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Wprowadzenie

Poktosiem Ogdlnopolskiej Konferencji Naukowo-Dydaktycznej Polskiego
Towarzystwa Neofilologicznego ,Uczenie sie i nauczanie jezykéw obcych
w ztozonej i dynamicznej rzeczywistosci”, ktéra odbyta sie we Wroctawiu
w 2023 roku, s3 dwa tomy Neofilologa. W czerwcowym tomie zamieszczono
teksty skupione wokét osoby nauczyciela oraz réznych aspektdw nauczania
jezyka obcego w trzeciej dekadzie XXI wieku. W niniejszym tomie kierujemy
uwage na uczacych sie, ich potrzeby oraz mozliwosci, narzedzia i sposoby
uczenia sie jezykdw obcych w dzisiejszej ztozonej rzeczywistosci.
Perspektywa historyczna pozwala zauwazy¢ nieustajgco zmieniajace
sie postrzeganie roli ucznidow w edukacji jezykowej w zaleznosci od zasto-
sowania wiodgcego w danym momencie podejscia teoretycznego i meto-
dy nauczania. Ewolucja od biernego odbiorcy nauczanych tresci po aktyw-
nego uczestnika procesu dydaktycznego niesie ze sobg konkretne zmiany

Artykut jest udostepniany na licencji Creative Commons — Uznanie autorstwa-Na tych samych warun-
caxtmm kach 4.0 Miedzynarodowe, https://creativecommons.org/licenses/by-nd/4.0/
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w zakresie doboru narzedzi uczenia sie i nauczania, omawianych tresci oraz
doskonalonych umiejetnosci. Podejscia zorientowane na uczniach postrzega-
jg ich jako aktywnych uczestnikow procesu ksztatcenia i podkreslajg istotnosé
ich cech i kompetencji wnoszonych do klasy.

Artykuty zawarte w tym tomie poruszajg szerokie spektrum tema-
tow zwigzanych z procesem uczenia sie jezykdw obcych, od nowoczesnych
technologii edukacyjnych, poprzez znaczenie indywidualnych cech osobo-
wosciowych, az po wielojezycznosc i transjezycznosé. Autorzy analizujg zna-
czenie motywacji, emocji oraz samoregulacji, podkreslajgc ich kluczowa role
w osigganiu sukcesu jezykowego, waznego zwtaszcza w kontekscie rosngcej
globalizacji i zréznicowania kulturowego. Te czynniki sg szczegdlnie istotne,
gdy uczacy sie muszg radzi¢ sobie z presjg zewnetrzng i dazy¢ do realizacji
wtasnych celéw edukacyjnych, co wymaga nieustannego poszukiwania row-
nowagi miedzy oczekiwaniami spotecznymi a osobistymi aspiracjami. W to-
mie tym znajdziemy takze analizy dotyczgce wykorzystania mobilnych tech-
nologii edukacyjnych, ktore otwierajg nowe mozliwosci zaréwno dla ucznidw,
jak i nauczycieli, pozwalajgc na bardziej elastyczne, spersonalizowane podej-
$cie do nauki jezyka, nie wykluczajgc przy tym stosowania sprawdzonych, tra-
dycyjnych metod nauczania i form uczenia sie.

Przedstawione w tomie badania, teoretyczne rozwazania i studia
przypadkéw dajg szanse na optymalizacje proceséw edukacyjnych w coraz
bardziej zglobalizowanym s$wiecie i dostarczajg cennych wskazéwek zaréw-
no badaczom, jak i praktykom w dziedzinie glottodydaktyki. Wybrane teksty
oferujg kompleksowy przeglad wspodtczesnych podejs¢ do nauczania i uczenia
sie jezykdw obcych, ktore — jak pokazuje tematyka dwdch toméw pokonfe-
rencyjnych — sg ze sobg nierozerwalnie zwigzane i zajmujg istotne miejsce
w ztozonym i dynamicznie zmieniajgcym sie kontekscie edukacyjnym.

Otwierajgcy ponizszy zbiér tekst Marioli Jaworskiej, zatytutowany
,M-learning w nauce jezykdw obcych — potencjat i ograniczenia”, to prze-
glad teorii i badan nad uczeniem i nauka mobilng. Autorka odnosi sie do
dotychczasowych préb zdefiniowania nauki mobilnej jako nowego paradyg-
matu uczenia sie, przedstawia ustalenia teoretyczne dotyczace MALL oraz
dokonuje przegladu badan nad M-learningiem w kontekscie uczenia sie je-
zykéw obcych. Zauwaza, ze konieczne sg dalsze badania empiryczne dostar-
czajagce dowoddw na to, czy i jak korzystanie z technologii mobilnych moze
optymalizowac nauke jezykdéw obcych oraz podkresla koniecznos¢ skupienia
uwagi na osobie uczacej sie, a nie tylko na mozliwosciach zwigzanych z roz-
wojem technologii.

Katarzyna Karpinska-Szaj i Bernadeta Wojciechowska w artykule
,Kompetencje akademickie studentéw neofilologii. Postrzeganie proble-
matyzacji w artykule naukowym” podejmujg problem ztozonosci czytania,
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rozumienia i interpretacji tekstow akademickich w szkolnictwie wyzszym. Au-
torki zastanawiajg sie nad sposobem, w jaki studenci studiéw magisterskich
(wspot)konstruujg reprezentacje przeczytanego tekstu, a takze nad wptywem
pracy grupowej na rozwijanie $wiadomosci epistemologicznej. Czes¢ empi-
ryczna artykutu przedstawia badanie w dziataniu, ktérego celem byto okresle-
nie dynamiki rozwoju kompetencji akademickich studentéw podczas czytania
artykutu naukowego. Szczegdlng uwage poswiecono trudnosciom w postrze-
ganiu kluczowych elementéw problematyzacji, ktére wynikajg z naktadania
sie w teks$cie warstw dyskursywnej, epistemicznej i epistemologicznej.

Artykut ,,Monitorowanie procesu pisania w jezyku obcym. Analiza
przerw z perspektywy Teorii Systeméw Dynamicznych” autorstwa lwony
Kowal takze rozpatruje proces uczenia sie z perspektywy ucznia. Tekst po-
Swiecony jest sprawnosci pisania oraz funkcji monitorowania catego procesu
tworzenia tekstu, w ktorym istotng role petnig czestos¢ i dtugosé przerw. Prze-
prowadzone badanie o charakterze podtuznym wsréd studentéw filologii
szwedzkiej z wykorzystaniem Teorii Systeméw Dynamicznych pozwolito nie
tylko wykazaé tendencje srednie dla catej grupy, ale takze wskazato indy-
widualne sciezki rozwojowe w monitorowaniu tekstu pisanego, uwydatnito
zmiennosci wewnatrz- i miedzyosobnicze oraz uwidocznito interakcje proce-
su pisania z rozwojem ztozonosci, poprawnosci i ptynnosci.

Hadrian Lankiewicz, opierajac sie na teoriach ekolingwistycznych,
podkreslajgcych koncepcje (trans)jezycznosci, opisuje badania majace na
celu obserwacje sposobu postrzegania sukcesu w nauce jezyka angielskie-
go jako drugiego (J2) przez wielojezycznych studentéw lingwistyki stosowa-
nej. Dane zebrane za pomocg wywiadéw grupowych wykazaty, ze jezyk an-
gielski zajmuje wazne miejsce w repertuarze jezykowym studentéw, a jego
policentryczny charakter pozwala studentom czu¢ sie jego petnoprawnymi
uzytkownikami J2. Oznacza to, ze nie mierzg wtasnego sukcesu i kompeten-
cji jezykowe] wzgledem standardéw uzytkownikéw natywnych. Badanie po-
zwala lepiej zrozumiec¢ proces oceny nauki jezyka przez osoby wielojezyczne,
uwzgledniajgc ich petny repertuar jezykowy w procesie nauki jezyka obcego.

Ztozonos¢ procesu uczenia sie podejmuje takze Anna Seretny w ar-
tykule ,, Kompetencja leksykalna nastoletnich uzytkownikéw jezyka polskiego
jako odziedziczonego i ojczystego w ujeciu komparatywnym”. Autorka roz-
patruje rdznice miedzy polszczyzng odziedziczong a rodzimg w kontekscie
kompetencji leksykalnej. Przedstawia jednoczesnie wyniki uzyskane na tescie
kompetencyjnym przez polskich i zagranicznych nastolatkdéw z zadan spraw-
dzajgcych, bezposrednio lub posrednio, stopiert opanowania stownictwa. Ba-
danie wykazato istotne réznice miedzy obiema grupami na wyrazng nieko-
rzy$¢ ucznidw z obczyzny.
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Maricio Veliz-Campoz i wspétautorzy przedstawiajg wyniki badania,
ktérego celem byto zweryfikowanie wptywu motywacji, talentu oraz krot-
kiej pamieci fonologicznej na umiejetnos¢ stuchania w jezyku obcym. Wzieta
w nim udziat liczna grupa (N = 104) przysztych nauczycieli, bedgcych studen-
tami jednego z uniwersytetéw w Chile. Analiza regresji wykazata, ze najsil-
niejszym predyktorem okazata sie pamiec fonologiczna. Wptyw na umiejet-
nos$¢ stuchania miat tez jeden z komponentéw motywacji, tj. wczesniejsze
doswiadczenie w stuchaniu.

Celem badania przedstawionego w artykule Matgorzaty Baran-tu-
carz jest okreslenie korelacji cech osobowosci Wielkiej Pigtki z osiggnieciami
w zakresie wymowy studentéw filologii angielskiej, ktérzy ukonczyli systema-
tyczny, dtugoterminowy i ukierunkowany na wymowe roczny kurs praktycz-
nej fonetyki. Biegtos¢ w wymowie studentdw odnosita sie do ich kompeten-
cji fonologicznej, artykulacji wybranego stownictwa i jej poprawnosci. Wyniki
analizy korelacji wykazaty, ze otwartos¢ na doswiadczenia i sumiennosc byty
pozytywnie powigzane z osiggnieciami w zakresie wymowy. Badanie podkre-
$la rowniez role refleksyjnosci w nauce wymowy i sugeruje, ze wysitek i sys-
tematyczna praktyka mogg znaczgco wptywac na postepy w tym zakresie.

Magdalena Biatek skupia sie na samoregulacji uczacych sie w proce-
sie opanowania jezyka niemieckiego. Opisuje przebieg badania opartego na
koncepcji ,Ja idealnego” i interwencji pedagogicznej. ,Ja idealne” jest jed-
nym z trzech elementéw systemu motywacyjnego w nauce jezyka drugie-
go. Autorka opisuje badanie, ktorego etapy to: wywiad potustrukturyzowa-
ny przed interwencjg pedagogiczng, interwencja pedagogiczna oraz wywiad
potustrukturyzowany po interwencji pedagogicznej. We wnioskach czytamy,
ze koncepcja dydaktyczna, ktéra koncentruje sie na rozwijaniu stownictwa
oraz méwienia, dostarczajgca informacji o funkcjonowaniu pamieci i opie-
rajgca sie na pracy z materiatem autentycznym, ze szczegdlnym uwzglednie-
niem mowy formulicznej, przyczynia sie do $mielszych, bardziej rozbudo-
wanych i szczegétowych wyobrazen o sobie samym jako uczacym sie jezyka
obcego. Autorka wskazuje takze elementy, ktére wymagajg dalszego dosko-
nalenia, aby mozliwe byto zastosowanie prezentowanej interwencji na szer-
szg skale.

Artykut Katarzyny Rokoszewskiej opisuje cze$¢ badania panelowego,
ktérego celem byto zweryfikowanie zwigzkéw miedzy semestralnym tem-
pem wzrostu wybranych wskaznikéw ztozonosci syntaktycznej i leksykalnej,
ktére mogg zachodzi¢ zarowno wewnatrz obu systemdéw, jak i miedzy nimi,
w tekstach w jezyku obcym. Badanie byto oparte na Pisemnym Rozwojowym
Korpusie Jezyka Angielskiego Polskich Uczniéw. Zawiera on ponad 1900 tek-
stow, ktore powstaty w wyniku 21 powtarzanych pomiardw, ktérym poddano
100 ucznidw w ciggu trzech lat w szkole sredniej. Badanie wykazato, ze co
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semestr nominalizacja rozwijata sie szybciej niz subordynacja i koordynacja,
a zréznicowanie leksykalne rosto szybciej niz gestos¢ i zaawansowanie lek-
sykalne na semestr. Ponadto, zebrane dane potwierdzity, ze zwigzki miedzy
semestralnym tempem wzrostu wskaznikow syntaktycznych i leksykalnych
byty bardziej wspierajgce (pozytywne o wiekszej sile) w obrebie tego samego
systemu niz miedzy nimi.

Artykut Marzeny Wawrzen opisuje problemy napotykane przez stu-
dentéw kierunku Studia polskie dla cudzoziemcéw, ktéry umozliwia nauke
jezyka polskiego w ramach edukacji uniwersyteckiej. Jak podkresla Autorka,
ze wzgledu na rosnacy liczbe studentéw z Ukrainy, cele, efekty oraz tresci
nauczania na ww. kierunku powinny zosta¢ przeksztatcone, aby odpowiadac
specyficznym potrzebom jezykowym studentéw zza wschodniej granicy. Ar-
tykut przedstawia zatem cele i priorytety dydaktyczne studentéw z Ukrainy
i zestawia wyniki badan z zasadami wspdtczesnej metodyki nauczania jezyka
polskiego jako obcego w odniesieniu do Stowian wschodnich.

Aleksander Wiater w artykule pt. ,,0 ewolucji wyobrazen i praktyki
w zakresie prowadzenia dzienniczka uczgcego sie. Refleksje nad wynikami
badania wtasnego” analizuje zmiany w sposobie prowadzenia dzienniczka,
ktére sprawiajg, ze staje sie on nie tylko miejscem refleksji, ale takze plat-
formg wymiany doswiadczen zwigzanych z nauka, w tym strategii metapo-
znawczych i spotecznych. Autor przedstawia wyniki badan przeprowadzo-
nych wsérdd studentdow filologii francuskiej na Uniwersytecie Wroctawskim,
majgcych na celu zdobycie wiedzy na temat preferencji dotyczacych otwartej
lub zamknietej formy prowadzenia dziennika. W trakcie badan longitudinal-
nych zebrano opinie uczestnikdéw, ktére wskazywaty na zalety i wady obu
form dziennika oraz oceniaty jego przydatnos¢ w refleksji nad stosowanymi
strategiami nauki.

W erze ztozonej i dynamicznej rzeczywistosSci, nauczyciele stajg przed
ciggtym wyzwaniem rozwijania kompetencji przydatnych w XXI wieku i w tym
celu poszukujg innowacyjnych rozwigzan dydaktycznych. W zamykajgcym
tom tekscie, Klaudia A. Kruszynska podjeta temat rozwijania kreatywnosci
poprzez wykorzystanie wielojezycznych repertuaréw uczniéw szkoty sredniej
w Katalonii. Tworzyli oni wspdlnie prace literackie (piosenki, wiersze i opo-
wiadania) we wszystkich znanych im jezykach. Wyniki tego studium przypad-
ku sugeruja, ze zachecanie uczgcych sie do korzystania z ich réznorodnych
zasobdw jezykowych moze wzmacniad ich kreatywnosc¢ jezykowa. Co wiecej,
projektowanie otwartych zadan i stworzenie bezpiecznego srodowiska maja
kluczowe znaczenie w zachecaniu ich do wesotego i niekonwencjonalnego
uzywania jezyka w celach twérczych.

Artykuty zebrane w tym tomie pozwalajg na przyjrzenie sie ztozono-
$ci procesu uczenia sie w dynamicznie zmieniajgcym sie Swiecie. Zmiany
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geopolityczne, spoteczne, technologiczne, czy kulturowe nie pozostajg bez
wptywu na edukacje, wiec tym wazniejsza staje sie mozliwos¢ poznania
perspektywy 0séb uczacych sie — ich potrzeb, wyzwan i preferencji. Zyczac
owocnej lektury, mamy nadzieje, ze powyzsze teksty bedg stanowi¢ inspira-
cje do dalszej pracy dydaktycznej i badawczej.



neofilolog

Czasopismo Polskiego Towarzystwa Neofilologicznego
ISSN 1429-2173, elSSN 2545-3971, 2024, NR 63/1, 11-27
https://doi.org/10.14746/n.2024.63.1.2

http://poltowneo.org/

Mariola Jaworska
Uniwersytet Warminsko-Mazurski w Olsztynie

https://orcid.org/0000-0002-7581-4194
mariola.jaworska@uwm.edu.pl

M-learning w nauce jezykow obcych —
potencjat i ograniczenia

M-learning in Foreign Language Learning — Potential and Limitations

M-learning refers to learning supported by mobile devices such as
smartphones or tablets, which can be taken anywhere and utilized in-
dependently of place and time. The continuous improvement of por-
table devices gives them new features, among which solutions favor-
ing the development of language competencies can play an important
role. The first part of the article will discuss theoretical justifications
and models related to mobile learning, as well as associated approach-
es such as multimedia learning and multimodality. In the second part,
with reference to available results of empirical research, an attempt
will be made to indicate the potential and the limitations of mobile
learning, as well as to signal research directions encompassing issues
in this area that are worth exploring in the future.

Keywords: M-learning, foreign language learning, mobile devices, the
potential of mobile learning, limitations of mobile learning

Stowa kluczowe: nauka mobilna, uczenie sie jezykdw obcych, urzadze-
nia przenosne, potencjat nauki mobilnej, ograniczenia nauki mobilnej

Artykut jest udostepniany na licencji Creative Commons — Uznanie autorstwa-Na tych samych warun-
caxtmm kach 4.0 Miedzynarodowe, https://creativecommons.org/licenses/by-nd/4.0/

11


https://creativecommons.org/licenses/by-nd/4.0/
http://poltowneo.org/
https://orcid.org/0000-0002-7581-4194 
mailto:mariola.jaworska%40uwm.edu.pl%0D?subject=

Mariola Jaworska

1. Wprowadzenie

M-learning (ang. mobile learning, nauka mobilna) to stosunkowo nowy
obszar badawczy XXI wieku. Odnosi sie do nauki wspomaganej przez
urzadzenia mobilne, takie jak smartfon czy tablet, ktére mozna zabrad
ze sobg wszedzie i wykorzystywad niezaleznie od miejsca i czasu. Korzy-
stanie z takich narzedzi jest wspotczesnie nieodtgcznym elementem zycia
cztowieka, a ich ciggte udoskonalanie sprawia, ze zyskujg nowe funkcje.
Wsréd nich coraz wiekszg role odgrywajg rozwigzania sprzyjajgce pogte-
bianiu wiedzy i rozwojowi kompetencji jezykowych. Nauka mobilna nie
stanowi substytutu klasycznych mediéw edukacyjnych, czy E-learningu,
lecz jest raczej ich uzytecznym rozszerzeniem. W ostatnich trzech dzie-
siecioleciach stata sie ona przedmiotem systematycznych badan, ktérych
celem jest okreslenie jej istoty i uwarunkowan wykorzystania w réznych
kontekstach, m.in. w samodzielnej pracy nad jezykiem obcym, w ksztat-
ceniu formalnym i nieformalnym. Celem niniejszego artykutu jest prze-
glad dotychczasowych ustalen w tym zakresie, a takze zasygnalizowanie
kierunkéw badawczych obejmujgcych zagadnienia z tego obszaru warte
pogtebienia w przysztosci.

2. Mobilno$¢ i kontekst jako podstawowe konstrukty nauki mobilnej

Badania nad naukg mobilng majg na celu przeprowadzenie naukowo uza-
sadnionej ewaluacji, ktéra zmierza do okreslenia, na ile postep techno-
logiczny i rozwdj srodowiska cyfrowego mogg wptywaé na proces nauki,
w tym jezykow obcych, i ulepsza¢ go w kontekscie dwoch fundamental-
nych aspektéw ludzkiej egzystencji: uczenia sie i mobilnosci. Konieczne
jest opracowanie modeli i koncepcji nauki mobilnej, ktére umozliwig od-
zwierciedlenie ciggle ewoluujgcej rzeczywistosci edukacyjnej. W ramach
tych analiz pojawiajg sie dwa teoretyczne konstrukty, ktére pozwalajg zro-
zumie¢ nauke jako integralng czes¢ mobilnego stylu zycia ludzi w XXI wie-
ku (Sharples i in., 2009: 234-235). Pierwszy z nich to mobilnos¢, a drugi
to kontekst.

Mobilnos¢ stanowi fundamentalne ludzkie doswiadczenie, wykracza-
jace poza eksploracje nowych przestrzeni fizycznych. Nawigzujgc do oswie-
ceniowo-romantycznego motywu filozoficznej wedréwki, amerykanski
transcendentalista Henry David Thoreau scharakteryzowat jg w potowie XIX
wieku w nastepujacy sposdb: ,(...) Podréznik powinien by¢ otaczany sza-
cunkiem. Jego profesja jest najlepszym symbolem naszego zycia. Przecho-
dzenie od — do; oto historia kazdego z nas. Wedrowanie to wielka sztuka”
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(Sattelmeyer i in., 1990: 283, ttum. wtasne!; Heinz, 2018). Fizyczna mobil-
nos¢ dostarcza licznych bodzcéw zaréwno dla ciata, jak i umystu podrézni-
ka, poprzez doznania wynikajgce z otaczajgcej go przyrody i srodowiska.
W ten sposéb wspiera ona proces uczenia sie i rozwdj duchowy, innymi sto-
wy, wzmacnia proces intelektualnego postepu. W tej filozofii wedrowania
kluczowe znaczenie majg okolicznosci i okazjonalnosé¢, rozumiana jako rze-
czywistos¢, w ktorej ,Ja” nie jest kierowane wtasnymi zamiarami, ale pod-
daje sie zmiennym impulsom i bodZzcom pochodzgcym z otoczenia (Schulz,
2007: 108-117). To, ktére z nich stymulujg procesy myslowe i uczenie sie
oraz jakie znaczenie nadajemy konkretnym sytuacjom, stanowi indywidual-
ng ceche kazdego cztowieka. Zalezy to od jego otwartosci oraz zdolnosci do
rozpoznawania i interpretacji tych bodzcéw: , Cztowiek musi znalezé¢ swoje
okazje w sobie” (Thoreau, 1985: 412, ttum. wtasne?).

Jesli impulsy i bodZce zastgpimy terminem afordancja (odnoszgcym
sie do oferowanych przez otoczenie mozliwosci dziatania lub zachowania),
otoczenie podréznika nazwiemy kontekstem, a zasade okazjonalnosci ujmie-
my jako ,uczenie sie zawsze i wszedzie” (ang. anytime, anywhere learning),
staje sie jasne, jak znaczacy jest dyskurs naukowy zwigzany z nowym polem
badawczym, jakim jest M-learning, w kontekscie dtugiej tradycji nauk huma-
nistycznych. Ostatecznie, metafora ludzkiej wedréwki sprowadza sie tutaj do
rozszerzenia jej o wymiar mobilnosci w wirtualnych Swiatach, w otoczeniu
wzbogaconym o afordancje cyfrowe. Narastajgca digitalizacja i wirtualizacja
przestrzeni zyciowej cztowieka poszerzajg tradycyjne pojecie przemieszczania
sie, podrdzy i mobilnosci.

