklamowymi, ogtoszeniami, ulotkami, wskazujac na to, jak
praca z nimi moze sprzyjaé¢ przesunieciu uwagi nauczajgcych i uczacych sie
z kwestii stricte jezykowych na estetyczne. Uwaga pozostatych autorow skupia
sie na szeroko pojetych tekstach, tj. na komiksach nawigzujgcych swojg forma
do filméw (w tym na powiesci graficznej — zob. B. Kovar), na korespondujgcych
z filmami tekstach literackich (zob. D.H. Schmitz) i uzytkowych, np. listach
(zob. T. Heinrich) i na scenariuszach filmowych (zob. I. Kopitar). Omawiane s3 tu
takze formy pracy czy tez wyrazu artystycznego, m.in. slam poetycki (zob. J.G.
Lughoferi S. Redlinger), inscenizacje teatralne (zob. D. Miladinovic¢), drama (zob.
B. Blahak) lub pisanie kreatywne (zob. H. Schlingmann), sprzyjajgce rozwojowi
réznego rodzaju kompetencji oséb uczacych sie jezykdw obcych.

Tom pod redakcjg T. Welke i R. Faistauer jest niewatpliwie cennym przy-
czynkiem do dyskusji na temat medidw, tekstow i dyskursdw. Autorzy zebra-
nych w nim artykutéw dowodzg, jak istotne jest proponowanie na zajeciach
zréznicowanych tresci, ktére sg nie tylko materiatem do ¢wiczenia wybranych
sprawnosci jezykowych czy utrwalania podsystemow jezyka, lecz takze moty-
Wwujg uczacych sie do poszukiwania informacji, badania réznego rodzaju zja-
wisk kulturowych, dociekania ich przyczyn, znaczen i skutkdow oraz aktywnego
wigczania sie w dyskursy spoteczne, ktérych sg czescia.
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