Aby uwzgledni¢ wzajemne powigzania miedzy réinymi rodzajami
mobilnosci, badacze taczg ja z pojeciem kontekstu (Kukulska-Hulme i in.,
2009: 20-21). Odnosi sie ono do réznych srodowisk formalnych i nieformal-
nych, w ktérych odbywa sie nauka poprzez mobilnos¢. Innymi stowy, uczenie
sie mobilne odbywa sie w réznych kontekstach, umozliwiajgc nauke o kazdej
porze i w dowolnym miejscu.

Uwzglednienie kategorii kontekstu, wyznaczajgcego réznorodne rodza-
je mobilnosci, pozwala wskazac na rdzne jej przejawy w perspektywie ucze-
nia sie (Kukulska-Hulme i in., 2009):

— mobilnos¢ fizyczng (ang. mobility in physical space), oznaczajgca, ze
uczacy sie przemieszcza sie, wykorzystujgc dostepng infrastrukture
transportowg; w takim kontekscie, miejsce, w ktérym sie znajduje,
moze nie mie¢ zadnego znaczenia dla procesu nauki (np. gdy po-
wtarza sie stdbwka w pociggu), ale moze réwniez przyczyniac sie do

L Ang. A traveller is to be reverenced as such. His profession is the best symbol of our life.
Going from — toward; it is the history of every one of us. It is a great art to saunter.
2 Ang. A man must find his occasions in himself.
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wzbogacenia przyswajanych tresci (np. gdy ktos$ korzysta z aplikacji
dostepnej na przenosnym urzadzeniu, stworzonej specjalnie na po-
trzeby wystawy);

— mobilnosé¢ technologii (ang. mobility of technology), odnoszaca
sie do cech technologicznych narzedzi wykorzystywanych w nauce
mobilnej, takich jak przenosnosé, dostepnos¢ w dowolnym czasie
i miejscu, tatwosc (intuicyjnos¢) obstugi, adaptowalnosé, personali-
zacja i wielofunkcyjnos¢;

— mobilnosé w przestrzeni konceptualnej (ang. mobility of conceptual
space), oznaczajgcg zdolnos$¢ uczacego sie do skupienia na réznych
tematach i tresciach w zaleznosci od zainteresowan i gotowosci
do nauki;

— mobilnosé w przestrzeni spotecznej (ang. mobility in social space),
obejmujacg nauke w rdznych miejscach wraz z réznymi partnerami,
co rozszerza spoteczno$é wspotpracujacg z uczacym sie,

— nauke roztozong w czasie (ang. learning dispersed over time), rozu-
miang jako proces kumulacyjny, ktory uwzglednia ciggtag wymiane
doswiadczen uczacego sie w réznych — formalnych i nieformalnych
— srodowiskach edukacyjnych.

Ludzie uczg sie w réznych kontekstach, poréwnujac je oraz tworzac
nowe poprzez interakcje z miejscami, artefaktami i innymi osobami — skta-
dajacymi sie na wewnetrzny kontekst nauki lub zewnetrzny kontekst oto-
czenia (Frohberg, 2008: 41). W rdéznych modelach ramowych nauki mobil-
nej kontekst jest jednym z centralnych wymiardw, ktére jg ksztattuja, przy
czym wsrdd badaczy panuje zgodnosé co do jego nadrzednosci w stosunku
do mobilnosci (m.in. Géth, Schwabe, 2012: 283; Frohberg, 2008: 8, 39-44;
O’Malley i in., 2003; O’Malley i in., 2005; Sharples, Taylor, Vavoula, 2007;
Taylor i in. 2006).

3. M-learning i MALL (MELL) — charakterystyka kategorii
3.1. Ustalenia terminologiczne

Termin M-learning pojawit sie na poczatku XXI wieku jako neologizm wyste-
pujacy sporadycznie w publikacjach oraz w tytutach projektéw badawczych.
Definiowano go wowczas gtdwnie jako ,elearning through mobile computa-
tional devices” lub ,elearning independent of location in time and space”
(Quinn, 2000: 1). Podkreslano zatem przede wszystkim aspekt fizycznej mobil-
nosci uczacych sie, odnoszac sie zarowno do formalnych, jak i nieformalnych
form nauki (O’Malley i in., 2003: 6; O’Malley i in., 2005: 7). Autorzy zauwazali

14



M-learning w nauce jezykdw obcych — potencjat i ograniczenia

wtedy, ze noszenie przy sobie przenosnych urzadzen, dostepnych o kazdej
porze i w kazdym miejscu, wzbogaca proces uczenia sie. Jednoczes$nie zazna-
czali, ze narzedzia edukacyjne niewymagajgce cyfrowosci, takie jak recznie
pisane notatki, kopie i ksigzki, rowniez stanowig integralng czes¢ nauki mo-
bilnej. W drugiej fazie rozwoju M-learning nastgpito przesuniecie akcentu na
uczenie sie poza tradycyjng sale lekcyjng. Gtéwnym obszarem badan staty sie
woéweczas miejsca nauki poza Srodowiskiem szkolnym oraz uczenie sie w spo-
sob nieformalny, w sytuacjach takich jak wycieczki terenowe, zajecia zawo-
dowe, wizyty w muzeach itp. (Pachler i in., 2010: 34). W trzeciej fazie badan
skupiono sie natomiast na uczacych sie, postrzeganych jako coraz bardziej
aktywni twércy wtasnego procesu uczenia sie, ksztattujgcy swoje indywidu-
alne mobilne srodowisko nauki (Pachler iin., 2010: 41-49). Ten ostatni etap,
trwajacy do dzisiaj, charakteryzuje sie wzrastajgcym wzajemnym przenika-
niem sie przestrzeni edukacyjnych, zaréwno wirtualnych, jak i fizycznych, co
w dtuzszej perspektywie prowadzi do zmian w ogdlnej percepcji Srodowiska
przez jednostke.

W obszarze uczenia sie i nauczania jezykdw obcych za pomocga urzg-
dzen mobilnych utrwalit sie termin Mobile Assisted Language Learning
(MALL) (Chinnery, 2006; Burston, 2013; Stockwell, Hubbard, 2013; Viberg,
Gronlund 2013; Burston, 2014; Burston, 2015). Pojecie to, zdefiniowa-
ne wowczas jako ,fusion of m-learning and language learning” (Chinnery,
2006: 9), pojawito sie po raz pierwszy w eseju zatytutowanym ,Going to the
MALL: Mobile Assisted Language Learning” autorstwa George’a Chinnery’e-
go, opublikowanym w dziale ,,Emerging Technologies” czasopisma ,Language
Learning & Technology” (Chinnery, 2006). Wzorowane byto na Computer As-
sisted Language Learning (CALL), koncepcji obejmujacej obszar badan rozwi-
jany od potowy XX wieku, ktorego geneza i historia zostaty dos¢ doktadnie
opisane w literaturze przedmiotu (m.in. Garrett, 2009; Hubbard, 2009; Heim,
Ritter 2012; Butler-Pascoe, 2013; Davies, Otto, Ruschoff, 2013). Nauka jezy-
kéw obcych wspomagana technologig mobilng opiera sie wiec na dziesiecio-
leciach badan z zakresu nauki jezykdw z wykorzystaniem komputera, korzy-
stajac z jej teorii oraz praktyki. W literaturze przedmiotu w kontekscie MALL
pojawia sie takze zmodyfikowany termin, Mobile Enabled Language Learning
(MELL) (Palalas, 2012), uzywany, aby podkresli¢ role technologii mobilnych
jako ufatwienia procesu nauki, a nie wytgcznego srodka nauki za pomoca
urzadzen mobilnych.

Fizyczna mobilnos¢ uczacych sie, ktérg tak bardzo podkreslano
w pierwszych prébach uchwycenia specyfiki M-learning, stanowi jedynie
jeden z jej aspektéw. Uzupetniajg jg nowe formy wirtualnej mobilnosci wy-
nikajace z cyfrowej komunikacji, ktére pozwalajg nie tylko na przekraczanie
granic przestrzennych, ale réwniez czasowych i kontekstualnych (Kakihara,
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Sorensen, 2002; Kukulska-Hulme i in., 2009; Kukulska-Hulme, 2009). Szcze-
goélnym aspektem tych ostatnich jest mobilnos¢ spotecznej interakcji. Wir-
tualny swiat pozwala cztowiekowi dziata¢ poza jego konkretnym otoczeniem
zyciowym, np. aby znalez¢ nowych partneréw do rozmowy, ktdrzy podzielg
jego zainteresowania lub bedg odpowiedni do rozwigzania konkretnego za-
dania (Kukulska-Hulme, 2009: 34-36).

Podstawe nauki mobilnej stanowig urzadzenia przenosne, czyli takie,
ktére sg na tyle mate, autonomiczne i dyskretne, ze mogg towarzyszy¢ nam
w kazdym momencie zycia (Trifonova, 2003). W zestawieniach, ktére poja-
wiaty sie w poczgtkowych rozwazaniach dotyczgcych nauki mobilnej, wymie-
niano réznorodne typy i funkcjonalnosci urzadzen przenosnych, zaliczajac do
nich np. organizer, aparat fotograficzny, wideo, muzyke, MP3, Internet, E-ma-
il, e-booki, gry, odtwarzacz filmoéw, czy kompas GPS (Trinder, 2005: 8). Wspot-
czesnie, charakteryzujgc MALL, uwzglednia sie przede wszystkim telefony,
tablety i smartfony, ktére wyparty prawie catkowicie palmtopy (ang. Personal
Digital Assistant, PDA), dos¢ popularne do 2010 roku. Pod uwage bierze sie
takze odtwarzacze muzyczne i inne przenosne urzadzenia, ktére stuzg do wy-
konywania potaczen gtosowych, wysytania krotkich wiadomosci, prowadze-
nia wideorozmow, stuchania plikéw dzwiekowych w formatach MP3, MP4,
Mpeg, przegladania sieci, robienia zakupow, korzystania z elektronicznych
stownikdéw itp. W ograniczonym stopniu urzadzeniami mobilnymi sg takze
czytniki e-bookdéw (Trinder, 2005: 8; Kukulska-Hulme, Shield, 2008).

Kluczowa role we wspédtczesnej nauce mobilnej odgrywajg tablety,
telefony komdrkowe, a przede wszystkim smartfony, ktdre, oprécz podsta-
wowych funkgji takich jak prowadzenie rozmoéw telefonicznych i pisanie wia-
domosci tekstowych, majg takze inne funkcjonalnosci: system GPS (Global
Positioning System), dostep do Internetu oraz mozliwos¢ instalacji rézno-
rodnych aplikacji i korzystania z nich, a takze do cyfrowych platform edu-
kacyjnych typu Moodle, odgrywajgcych z kolei wazng role w wymianie in-
formacji w grupach uczacych sie (Strasser, 2011). Komputery przenosne nie
S3 zazwyczaj uznawane za urzadzenia mobilne, poniewaz bardziej przypo-
minajg stacjonarne i, pomimo swojej przenosnosci, nie mogg by¢ zabiera-
ne ze sobg ,zawsze i wszedzie”. Kluczowg role w przydatnosci i atrakcyjnosci
telefonéw komodrkowych i smartfonéw w procesie nauki odgrywajg ich ce-
chy fizyczne, wielko$¢, rodzaj klawiatury (fizyczna lub panel dotykowy), roz-
miar ekranu oraz funkcje audio.

Aplikacje dostepne do instalacji na urzagdzeniach mobilnych mogg mieé
charakter uniwersalny, sg to np. edytory tekstéw, programy do prezentacji,
edytory filméw lub specjalistyczny — chodzi wéwczas o cyfrowe zasoby edu-
kacyjne, obejmujgce m.in. materiaty multimedialne, gry edukacyjne oraz qu-
izy. Z wielu z nich mozna korzystac nie tylko online, wykorzystujgc potaczenie
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internetowe, ale takze offline, bez dostepu do Internetu (Doring, Kleeberg,
2006: 76). Zasoby te powinny uwzgledniaé koncepcje wirtualnej przestrzeni
edukacyjnej i mediéw spotecznosciowych jako srodowiska uczenia sie (Mayr-
berger, 2013: 28-34).

WSsréd termindw, ktére wykazujg pewne cechy wspdlne z naukg mobil-
ng, szczegdlnie wyrazny jest zwigzek M-learning (MALL) z Blended Learning,
czyli uczeniem sie zintegrowanym, zaktadajgcym potgczenie nauki stacjonar-
nej w systemie klasowo-lekcyjnym z wykorzystaniem technologii kompute-
rowej. Taki system pracy ma na celu osiggniecie jak najbardziej efektywnej
kombinacji tych dwdch gtéwnych trybdéw nauki, biorgc pod uwage uzytkow-
nikdw, kontekst i cele edukacyjne (Kirchhoff, 2008: 12). Odbywa sie jednak
zawsze w tradycyjnym S$rodowisku edukacyjnym, podczas gdy M-learning
odnosi sie takze do nauki nieformalnej, niezaleznej od miejsca. Innym po-
jeciem, jakie pojawia sie w kontekscie nauki mobilnej, jest Online Learning,
forma, w ktérej kluczowg role odgrywa wykorzystanie Internetu — uczacy sie
uzyskuje dostep do materiatéw edukacyjnych online, co oznacza, ze nie jest
ograniczony do konkretnego miejsca nauki, jednak pracuje z nauczycielem,
otrzymuje od niego informacje zwrotne, prowadzi interakcje, czyli w sposéb
wirtualny komunikuje sie zaréwno z nim, jak i innymi uczestnikami kursu
(Ally, 2004: 4-5). Z kolei E-learning to ogdlny termin obejmujgcy wszystkie
warianty wykorzystania mediéw cyfrowych w celach nauki i nauczania, za-
rowno na nosnikach cyfrowych, jak i w Internecie. Odnosi sie do procesu
nauki, w ktorym wykorzystuje sie technologie komputerowg i internetowa
do dostarczania materiatdw edukacyjnych oraz prowadzenia zaje¢. Moze
przyjmowac rézne formy, takie jak kursy online czy lekcje wideo i obejmowa¢d
przekazywanie informacji, interakcje miedzyludzkie oraz wspdlne tworzenie
cyfrowych artefaktéw (Kerres, 2013: 2). E-learning wykorzystuje rézne klasy
urzadzen: komputery stacjonarne, laptopy, tablety lub smartfony, wraz z od-
powiednim sprzetem peryferyjnym, takim jak projektory lub tablice interak-
tywne, a takze technologie do nagrywania i odtwarzania. Zazwyczaj zwigzany
jest z tym, ze uczacy sie korzysta z technologii w celu zdobywania informacji,
co niekoniecznie oznacza ciggte i wszechobecne stosowanie technologii we
wszystkich aspektach zycia. M-learning odréznia od E-learning uwzglednianie
codziennego otoczenia uczgcego sie, demokratyzacja i wolnos¢ w tworzeniu
doswiadczen uczenia sie, a takze komunikacja i wspoétpraca w spotecznosci
uczacej sie (Petit, Santos, 2014).

Interesujgcg koncepcja, ktéra wykazuje pewne cechy wspdlne z na-
uka mobilng, jest Ubiquitous Learning (UL) — uczenie sie wszechobecne (ang.
learning anywhere and anytime) (Hwang, Tsai, 2011: 65; Sharples, Pea,
2014: 512). Jej podstawa jest zatozenie, ze dzieki powszechnemu dostepowi
do technologii, nauka staje sie nieodtgczng czescig codziennego zycia — jako
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proces ciggtego i wszechobecnego uczenia sie, ktéry przebiega w réznych
kontekstach oraz sytuacjach i moze odbywac sie wszedzie i o dowolnej porze
(Kukulska-Hulme, 2005: 3). Pewne cechy wspdlne z takim ujeciem uczenia
sie wykazuje tez koncept Autonomous Technology Assisted Language Lear-
ning (ATALL), opracowany przez specjaliste w dziedzinie psychologii eduka-
cyjnej, Czikiego (2005). Definiuje on autonomie jako pojecie wieloznaczne,
obejmujace zaréwno indywidualne dostosowanie nauki jezyka obcego do
potrzeb jednostki (wykorzystanie urzadzen mobilnych jako spersonalizowa-
nych pomocy dydaktycznych), jak i uczenie sie poza formalnymi konteksta-
mi edukacyjnymi, a takze jako ich uzupetnienie. Jako narzedzia edukacyjne
w kontekscie ATALL wskazuje sie wszystkie formy technologii elektronicznych
i informacyjnych, ktére wspomagajg opanowanie jezyka obcego, uwzglednia-
jac takze integracje starszych technologii komunikacyjnych z nowszymi — in-
formacyjnymi. Pomimo ze ATALL nie zdobyt znaczacej popularnosci w dys-
kursie naukowym, a w literaturze brakuje blizszych informacji na jego temat
lub wynikéw badan, takie ekologiczne i semiotyczne podejscie do koncepcji
nauki jezykéw obcych przy wsparciu urzgdzen mobilnych lub ogdlnie techno-
logii pozostaje interesujgcym obszarem badan.

Wszystkie omdéwione powyzej pojecia s3 ze sobg powigzane i wza-
jemnie sie przenikajg. Dotyczg réznych sposobdéw wykorzystania technologii
w celach edukacyjnych, zaleznie od stopnia mobilnosci, dostepnosci i wia-
czania tejze technologii w zycie codzienne. M-learning jest specyficzng for-
ma E-learningu, wraz z ktérym wchodzg w zakres uczenia sie wszechobec-
nego (UL) — najszerszego z omdéwionych uje¢, w ktorym technologia staje sie
integralng czescig otoczenia, umozliwiajgc ciggte i powszechne uczenie sie
w wielu rdéznych kontekstach. Obejmuje wdwczas nie tylko przenosne narze-
dzia, ale takze urzadzenia inteligentne i interaktywne srodowiska, nawigzu-
jac do idei cyfrowego przenikania codziennego zycia ludzkiego, ktora rozwi-
neta sie juz pod koniec XX wieku w ramach Ubiquitous Computing (Weiser,
1991) i ktora od kilku lat stata sie rzeczywistoscia.

3.2. M-learning (MALL) — ujecia teoretyczne

Pytania stawiane w ramach badan nad naukg mobilng dotycza najczesciej
wptywu rozwoju technologii mobilnych i tgczenia tresci edukacyjnych na po-
ziomie technologicznym i merytorycznym na tradycyjne podejscia do uczenia
sie, co prowadzi do koniecznosci ich zrewidowania i modyfikacji. Z drugiej
strony istotne jest rowniez zrozumienie, w jakim stopniu technologie mo-
bilne kreujg nowe paradygmaty uczenia sie oraz jak mozna je sklasyfikowac
w kontekscie istniejgcych teorii uczenia sie (Ferscha, 2007: 9).
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Analiza dotychczasowych préb zdefiniowania nauki mobilnej jako no-
wego paradygmatu uczenia sie i przedstawienia jej w ramach modelu, wska-
zuje na nastepujace teorie uczenia sie, ktére stanowity dla niej ramy koncep-
tualne (Heinz, 2018: 53-54):

— uczenie sie oparte na rozwigzywaniu problemow oraz nieformalne

uczenie sie przez cate zycie (O'Malley i in., 2003),

— behawioryzm, konstruktywizm (Bruner, Piaget, Papert), uczenie sie
osadzone w konteks$cie oraz oparte na rozwigzywaniu problemow,
wspodlne uczenie sie, uczenie sie jako interakcja spoteczna (Wygot-
ski, Engestrom, Pask) (Naismith i in. 2004),

— konstruktywizm, teoria socjokulturowa (Wygotski, Engestrom: teoria
czynnosci), uczenie sie jako przestrzen dyskursywna (Pask) (O"Mal-
ley i in., 2005; Sharples, Taylor, Vavoula, 2007),

— wiaczanie wiedzy opartej na dowodach dotyczacej nauczania
i uczenia sie w kontekscie szkolnictwa wyzszego (Laurillard, 2007),

— konstruktywizm spoteczny (Wygotski: szczegdlnie idea strefy naj-
blizszego rozwoju, Bruner, Piaget), teoria czynnosci, uczenie sie
przez odkrywanie (Bruner), teoria podwdjnego kodowania (Paivio,
1986) (Koole, 2009),

— konstruktywizm (Piaget, Wygotski) (Pachler, Bachmair, Cook, 2010),

— uczenie sie jako przestrzen dyskursywna, teoria czynnosci, teoria
odlegtosci transakcyjnej (Moore) (Park, 2011),

— konstruktywizm, teoria czynnosci (Engestrém), model ACRS (teoria
motywacji) (Keller) (Moura, Carvalho, 2013).

Jak wynika z powyiszego zestawienia, teoretyczne modelowanie na-
uki mobilnej jest osadzone przede wszystkim w nurcie konstruktywistycz-
nym. Zaktada on wspodtodpowiedzialnos¢ uczacego sie za proces ksztatce-
nia i za postep w zakresie rozwoju intelektualnego oraz budowania wiedzy
we wspotpracy spotecznej i z wykorzystaniem umiejetnosci samodzielnego
przetwarzania oraz selekcjonowania informacji. W miare postepu badan
nad MALL pojawiato sie coraz wiecej projektéw komunikatywnych i integra-
cyjnych, ktére uwzgledniajg praktyke czterech sprawnosci jezykowych oraz
wykorzystanie technologii w rzeczywistych kontekstach spotecznych. W per-
spektywie socjokulturowej, wywodzacej sie z teorii Wygotskiego (1962),
podkresla sie natomiast role jezyka jako narzedzia budowania znaczen pod-
czas interakcji miedzy uczacymi sie.

Obecnie méwi sie o bliskim powigzaniu réznych rodzajow mobilno-
$ci z indywidualnymi praktykami spotecznymi i kulturowymi, ktére w coraz
wiekszym stopniu obejmujg takze cyfrowe i multimodalne formy komunika-
cji. W kontekscie nauki mobilnej nalezy uwzgledni¢ zatem dwie koncepcje,
ktére scisle wigzg sie z technologig komputerowa, cyfrowymi tekstami i for-
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mami komunikacji — sg to uczenie sie multimedialne i multimodalnos¢. Oby-
dwa te koncepty w mniejszym stopniu koncentrujg sie na kategoriach wyko-
rzystywanych urzadzen cyfrowych — fizycznym miejscu nauki — w wiekszym
za$ na specyfice tego rodzaju komunikacji.

Koncepcja uczenia sie multimedialnego autorstwa Mayera (2014) za-
ktada, ze ludzie uczg sie skuteczniej, gdy korzystajg z potaczenia stéw (pre-
zentowanych w formie werbalnej jako tekst méwiony lub pisany) i odpo-
wiednich obrazéw (multimedialnych), takich jak ilustracje, diagramy, mapy,
zdjecia, animacje lub video. Oznacza to, ze mogg lepiej przyswaja¢ infor-
macje wowczas, gdy sg prezentowane jednoczesnie w dwdch rdéznych mo-
dalnosciach, na przyktad wizualnej i stuchowej (Mayer, 2014: 2-3). Istotne
jest w tym kontekscie witasciwe zarzgdzanie obcigzeniem poznawczym, ktére
odnosi sie do wysitku umystowego potrzebnego do przetworzenia prezen-
towanych informacji, a takze sprawowanie kontroli przez uczacego sie nad
tempem ich przyswajania, co pozwala dostosowywacé proces uczenia sie do
wtasnych potrzeb i mozliwosci. Ponadto, na wiekszg efektywnos¢ uczenia sie
wptywa tez zaangazowanie uczgcego sie (Mayer, 2014: 8-9, 46-53).

Natomiast multimodalnos¢ rozumiana jest jako wspétwystepowanie
i wspotdziatanie réznych systeméw semiotycznych na jednej ptaszczyznie
wizualnej, tak jak opisuje to Schmitz (2001) lub w ramach jednego tekstu
taczacego jezyk i obrazy, jak to prezentuje Stockl (2004). We wspdtczesnym
dyskursie mamy do czynienia w duzej mierze z przekazami multimodalnymi,
w ktdérych stowa i obrazy nawzajem sie uzupetniajg, tworzgc spdjne jednost-
ki znaczeniowe. W wielu tekstach, np. ekonomiczno-biznesowych, takie po-
taczenia sg szczegdlnie powszechne z uwagi na potrzebe wizualizacji duzej
ilosci informacji. Jezyk manifestuje sie zatem zaréwno werbalnie, jak i wizu-
alnie, przy czym obrazy czesto wypetniajg luki semantyczne, ktére mogg wy-
stepowad w tekscie pisanym. Pomimo intensywnego rozwoju badan zwigza-
nych z komunikacjg multimodalng (Schmitz, 2001; Stéckl, 2004; Perrin 2006;
Zebrowska 2013; Siever 2015) i jej wptywem na réznorodne obszary zycia,
istnieje niewiele kompleksowych analiz, ktére koncentrujg sie na znaczeniu
multimodalnosci i wykorzystaniu jej potencjatu w nauczaniu jezyka.

4. MALL - dotychczasowe badania i perspektywy na przysztos¢

Przeprowadzono kilka przegladdw, ktére systematyzujg dotychczasowe ba-
dania dotyczace uczenia sie jezykdw obcych za pomocg urzadzen mobilnych
(Viberg, Gronlund, 2012; Burston, 2013; Viberg, Gronlund, 2013; Burston,
2014; Burston, 2015; Duman i in., 2015). Wiekszos¢ z nich opiera sie na ana-
lizie iloSciowe;.
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Burston (2013), wymieniajgc 375 gtdwnych publikacji dotyczacych wy-
korzystania technologii mobilnych w latach 1994-2012 w nauczaniu i ucze-
niu sie jezykdw obcych, wskazat na nastepujgce aspekty analizowane przez
badaczy: technologie (specyfikacja sprzetu i oprogramowania), jezyk (teorie
przyswajania jezykéw), dydaktyke (modele dydaktyczne), czynniki zwigzane
z uczacym sie (motywacja, postawy wobec technologii), czynniki zwigzane
Z nauczajgcym (motywacja do zmiany srodkéw dydaktycznych, postawy wo-
bec innowacji, kompetencje i ksztatcenie nauczycieli), kwestie finansowe
(koszt urzadzen i infrastruktury, wtasnos¢). Prawie 70% z przeanalizowanych
przez Burstona (2014: 308) przyktadéw zastosowania technologii mobilnej
miato miejsce w instytucjach akademickich, w takich krajach jak, Japonia,
Tajwan, Wielka Brytania, Stany Zjednoczone, Singapur, Kanada, Korea, Iran,
Chiny, Norwegia. Gtéwnymi narzedziami poddawanymi analizie byty telefo-
ny komodrkowe i smartfony, ale takze ogdlnie urzgdzenia mobilne, PDA, ta-
blety oraz iPod Touch. Zastosowanie technologii mobilnej dotyczyto przede
wszystkim nauczania jezyka drugiego lub obcego na poziomie poczatkujgcym
i Sredniozaawansowanym (90% przypadkéw). Najlepiej zbadanym obszarem
jest stownictwo, ktdre stanowi 44% badanych aspektow, w przegladzie Viberg
i Gronlund (2013: 81) udziat stownictwa jest jeszcze wiekszy i wynosi 57%,
nastepnie stuchanie (14%), méwienie / wymowa (7%/3%), czytanie (6%),
gramatyka (4%) i pisanie (4%). Jezyki obce, do ktérych odnosity sie badania,
to kolejno: angielski (85%), chinski, szwedzki, indonezyjski, irlandzki. Wiek-
szo$¢ analiz koncentrowata sie na stosunkowo krotkich okresach, zazwyczaj
trwajacych od 45 do 90 minut, chociaz realizowane byty rowniez studia, kto-
re obejmowaty dtuzsze przedziaty czasowe, wynoszace od dwdéch do 9 ty-
godni. Narzedzia badawcze wykorzystywane w tych badaniach (Chang i in.,
2013) obejmowaty réznorodne formy, takie jak cotygodniowe raporty skta-
dane przez uczestnikdw grupy, testy trwajgce 30 minut, dzienniczki reflek-
syjne nauczycieli odnoszgce sie do obserwacji lekcji (Cooney, Keogh, 2007),
dzienniczki uczenia sie prowadzone przez uczniéw, nauczycieli i rodzicéw,
dane z komputera dotyczgce wykorzystania systemu (Vihavainen, Kuula, Fe-
derley, 2010), zadania refleksyjne z prowadzeniem, czyli kierowane refleksje
uczniow (Wang, Fang, 2011) oraz dane komputerowe dotyczgce uzytkowania
systemu (Yang i in., 2005).

W badaniach nad Mobile Assisted Language Learning (MALL) w okre-
sie 2005—2015 dominowat kontekst szkolny i edukacja formalna, szczegélnie
w szkotach srednich. W wiekszosci przypadkéw koncentrowano sie na poje-
dynczych komponentach lub maksymalnie dwdch czy trzech umiejetnosciach
jezykowych, co ogranicza mozliwosé wyciggniecia ogdlnych wnioskow doty-
czacych korzysci wynikajgcych z korzystania z urzgdzen mobilnych w procesie
nauki jezyka. Brakuje badan podtuznych, w ramach ktérych mozna by sledzic¢
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dtugoterminowy wptyw MALL na rozwijanie umiejetnosci jezykowych. Do-
datkowo, studia nad postawami i motywacjg uczacych sie w kontekscie MALL
nie przynoszg wystarczajacych informacji do poréwnania wartosci scenariu-
szy lekcyjnych opartych na urzgdzeniach mobilnych w poréwnaniu z trady-
cyjnymi narzedziami, takimi jak podreczniki czy zeszyty. Warto tez zauwazyc,
ze w wiekszosci przeprowadzonych badan brakowato grupy kontrolnej, co
utrudniato doktadne porédwnanie wynikdw miedzy grupg uczniéw korzysta-
jacych z urzadzen mobilnych a grupa korzystajgca z tradycyjnych narzedzi.

Mato uwagi poswiecano w analizach czynnikom pedagogicznym i psy-
chologicznym (nie omawiano ich we wnioskach), tymczasem mogg one od-
grywac bardzo duzg role w procesie nauki jezykdédw obcych za pomocg urza-
dzen mobilnych oraz wptywaé na relacje miedzy kontekstami formalnymi
i nieformalnymi w nauce. Czynniki pedagogiczne, takie jak strategie naucza-
nia, rola nauczyciela, podejscie do projektowania lekcji i planowanie progra-
mOw nauczania mogg miec istotny wptyw na efektywnos¢ nauki mobilnej
w kontekscie nauki jezykdéw obcych. Czynniki psychologiczne, takie jak mo-
tywacja, samodyscyplina i poczucie wtasnej skutecznosci rowniez odgrywaja
kluczowa role w nauce jezyka, dlatego badania nad ich wptywem na sku-
tecznos¢ MALL mogtyby pomdc w zrozumieniu, dlaczego niektdrzy uczacy sie
odnoszg wieksze korzysci z korzystania z urzgdzen mobilnych niz inni. Dodat-
kowo, uwzglednienie czynnikéw indywidualnych, takich jak poziom zaawan-
sowania jezykowego, style uczenia sie i preferencje mogtoby pomadc dostoso-
wac strategie wykorzystywane w ramach nauki mobilnej do indywidualnych
potrzeb ucznidow.

Z psychologiczno-pedagogicznego punktu widzenia konieczne jest
takze zbadanie, w jaki sposdb korzystanie z technologii mobilnych wptywa
na zarzgdzanie czasem uczgcego sie nowego jezyka, aby zrozumie¢, czy ta
technologia otwiera dodatkowe mozliwosci, na przyktad w zakresie zaanga-
Zowanego czasu, a takze w rozwoju autonomii uczacego sie. Konieczne jest
przeanalizowanie mozliwych zmian w strategiach nauki stosowanych pod-
czas korzystania z urzgdzen mobilnych w nauce jezyka, a takze zwigzku po-
miedzy nimi, stylami nauki i korzystaniem z technologii mobilnych. Wiedza
uzyskana z takich badan bytaby korzystna dla nauczycieli, uczacych sie oraz
twoércow systemoéw. Podsumowujac, wskazane jest zatem przeprowadzenie
dalszych badan w celu rozwiniecia teorii na temat nauki mobilnej takze po
to, aby odrdzni¢ ten obszar od innych rodzajéw nauki wspomaganej techno-
logig, takich jak np. CALL.
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5. Podsumowanie

Nauka mobilna ma znaczacy potencjat edukacyjny. Istnieje bowiem wie-
le mozliwosci zastosowania technologii mobilnej w rozwijaniu sprawnosci
jezykowych oraz podsystemoéw jezyka. Kontakt z obcojezycznymi tekstami
literackimi w e-bookach, z artykutami, stowami piosenek oraz wpisami na
platformach spotecznosciowych moze wptyng¢ na sprawnosc¢ czytania ze
zrozumieniem, za$ wykorzystanie audiobookow, piosenek, podcastéw i fil-
moéw umozliwi¢ ksztattowanie stuchania ze zrozumieniem. Tworzenie no-
tatek, pisemne komunikowanie sie na platformach spotecznosciowych czy
prowadzenie bloga mogg sprzyja¢ rozwijaniu sprawnosci pisania, a wyko-
rzystywanie aplikacji do zamiany mowy na tekst (speech-to-text) wspierac
zarowno mowienie, jak i pisanie. Warunkiem koniecznym jest jednak do-
step do zasobow edukacyjnych lub takich, ktérym mozna nadad taki cha-
rakter — w instytucjonalnym kontekscie bedg to platformy edukacyjne, takie
jak Moodle, Fronter, Edmodo oraz zasoby przechowywane w chmurze obli-
czeniowej, np. Google Docs, Google Drive lub Dropbox, a takze tresci prze-
znaczone dla rodzimych uzytkownikéw jezyka, znajdujgce sie np. w mediach
spotecznosciowych. Jego brak — podobnie jak niewystarczajgce umiejetnosci
w zakresie korzystania z dostepnych technologii czy materiatéw (zaréwno
ze strony nauczycieli, w przypadku ksztatcenia instytucjonalnego, jak i ucza-
cych sie) — moggq stac sie istotnym ograniczeniem.

Konieczne sg dalsze badania empiryczne dostarczajgce dowoddw na to,
czy i jak korzystanie z technologii mobilnych moze optymalizowac¢ nauke jezy-
kéw obcych. W dyskusji dotyczacej roli technologii w procesie uczenia sie jezy-
ka analizie podlega¢ powinny zwigzki pomiedzy technologig a osobg uczacg sie
oraz konkretne aktywnosci i umiejetnosci jezykowe. W tym kontekscie istnieje
koniecznos¢ skupienia sie na uczacym sie, a nie tylko na mozliwosciach poja-
wiajgcych sie w zwigzku z rozwojem technologii. To istotny punkt, ktéry pod-
kresla potrzebe stworzenia odpowiedniego kontekstu edukacyjnego, umozli-
wiajgcego efektywne wykorzystywanie nowoczesnych technologii w procesie
nauki jezyka obcego. Nie mozna zaprzeczy¢, ze technologie te, zaréwno mobil-
ne, jak i inne, mogg odgrywac istotng role w uczeniu sie i nauczaniu jezykow,
jednak podkresli¢ trzeba potrzebe ostroznosci i krytycznego podejscia w tym
obszarze, gdyz mimo rewolucyjnego charakteru nowoczesnych technologii, nie
jest pewne, czy oferujg one takie same korzysci pedagogiczne co tradycyjne
metody nauki jezyka. Wazne jest tez, by nie pomija¢ znaczenia bezposredniej
interakcji miedzyludzkiej w procesie uczenia sie jezyka — kontakt z rodzimymi
uzytkownikami jezyka, aktywne uczestnictwo w dyskusjach i zanurzenie sie
w kulturze jezyka docelowego mogg dostarczyé nieocenionych doswiadczen
edukacyjnych, ktérych nauka mobilna nie potrafi w petni zastgpic.
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Stowa kluczowe: problematyzacja, kompetencje akademickie, strate-
gie czytania, pisanie i czytanie tekstow akademickich, student neofi-
lologii

1. Uwagi wstepne

W wiekszosci przypadkéw studenci czytajg i analizujg teksty naukowe na stu-
diach uniwersyteckich dopiero podczas zaje¢ seminaryjnych, na ktérych przy-
gotowujg prace dyplomowa. Nieugruntowana wiedza przedmiotowa oraz
niejasna wizja zréznicowania wewnetrznego dziedziny, w ramach ktdérej pro-
wadzone sg rozwazania doswiadczonych badaczy, utrudniajg im czytanie tek-
stéw naukowych, czesto prowadzac do frustracji (,niczego nie rozumiem!”),
rezygnacji (,,i tak nie dam rady”) lub w mniej dramatycznym scenariuszu, do
nadmiernie uproszczonego, zdeformowanego odbioru przedstawionych tre-
$ci. Wbrew powszechnej wsérdd studentéw diagnozie przyczyn niepowodzen,
problemy w odbiorze tekstu naukowego nie wynikajg tylko z braku znajo-
mosci stownictwa specjalistycznego i nieznajomosci skomplikowanych regut
pisarstwa akademickiego. Podstawowa trudnos¢ w odbiorze tresci artyku-
téw naukowych wigze sie przede wszystkim z niewystarczajgcym poziomem
ogolnej Swiadomosci epistemologicznej, pozwalajacej krytycznie kontrolowaé
poszczegdlne etapy rozumowania naukowego i jego wyniki. Wszak na ztozo-
nos$¢ czytania akademickiego sktadajg sie liczne wzajemnie sie warunkujgce
poziomy komunikacji naukowej, przede wszystkim naktadanie sie w tekscie
warstw dyskursywnej, epistemicznej i epistemologicznej, ktére rekonstru-
owane sg w trakcie czytania.

Jak studenci studiéw magisterskich filologii obcej radzg sobie ze ztozo-
noscig czytania akademickiego? W jaki sposdb (wspdt)konstruujg reprezen-
tacje przeczytanego tekstu? W jakim stopniu praca w grupie seminaryjnej
sprzyja rozwijaniu ich swiadomosci epistemologicznej? W artykule przedsta-
wimy wyniki wstepnego badania majgcego na celu przyjrzenie sie dynamice
rozwoju kompetencji akademickich studentéw w zakresie postrzegania klu-
czowych elementdw problematyzacji podczas czytania artykutu naukowego.

2. Podejscie dyskursywne w ksztatceniu akademickim

W ostatnich latach badania nad zaawansowanymi umiejetnosciami czytania
i pisania (ang. advanced literacy, zob. Jacques, Rinck, 2017) poswiecone s3
czytaniu i pisaniu w ksztatceniu akademickim. Dominujgce w tym nurcie jest
podejscie dyskursywne, a badania skupione na dyskursie naukowym i aka-
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demickim oraz jego gatunkach, takich jak artykuty czy prace dyplomowe,
staty sie podstawg definiowania kompetencji czytania i pisania akademic-
kiego (Swales, 1990, 2004; Bhatia, 2004; Cheng, 2006; Johns, 2008, 2015;
Swales, Feak, 2011; Ostrowska, 2011; Blaser i in., 2019). Badania te dostar-
czajg wiedzy o strukturze rozumowania naukowego w dyskursie (zob. Kuhn,
2005; Gardair, 2007; Donahue, 2008; Beck, Jeffery, 2009; Wingate, 2012;
Scheepers, 2013), stylu i typowych rutynach jezykowych (zob. Tutin, 2014,
Tutin, Kraif, 2016, Sowa, 2022). Cze$¢ z nich poswiecona jest polifonicznemu
charakterowi tego dyskursu, przede wszystkim w odniesieniu do:

— sposobdéw cytowania i pozycjonowania sie (zob. Boch i in., 2009;

Rinck i in., 2007; Grossmann i in., 2009, Rinck, 2010),

— aspektéow retorycznych jak np. konstruowanie etosu badacza
(Flgttum, 2004; Flgttum, Vold, 2010) czy uwzglednianie czytelnika
(Hyland, 2001, 2005, 2009),

— mechanizmdw spdjnosci (Bronckart, 1996),

— roéznic dziedzinowych i kulturowych w formie dyskursu akademic-
kiego (Kuhn, 2005: Donahue, 2008).

Zbadano juz takze w pewnym stopniu trudnosci, z jakimi mierzg sie
studenci w procesie pisania pracy, zarowno w jezyku pierwszym, jak i jezyku
drugim (Delcambre, Reuter, 2002; Reuter, 2004; Beaudet, 2015; Lang, 2019;
Macfadyen i in., 2019; Karpinska-Szaj i in., 2019; Orchowska, 2020).

Czytanie i pisanie w swych réznorodnych, ale jednoznacznie zaawan-
sowanych (intelektualnie i formalnie) formach jest tez przedmiotem stosun-
kowo nowego kierunku badan w dydaktyce jezykdéw obcych w obszarze fran-
cuskojezycznym, nazwanym FOU (frangais sur objectif universitaire). Wazne
miejsce zajmuje w nim podejscie dyskursywne, w ramach ktérego komunika-
cja naukowa traktowana jest jako praktyka dyskursywna wyrazajgca sie w réz-
nych gatunkach, powigzana z uniwersyteckim kontekstem instytucjonalnym,
w jakim funkcjonuje i z ksztatceniem odnosnych kompetenc;ji (por. Barré—De
Miniac i in., 2004; Scheepers, 2021)*.

3. Problematyzacja jako o$ konstruowania wiedzy naukowej

W naukach humanistycznych i spotecznych teorie sg budowane na systema-
tycznej analizie empirii. Jednoczesnie empiria, gdy nie daje sie jej satysfakcjo-
nujgco wyjasni¢ w Swietle obowigzujgcych teorii, powoduje ich modyfikacje
lub odrzucenie. Nauka jest bowiem ,mozliwa tylko dzieki tej dialektyce anty-

! Praktyka ta ma wiec wymiar spoteczno-kognitywny, a nie jedynie jezykowy, co potwierdzajg
takze badania Donahue (2008), wykazujgce znikoma warto$¢ dodatkowych kurséw uniwersy-
teckich majgcych kompensowac braki jezykowe studentéw.
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cypacji i retrospekcji, heurystyk i powracajgcych ustalen” (Fabre, 2005). Klu-
czowa role w tym procesie odgrywa problematyzacja. Polega ona nie tyle na
wyczerpujgcym opisie badanego zjawiska, ile na funkcjonalnym doborze i in-
terpretacji istniejgcej wiedzy przedmiotowe] o zjawisku ze wzgledu na nowe
pytania, ktore go dotyczg i majg charakter wiedzotwaérczy.

Problematyzacja moze by¢ rozumiana jako proces, w ktérym badacz
dokonuje przegladu istniejgcego stanu wiedzy ze wzgledu na wybrany pro-
blem i wskazuje na braki w tym stanie, istniejgce sprzecznosci lub niejasnosci,
ktére uzasadniajg dalsze poszukiwania (Pollet, Glorieux, 2021). W odrdznie-
niu od problemdéw wtasciwych dla zycia codziennego, ktdre sg postrzegane
jako negatywne i niepozadane, formutowanie tych naukowych ma charak-
ter pozytywny, wiecej nawet, mozliwos¢ sformutowania ciekawych i istot-
nych dylematow czy kontrowersji decyduje o ptodnosci danego paradygmatu
naukowego (Orange, 2005). Pomijajgc wszystko, co nie dotyczy bezposrednio
danej kwestii, badacz tworzy de facto pewien model zjawiska na bazie wie-
dzy, ktdrg przyjmuje za istotng w perspektywie postawionych pytan. Wyma-
ga to znajomosci uznanej, tzw. ,starej” wiedzy w danej dyscyplinie i przyjecie
jej przejsciowo za pewng, a przynajmniej za taka, na ktdrej mozna oprzeé
dowodzenie. Selekcja, uporzadkowanie i reinterpretacja tej wiedzy stano-
wi grunt dla eksplorowania zagadnienia wytonionego przez badacza i jego
opisu za pomocg terminologii wedtug przyjetej koncepcji/teorii/paradygma-
tu. Niezgodnos$¢ faktow ze ,starg” wiedzg lub niemoznos¢ ich wyjasnienia
prowokuje kolejne pytania dotyczace przyjetych zatozen lub sposobu wy-
odrebniania faktéw czy oceny prawidtowosci dobranych metod ich analizy
i prowadzi do nowej problematyzacji, stymulujgc tym samym rozwdj odno-
$nej dziedziny. W tej perspektywie problematyzacja moze zosta¢ uznana za
podstawowy warunek rozwoju dyscyplin naukowych, kluczowy etap i sedno
proceséw oraz wysitkdw badaczy (zob. Nonnon, 2002; Fabre, 2005; Beaud,
2006; Wilczynska, Michonska-Stadnik, 2009; Ristea, 2020; Pollet, Glorieux,
2021). Wyzej wymienione procesy naukowego rozumowania znajdujg swoje
odzwierciedlenie w gatunku artykut naukowy, ktérego celem jest komuniko-
wanie wiedzy. Tym samym problematyzacja moze by¢ potraktowana jako za-
sadnicza (strukturalna i logiczna) o$ tekstdéw naukowych, a takze pdziniejszej
pracy dyplomowej studenta.

Operacje organizujgce catos¢ przedstawionej argumentacji, ktora ma
doprowadzi¢ do odpowiedzi na postawione pytanie badawcze, znajdujg od-
zwierciedlenie w strukturze gatunkowej artykutu oraz w adekwatnej normie
dyskursywnej. Autor artykutu musi przekonaé czytelnika do zasadnosci posta-
wionego problemu, wykaza¢ za pomocg termindw witasciwych dla wybranej
perspektywy teoretycznej jego stusznos¢ i ograniczenia, zinterpretowac ist-
niejgcy stan wiedzy, przeprowadzi¢ czytelnika od wiedzy ogdlnej do bardziej
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szczegotowego opisu badanego zjawiska. Na podstawie wybranych pojec
i zdefiniowanych relacji miedzy nimi powinien tez okresli¢ kierunek i meto-
dy rozwigzywania problemu. Tej logice podporzgdkowana jest kanoniczna juz
struktura artykutu naukowego IMRaD:

— introduction — ramy badawcze, braki w aktualnym stanie wiedzy,
problem,

— methods — obrana $ciezka rozwigzywania problemu, zastosowane
techniki i metody zbierania i analizy danych,

— results — opis i analiza danych,

— discussion — interpretacja wynikéw w kontekscie postawionych we
wstepie pytan i zarysowanych ram teoretycznych) i jej rézne od-
miany (zalezne od wymogow wydawcéw, specyfiki dyscypliny itp.).

Norma gatunkowo-dyskursywna nie ogranicza sie jednak wytgcznie

do struktury, obejmuje ona réwniez konwencje cytowania, strategie powo-
tywania sie na zrddta i ustosunkowywania sie do nich, rodzaje argumentéw,
sposoby opisywania danych oraz zabiegi retoryczne witasciwe rozumowaniu
naukowemu (np. unikanie tzw. wielkich kwantyfikatoréw czy antycypacja py-
tan i watpliwosci metodologicznych czytelnika).

4. Rekonstruowanie logiki artykutu naukowego

Jesli zatozymy, ze problematyzacja proponowana w artykule jest procesem
usytuowanym wewnatrz danej dyscypliny naukowej i ze rozpoczyna sie ona
od lokalnego, punktowego nakreslenia problemu badawczego oraz obejmuje
stopniowg jego rekonceptualizacje (zob. Nonnon, 2002; Orange, 2005; Pol-
let, Glorieux, 2021) i wskazanie mozliwych drég rozwigzania problemu, to
de facto mozemy przedmiot tak postrzeganej refleksji rozumieé jako ztozo-
ny z trzech podstawowych konstruktéw. W nawigzaniu do modelu dyscypli-
ny naukowej zaproponowanego przez Grossmanna, Tutin i Garcia Da Silve
(2009: 193-194) konstrukty te mozna zdefiniowac w nastepujgcy sposdb:

— ztozone konstrukty naukowe (ZKN) — to twory teoretyczne, abstrak-
cyjne (teorie, modele, podejscia) o charakterze paradygmatycznym
zbudowane z wielu mniejszych konstruktéw (pojecia, definicje, wa-
runki) powigzanych ze sobg w celu catosciowego wyjasnienia dane-
go zjawiska;

— proste konstrukty naukowe (PKN) — sg to pojecia, terminy, idee,
definicje, ktdére stanowig jednostkowe, punktowe konceptualizacje
danego zjawiska lub jego elementdw, z zasady stanowig czes¢ ZKN;

— obserwowane konstrukty naukowe (OKN) — sg to wyodrebnione
przez badacza dane, korpusy, przyktady, zebrane i zestawione zgod-

32



Kompetencje akademickie studentéw neofilologii. Postrzeganie problematyzacji...

nie z eksplicytng metodologig, poddane systematycznej analizie
W oparciu o wypracowane na gruncie teoretycznym kryteria.

Wyrdznione konstrukty sg w artykule naukowym traktowane na réz-
ne sposoby (explicite vs implicite, szeroko vs wasko). Przywotuje sie je tez
w réznych proporcjach. Badania s3 bowiem prowadzone albo wytgcznie na
gruncie teoretycznym w celu uporzadkowania jakiego$ fragmentu wiedzy,
zniesienia sprzecznosci, doprecyzowania poje¢ (PKN) czy budowania modeli
(ZKN), albo koncentrujg sie na empirii (OKN) i prowadzi¢ do weryfikacji czy
uszczegotowienia zatozen teoretycznych?.

Jak juz wspomniano, rama dyskursywno-gatunkowa wyznaczajgca tok
rozumowania naukowego moze stanowié¢ jednoczesnie rusztowanie dla
reprezentacji mentalnej tekstu naukowego czytelnika i jako taka, swiado-
mie uzyta, okaza¢ sie dla studenta cennym wsparciem (zob. Bazerman,
2009). Dzieki niej bowiem moze on w sposdb kontrolowany nawigowaé po
tekscie, kierowac swojg uwagg w trakcie czytania, identyfikowac teorie, defi-
nicje kluczowych termindéw i sledzi¢ realizacje protokotu badawczego w per-
spektywie postawionego we wstepie pytania i w swietle wyciggnietych przez
autora wnioskéw.

Trzy gtéwne wyzwania kognitywne zwigzane z czytaniem tekstéw zto-
zonych, do jakich niewatpliwie nalezg artykuty naukowe: (1) okreslenie odnie-
sienia, ciggtosci lub zerwania tematycznego, (2) okreslenie, do czego zmierza
tekst (jaka jest intencja autora, jaka jest orientacja argumentacyjna wypowie-
dzi), (3) identyfikacja relacji retorycznych miedzy poszczegdlnymi czesciami
tekstu (Couto i in., 2005), zostaty przez nas zinterpretowane w odniesieniu
do specyfiki artykutu naukowego jako zbudowanego wokdt problematyzacii.

Bioragc pod uwage wczesniejsze ustalenia przyjeto, ze w przypadku
czytania tekstéw naukowych identyfikacja ciggtosci tematycznej polega na
Sledzeniu problematyzacji jako ztozonej z trzech konstruktow (ZKN, PKN,
OKN) i rozpoznaniu ich komplementarnej natury w rozumowaniu nauko-
wym. W konsekwencji celowos¢ czy intencjonalnos¢ daje sie sprowadzi¢ do
funkcjonalnosci tych konstruktéw w perspektywie postawionego problemu.
Relacje retoryczne za$ odnoszg sie do mechanizmow okreslenia stosunku au-
tora do przywotywanych teorii, wybranego modelu czy uzyskanych wynikéw,

2 Zaletg tego modelu jest niewatpliwie jego prostota, ale rowniez dwustopniowosé. Otoz,
w ujeciu statycznym, to rozréznienie opisuje wewnetrzng hierarchie elementéw dyscypliny
naukowej, ich (re)konstruowang nature. Mozna tez patrze¢ na trzy konstrukty w ujeciu dyna-
micznym, a wtedy za mechanizmami rekonfiguracji tych konstruktéw dostrzezemy epistemo-
logiczne reguty tworzenia wiedzy naukowej. Definiowanie problematyki na poziomie bardziej
szczegdtowym moze réznic sie w zaleznosci od kultury epistemologicznej danej dziedziny wie-
dzy, moze tez ono podlegaé réznym uwarunkowaniom kulturowym i tradycji badawczo-komu-
nikacyjnej wtasciwej dla obszaru jezykowego.
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ich wartosci i ograniczen oraz budowania etosu samego badacza we wspdl-
nocie dyskursywnej. Mozna zatem postawié hipoteze, ze sprawnos¢ w re-
konstruowaniu i systematycznym zestawianiu trzech konstruktow (ZKN, PKN,
OKN) bedzie decydowata o jakosci zrozumienia tekstu naukowego i uczenia
sie w trakcie czytania, a obserwacja poszczegélnych etapdéw rozwazan i ich
wzajemnych relacji w perspektywie sformutowanej problematyki pomoga
studentowi w krytycznej ocenie przedstawionego dowodzenia wewnetrznej
spojnosci materiatu. Zaktadamy, ze tak ukierunkowane czytanie moze ksztat-
towac swiadomos¢ epistemologiczng, a co za tym idzie krytyczng postawe
studenta wobec doniesiefl naukowych zawartych w czytanym artykule. Ozna-
cza to, ze w odbiorze tekstu naukowego istotne jest postrzeganie ZKN, PKN
i OKN jako konstruktéw wtasnie, a nie jako kompletnego opisu rzeczywisto-
$ci. Takie podejscie pozwala kompetentnemu czytelnikowi nie tylko podgzaé
za logika autora artykutu (i potem jg poprawnie referowac), ale tez oceniaé
wzajemng odpowiednio$¢ wyzej wymienionych elementéw oraz spéjnosé
proponowanego rozumowania (np. czy problematyka nie jest tautologiczna
albo zbyt szeroka, czy jest istotna dla budowania wiedzy przedmiotowej; zob.
Brito, 2018) w szerszym kontekscie wiedzy przedmiotowe;.

5. Postrzeganie rozumowania naukowego przez studentéw
neofilologii

W badaniu, ktérego wstepne wyniki przedstawiamy w tej czesci, interesowa-
to nas, w jaki sposéb studenci neofilologii postrzegajg rozwazania i badania
przedstawione w artykule naukowym w zaleznosci od perspektywy czytania
wybranego tekstu. Eksperyment zostat przeprowadzony zgodnie z metodolo-
gig badania w dziataniu, co oznacza, ze perspektywa dydaktyczna (rozwijanie
kompetencji akademickich studentéw) naktada sie w nim z perspektywg ba-
dawcza (uczestnikami badania byli i studenci, i badaczki, a obie strony wy-
korzystaty doswiadczenie do wtasnych celdow?). Osig czytania i rekonstruowa-
nia tekstu naukowego byty trzy wymienione w poprzedniej czesci konstrukty
naukowe, ktérych omdwienie byto przedmiotem kilku zaje¢ poprzedzajgcych
eksperyment®. Nie chodzito jednak tylko o sprawozdanie z lektury, lecz o wy-
korzystanie pozyskanych informacji, opinii czy danych empirycznych do zin-
terpretowania nowego problemu, zblizonego do tematyki czytanego artykutu.

3 Celem studentéw byto skonfrontowanie réznych interpretacji tego samego tekstu naukowe-
g0, a celem badaczek zaobserwowanie sposobdéw, w jaki studenci tego dokonuja.

4 W czasie zaje¢ poprzedzajgcych badanie studenci analizowali wspdlnie artykut naukowy. Ich
zadaniem byto okreslenie paradygmatu badawczego, sposobdéw definiowania uzywanej termi-
nologii oraz przedstawiania wynikdw badan.
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Badanie zostato przeprowadzone w pierwszym semestrze roku akade-
mickiego 2021/22 podczas seminarium specjalizacyjnego z jezykoznawstwa
i glottodydaktyki. W sktad grupy wchodzito 8 oséb, studenci pracowali w pa-
rach. Podziat zadan w parze studenckiej pokazuje tabela 1.

Tabela 1. Podziat zadan w parze studenckiej

Student 1 Student 2

Lektura wybranego tekstu w jezyku Lektura wskazanego przez S1 tekstu.
francuskim lub polskim (o wyborze tekstu
decydowata jego tematyka, zgodna z przy-
gotowywang pracg magisterska, a nie jezyk,
w ktérym zostat napisany).

Praca pisemna w jezyku francuskim: stresz-
czenie/opis tekstu zgodnie z tematyka
zasygnalizowang w tytule artykutu. Sfor-
mutowanie nowego problemu zwigzanego
z tematyka przedstawiona w tekscie.

Pisemna rekonstrukcja/interpretacja w je-
zyku francuskim przeczytanego tekstu pod
katem problemu sformutowanego przez S1.

Przygotowanie wywiadu na podstawie wy- Udziat w wywiadzie.
powiedzi dostarczonej przez S2.
Przeprowadzenie wywiadu w jezyku polskim.

Transkrypcja wywiadu. Sformutowanie
uwag na temat przeprowadzonego zadania
i przedstawienie ich na forum grupy.

Celem rekonstruowania przeczytanego tekstu w nowej optyce byto
przemyslenie réznych sposobdw odczytywania i przeksztatcania znaczen
(wiedzy) (por. model Bereitera i Scardamalii 1987, 1998), a takze nowego ich
opracowania (Kellogg, 2008). Przeprowadzenie wywiadu miato za$ umozli-
wié¢ studentom zaobserwowanie réznic w odbiorze tresci przez osobe pro-
ponujacy artykut i problem do rozstrzygniecia (student 1) oraz osobe, ktdra
wypowiada sie, uwzgledniajgc zaproponowany nowy kontekst interpretacji
(student 2).

W perspektywie naszego badania (informacji znaczacych dla nas jako
obserwatorek dziatan studentéw) dane pozyskane w przeformutowanych
wypowiedziach — sprawozdaniach z przeczytanej lektury ujawnity trudnosci
w tworzeniu spdjnej reprezentacji tresci artykutu naukowego. Zasadniczo
studenci zdawali sobie sprawe ze specyfiki dziedzinowej tresci artykutu, trak-
towali jg jednak bardziej jako homogeniczny obszar wiedzy niezréznicowany
wewnetrznie na szczegétowe paradygmaty badawcze. Wyrazato sie to miedzy
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innymi generalizowaniem pogladéw autorow sytuujacych sie w odmiennych
paradygmatach bez odpowiedniego wyjasnienia, czy tez mieszaniem w wy-
powiedziach terminologii wtasciwej dla réznych koncepcji. Przyktadem nie
do konica przemyslanego doboru terminéw jest wypowiedz AK: ,Kerbrat-
-Orecchioni examine le discours en utilisant I'analyse conversationnelle com-
me moyen de discerner les fonctions de la parole”.

Przytaczane w pisemnych wypowiedziach studenckich badania ilustru-
jace omawiany w czytanym artykule problem nie odnosity sie do uzywanej
terminologii i ram koncepcyjnych, a stanowity bardziej przyktady rozumowa-
nia lub ogdlne wnioski z omawianego studium. Studenci do ich opisu uzy-
wali fachowych poje¢, jednak najczesciej nie definiowali ich w kontekscie
omawiane] problematyki, pozostajgc w ogdlnym czy wrecz uniwersalnym
(czasami nawet kolokwialnym) rozumieniu uzytej terminologii. Na przykfad
w wypowiedzi IW mozna zaobserwowac poczgtkowg dbatosé o zdefiniowa-
nie terminu ,dyskurs ekologiczny”, a nastepnie przejscie do uzywania go
w btednym znaczeniu, niezgodnym z optyka czytanego tekstu jako ,dyskurs
poprawny politycznie”:

Au début de l'article I'auteur introduit une expression trés importante dans le
contexte du contenu discuté : discours écologique. [...] Le discours écologique
demeure I'ensemble des textes dans lesquels la relation entre les hommes et
I'environnement est établie publiquement [...] Différents discours sont tres
populaires au sein de la famille quand on parle de la nourriture de maniere
politiquement correcte...

Zebrane w wypowiedziach pisemnych dane pozwolity na skonfronto-
wane uzywanych strategii czytania tekstu naukowego i na zaobserwowanie
réznic w odbiorze tego samego artykutu. Jednak to interakcje z drugg osobg
(w przeprowadzonych wywiadach) przyczynity sie do refleksji nad przebie-
giem tworzenia reprezentacji tekstu i jego wykorzystania w ujeciu nowego
problemu, zaproponowanego przez studenta prowadzacego wywiad. Swiad-
czy o tym ponizej przytoczony przyktad — fragment wywiadu wyodrebniony
z transkrypcji dialogu miedzy KK i JB na temat fragmentu wypowiedzi JB:

Studentka KK w wywiadzie z JB odniosta sie do kluczowego termi-
nu uzytego w wypowiedzi: ,schemat ptci”. KK zastanawia sie nad powo-
dem zamieszczenia tego terminu w cudzystowie w pisemnej wypowiedzi JB
(w wywiadzie nazywa je przeformutowaniem). JB wyjasnia, ze chodzi o wy-
réznienie stowa klucza, ktére pomoze jej odpowiedzie¢ na gtdwne pytanie
zadane przez KK. W dyskusji widoczne jest doprecyzowanie uzytego terminu

° pl. ,Kerbrat-Orecchioni bada dyskurs, postugujac sie analizg konwersacyjng jako srodkiem do
wyroznienia funkcji mowy”.
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Tabela 2. Przyktad dialogu miedzy studentami odnosnie do PKN obecnych w wypo-
wiedzi przeformutowanej

Wypowiedz JB

Transkrypcja dialogu KK i JB

Les recherches décrites
ci-dessus montrent

un lien clair entre le
langage des hommes

et des femmes et les
stéréotypes liés aux réles
de genre. Ces derniers
présentent les femmes
comme passives, sou-
mises et solidaires et les
hommes comme domi-
nants, moins sensibles
et cherchant a démon-
trer leur supériorité,

leur position. En d’autres
termes, il s‘agit de
l'activation du « schéma
de genre », de la mise
en évidence de cer-

tains comportements,
réles et traits, qui sont
spécifiques au genre et
fonctionnent comme des
normes culturelles accep-
tées’.

K.K.: Wtasnie tak, zauwazytam, ze twoje przeformutowanie byto
tak bardzo precyzyjne, bardzo szczegdtowe, jesli chodzi o to, co
mozna byto zauwazy¢ w artykule, ale tez zauwazytam, ze jesli
chodzi o cytowanie, to nie zaznaczasz zbyt wielu cytatéw, chyba
tylko trzy. | jeden z nich dotyczyt tzw. schematéw ptci. | zastana-
wia mnie, dlaczego wtasnie ten element postanowitas umiescic¢
w cudzystowie?

J.B.: Bo twoje pytanie brzmiato “Qu’est-ce qui détermine le
choix lexical dans la communication entre hommes et femmes
?”. To wydawato mi sie, ze w catym tym artykule ten schemat
ptci, to zaznaczenie, ze chodzi o kobiety i mezczyzn jest wazne.
Dlatego chyba skoncentrowatam sie na tym i to podkresli-

tam. No i ten schemat pfci to byto to jedno ze stow kluczy,
ktére wzietam pod uwage, a drugim na pewno byt ten kontekst
wypowiedzi. To byly chyba dwa takie stowa klucze, pod ktére
staratam sie napisac to przeformutowanie.

K.K.: Okej, czyli jedna z twoich strategii byto wtasnie poszukiwa-
nie takich stéw kluczowych, by odpowiedzie¢ na moje pytanie?

J.B.: No tak. No ta pierwsza cze$¢ na pewno koncentruje sie
wokot pici, schematu ptci, no czyli tez tego, czego dotyczy sam
tytut artykutu, wptyw aktywizacji schematu ptci. A ten drugi to
juz koncentruje sie na kontekscie, czyli wtasciwie tym, co starali
sie dowies¢ w swoich badaniach ci autorzy.

K.K.: Yhym. Mowisz o tej pici i w twoim przeformutowaniu
zauwazytam, ze w kontekscie ptci stosujesz dwa terminy. Uzy-
wasz, albo /e sexe, albo le genre, i zastanawiam sie czy to
celowe rozréznienie?

J.B.: Chyba nie. Znaczy, na pewno nie. To chyba byto tylko na
potrzeby takiego leksykalnego zamiennika, ale nie miato to
znaczenia docelowego.

K.K. Okej, czyli po prostu oba te stowa postanowitas traktowac
jako synonimy, tak?

J.B.: Tak, tak, w tym przeformutowaniu tak.

K.K.: W tym przeformutowaniu. To znaczy, ze ogélnie dostrze-
gasz miedzy nimi jakas réznice?

J.B.: Wydaje mi sie, ze genre jest stowem zdecydowanie szer-
szym, mozna tak powiedzie¢, o szerszym znaczeniu. Ma pole
semantyczne znacznie wieksze niz sexe jako pte¢. No bo ona
znaczy po prostu ptec.

tpl. ,Opisane powyzej badania wskazujq na wyrazny zwiqzek jezyka kobiet i mezczyzn ze ste-
reotypami dotyczqcymi rdl pfciowych. Te ostatnie przedstawiajq kobiety jako bierne, ulegte
i wspierajgce, a mezczyzn jako dominujgcych, mniej wrazliwych i pragnqgcych zademonstrowac
swojg wyzszosc, swojq pozycje. Innymi stowy, jest to aktywacja ,schematu ptci”, uwypuklenie
pewnych zachowan, rdl i cech, ktére sq specyficzne dla pfci i funkcjonujg jako przyjete nor-
my kulturowe”.
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cd. tabeli 2

Wypowiedz JB Transkrypcja dialogu KK i JB

K.K.: A genre oznacza?

J.B.: No tutaj postanowitam genre uzy¢ jako synonim ptci, no
ale moze to znaczy¢ réwniez ‘rodzaj’, w kontekscie na przy-
ktad gramatycznym.

K.K.: Okej, bo zestawitas to na zasadzie tego, ze jedno jest
podrzedne w stosunku do drugiego i skoro sexe rozumiesz
jako pte¢, to zastanawiato mnie jaki ekwiwalent bedzie miato
genre, w kontekscie tej pici. Nie wiem, czy to brzmi logicznie,
co powiedziatam.

J.B.: Chyba nie do korica to zrozumiatam.

K.K.: Dobrze. Bo wczesniej powiedziatas, ze jakby w tym prze-
formutowaniu uznatas to za synonimy, ale ogdlnie, jak myslisz
o tych oby pojeciach, to dla ciebie genre jest pojeciem bardziej
nadrzednym. Dobrze zrozumiatam?

w nastepujgcych po sobie wypowiedziach, refleksja nad stusznoscig uzycia
synonimu, stopniowe uwrazliwianie na niuanse znaczeniowe i starania, by
adekwatnie stosowaé wybrane pojecie. W dialogu KK przyjmuje pozycje
ekspertki i zabiega o to, by naprowadzi¢ swojg rozmdéwczynie na witasciwy
trop rozumowania.

Jak wida¢ w przytoczonych przyktadach, w perspektywie dydaktycz-
nej zaproponowane zadania okazaty sie przydatne dla rozwoju kompetenc;ji
akademickich studentéw w zakresie stopniowego uwrazliwiania na ztozonos¢
dyskursu naukowego w jego odbiorze i wykorzystania na potrzeby przygoto-
wania wypowiedzi wtasnej. W perspektywie badawczej w naszym ekspery-
mencie, zmierzajgcym do wytonienia specyficznych dla studentow neofilologii
sposobdw odbioru tekstu naukowego, udato sie zaobserwowaé podstawowe
trudnosci zwigzane z tworzeniem reprezentacji czytanych artykutéw. Tabela
nr 2 zbiera nasze obserwacje odnosnie do danych pozyskanych w pisemnych
wypowiedziach studentdw oraz w przeprowadzonych wywiadach.

Tabela 3. Obserwacje reprezentacji studenckich na podstawie danych zebranych
w wypowiedziach studentdéw i interakcjach w parach

Dane z wypowiedzi studenckich Dane z transkrypcji wywiadéw

ZKN ZKN
— obecna identyfikacja dziedziny badawczej, |- uzasadnianie w oparciu o wiedze potoczng

pozostaje trudnos¢ w osadzeniu w kon- lub dopasowanie do polecenia

kretnym paradygmacie — powotywanie sie na doswiadczenia wiasne
— referowanie bardziej niz analizowanie — pytania dotyczg statusu czytelnika, jak
— hipotezy przywotywane wybidrczo. czytajg i jak przedstawiajg poszczegol-

ne konstrukty.
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cd. tabeli 3
Dane z wypowiedzi studenckich Dane z transkrypcji wywiadow
PKN PKN
— obecnos¢ podstawowych poje¢ w tekscie | — mato pytan odnosnie do zdefiniowania
przeformutowanym, czesto jednak bez ich problemu i jego znaczenia w tekscie zré-
zdefiniowania w kontekscie omawianej dtowym i przeformutowanym.
problematyki
OKN OKN
— referowanie protokotu, metod i wyni- — kontrola czytania nakierowanego na
koéw badan bez odniesienia do ZKN i PKN polecenie
— identyfikacja strategii kompensacyjnych,
pytania dot. pominietych fragmentéw oraz
elementow dodanych
— brak pytan o zasadnos¢ metodologii
badawczej

Poczynione obserwacje sg nie tylko ciekawe ze wzgledu na zastosowa-
ne przez studentdw sposoby czytania i kierowania uwagg na wybrane kon-
strukty naukowe, ale rdwniez dlatego, ze ujawniajg wage uzytych przez nich
strategii metakognitywnych w trakcie dyskusji dla gtebszego i spdjnego prze-
twarzania tekstu. Sg one tez cenne w perspektywie metodologicznej, gdyz
zastosowanie pisemnej interpretacji i ustnej interakcji dostarcza badaczowi
wiecej danych na temat aktywowanych proceséw rozumienia i konstruowa-
nia wiedzy badanych studentdow, a takze pozwala je wzajemnie zestawiac
i weryfikowac.

6. Podsumowanie

Mimo wspomnianych wyzej korzysci warto zwréci¢ uwage réwniez na trud-
nos¢ opisu trajektorii obserwacji ZKN-PKN-OKN dokonanych przez studen-
tow w przeformutowanych wypowiedziach i interakcjach. Wynika ona przede
wszystkim z duzej liczby danych bardzo zréznicowanych jakosciowo a po-
wigzanych ze sobg. Juz jednak na przywotanym w tym artykule, wstepnym
etapie analiz widoczne sg ogdlne tendencje, ktére mozna ujgé w nastepuja-
cych punktach:
(1) W wypowiedziach studentéw obserwowany jest rozwdj kompetencji
w zakresie wykorzystania i prawidtowego uzycia rutyn pisarstwa aka-
demickiego.
(2) Pod wptywem interakcji w grupie zwieksza sie wrazliwo$¢ wzgledem
stosowanej terminologii specjalistycznej.
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(3) Wiekszos¢ zaobserwowanych i utrzymujgcych sie trudnosci dotyczy
odniesienia do paradygmatu badawczego przywotanego w czyta-
nym tekscie.

(4) Rozwdj kompetencji w zakresie umiejetnosci stosowania adekwat-
nej terminologii i definiowania pojec¢ (PKN) nie zawsze idzie w parze
z wiasciwym odniesieniem do ram teoretycznych czytanego teks-
tu naukowego (ZKN) i przedstawianych wynikdw badan zgodnie
z wybrang metodologig (OKN).

Z pewnoscig wyzwaniem badawczym pozostaje udoskonalenie kry-
teridw obserwacji wyznacznikéw $Swiadomosci epistemologicznej studen-
tow. Uchwycenie specyficznych cech w przeformutowanym tekscie i interak-
cjach w odniesieniu do poszczegélnych konstruktéw naukowych jest istotne
nie tylko w badaniach majacych na celu rozpoznanie, w jaki sposéb studenci
tworzg reprezentacje problematyzowania w czytanych tekstach, lecz takze
w perspektywie dydaktycznej. Wydaje sie jednak, ze skupienie uwagi ucza-
cych sie na poszczegdlnych konstruktach naukowych i ustanowionych przez
autora relacjach miedzy nimi moze wspiera¢ analize tresci podczas czyta-
nia. Potencjat tego narzedzia ujawnia sie w planowaniu lektury, w stosowa-
niu optymalnych strategii rozumienia dyskursu naukowego, a z badawczego
punktu widzenia stanowi kategorie analizy dziatan studentéw. W dydakty-
ce akademickiej wyzwaniem pozostaje jednak dalsza operacjonalizacja tego
narzedzia oraz wypracowanie kolejnych zadan rozwijajacych swiadomosc
przedmiotowq i epistemologiczng zwtaszcza takich, ktére zaktadajg prace
opartg na interakcjach.
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Monitoring the writing process in a foreign language. An analysis
of pauses from the perspective of the Dynamic Systems Theory

The paper investigates the dynamic character of pausing behav-
iour in foreign language writing. In a longitudinal study on Polish
learners of Swedish, pause length and frequency, as well as the in-
terplay between pause length and the development of lexical diver-
sity, syntactic complexity, accuracy, and fluency, were investigated.
According to the assumptions of Dynamic Systems Theory, intra- and
inter-subject variability were analysed. The study has shown that the
mean length of pauses did not change during the three-year period of
second language learning; however, the frequency of pauses signifi-
cantly decreased, as demonstrated by the increasing number of words
written between pauses. There was a considerable variation with-
in subjects during the entire period, and even moderate inter-subject
variability was noticed. The occurrence of longer pauses was almost
always interconnected with a higher level of accuracy, syntactic com-
plexity, and fluency. This interplay, however, could only be confirmed
at the individual level, showing the necessity of following the devel-
opment of a second language in individuals rather than for the en-
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1. Wprowadzenie

Pisanie nie jest jedynie zapisem mysli, lecz ztozonym procesem, ktorego
poszczegdlne elementy naktadajg sie na siebie i nieodtgcznie powigzane sg
z procesami mentalnymi piszgcego, przebiegajacymi w trakcie tworzenia tek-
stu. Zgodnie z kognitywnym modelem pisania Flower i Hayesa (1981) pisanie
obejmuje trzy elementy sktadowe, tj. planowanie, transponowanie i spraw-
dzanie. W trakcie fazy planowania piszacy przywotuje odpowiednie informa-
cje ze swojej pamieci dtugotrwatej, porzadkuje pomysty dotyczace przysztego
tekstu i okresla zwigzane z nim cele. Transponowanie polega na przetozeniu
pomystdw na wyrazenia jezykowe, co uwidacznia sie w postaci zapisywania
tekstu. W fazie sprawdzania piszgcy analizuje i poprawia dotychczas stworzo-
ny tekst, co czesto prowadzi do ponownego planowania i transponowania.
Proces pisania podlega ciggtemu monitorowaniu przez piszacego, ktére z ko-
lei determinuje przechodzenie z jednej fazy procesu do drugiej. Ztozonosc
tego procesu znajduje swoje odzwierciedlenie w czestosci i dtugosci przerw,
jakich dokonuje autor tekstu w kazdej fazie. Przerwy te widoczne sg wytgcz-
nie podczas transponowania i mogg by¢ wynikiem proceséw umystowych
przebiegajacych w trakcie fazy planowania oraz sprawdzania.

Tworzenie wypowiedzi pisemnych stanowi jedng z podstawowych
sprawnosci nabywanych w trakcie nauki jezyka obcego. Nawet jesli uczen
posiada umiejetnosci pisania réznych rodzajéw tekstow w jezyku ojczystym,
napisanie tekstu w obcym, np. z gatunkéw typowych dla edukacji szkolnej,
takich jak opis, opowiadanie czy rozprawka — stanowi bez watpienia wiek-
sze wyzwanie. Poza nizszym poziomem kompetencji jezykowych istotne jest
takze mniejsze doswiadczenie w pisaniu w jezyku obcym, co z pewnoscig ma
wpltyw na sam proces tworzenia tekstu. Dtuzszy moze by¢ proces planowa-
nia, gdyz wraz z powstawaniem pomystu trwa jego weryfikacja, gdy piszg-
cy zastanawia sie nad mozliwosciami realizacji koncepcji tekstu na poziomie
jezykowym, na jakim sie znajduje. Z powodu mniejszej automatyzacji prze-
twarzania informacji czy pisania w nowo nabywanym jezyku i niepewnosci
dotyczacej poprawnosci zapisu poszczegdlnych wyrazéw wydtuzy¢ sie moze
takze proces transponowania. Jednak najbardziej wydtuzy¢ sie moze proces
sprawdzania, gdyz piszacy nie tylko analizuje i poprawia tekst na poziomie
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koncepcyjnym, lecz takze na poziomie normatywnym. Wydtuzenie procesu
pisania powoduje za$ wzmozong aktywacje funkcji monitorowania, ktdra
uwidacznia sie w przerwach w trakcie pisania. Z tego powodu istotne wydaje
sie zbadanie przebiegu monitorowania procesu pisania w jezyku obcym, wy-
razajgcego sie przerywaniem fazy transponowania. W szczegdlnosci na uwa-
ge zastugujg dwa pytania:

— Czy monitorowanie tworzenia tekstu zmienia sie wraz ze wzrostem

umiejetnosci jezykowych?
— Z jakimi aspektami biegtosci jezykowych moze by¢ ono powigzane?

2. Przerwy w pisaniu

Przerywanie procesu tworzenia tekstu jest zachowaniem powszechnym
i nie jest wytgcznie zwigzane z przetwarzaniem informacji. Schilperoord
(2002: 75-76) wymienia cztery czynniki powodujace przerwy:

— fizyczny, gdy uzytkownik jezyka przerywa wypowiedZz w zwigzku
z jaka$ czynnoscia fizyczng: wzieciem oddechu, przesunieciem kla-
wiatury czy poprawieniem wtosow;

— socjopsychologiczny, gdy wypowiedz zostaje przerwana np. poprzez
dekoncentracje czy chwilowe skupienie mysli na innym temacie
czy zdarzeniu;

— kognitywny, ktéry zwigzany jest bezposrednio z przetwarzaniem in-
formacji dotyczacych danego tekstu — jego warstwy koncepcyjnej
czy strukturalnej;

— komunikacyjny, ktéry wystepuje wytacznie w przypadku tekstéw
mowionych i obejmuje na przyktad przerwanie wypowiedzi w celu
umozliwienia jej zrozumienia interlokutorom.

Przerwy stanowig zachowanie czesto badane w psycholingwistyce za-
réwno w odniesieniu do pisania, jak i méwienia w jezyku ojczystym i ob-
cym. Porownywano na przyktad pauzy pojawiajace sie u rodzimych uzyt-
kownikdéw jezyka z niewielkim doswiadczeniem w pisaniu tekstéw z osobami
zawodowo zajmujgcymi sie pisaniem, wykazujgc, ze osoby mniej doswiadczo-
ne czesciej przerywajg pisanie z powodu problemoéw w transkrypcji testu lub
w zwigzku z szukaniem odpowiednich srodkéw jezykowych (Deane, Zhang,
2015). Badano ponadto rdznice w przerywaniu pisania u oséb piszacych w je-
zyku ojczystym i piszacych w obcym, czy przerwy u ucznidow jezyka obcego
na nizszym poziomie znajomosci jezyka z uzytkownikami zaawansowany-
mi. Dotychczasowe badania pokazaty, ze przerwy zajmujg okoto 50% czasu
pisania (Wengelin, 1999; Alamargot, Dansac, Chesnet, Fayol, 2007) oraz ze
ich dtugos$¢ nie zmienia sie wraz z przyrostem kompetencji jezykowych w J2,
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cho¢ wystepujg one coraz rzadziej (Spelman Miller, 2000). W pordwnaniu
z uczniami znajdujgcymi sie na nizszym poziomie znajomosci J2 ci na po-
ziomie zaawansowanym robig dfuzsze przerwy na poczatku pisania (Sasaki,
2000; Xu, Qi, 2017). Badania pokazaty takze, ze miejsce i czas trwania pauz
nie sg dowolne: wystepujg one czesciej i s diuzsze przed dtuzszymi fragmen-
tami tekstu, takimi jak akapity czy zdania, niz przed krétkimi: stowami czy
frazami (Chanquoy, Foulin, Fayol, 1996; Spelman Miller, 2000; Wengelin i in.,
2009; Medimorec, Risko, 2017). Zauwazono ponadto, ze sg one powigzane
z poprawianiem tekstu. Van Waes i Schellens (2003) pokazali w swoim bada-
niu, ze srednio co druga przerwa skutkowata dokonaniem korekty w tekscie.
W przytoczonych badaniach analizowano przerwy w tekstach pisanych w je-
zyku angielskim, francuskim czy niderlandzkim. Jedno badanie (Wengelin,
1999) dotyczyto tekstéw w jezyku szwedzkim, gdzie poréwnano teksty pisane
przez dorostych rodzimych uzytkownikdw z osobami z réznymi trudnosciami
rozwojowymi (np. dysleksjg). W zadnym z przytoczonych powyzej badan nie
analizowano przerw w pisaniu z perspektywy longitudinalnej. Poréwnanie
0s6b na nizszym i wyzszym poziomie J2 odbywato sie poprzez zestawienie
réznych grup ucznidéw znajdujacych sie na réznych poziomach zaawansowa-
nia. Brak jest ponadto badan nad przerwami w tekstach oséb uczacych sie
jezyka szwedzkiego jako obcego, niniejsze opracowanie ma zatem na celu
wypetnienie tej luki.

Badania nad przerwami w trakcie tworzenia tekstu mozliwe sg dzieki
réznorodnym narzedziom komputerowym wspomagajagcym analize przerw
zarowno tekstéw pisanych recznie, jak i komputerowo. Poczgtkowo polega-
ty one na nagrywaniu kamerg wideo procesu pisania odrecznie (Matsuha-
shi, 1981), a nastepnie odbywata sie analiza zarejestrowanych w ten sposéb
przerw. W latach 90. ubiegtego wieku Kollberg (1996) stworzyt pierwsze na-
rzedzie komputerowe, zwane S-notation, umozliwiajace zapis przerw i au-
tokorekt piszacego, ktore jednoczesnie wyswietlaty sie na ekranie, co mo-
gto stanowi¢ pewien czynnik zaktdcajgcy. Obecnie najczesciej stosuje sie
m. in. takie narzedzia jak JEdit (Severinson Eklundh, Kollberg, 1992), Scrip-
tLog (Stromqvist, Malmsten, 1998), EyeWrite (Torrance, 2012) czy Inpulog
(Leijten, Van Waes, 2013). Wspdlng cechg tych aplikacji jest zapisywanie
catego aktu transponowania i tworzenie pliku dziennika (,log”), zawieraja-
cego szczegdtowe informacje na temat kazdej czynnosci zwigzanej z pisa-
niem, tj. ruchéw myszka, zmian w tekscie, dtugosci i miejsca wystepowania
przerw czy tempa pisania. Niezaprzeczalng zaletg tych aplikacji jest niewi-
docznos$¢ dziennika zdarzen dla piszacego, ktéry widzi na ekranie tekst
w takiej postaci, jak podczas zwyktego zapisu. Umozliwiajg one jednoczesnie
badaczowi dostep do wielu informacji pozwalajgcych na pdzniejszg analize
catego procesu pisania.
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3. Teoria Systeméw Dynamicznych

W ostatnim czasie coraz wiekszg uwage zwraca sie na ztozonos¢ proce-
sOw i wzajemne powigzanie ich elementéw oraz emergentny charakter za-
chodzacych w nich zmian. W tym kontekscie w réznych obszarach badan
naukowych, w tym jezykoznawczych, wzrosto zainteresowanie Teorig Sys-
temdéw Dynamicznych (TSD). Jest to paradygmat badawczy wywodzacy sie
z nauk Scistych, ktéry zaktada ciggta interakcje ztozonych systemoéw, nie-
linearny charakter zmian, jakie sie w nich dokonujg, niemoznos¢ przewi-
dzenia kierunku tych zmian oraz ciggta zmiennos¢, jakg mozna zauwazyé
zarowno w ramach jednego systemu, jak i miedzy nimi. Pod koniec XX wie-
ku teoria ta stata sie przedmiotem zainteresowan jezykoznawcow zajmu-
jacych sie rozwojem oraz wzajemng interakcjg roznych aspektéw biegtosci
jezykowej w jezyku drugim i skupionych na sledzeniu indywidualnych scie-
zek rozwojowych u uczacych sie (Larsen-Freeman, 1997). Podstawowymi
cechami systeméw dynamicznych jest ich ztozonos¢ i zmienno$é w czasie.
Podkresla sie, ze zmiany tych systemdéw nie tylko nie przebiegajg w spo-
sob liniowy, lecz charakteryzuje je duza zmienno$é¢ zaréwno wewnatrz
kazdego z systemdw uczestniczgcych w danym rozwoju, jak i miedzy syste-
mami. Zmiennos¢ ta, jak podkreslajg niektérzy badacze (Goldin-Meadow,
Alibali, 2002; Siegler, 2002), stanowi warunek niezbedny do ich rozwoju.
Dynamika zmian powoduje, jak juz wspomniano, ze nie jest mozliwe prze-
widzenie kierunku rozwojowego, stagd w badaniach prowadzonych zgodnie
z paradygmatem TSD dokonuje sie preferencyjnie retrospektywnej analizy
trajektorii rozwojowych, tzw. retrodykcji (Byrne, 2002). Kolejng istotng ce-
chg ztozonych systeméw jest ich wzajemne powigzanie, stagd bada sie je
pod katem wzajemnych interakcji poszczegdlnych czesci danego systemu
oraz miedzy tymi czesciami a catym systemem, gdyz interakcje te wptywajg
na zachowanie sie systemow, ktére niezmiennie sie zmieniajg (Briggs, Peat,
1989; Byrne, 2002).

W badaniach jezykoznawczych rozwadj Teorii Systemdéw Dynamicznych
przyspieszyt na poczatku XXI wieku, kiedy pojawito sie wiele prac teoretycz-
nych (De Bot, Lowie, Verspoor, 2005; Van Geert, 2007; De Bot, 2008; Lars-
en-Freeman, Cameron, 2008) czy empirycznych (Verspoor, Lowie, Van Dijk,
2008; Caspi, 2010; Spoelman, Verspoor, 2010; Polat, Kim, 2014). Wydana
zostata takze publikacja opisujgca metody i techniki stosowane w badaniach
bazujgcych na tej teorii (Verspoor, Bot, De Bot, Lowie, 2011), a dla wielo-
jezycznosci opracowano Dynamiczny Model Wielojezycznosci (Herdina, Jes-
sner, 2002).
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4. Opis badania

Badanie przerw w pisaniu w jezyku obcym przeprowadzono wsrdd 15 stu-
dentéw filologii szwedzkiej. Wszyscy byli rodzimymi uzytkownikami polskiego
i przed rozpoczeciem studidéw nie znali szwedzkiego. Przeprowadzone bada-
nie miato charakter longitudinalny: jego poszczegdlne etapy miaty miejsce
pod koniec kazdego semestru studidw licencjackich, poczawszy od konca
pierwszego semestru nauki. Zadanie studentdéw polegato na napisaniu opo-
wiadania na zadany temat. Poszczegdlne tematy brzmiaty nastepujgco:

— po pierwszym semestrze: Jag ska aldrig glomma det [Nigdy tego

nie zapomneJ;

— po drugim semestrze: Vilken drém det var! [Ale to byt sen!];

— po trzecim semestrze: Jag har aldrig tidigare varit s rddd [Nigdy

wczesniej tak sie nie batam/batem];

— po czwartym semestrze: Ett dventyr pd semester [Przygoda na wa-

kacjach];

— po pigtym semestrze: Min stérsta l6gn/mitt storsta , brott” [Moje

najwieksze ktamstwo/moje najwieksze ,przestepstwo”];

— po széstym semestrze ponownie: Jag ska aldrig glomma det [Nigdy

tego nie zapomne]™.

Uczestnicy badania mogli pisa¢ historie nieprawdziwe. Teksty tworzo-
ne byly podczas indywidualnych spotkan, nie byto ograniczen czasowych ani
objetosciowych. tacznie zebrano 90 tekstow — po szes$¢ od kazdego studenta.
Teksty tworzone byty na laptopie ze szwedzka klawiaturg i rejestrowane przy
uzyciu aplikacji ScriptLog (Stromqvist, Malmsten, 1998). Jak wspomniano po-
wyzej, aplikacja ta umozliwia zapisywanie kazdej czynnosci zwigzanej z pisa-
niem, ktérg nastepnie mozna odtworzy¢ w dzienniku zdarzen. Nie dokonuje
ona jednak analizy przerw czy autokorekt, a jedynie ich rejestracji.

Ponizej przedstawiono fragment tekstu, jaki stworzyta jedna z oséb
badanych (z zachowaniem oryginalnej pisowni), a pod nim — odpowiadajacy
mu fragment pliku log. Przerwy zaznaczono wyttuszczong czcionky z doktad-
noscig do jednej tysiecznej sekundy:

Jag har mdnga saker, som jag skulle vilja aldrig glomma. Men jag kom-
mer trevligt ihdg min férst stor koncert, som jag har varit pa.

[Jest wiele rzeczy, ktérych nie chciatabym zapomnieé. Ale mito wspominam
pierwszy duzy koncert, na ktérym bytam]

<START><0.03.164>Jag<0.03.966>harnd<BACKSPACE2>mdnag<BACKSPACE2>ga
sako<BACKSPACE>er, som jag skulle vilja aldrig glémma<0.02.013>. <0.06.

! Cho¢ temat pierwszego i ostatniego zadania brzmiat tak samo, nikt nie opisat dwukrotnie tej
samej historii.
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529>Men <0.03.866>jag kommer<0.02.543>trevligt ihGg min férst<0.02.113>
koncert, som jaghar varit<0.02.794><0.02.564><LEFT26> stor<0.02.894>
<RIGHT26><LEFT9> <RIGHT11> pd<0.02.654>

Analizie poddano wszystkie przerwy, jakich piszacy dokonywali w trak-
cie pisania. tacznie zbadano 8614 przerw i przyjrzano sie im pod katem ich
dtugosci, czestosci wystepowania oraz powigzania z rozwojem poprawno-
$ci, réznorodnosci leksykalnej, ztozonosci syntaktycznej i ptynnosci pisania.
Zgodnie z zatozeniami Teorii Systemdéw Dynamicznych przesledzony zostat
rozwdj procesu monitorowania tekstu jako systemu ztozonego, powigzanego
z innymi systemami, zaréwno na poziomie catej grupy, jak i indywidualnym,
z uwzglednieniem wariancji miedzy badanymi oraz wariancji na poziomie in-
dywidualnym.

5. Wyniki analizy

Przerwy zajety srednio 47% czasu pisania, co jest zbiezne z wczesniej przyto-
czonymi badaniami Wengelin (1999) czy Alamargot i in. (2007). Zauwazalny
jest jednak spory spadek odsetka przerw w stosunku do tacznego czasu pi-
sania w trzeciej sesji, tj. po trzech semestrach nauki, kiedy czas przeznaczo-
ny na przerwy skrocit sie o ponad 10% (d Cohena = 0.58, p = 0,0702)%. Jak
pokazano na wykresie 1, przerwy podczas pisania wystepowaty srednio co
szes$¢ sekund (Srednia arytmetyczna — M), cho¢ najczesciej pojawiaty sie co
okoto dwie pét sekundy (dominanta — Mo). Co ciekawe, ich $rednia dtugos¢
nie ulega wiekszym zmianom w trakcie rozwoju kompetencji jezykowych, co
moze wydawaé sie wynikiem nieco zaskakujgcym z uwagi na spodziewany
wzrost szybkosci przetwarzania informacji wraz z rozwojem umiejetnosci je-
zykowych.

W przypadku badan podtuznych wartosci srednie nie odzwierciedlajg
jednak tendencji rozwojowych na poziomie indywidualnym. Przede wszyst-
kim rozwdj procesu monitorowania pisania nie jest zjawiskiem zmieniajgcym
sie liniowo, co poglgdowo pokazuje wykres 2. | choé¢ generalna tendencja nie
zmienia sie u wiekszosci piszacych, u trzech oséb zauwazyé mozna jednak
byto wzrost sredniej dtugosci przerw w trakcie trwania badania.

2 d Cohena jest miarg statystyczng oznaczajgca site zmiany, przyjmujgca wartosci od 0 do 1,
gdzie wartos¢ 0 oznacza, ze zmiana (np. w czasie) w ogdle nie nastgpita, a 1 wskazuje na zmia-
ne bardzo duza. W niniejszym badaniu wartos¢ 0,58 oznacza zmiane o $redniej sile. Z kolei
wartos¢ p informuje, czy uzyskany wynik jest istotny statystycznie, tj. czy nie jest przypadko-
wy, lecz wysoce prawdopodobny. Za wynik istotny statystycznie uznaje sie wynik o wartosci
p<0,05
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Wykres 2. Srednia dtugo$é¢ przerw u wszystkich badanych

Brak wiekszych zmian w dtugosci przerw podczas pisania nie odzwier-
ciedla jednak wzrostu umiejetnosci przetwarzania elementéw tekstu. Wzrost
ten wida¢ w czestosci wystepowania przerw, wyrazonej w dtugosci tekstu
stworzonego miedzy nimi. Jak pokazano na wykresie 3, po pierwszym seme-
strze nauki jezyka studenci przerywali pisanie Srednio po co drugim stowie,
natomiast w trakcie kolejnych lat przerwy wystepowaty po co trzecim sto-
wie. Ze statystycznego punktu widzenia jest to bardzo duzy wzrost (d Cohe-
na =1,351; p <0,01). Jednoczesnie, analogicznie do sredniej dtugosci przerw,
najwiekszy skok nastepuje w okresie trzech pierwszych semestréw nauki,
a nastepnie czesto$¢ wystepowania przerw ulega pewnej stabilizacji. Taka
dynamika dtugosci i czestosci wystepowania przerw w pisaniu moze $wiad-
czy¢ o znacznym wzroscie umiejetnosci przetwarzania informacji w jezyku
obcym i ogdlnym wzroscie umiejetnosci jezykowych w trzech pierwszych se-
mestrach nauki jezyka.
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Wykres 3. Liczba wyrazéw miedzy przerwami

Podobnie jak w przypadku dtugosci przerw, takze i czestosé ich wystepo-
wania zmieniata sie inaczej u poszczegdlnych oséb. Przede wszystkim zmiany
nie miaty charakteru liniowego, byty bardzo dynamiczne, a w poszczegdlnych
badaniach u ponad potowy oséb dtugos¢ tekstu tworzonego miedzy przerwa-
mi byta od dwdéch do czterech razy wyzsza niz po pierwszym semestrze na-
uki. Przebieg zmian w czestosci przerw byt bardzo zréznicowany, co przedsta-
wiono na wykresie 4, na przyktadzie czterech wybranych studentéw. Czasami
przyrost tekstu zapisanego miedzy przerwami nastepowat dopiero w ostatnim
semestrze nauki i skutkowat az trzykrotnie wiekszg liczbg stéw (S15), niekiedy
charakteryzowat sie duzg fluktuacjg przez caty okres badania (S1) lub nastgpit
w pierwszym roku nauki, a potem czestos¢ przerw pozostata na tym samym

Wyrazy
\
\
\

S1 S2 sS4 S15 - ---M

Wykres 4. Dtugosc tekstu miedzy przerwami
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poziomie (S4). W jednym przypadku dtugos¢ tekstu miedzy przerwami rosta
systematycznie w kazdym semestrze nauki (S2).

Teoria Systemdéw Dynamicznych podkresla znaczenie réznic indywi-
dualnych zaréwno na poziomie intrapersonalnym (zmiennos$¢ wewnatrzo-
sobnicza), jak i miedzy badanymi (zmienno$¢ miedzyosobnicza). Réznice te
wida¢ w dystrybucji przerw — ich dtugosci i czestotliwosci wystepowania
- i w przypadku badanej grupy uczniow sg one bardzo duze (cv > 100%)*
przede wszystkim na poziomie indywidualnym (Tabela 1). Nie ulegajg takze
wiekszym zmianom przez caty czas trwania badania. Wysoki poziom zmien-
nosci wewnatrzosobniczej na przestrzeni trzech lat swiadczy o wystepowa-
niu w kazdym badaniu i u kazdego badanego przerw zaréwno bardzo krot-
kich, jak i bardzo dtugich — niezaleznie od poziomu jezykowego, w wyniku
ktérych powstaje dtugi lub bardzo krétki cigg tekstu, czasami sktadajgcy sie
tylko z jednej litery — na przyktad w przypadku dokonania poprawy btedne-
go zapisu jakiego$ stowa. Wzrost kompetencji jezykowych nie prowadzi za-
tem do jednakowego postepowania podczas rewizji tekstu w trakcie pisania,
a wysoki poziom wariancji utrzymuje sie przez kolejne semestry nauki jezy-
ka szwedzkiego.

W poréwnaniu do rdznic na poziomie indywidualnym zmiennos$¢ na
poziomie grupy, tj. réznice miedzy badanymi, wyrazona jako poziom zrézni-
cowania grupy (wspodtczynnik zmiennosci — cv) i poziom koncentracji wokét
wartosci Sredniej (kurtoza - K), jest o wiele mniejsza (Tabela 2). W odniesie-
niu do dtugosci przerw podczas pigtego zadania zauwazy¢ mozna spore roz-
nice miedzy badanymi, co moze mie¢ zwigzek z tematyka tekstéw: podczas
tego badania zadanie polegato na napisaniu opowiadania na temat swojego
najwiekszego ktamstwa lub najwiekszego wystepku, co u niektérych osdéb
powodowato bardzo dtugie przerwy. Czestos¢ wystepowania przerw cha-
rakteryzowata sie z kolei przecietng wariancjg (cv = 25%-44%) — jedynie
w pierwszym badaniu zauwazy¢é mozna byto o wiele czestsze wystepowanie
przerw bardzo dtugich i bardzo krétkich (K = 4,8).

Tabela 1. Zmiennos¢ w diugosci i czestotliwosci przerw — réznice na poziomie in-
dywidualnym

cv (%)
1. semestr | 2. semestr | 3. semestr | 4. semestr | 5. semestr | 6. semestr
Dtugos¢ przerw 112 128 122 112 107 110
Czestosé przerw 114 110 111 111 109 115

3 cv (ang. coefficient of variation) to wspdtczynnik zmiennosci, ktéry wskazuje na stopnien
zréznicowania danej cechy i ktéry wyrazany jest w procentach — im wartos¢ wspétczynnika
jest wyzsza, tym wyzsze zréznicowanie.
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Tabela 2. Zmiennos$¢ w dtugosci i czestotliwosci przerw — réznice miedzy badanymi

1. semestr | 2. semestr | 3. semestr | 4. semestr | 5. semestr | 6. semestr

cv cv cv cv cv cv
@ | len| o] e e K e X

Dtugos¢ przerw 16 |-0,5| 20 |{-04| 18 (01 | 17 | 1,1 | 43 | 87 | 18 | 2,5
Czesto$¢ przerw | 44 | 48 | 27 | 19| 33 |-0,1| 25 (-04| 36 [ 09| 32 | 0,8

Kolejng cecha charakterystyczng badan prowadzonych w paradygmacie
Teorii Systeméw Dynamicznych jest zwracanie uwagi nie tylko na rozwdj po-
szczegolnych systemow (np. zjawisk jezykowych), lecz takze powigzanie tego
rozwoju ze zmianami innych systemdw, na ich wzajemng interakcje. W przy-
padku przerywania procesu pisania mozna przypuszczaé, ze moze byé ono
powigzane z zastanawianiem sie nad réznymi aspektami biegtosci jezykowej,
takimi jak poprawnos¢, ztozonos¢ czy ptynnosc. Im dtuzej piszacy zastanawia
sie nad swoim tekstem, tym tekst moze by¢ bardziej poprawny gramatycz-
nie, cechowac sie wiekszg réznorodnoscig i ztozonoscig srodkéw jezyko-
wych. W niniejszym badaniu przeanalizowano, jak dtugos¢ przerw wptywa
na rozwdj réznorodnosci leksykalnej, ztozonosci syntaktycznej, poprawnosci
i ptynnosci (w znaczeniu wyprodukowania ciggu tekstu bez przerwy czy ko-
rekty). Poprawnos¢ zbadano przy uzyciu tzw. indeksu poprawnosci, wartosci
odwrotnie proporcjonalnej do pierwiastka liczby btedéw przypadajgcych na
jedng jednostke syntaktyczng T (ang. T-unit); réznorodnos¢ leksykalng — uzy-
wajac tzw. indeksu Gireauda; ztozonos$¢ syntaktyczng — mierzac liczbe zdan
wchodzgcych w sktad jednostki T (C/T-unit); a ptynno$é — jako dtugosé ciggu
znakow (tokenow), niezaktéconego korektami online czy przerwami w pisa-
niu (MLB — Mean length of burst).

Analiza danych na poziomie grupy nie potwierdzita wystepowania
jakiejkolwiek zaleznosci miedzy przerwami w pisaniu a rozwojem biegtosci
jezykowej (Tabela 3, wiersz 1). Jednak wartosci Srednie dla grupy nie od-
zwierciedlajg zaleznosci na poziomie indywidualnym, na ktérym korelacja ta
widoczna byta u kazdego badanego; wystgpita ona na co najmniej sSrednim
poziomie w przypadku co najmniej jednego z aspektow tej biegtosci. Jak wy-
nika z tabeli 4, dtugos¢ przerw byta najczesciej powigzana z poprawnoscia
tekstu, cho¢ u czterech oséb byta to korelacja negatywna, tj. dtuzsza prze-
rwa skutkowata gorszg poprawnoscig. U wiekszosci jednak dtuisze przerwy
prowadzity do zwiekszenia poprawnosci tekstu. U potowy uczestnikéw bada-
nia dtugos¢ przerw wyptywata tez na ztozonos¢ syntaktyczng oraz ptynnosé,
lecz w tym przypadku u potowy z nich byt to wptyw negatywny, a u drugiej
potowy — pozytywny. Analizujgc uzyskane wyniki na poziomie indywidual-
nym, mozna poza tym stwierdzi¢, ze w przypadku jednej osoby (S1) przerwy
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wptywaty pozytywnie na wiekszg réznorodnosc leksykalng i poprawnosé oraz
ptynnos¢. Zasadniczo pozytywna zaleznos$¢ miedzy dtugoscia przerw a wzro-
stem co najmniej jednego aspektu biegtosci jezykowe] wystgpita u znacznej
wiekszosci studentéw. Z kolei u szesciu oséb przerwy albo wptywaty nega-
tywnie na bogactwo leksykalne tekstdw, ich ztozonos¢ syntaktyczng, popraw-
nos¢ czy ptynnos¢, albo nie byly w ogdle powigzane z tymi aspektami bie-
gtosci. By¢ moze w przypadku tych oséb petnity one inng funkcje — mogty
na przyktad stuzyé opracowywaniu koncepcji tworzenia tekstu, jego warstwy
merytorycznej, a nie jezykowe;.

Tabela 3. Zaleznos¢ miedzy dtugoscig przerw a biegtoscig jezykowga (r Pearsona)*

Réznorodnos¢ Ztozonos¢ Poprawnosé | Plynnosé
leksykalna syntaktyczna
Dla wszystkich badanych -0,108 0,0509 0,109 0,133
S1 0,742 0,8757* 0,5418
S2 0,4167 0,4985
S3 0,6799 0,5195
S4 —,9358*
S5 -0,5333
S6 ,8709* -0,576 0,7274
S7 0,4044 0,486
Indywidualnie S8 -0,6392
S9 -0,4659 -0,5728
S10 0,6278
S11 -0,6151
S12 —-0,4808 -0,516 0,5416 -0,4125
S13 —0.8792* 0,8123* 0,6376
S14 -0,4207 -0,53
S15 0,5407 0,4449

* p < 0,05000.

5. Podsumowanie i dyskusja

Niniejsze opracowanie miato na celu zbadanie monitorowania przez uczacych
sie procesu pisania w ciggu trzech pierwszych lat nauki jezyka obcego, wyra-
Zajgcego sie w przerwach w trakcie transponowania tekstu. W szczegdlnosci

4 Dla wiekszej czytelnosci tabeli przedstawiono w niej wytacznie korelacje Srednie i duze, tj.
r>0,40.
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zwrdcono uwage na zmiane dtugosci i czestosci ich wystepowania w trakcie
rozwoju umiejetnosci jezykowych oraz na powigzanie ich z rozwojem wybra-
nych aspektéw biegtosci jezykowej, tj. réznorodnosci leksykalnej, ztozonosci
syntaktycznej, poprawnosci i ptynnosci. Analize przeprowadzono zgodnie
z zatozeniami Teorii Systemdéw Dynamicznych, badajgc nie tylko tendencje
Srednie dla catej grupy, lecz przede wszystkim skupiajgc sie na indywidual-
nych $ciezkach rozwojowych w monitorowaniu tekstu pisanego, zmiennosci
wewnatrz- i miedzyosobniczej oraz na interakcji procesu pisania z rozwojem
ztozonosci, poprawnosci i ptynnosci.

Badanie potwierdzito wyniki otrzymane we wczesniejszych opraco-
waniach (Wengelin, 1999; Alamargot i in., 2007), ze przerwy zajmujg okoto
pofowe czasu pisania oraz ze ich dtugosé nie zmienia sie wraz z rozwojem
kompetencji jezykowych (Spelman Miller, 2000; Kowal, 2022). Pisanie prze-
rywano najczesciej na ok. 2-3 sekundy, po ktérych zapisywano srednio dwa
wyrazy (w pierwszym okresie nauki jezyka), a potem — trzy (po trzech latach
nauki). Z punktu widzenia catej grupy dtugos¢ przerw nie miata wptywu na
ztozonos¢ tekstu, jego poprawnosé czy ptynnosc. Powyzszych wynikéw od-
noszacych sie do catej grupy badanych nie da sie jednak potwierdzi¢ na po-
ziomie indywidualnym - dtugosé i czestos¢ wystepowania przerw u kazdego
badanego zmieniata sie bowiem na przestrzeni trzech lat nauki jezyka ob-
cego w sposob nielinearny. W miare stabilng ceche stanowi natomiast dtu-
gos¢ przerw, ktéra u zdecydowanej wiekszosci badanych byta na podobnym
poziomie, bez tendencji wzrostowej czy spadkowej. Duzym zmianom ule-
ga natomiast czestos$¢ ich wystepowania: po przerwie piszgcy tworzg coraz
dtuzsze fragmenty tekstu, co Swiadczy o rosngcej w trakcie nauki jezyka ob-
cego umiejetnosci przetwarzania coraz wiekszej ilosci informacji w tym sa-
mym zakresie czasowym. Zgodnie z zatozeniami Teorii Systemdéw Dynamicz-
nych proces monitorowania tekstu charakteryzuje sie ponadto bardzo duzg
zmiennoscig — przede wszystkim na poziomie indywidualnym (zmiennos¢
wewnatrzosobnicza) oraz, w mniejszym stopniu, na grupowym (zmiennos¢
miedzyosobnicza). U kazdego badanego i w kazdym badaniu, niezaleznie
od okresu nauki jezyka, wystepowaty przerwy bardzo krétkie, jak i bardzo
dtugie. Logiczng konsekwencjg wysokiego wspotczynnika zmiennosci na po-
ziomie indywidualnym jest znacznie nizszy wspdtczynnik zmiennosci na po-
ziomie grupy. Z wyjatkiem pojedynczych sesji réznice w dtugosci i czestosci
przerw miedzy badanymi nie byty duze.

Inne od wynikow S$rednich dla catej grupy okazato sie tez powigzanie
dtugosci przerw z wybranymi aspektami biegtosci jezykowej. U kazdej osoby
pauzy w co najmniej srednim stopniu stuzyty przetworzeniu tekstu od strony
jego poprawnosci, ztozonosci czy ptynnosci. Najczesciej dtuzsze zatrzymanie
procesu transponowania tekstu skutkowato zwiekszeniem jego poprawnosci
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lub zwiekszeniem wzglednie spadkiem ztozonoéci syntaktycznej. Swiadczy to
0 zwracaniu przez studentdw uwagi na aspekty jezykowe na kazdym pozio-
mie zaawansowania w jezyku obcym. Z pewnoscig nie jest to jedyny poziom
tekstu, jaki jest monitorowany podczas przerw, co zostato zaobserwowane
takze w niniejszym badaniu, gdyz w wielu przypadkach nie wykazano powia-
zania miedzy dtugoscig przerw a badanymi wymiarami kompetencji jezyko-
wych. Istnieje zatem wysokie prawdopodobienstwo, ze w tych przypadkach
przerwy stuzyty raczej opracowaniu czy zrewidowaniu koncepcji merytorycz-
nej tekstu, czego jednak nie mozna zanalizowaé przy tak skonstruowanym
badaniu. W celu uzyskania bardziej szczegétowych informacji na temat przy-
czyny przerywania procesu pisania nalezatoby dodatkowo, oprdcz rejestracji
przerw, przeprowadzi¢ wywiad retrospektywny, podczas ktérego ponownie
wyswietlany bytby caty proces powstawania tekstu, co jest mozliwe przy
zastosowaniu wymienionych w niniejszym opracowaniu aplikacji kompu-
terowych, w tym zastosowanego w badaniu programu ScriptLog. Poza tym
kolejne badania mogtyby skupiaé sie na analizie miejsca ich wystepowania
w tekscie: czy w perspektywie rozwojowej dtuzsze przerwy czesciej pojawiaja
sie na poczatku tekstu lub/oraz czy powigzane sg okreslonymi segmentami
tekstu, tzn. czy, w zaleznosci od poziomu jezykowego, pojawiajg sie raczej
przed dtuzszymi elementami tekstu, czy miedzy wyrazami lub w trakcie ich
zapisu. Byto to wprawdzie przedmiotem wczesniejszych badan, lecz nie byty
to badania podtuzne. Przeprowadzenie studiéw analizujgcych te zjawiska
w perspektywie rozwojowej z wykorzystaniem Teorii Systemdéw Dynamicz-
nych z pewnoscig pozwolitoby lepiej zrozumie¢ mechanizmy tworzenia tek-
stu w jezyku obcym.
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1. Introduction

English has solidified its position as a means of global communication and
consequently dominated education, which meets with criticisms pertaining
to the application of neoliberal polices in the field of education, including
language teaching (Lankiewicz, 2018b). This language has become a com-
modity, a necessary asset in the labor market, a skill which has ceased to be
rewarded (Holborow, 2015). English as a lingua franca, might be construed
as a colonizing language policy, applied in international corporations or edu-
cational contexts. As to the latter, the high position of American and Brit-
ish universities on the ranking lists, combined with the educational policy
of accountability and internationalization, paved the way for the popularity
of English as a medium of instruction (EMI) in many countries in the world,
including multilingual Europe (Macaro, Heath, 2022; Griffiths, 2023). Thus,
it became both a unifying communication tool and threat to the status and
robustness of national languages and national values.

The colonization of English has gained attention in the field of for-
eign language teaching (Rajendram, 2022). TEFL has been criticized for being
dominated by enculturation paradigms, ascribed in language methodologies
based on the communicative approach to language teaching, which dominat-
ed European language teaching in the 1980s and 1990s (Didenko, Pichugova,
2016). Research on plurilingual minds helped to redefine language pedago-
gies for bi- and plurilingual learners and substituted them with a multilingual
approach, understood as a heteroglossic experience with discrete languages
being subject to translingual practices, a natural consequence of making use
of students’ linguistic repertoires (French, 2019).

Measuring success, in a situation where the point of reference be-
comes dynamic (the existence of World Englishes, translingual practices by
multilinguals) and the language pedagogy is supposed to be governed by
the concept of autonomy, by means of traditional language skills evalua-
tion needs a thorough redefinition. The Council of Europe recognizes pluri-
lingual minds and multilingual practices (CEFR, 2018), yet it leaves teach-
ers with little guidance pertaining to the evaluation process of multilingual
practices. According to the document, the teaching process is to incorpo-
rate plurilingual repertoires, but language skills assessment is to follow very
vague descriptors. Thereby, in this publication | try to delve into the problem
of the evaluation of English language skills from the multilingual learner per-
spective, which allows for the fact that language competences are related,
as posed in the notion of multi-competence (Cook, 1991), and the language
learning process is distributed (linguistic repertoires are acquired in an asyn-
chronous way in various contexts). Therefore, even if English is the focus of
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attention in this article as a language of a particular status (lingua franca),
considerations may pertain to any other language as a component of student
linguistic repertoires. By employing, focus group interview methodology,
| tried to disclose how plurilingual students define their success in language
learning in a general sense, and how they relate their success in learning
English to success in mastering other languages. It is to see whether the ex-
perience of learning a lingua franca of a pluricentric nature has an impact
on learning/using and self-evaluation of other components of their linguis-
tic repertoires and perceiving them in a heteroglossic way, which may have
consequences for the recognition of their own agency and the legitimacy of
their non-native language use.

The finding of this research offer insights for the evaluation process of
students’ multi-competence, which is pedagogically perceived in a monolin-
gual way (languages are treated and evaluated as separate entities). In this
way, the present research fills the gap in research dedicated to the percep-
tion of success in language learning by multilinguals and aspects thereof
(e.g. measuring students’ multi-competences, the related level of critical lan-
guage awareness developed by plurilinguals with regard to the legitimacy of
L2 language use), and discusses pedagogical implications entailed. Although
there are publications dedicated to language awareness and multilingualism
(Cenoz, Gorter, May, 2017), they do not refer directly to the perception of
success in language learning by plurilinguals and the position of English as
an element in a plurilingual repertoire.

It is important to accentuate at the very beginning that the problem
of language skills evaluation?® is approached here from the perspective of the
plurilingual learner and the process of evaluation described in this article is
not perceived as a systemic requirement by neoliberal accountability with-
in educational institutions in a top-down way, or outside of them for com-
paring educational efficiency, but more as a natural component of any form
of instruction and the learning process. Thereby, flexible evaluation with ref-
erence to A Framework of Reference for Pluralistic Approaches (FREPA) de-
scriptors is proposed here, as an alternative to traditional language skill test-
ing, to explain the underlying multilingual communicative competence as
a complement to the evaluation of discrete language skills.

In the following, | present different perspectives on conceptualizing
success in language learning and the pedagogical feasibility of measuring its
outcomes. Since plurilinguals are the focus of attention of the research part,

! Despite the fact that the research basically pertains to students’ self-evaluation, | prefer to
use the term “evaluation” since pedagogical implications derived from my study pertain to
the evaluation of students’ multi-competences in a general sense, including external grad-
ing procedures.
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proper attention is given to measuring students’ multi-competences. In turn,
| focus on theories subscribing to the ecolinguistic perception of success. This
allows me to underscore the ecolinguistic underpinning for the research,
which is presented in the latter part of the article. Last but not least, peda-
gogical implications for the present research are articulated.

2. Perspectives on success and it measurements in L2 learning?

The concept of success in language learning is related to the evaluation of
progress in language acquisition and ultimately pertains to an overall testing
or measuring of language skills in the form of proficiency or achievement
tests (cf. Johnson, 2008: 302ff, Brown, 2005). On the basis of assessment
procedures, teachers judge whether or not students succeeded in language
learning in the short or long term within various language skills, or in a par-
ticular language in general. The measurement of success has traditionally
been perceived as within the responsibility of an external authority. Stu-
dents’ personal judgments have been perceived as subjective, worthless and
the subject of excessive and, often, ungrounded self-confidence. However,
with more learner oriented pedagogies, external measurement has failed to
account for the diversity of learner types, students’ positioning themselves
in various interaction patterns, or social and cultural contexts, among oth-
ers, so the concept of success in language learning has become problema-
tized and construed as perceptual, rather than an objective measurement of
somebody’s linguistic competence.

Problematization of the notion of success in L2 language learning re-
flects different approaches to language teaching, which in turn, result from
research on language acquisition and language use by non-natives. We have
come a long way from a normative and compartmentalized perception of
language in general and have developed new linguistic and pedagogical par-
adigms, which have informed language teaching methodologies and neces-
sitated a revision or redefinition of the notion of success in this regard.

Historically, L2 teaching methodologies reflect different approaches to
language and the process of language learning, promote different skills and
accordingly define language competences (cf. Richards, Rodgers, 2001). Con-
sequently, the concept of success in L2 learning has evolved with them. Due
to space limitations, | reserve my considerations to more contemporary
language teaching methodologies which underpin a personal perception of

2 In this publication, the term an L2 encompasses both second and foreign language learn-
ing contexts.
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success in language learning and offer certain generalizations for the con-
cept of success. A review of professional literature (Brown, 2005; Liao, Ye,
Yang, 2023; Cooker, 2015; Fang, 2017; Creese, Blackledge, 2011; Garcia, Li,
2014) allowed me to delineate basic contexts for the conceptualizations of
the notion of success in L2 learning.

Typically, success in language education may be understood as a com-
bination of the effectiveness of pedagogical practices (teaching) and the re-
sult of the student’s effort (learning). In other words, success pertains to
the meeting of initially set objectives and it is normally measured by inter-
nal or external tests such as, achievement or proficiency tests (oral or writ-
ten). They are to reflect students’ linguistic or communicative competence
within four skills, or language aspects such grammar or pronunciation,
for example (cf. Brown, 2005, Liao, Ye, Yang, 2023).

In the context of the autonomization of the language learning pro-
cess, the notion of success becomes problematized. In the reactive ver-
sion of autonomy, objectives are established by the institution and the
task of the student is only to achieve them in their own way. In the pro-
active version of autonomy, the student takes over the learning process,
negotiating goals, methodologies, materials content and progressions,
and evaluation (cf. Benson, 2001). Additionally, learner-centered peda-
gogy opens a discussion with regard to learner types, their expectations
and motivations (cf. Wilczynska, 2002). While in the reactive version suc-
cess may be measured in an objective way to some extent (e.g. regarding
achievement of the set goals), in the case of proactive autonomy, all ele-
ments of the evaluation process are subject to discussion and subjectivity,
rather than external measurement. The use of any external proficiency test
may be questioned for the reason of a mismatch with students’ needs and
expectations. Autonomy relies more on students’ formative self-assess-
ment as a tool for learner development in a general sense, beyond linguis-
tics outcomes (Cooker, 2015).

The concepts of World Englishes, International English, Globish, and
English as a Lingua Franca accentuate the subjective nature of success
in learning English as an L2 since the very concept of English is questionable
(Fang, 2017). The lack of reference to a standard dilutes linguistic features
and makes them subject to cross-linguistic influences and personal predispo-
sitions and choices. A pedagogical standard becomes questionable for differ-
ent reasons, including those pertaining to the issue of power relations, such
as colonization, for example.

Cook’s (1991) contribution to second language acquisition in the form
of the notion of multi-competence, standing for an interconnected system of
linguistic repertoires, ultimately, buried the concept of the native speaker as
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a point of reference for research on bi-, pluri- and multilingualism® and al-
lowed us to perceive plurilinguals as legitimate L2 users. The measurement
of success in L2 learning on this spectrum is controversial since basically the
point of reference (the monolingual competence of a native speaker) does
not apply here. Worth pointing out is the fact that the language learning
process has been equated here with language use and typically Cook and
people doing research in the area of bi-/pluri/multilingualism prefer the no-
tion of L2 users, rather than language learners. Entangling language learn-
ing with its use with little respect to the concept of a standard renders the
evaluation of the process of L2 learning dubious, if not impossible.

Research on the language use and communication of plurilingual
minds and multilingual communities calls for a departure from monolin-
gual paradigms and accentuates heteroglossic approaches to the problem
of pluri- and multilingualism (Creese, Blackledge, 2011; Garcia, Li, 2014).
In most common terms, the linguistic repertoires of plurilinguals are not to
be construed as discrete systems but more as a common underlying, ever-
changing semiotic system for the construction of meanings. Evocative of this
are translingual practices (semantic, grammatical, pragmatic and phonologi-
cal hybridity) pertaining to the processes of intercomprehension (cf. Gebal,
2016). If pluri- and multilingualism is not the knowledge of discrete languag-
es by the user/learner, but an “uneven and changing competence” in the
form of “a single, inter-related, repertoire that they combine with their gen-
eral competences and various strategies in order to accomplish tasks” (CEFR,
2018: 28), then it is basically intercomprehension or translanguaging. The
former can refer to at least three phenomena: (1) an ability to understand
related languages, (2) a communication practice used by plurilinguals, for ex-
ample, to read in one language and speak in another, or (3) a pedagogical
approach to develop linguistic sensitivity and raise language awareness (cf.
Gebal, 2016). The latter stands for a set of practices from code-switching to
language mashing and producing linguistically hybrid forms which transcend
the combination of existing structures and meaning (cf. Li, 2017, Mazak,
2017). In this approach, any measurement of language success, with re-
course to traditional means of evaluation is doomed to failure.

It can be construed from the above that a more contemporary learn-
er-centered pedagogy conceptualizes success in language learning as a psy-
chological phenomenon pertaining to self-satisfaction that results from the
realization of goals related to L2 learning. Therefore, success in language
learning may be considered with areas pertaining to eudaimonia — the state

3 To avoid terminological confusion, in this article plurilingualism stands for the psycholinguis-
tic reality of an individual knowing more than one language, while multilingualism denotes
the sociological functioning of more than one language in a given community.
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of happiness and welfare: self-acceptance, personal development, life ob-
jectives, relations with other people, personal autonomy and environmen-
tal mastery (cf. Nowak, Szulc-Kurpaska, 2022: 93). In other words, learning
a language is about “flow”, not about striving for a questionable perfection.

Considering the perception of success in language learning among
plurilinguals, it is also essential to evoke the issue of the critical language
awareness (CLA) of the language learner/user (Lankiewicz, 2015). As my
own research findings suggest, language learners/users who are aware of
power relation issues tend to be more autonomous both during the language
learning process, as well as in language use, flouting native speaker norms.

Concludingly, the notion of success in language learning is basically
a fuzzy and subjective concept, related to its magnitude, its dynamic nature
and its temporal instability (Widta, 2014) and personal variability (wheth-
er in the form of self-evaluation or external evaluation). Criticism of the CEFR
constitutes an argument for the subjectivity of the language skills assess-
ment process (Foley, 2019), another might be the application of neoliberal
polices to foreign language education (Lankiewicz, 2018b).

3. Measuring multi-competence — towards the metaphor
of the ecosystem

The move away from a monolingual approach to learning foreign/ second
language in favor of a heteroglossic understanding of multilingualism (cf.
Creese, Blackledge 2011) questioned the validity of measuring language
competences for discrete languages separately, since this does not account
for the dynamic fluidity between emerging interlanguages in space and time
for the reversal transfer (the influence of newly acquired linguistic systems
on learners’ L1 or other languages in mind). This fact is recognized by the
CEFR (2018: 157). Nonetheless, this document is not very informative about
how to measure the general underlying communicative competence of pluri-
linguals. An evaluation of one language system, for example English, may
occlude essential aspects of other linguistic repertoires at play in the com-
munication act of a plurilingual person.

If native speaker language and communication norms are not very
informative about a plurilingual person’s communicative competence, they
should be looked for in what L2 users do in a successful communication. This
claim legitimizes idiosyncratic use of a non-native language for the benefit
of speaking one’s mind and communicating personal goals (Wilczynska,
2002). However, in an educational setting, success in language learning is
still measured monolingually, separately for discrete languages. Informative
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in this regard may be the document titled A Framework of Reference for Plu-
ralistic Approaches (FREPA, 2012). | will refer to it in the further part of the
article. Yet, its application would necessitate a thorough reform of language
teaching curricula, allowing for the fact that languages do not have to be
taught as discrete entities.

An ecological (ecolinguistic) approach to language learning problema-
tizes the possibility of measuring success in language learning (cf. Lankiewicz
2018a, 2023). The precariousness of any evaluation derives from a gener-
al assumption of the non-fixity of language codes, the potentiality of lan-
guage signs (affordances), as well as the agency of language learners/ users
(van Lier, 2004). The application of the metaphor of the ecosystem for con-
sidering language issues, accentuates the critical slant of ecolinguistics. This
makes any evaluation of language learning success entangled in power rela-
tions. Hence the process of L2 learning and its evaluation is criticized for con-
forming to neoliberal accountability (van Lier, 2004: 11; Lankiewicz, 2018b),
for example, teaching directed towards testing, instead of allowing the learn-
er/user to speak their minds according to personal objectives and exercise
a level of critical language awareness (Lankiewicz, 2015).

The language learning evaluation process also needs to account for so-
cieties of “Liquid Modernity”, as defined by Bauman (2000), which consist of
individuals that are uncertain about their identities and their place in socie-
ties. In this perspective, mobile plurilinguals are the incarnation of individu-
als unable to construct durable linguistic identities. Yet, this does not have
to be construed pejoratively. As argued by Bauman, postmodernity offers
individuals an opportunity to take full responsibility for their lives. Thereby,
semiotic activities of plurilinguals go far beyond monolingual codes into the
hybrid of linguistic repertoires and non-linguistic means to produce ecolects*
that are contained to very small social groups. There is no way to get control
over this linguistic insecurity and there is no need to do so, neither from the
perspective of an individual nor in the educational milieu.

Multi/plurilingual approaches to language teaching (approches pluri-
elles) are deeply engrained in the European culture and have obtained differ-
ent pedagogical applications (cf. Gebal, 2016: 78-82). Important in this regard
is A Framework of Reference for Pluralistic Approaches (2012) with its French
acronym CARAP. The document presents competences and strategies for con-
current learning of many languages, which go far beyond competences typical
of approaches that promote isolated teaching of various languages (approch-
es singuliéres) and underline mediation strategies and intercomprehension.

4 What is understood here by an ecolect is the language of a family or a small social group,
for example a classroom, sharing similar linguistic resources and meanings (Lankiewicz,
2013: 22-24).
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Thereby, the monolingual language teaching typical of communicative
language teaching (CLT) becomes a thing of the past in conceptual terms. Yet,
formal education still finds it difficult to abandon for different reasons. One
of these is pedagogical practicality. While defining success and evaluation of
language competence in the monolingual approach finds support in various
testing materials, an assessment of plurilinguals’ multi-competence can-
not be done by a standardized test, since it pertains to an individual con-
text. On the other hand, it requires linguistic sensitivity and intercompre-
hension abilities on the part of the teacher, whose education may not have
prepared them for this challenge.

4. Research project
4.1. Research methodology

The methodology adopted in this research is the focus group inter-
view (Morgan, 2001; Rabiee, 2004). In professional literature there is a gen-
eral disagreement regarding the nomenclature related to this methodology
(cf. Parker, Tritter, 2006), which is referred to as an approach or method
and further called focus groups, focus group discussion, focus group inter-
view or otherwise (cf. Lankiewicz, 2023). It needs to be mentioned here that
my research is basically framed within the ecolinguistic paradigm, underscor-
ing, among others, the need for analytical contextualization (Steffensen, Fill,
2014). In the field of multi- and plurilingualism, this approach allows lan-
guage learners to be perceived as empowered users, rather than incompe-
tent L2 learners. | posit elsewhere that focus group interview methodology
matches both the dynamic nature of ecolinguistic research and its phenom-
enological epistemology based on intersubjectivity, as well as ecological va-
lidity (Lankiewicz, 2023).

4.2. Research context and research objectives

Inspired by personal experiences as a teacher, my earlier research, and pro-
fessional literature on pluri- and multilingualism?®, | decided to delve into the
problem of how plurilingual learners/ users perceive their success in learning
English as an L2 and how it features in their multi-competence in order have
a better insight into the problem both as a teacher and as a researcher.

°> Despite the difference in the understanding the two notions (cf. CEFR 2018), “researchers
in Europe ... can be found using both or either of these terms, often interchangeably” (Erling,
Moore, 2021: 524).
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English has been selected for two reasons. It is a language of a special
status as a lingua franca of international communication, surpassing oth-
er languages by far in terms of popularity as an L2, with 1.5 billion learners
in the world and 95.7 percent of learners choosing it as a main foreign lan-
guage in Europe (Eurostat). Additionally, its pluricentricity (multiple varie-
ties) contributes towards problematization of the existence of a standard
which would be followed by L2 learners. This opens the chance to empow-
er its L2 learners as legitimate users of the language. Thereby, parallel to
the claim of Robert (2011), | hypothesize that it may occupy a special place
in users’” multi-competence.

Since my research is perceptual and declarative, my objective is to de-
fine the position of English and the influence it exerts on respondents’ pluri-
lingual repertoires and how this may shape the perception of success in learn-
ing other languages. To specify, | pose the following questions: (1) What
is the position of English in students’ multi-competences? In particular,
how do plurilingual students see their success in learning English in com-
parison to other languages of their linguistic repertoires? (2) How does the
knowledge of English influence their multi-competence? In particular, does
the status of English as the language of international communication have
an impact on the evaluation of their competence of this and other languages
of their multi-competence? (3) How do multilinguals perceive their multi-
competence and related linguistic repertoires? In particular, do they see it
in @ monoglossic or heteroglossic way?

4.3. Research participants

The recruitment procedure was based on voluntary participation. My an-
nouncement for potential research participants (subjects of the research) who
speak more than three foreign languages addressed at graduate students of
Applied Linguistics at my home university was met the answer of nine fe-
males. All of them had completed BA studies in Applied Linguistics before
and at the moment of research continued their education in MA courses,
with 5 of them attending the first year and four others the second year. To
specify, the duration of BA studies is three years, while MA courses last two
years. They were 23 to 24 years of age. At the University of Gdanisk an Ap-
plied Linguistics student is exposed to language and subject matter classes
in English and German in equal proportion with the expected learning out-
come to be at least at C1 for English and B2 for German of CEFR for the BA
level. Students choose an additional foreign language (Spanish or Italian) to
be completed at least at B2 level. For the MA level respective outcomes are
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C2 for English and C1 for German. Their mother tongue is Polish. The verifi-
cation of language repertoires during the research session disclosed that my
respondents were exposed to other languages in their lives, learned during
traditional language courses outside school, some self-taught, others picked
up during longer sojourns abroad. These were Greek, Dutch, French, and
Russian. Participants declared different competence levels of languages from
Al to C2. The respondents declared knowledge of from 3 to 5 foreign lan-
guages. For the focus sessions respondents were divided into two groups
consisting of 5 and 4 students, which is in line with recommendation for the
selected methodology (cf. Krueger, Casey, 2000). They remain anonymous
throughout the data presentation. Occasional quoting of respondents’ opin-
ions and utterances will be marked by their initials as follows: LU, AP, WM,
KD, JC for the first group and SK, TS, MN, ML for the second.

4.4. Research procedure

The study was designed according to focus group interview methodology
(Rabiee, 2004; Lankiewicz, 2023). | prepared a list of individual questions
to define the plurilingual profile of the research respondents and a set of
discussion prompts in the form of statements to elicit respondents’ opin-
ions and beliefs regarding the pre-established research questions. Both tools
were semi-structured, based on a set of open questions to allow discus-
sion. Thus, they functioned as a basic framework, supported with additional
guestions and clarification requests on the part of the moderator. For some
of the questions respondents were to subjectively rate their language com-
petence according to the CEFR system, or define satisfaction with the at-
tained level of language competence at the university on a scale (1-10) with
1 standing for total dissatisfaction and 10 to total satisfaction.

The two meetings consisted of 109- and 103-minute sessions respec-
tively. Since the meetings were organized via the MS Teams communicator,
they were recorded with the permission of all participants. The sessions
were moderated personally by me, as the author of the present study. All
the material was transcribed for further analysis.

4.5. Data analysis
In this research, | decided to apply Krueger’s analytical framework (1994) to re-

duce a potential bias of interpretative subjectivity. Ritchie and Spencer (1994,
cited in Rabiee, 2004: 657) mention the following stages of this analysis: “fa-
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miliarization; identifying a thematic framework; indexing; charting; mapping
and interpretation” which according to Rabiee (2004: 657) “...allows themes
to develop both from the research questions and from the narratives of re-
search participants”. It needs to be accentuated here that to minimize the
potential bias and increase the rigor of the study, the emerging themes and
categories were consulted with another researcher from my home univer-
sity. She was instructed in the system of coding and asked to code the data
for main themes and categories by herself. Our findings were compared and
discussed. Having secured more objectivity of the study, | could proceed to
the next steps of data analysis.

4.6. Findings and discussion

For all my respondents’ multi-competences English is the dominant L2, mostly
due to the length of language exposure (an early start from kindergarten pri-
vate classes via primary and secondary school). For most of them it has always
been a priority L2. Two of the students were exposed to bilingual English me-
dium instruction in their high schools. Interestingly, students ascribe formal
academic education as having an important impact in the development of
English language skills. When asked directly to mark their satisfaction with
the attained level of language competence on a scale form 1 to 10, with
the latter standing for total satisfaction, the scores ranged as follows: Ger-
man (3—6) Italian (5-8), Spanish (2-5), English (7—10+). Students’ additional
languages are not featured here since they are not offered at our unit. What
may come as a surprise is the very low evaluation of their competence of
German, which is rated on a par with an additional language taught basically
from scratch. Satisfaction with English, in some instances, exceeded students’
expectations, a fact which is indicated by the 10+ score. Students’ comments
are significant in this regard, “The level of English which | came across here
was more than | ever expected. | thought | knew English before but | realized
that one should never be satisfied with what one knows”® (AP), or “I wish
| knew other languages the same way as English” (KD).

Interestingly, the original research questions triggered themes and cat-
egories. Below, | present reoccurring themes and categories which are con-
tained within the research questions as they emerge from the data. The most
prominent themes saturated with the intensity of comments are: (1) what
defines success in language learning in general and (2) what facilitates suc-
cess in English.

5 All comments have been translated from Polish since the sessions were in this language.
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Success in language learning (theme 1) is perceived by students most-
ly in communicative terms with reference to the ease to express themselves
in a fluent way and being understood by the interlocutor. Culture related is-
sues embedded in the language of the target culture are of minor importance
in defining success. Respondents claim that globalization processes and mass
media contributed to cultural uniformity, “the world has been American-
ized, we all live by American standards” (SK). Within this theme | identified
the category of (a) individual or relative perception of success in language
learning (b) little attention to linguistic standards. Rather than being guid-
ed by linguistic normativity, students relativize national standards, as they
argue, “Why should | try to speak like a typical English or German, every-
body speaks differently” (LU), “Very few people speak correct Polish, | per-
sonally sometimes do not know which form is correct, and the same thing
refers to other language users. Nobody is perfect” (KD). They say that suc-
cess in language learning depends on one’s expectations, personal features
or the point of reference. To illustrate, “I am fully satisfied when it comes to
Italian, starting from zero, | am able to function in Italy without any problems
[she refers here to her stay in a language school in Viareggio] but | came
with a knowledge of German and | did not develop my competence of this
language much, or at least | think so” (JC). In general, students place great
weight on formal language instruction in defining their success in a propor-
tion ranging from 30 to 80 percent of the impact on their success. Yet, they
accuse formal language education of being too attached to standards and
correctness, which intimidates language use in the classroom and demoti-
vates students, with big discrepancies between students’ self-evaluations
and that of their teachers, with the match ratio fluctuating between 30 to 60
percent, depending on the respondent.

In turn, within theme two the following categories were identi-
fied: (a) the popularity of this language (English), its ubiquity in everyday
life and (b) good teaching practices. As to the former, students even claim
that English does not seem to be a foreign language to them anymore. They
imply that its omnipresence on TV, the Internet, in commercials, in films,
in everyday conversations, etc. makes the process of its learning resemble L1
acquisition. In contrast, learning other languages is more based on what is in-
cluded in the syllabus, and learned mostly at school. As one says, “Materials
are not easily accessible and one needs to make some effort to find them”
(LU). In other words, students indicate that while learning English may be
partly based on socialization processes, other languages are taught through
instructed language acquisition. Success in learning English is also ascribed
to better teaching practices and teaching materials. The intensiveness of stu-
dents’ criticism allows me to claim that they are mostly dissatisfied with the
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way German is taught, “I do not know why the books used for German are
so strange and boring” (MN), “German and English class are worlds apart”
(WM). | refrain here from citing more radical voices exemplifying the meth-
odological inadequacy of German teaching to avoid the possibility of iden-
tifying it with particular teachers at my home university. Interestingly, this
criticism is not limited to the university level.

Although English is the medium of international communication,
my respondents are still infatuated by the British RP pronunciation para-
digm. They indicate it as their “accent” of preference for many reasons, one
essential being the alleged exposure to this version at school. Nonetheless,
they refrain from evaluation their own performance of English within this
variety of English. They claim their version of English is influenced by the
popularity of American in mass media and by their native language, which
is Polish. Yet, they are not eager to classify their English as Globish, Inter-
national English or English as a Lingua Franca, since, as they claim, these
are simplified versions of English, while they try to conform to some “mixed
language standard” (ML). In one of the groups in this thematic area gener-
ated by the moderator, students claimed that “English can be learned on the
level of the native speaker” (WM). Nonetheless, discussion in both groups
saw many turning points and opinion changes.

Other themes that emerged from students’ discussions are: the prob-
lematic reference of native speaker for users of English as L2 and English
as a hub (theme 3), the point of departure for learning other languages
(theme 4).

In reference to theme three, students ultimately admitted that Eng-
lish is very different since it lacks a reference culture. For other languages,
it is easier to ascribe them to a particular culture or a nation (even if it is
worldwide spread Spanish). English is problematic in this regard since it is
used by so many people in so many different contexts that the definition of
nativeness may be doubtful. To illustrate, “a good non-native student may
speak it more fluently than nationals and may know words that a native
speaker has never heard of” (AP), “I do not understand uneducated Brits,
but | understand the royal family” (JC), “one of my English teachers was Brit-
ish, but | thought she was a well-educated Polish speaker of English because
she spoke so clearly” (TS). Eventually, they agreed that the knowledge of
English has nothing to do with accent, as there are so many native varieties
of English that establishing accepted educational varieties of English would
be difficult, especially if L2 users are flooded with so many native and non-
native variants. As mentioned above, in spite of a preferred British RP stand-
ard, none of them conforms to it. One of the comments of the students
may be very informative in this regard and may testify their level of critical
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language awareness which allows them to see themselves as legitimate us-
ers, rather than incompetent learners of English, “My English is a mixture
of the accents of all my teachers and my language contacts, and my Pol-
ish. | do not care if people notice my Polish accent, of course | try to be
perfect, but | will never be... my Polish is not perfect either” (ML). Success
in learning English does not connote the existence of a standard, or native-
ness, or any perfectionism, it is rather communication effectiveness that
they drive at: “I am able to quarrel in English, insult people, deliver witty
repartees or make friends with them, just as in my native language and this
is what | mean by success” (AP).

It seems that critical language awareness and reflection upon English
exerts an impact on the perception of other languages (theme 4). The partic-
ipants treat English as their real L2 (not a foreign language, as in the case of
other languages). When asked about mutual interferences between languag-
es they admit that at this level of language competence (close to C2) it is
English that influences their Polish, while earlier it was the other way round.
Most translingual practices (hybrid forms consisting in code meshing) involve
English. It also seems that the way English was taught is so impressive that
students expect other languages to be taught in a similar way. Within this
theme students’ responses can be classified in two different subcatego-
ries: (a) strategic use of English and (b) enhanced reflection of what it means
to be an L2 user. The former pertains to the fact that English helps them
learn other languages and contributes to intercomprehension of other lan-
guages, “l easily guess the meaning of some words in Italian, or sometimes
German, because of the knowledge of English and | recognize similari-
ties between grammar constructions. Polish is not that much help in this”
(WM). This corroborates with some of the claims in the professional lit-
erature pertaining to intercomprehension (Robert 2011). While the first
category may be framed within language awareness (knowledge of lexico-
grammatical aspects), the latter highlights students’ level of critical think-
ing and critical language awareness (power related issues). As they divulge,
“If | can be an authentic speaker of English, | can also be a Polish user of
German without much shame” (SK). In other words, it seems that success
in learning English and its position as a lingua franca for which the “native
speaker is dead”, makes them less intimidated as potential learners/users of
other languages.

Although academic education keeps the languages as separate enti-
ties, students stress that in the “real world” it is far from this. They men-
tion numerous examples of mutual influences between languages in their lin-
guistic repertoires, underscoring the primary position of English as a source
of influences on their native and other languages. Nonetheless, they see
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the dynamics of the translingual process and easily mention examples of
other languages having an impact upon each other. Moreover, they com-
plain that during speaking classes teachers perceive any language calques as
a sign of language deficiency and make haste to correct, “sometimes, | have
the feeling that for the teacher more important is how | say something,
than what | have to say to them” (JC).

The recurring claim is that it is better to know many languages
in a communicative way than to be a native bilingual. This is supported with
the argument that knowing many languages necessitates language mixing,
as in this opinion, “I cannot help keeping my English and Polish away from
Spanish and French” (MN), which may suggest that the student’s plurilingual
mindset is basically heteroglossic.

An additional theme five accompanying the relations between plurilin-
gual repertoires (multi-competence) is that of the pedagogical underrating
of plurilingual potential by teachers. Looking for differences and similarities
helps students understand the linguistic systems in general and build lan-
guage awareness, as well as facilitating the acquisition processes. Signifi-
cant in this regard is, for example, this comment: “Comparing Italian and
German | can see both differences and similarities and this way | remem-
ber grammar aspects better. For example, the fact the reflexive verbs in Ger-
man go with haben in the past tense and with sein, well actually with essere
in Italian. This is my strategy to keep language systems separate” (LU), Oth-
er students complain that teachers try to keep a language class only in the
target language regardless of students’ linguistic competence, “the teacher of
German explains German words in German but | would remember them bet-
ter if they were explained in Polish, and then there comes a translation class
and | do not know the Polish equivalent ” (KD).

Closely related with the above is theme six, pertaining to the in-
adequacy of the evaluation of linguistic competences of plurilinguals,
as exemplified in this comment “teachers do not appreciate the fact that
| show understanding by commenting in my native language or another lan-
guage | know. This is unwelcome, | should stick to the target language only”
(TS). Most evaluation is absolutely monolingual and teachers forget that me-
diation for plurilinguals may be also cross-linguistic.

The focus group interview methodology has its potential bias, which
| tried to overcome with the application of a rigorous and systematic data
analysis method. In the interpretation stage, | tried to pay attention to
“words; context; internal consistency; frequency and extensiveness of com-
ments; specificity of comments; intensity of comments; big ideas”, as suggest-
ed by Krueger (1994, cited in Rabiee, 2004: 658). Nonetheless, my research
involves only two focus groups and the obtained data may lack theoretical
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saturation (the emergence of clear repetitive patterns, ibid., 656), but some-
times we have to rely on convenience samples (availability of respondents).

The study findings seem to conform with main theoretical reflec-
tion dedicated to pluri- and multilingualism and the available empirical re-
search (e.g. Widta, 2014). Success in language learning does not seem to be
associated by the students with linguistic perfection or native speaker norms
(Lankiewicz, 2018). The themes and categories in this study are also compat-
ible with my own research dedicated to ideologies (attitudes) towards pluri-
lingualism, in which the concept of success emerges as one of the themes
with categories such as (a) communication authenticity, (b) the adequacy of
pedagogical practices and (c) code mixing (Lankiewicz, 2023).

5. Conclusion

Theoretical considerations pertaining to multi- and plurilingualism and the
present research findings permit the claim that the evaluation of success
and language competences of plurilinguals should reach beyond monolin-
gual models with a native speaker frame of reference. Language courses are
kept discrete (taught monolingually), but it is difficult to expect a plurilingual
mind to keep language competences separate (Cook, 1991, Li, 2011). There-
fore, language interferences, or language creativity in the form of hybrid
forms and code meshing should be perceived more as the sign of learning,
than as a deficiency, similarly to the methodology applied in Error Analy-
sis, save that this time it is used to define the interlanguages which con-
stitute the student’s underlying multi-competence. My personal teaching
experience and research (Lankiewicz, 2023) suggests that students learning
more foreign languages rarely aim at native-like proficiency and do not in-
tend to imitate native pronunciation patterns, nor do they try to conform to
any grammatical or pragmatic standards. Their use of English seems to be
marked with the international status of this language and its pluricentric na-
ture. The so-called national accent (be it phonetic, grammatical or pragmat-
ic) of many Polish multilingual students of the English language is of no con-
cern to them and does not influence their perception of success as language
learners of this language. This claim is corroborated by other research find-
ings regarding students’ attitudes towards accent in the foreign language,
in which plurilingualism was considered an important variable. Accordingly,
plurilinguals “show greater tolerance for variation” (Jamet, 2022: 30) and
in general evaluate themselves more positively in terms of accent (Arroyo
Hernandez, Paschke, 2022: 107).
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The present study also indicates that in cases where English consti-
tutes a part of the plurilingual repertoires, perceived competence in this lan-
guage among learners is basically high and they seem to be satisfied with the
language competence attained. They see English as very useful and of pri-
mary importance, nonetheless they appreciate other languages in their plu-
rilingual repertoires and seem critically aware of the assets of knowing more
than one L2 (both in personal and professional terms). Yet, while other lan-
guages seem to be marked by the enculturation paradigm (learning language
related aspects seem to be important to them), English is treated a little dif-
ferently, as a “culture free” means of communication.

The research respondents communicate their dissatisfaction with
monolingual evaluation of their language competence and are frustrated with
teachers’ criticism regarding the “sloppiness” of their pronunciation. They
admit that they are unable to follow one specific version of English. They
point out the fact that their language creativity in the form of borrowings
or linguistic hybridity is usually perceived by teachers as deficient and incor-
rect. This, in their opinion, stands in contrast with plurilingual communica-
tion in the real world. They argue that communication effectiveness in mul-
tilingual societies reaches beyond one linguistic system and is different from
the standards assumed for academic contexts. Therefore, teachers’ percep-
tion of their success differs from the students’ personal evaluations. Hence,
it is worth considering how to make academic evaluation match students’
personal assessment, keeping in mind that language success for plurilinguals
cannot be measured only in the classroom context (Widta, 2014) within the
realm of one language. A more holistic approach to developing students’
critical language awareness (Lankiewicz, 2015), or self-evaluation as part of
the savoir-étre (Smuk, 2016) would be more welcomed by students than any
form of assessment based on doubtful perfection.

Lastly, students admit that most transfer and interference happens
from English and their native language to other languages. Certainly, it is
never unidirectional, but English may function not only as a lingua franca
that presents a threat to other languages (cf. Dzik, 2019: 156-157), it may
also offer a potential for developing intercomprehension of Romance lan-
guages. Robert (2011) sees it as a bridge to this group of languages due to
lexical and morphosyntactic similarities. As it turns out, intercomprehen-
sion reaches beyond the same language group. Romance and German lan-
guage have much in common, e.g. the Italian past tense Passato Prossimo
seems to be the equivalent of the German Perfect. Thereby, English by nature
may be a language of departure for intercomprehension of many languages,
and consequently success in English as an L2 may be a gateway to raised lan-
guage awareness. But for this to happen teachers need to recognize the fact
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that plurilingualism is inherently heteroglossic, full of translingual practices
generated by the translingual instinct (Li, 2011). Consequently, for plurilin-
gual minds linguistic success cannot be monoglossic. Nonetheless, students
report that the academic reality is far from this and the evaluation of lan-
guage competences is often kept discrete. Hence, for the evaluation of the
linguistic success of plurilinguals and their multi-competences, it would be
worth considering the descriptors of A Framework of Reference for Pluralis-
tic Approaches (FREPA), to get a better understanding of how these apply to
students’ linguistic repertoires.

Taking into account the popularity of English in the educational con-
texts (it is usually the language of the first choice for the majority of stu-
dents), observable success in its learning (almost every young person in Po-
land speaks it) and its international status, it may be construed that this is
an L2 for many Polish learners. With the application of the ecolinguistic anal-
ogy to these qualitative research findings, this timid study may additionally
suggest that plurilingual students of applied linguistics seem to show a high-
er level of critical language awareness, in the sense that they try to accen-
tuate their non-native voice, rather than follow any language standard (cf.
Lankiewicz, 2015: 104; 2023: 228ff), as compared to students studying only
one language, who, for example, declare the willingness to learn native
pronunciation and the same time exhibit a low level of native pronuncia-
tion conformity (cf. Baran-tucarz, 2019: 13).
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Kompetencja leksykalna nastoletnich uzytkownikdw jezyka polskiego jako odziedziczonego...

Stowa kluczowe: kompetencja leksykalna, polszczyzna jako jezyk rodzi-
my i odziedziczony, uzytkownicy nastoletni, studium poréwnawcze

1. Wprowadzenie

Kompetencje jezykowe nastolatkédw postugujgcych sie polszczyzng odziedzi-
czong (dalej: JOD) i ich polskich réwiesnikdéw nie byty dotychczas badane
w ujeciu komparatywnym?. Pierwsze obszerne dane empiryczne pozyskano
w trakcie realizacji projektu Jezyk odziedziczony a ojczysty — poréwnanie
kompetencji w zakresie jezyka polskiego uczniow z Polski i przebywajgcych na
emigracji. Jego pomystodawcami i wykonawcami byli pracownicy i studenci
Instytutu Glottodydaktyki Polonistycznej Uniwersytetu Jagielloriskiego?®. Re-
alizacja projektu miata cel dwojaki:

— pokazac, jaki jest stopien biegtosci w polszczyznie uzytkownikéw je-
zyka odziedziczonego w odmianie edukacyjnej (EJOD) koriczgcych
szkote podstawowg w poréwnaniu z tym, jakim legitymujg sie ich
réwiesnicy, dla ktérych jest polski jezykiem ojczystym;

— ujawnié¢ subkompetencje, w obrebie ktdérych réznice miedzy obie-
ma grupami sg najwieksze3.

Tekst, po zarysowaniu tta badawczego, skupia sie na analizie wyni-
kéw uzyskanych przez polskich i zagranicznych nastolatkéw z zadan spraw-
dzajgcych, bezposrednio lub posrednio, stopied opanowania stownictwa,
gdyz to w obszarze kompetencji leksykalnej odnotowano istotne rdznice na
wyrazng niekorzy$¢ ucznidw z obczyzny.

2. Status jezyka — jezyk ojczysty a odziedziczony

Dla wiekszosci dzieci w Polsce polszczyzna ma status jezyka ojczystego. Naj-
czesciej w ten sposdb okresla sie ,pierwszy poznawany i doznawany (do-
Swiadczany) przez cztowieka system komunikacji, ktéry ma znaczacy udziat
w odkrywaniu $wiata i ksztattowaniu struktury osobowosci, sprawiajac, ze
dana osoba sie z nim identyfikuje” (Lipiriska, 2003: 15). Jest on dla swoich

! Dotychczas badaniami takimi obejmowano gtéwnie dzieci i niekiedy dorostych.

2 Szczegotowe dane na temat projektu mozna zalezé w raporcie z badan (zob. https://odnswp.
pl/2023/02/21/raport-z-projektu-badawczego/), a omdwienie wynikdw ogdlnych w tekscie
Seretny i Lipinskiej (2023).

3 Wiedza na temat ewentualnych brakéw uzytkownikéw jezyka odziedziczonego jest szczegdl-
nie wazna w przypadku potencjalnej reemigracji, gdyz woéwczas ,status ich polszczyzny sie
zmienia: z jezyka odziedziczonego musi szybko przeobrazi¢ sie w funkcjonalnie pierwszy” (Se-
retny, Lipinska, 2023: 294), a nie jest to proces zachodzgcy samoistnie.
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uzytkownikow codziennym narzedziem porozumiewania sie we wszystkich
sferach zycia i sytuacjach komunikacyjnych. ,Stanowi réwniez o ich tozsa-
mosci indywidualnej i zbiorowej, umozliwiajgc im (wspot)tworzenie kultury,
jej doznawanie i przekazywanie nastepnym pokoleniom” (Lipiriska, Seretny,
2016: 50). To w nim tez najczesciej odbierajg kilkunastoletnig edukacje, dzie-
ki ktorej zaséb dostepnych im srodkéw jezykowych zwieksza sie kilku- lub
nawet kilkunastokrotnie (zob. punkt 3).

Dla dzieci polskiego pochodzenia urodzonych i/lub wychowywanych
na obczyznie polszczyzna ma natomiast status jezyka odziedziczonego (zob.
m.in. Fishman, 2001; Seretny, Lipiriska, 2012; Montrul, 2016). Jest to kod na-
bywany w sposéb naturalny, lecz funkcjonujacy w otoczeniu innym niz rodzi-
my, przez co input, z jakim uzytkownicy sie stykajg jest i skromniejszy, i duzo
mniej zréznicowany. Nie w nim tez odbierajg edukacje. W konsekwencji ich
umiejetnosci sg mniej rozlegte. JOD jednakze podobnie jak jezyk pierwszy
jest znacznikiem wiezi grupowej oraz nosnikiem tozsamosci, a jego znajo-
mos$¢ zapewnia dostep do szeroko rozumianej kultury kraju pochodzenia
przodkow i umozliwia jej transmisje (zob. Lipiniska, Seretny, 2016: 50). Jest to
wiec jezyk ‘swoj’, lecz i zarazem ‘nieswdj’. Czesto lokuje sie wiec go miedzy
ojczystym a obcym (zob. tabela 1): z pierwszym tgczy go bowiem cel i spo-
s6b przyswajania oraz petnione funkcje, z drugim — ograniczony zakres uzycia
i mniejsze kompetencje uzytkownikow.

Tabela 1. Jezyk odziedziczony na tle ojczystego i obcego (na podst. Lipinska, Seret-
ny, 2016)

JEZYK POLSKI

jako ojczysty jako odziedziczony jako obcy

sposéb przyswajania

cel przyswajania

funkcja nosnika wiezi z grupa

XXX

funkcja wyktadnika tozsamosci

kompetencje jezykowe

zakres uzycia

funkcje uzycia

Y IENIEN N

wymiar nauczania*

* jesli dziecko chodzi do szkoty polskiej poza Polska
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3. Status jezyka a zaséb leksykalny uzytkownika

Do tej pory nie robiono badan poréwnawczych kompetencji leksykalnej na-
stoletnich uzytkownikéw jezyka odziedziczonego i pierwszego. Nie wiadomo
zatem, jak duza rdznica dzieli obie grupy, wiadomo jedynie, ze istnieje ze
wzgledu na inne uwarunkowania rozwoju jezykowego dzieci w kraju i za gra-
nica, ktére rzutujg na zasobnosc¢ leksykalng stownika mentalnego.

Dziecko w jezyku pierwszym opanowuje stownictwo w sposéb natu-
ralny, w toku codziennych interakcji z najblizszym otoczeniem. Dwulatek zna
kilkaset stow, wielkos¢ stownika trzylatka waha sie w granicach 1000-1500
wyrazéw i wzrasta do okoto 4000—6000 w ciggu lat poprzedzajgcych rozpo-
czecie przez dziecko nauki szkolnej (Zarebina, 1965; Kielar-Turska, 1989). Zde-
cydowana wiekszos$¢ to jednostki o wysokiej lub bardzo wysokiej frekwen-
cji. Rozwéj w J1 cechuje, jak wida¢, spore zréznicowanie, a decydujg o tym
czynniki indywidualne oraz $rodowiskowe (zob. Lipinska, 2003). Sredni rocz-
ny przyrost warstwy leksykalnej w trakcie nauki szkolnej wynosi natomiast
okoto 2000 jednostek (Snow, 1993). Sg to z jednej strony wyrazy czeste,
nalezgce do podstawowego zasobu polszczyzny oraz na kolejnych etapach
edukacyjnych takze te rzadziej uzywane; z drugiej — terminy przedmiotowe
oraz bardzo liczne nazwy wtasne. Z wyrazami nalezgcymi do pierwszej grupy,
takimi na przyktad jak: ssaki, mnozenie, potudnik, dqzyé, cisnienie, czy tez
osiggniecie dzieci stykajg sie/mogg sie zetkngc takze poza szkoty, spora cze$é
stownictwa tego typu ma wiec szanse stanowic¢ ich stownik czynny. Wyrazy
nalezgce do grupy drugiej, takie na przyktad jak: gofoborze, nagonasienne,
siarczany, catka, rokosz czy rozniczka s witasciwe jezykowi obecnemu niemal
wyltgcznie w sferze edukacyjnej, co sprawia, ze poza szkota dzieci majg z nimi
kontakt rzadko. Wyrazy te tworzg wiec zazwyczaj ich leksykon bierny. Zasob-
nos¢ stownika mentalnego przecietnego dorostego rodzimego uzytkownika
jezyka szacuje sie na okoto 40 000 jednostek leksykalnych (Aitchison, 1994),
cho¢ zdania badaczy sg tu podzielone (zob. Richards, 1976). Wszyscy wskazu-
ja jednak, ze zasobnos¢ ta u konkretnych osdb jest pochodng lat edukacji, jej
intensywnosci oraz jakosci.

Proces opanowywania stownictwa w jezyku odziedziczonym ma nato-
miast zupetnie inng dynamike, ktdra wynika z tego, ze rozwdj dzieci dokonuje
sie w $wiecie dwdch lub niekiedy wielu koddéw: jezyka/jezykdéw rodzicoéw oraz
jezyka kraju zamieszkania. W polszczyznie funkcjonuje najczesciej jedynie
dom, czyli najblizsze otoczenie, ktére jest ‘zalane’ przez kod miejscowy/kody
miejscowe. Polski input, z jakim dzieci majg kontakt, jest zatem i mniejszy,
i mniej zréznicowany (zazwyczaj styszg go tylko od rodzica/rodzicéw?). Badan,

4 Rodziny na emigracji sg zazwyczaj nuklearne.
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ktére pokazywatyby, ile stéw znajg dzieci w jezyku odziedziczonym, brak. Sza-
cuje sie jednak, ze w przypadku rodzin homogenicznych, ktére konsekwent-
nie stosujg strategie miejsca i osoby, czytajg pociechom bajki, ogladajg z nimi
polskie filmy, utrzymujg kontakt z dziadkami itp. liczba ta u piecio-, szescio-
latkéw moze by¢ poréwnywalna lub jedynie nieznacznie mniejsza niz u ich
réwiesnikow w Polsce. O ile jednak rozwéj stownikowy w polszczyznie matych
uzytkownikow w kraju nabiera tempa wraz z rozpoczeciem przez nich eduka-
cji, o tyle ten sam fakt w przypadku dzieci zza granicy w polszczyznie przynosi
efekt zupetnie odwrotny. Od tego momentu bowiem obserwuje sie u nich
gwattowny wzrost stownictwa w jezyku kraju osiedlenia, polski zas czesto
rozwija¢ sie przestaje, chyba ze dziecko chodzi do szkoty polonijnej®. Sredni
roczny przyrost leksyki w trakcie lat nauki w takiej placéwce nie jest jednak
poréwnywalny z tym, jaki dokonuje sie w przypadku edukacji krajowej: za-
jecia w szkotach polonijnych majg charakter dodatkowy, nie sg intensywne
(3—4 godziny w jeden dzien w tygodniu), a nauczane przedmioty to zazwyczaj
jedynie jezyk polski, historia i geografia®. Reasumujgc: zasobno$¢ warstwy
leksykalnej nastolatkow polskiego pochodzenia wychowanych za granica nie
jest znana, wiadomo jedynie, ze determinuje jg kilka czynnikdw, z ktdrych
najwazniejsze to: typ rodziny, stopien asymilacji rodzicow (zob. Montrul,
2016), edukacja w polszczyznie, a takze liczba lat spedzonych poza Polska.

4. Projekt — cel projektu, narzedzie badawcze wykorzystane
do pozyskania danych

Rdéznic miedzy kompetencjami jezykowymi uczniéw mieszkajgcych za granica
i ich réwiesnikdw w Polsce swiadomi byli od lat i badacze, i czes¢ dydakty-
kéw. Ich istnienie zostato jednoznacznie potwierdzone i udokumentowane
w naszych badaniach pordwnawczych, w ktérych wzieli udziat uczniowie klas
6smych, w wieku 14-15 lat, ze szkét polskich poza Polskg (z Niemiec, Wtoch,
USA, Anglii, Belgii) oraz z placéwek krajowych (zlokalizowanych w wojewddz-
twie matopolskim i slgskim)’. Z metryczek wynikato, iz nastolatkowie polo-
nijni chodzili do szkoty etnicznej przynajmniej przez 6 lat (danych co do ich

°> Lub jest poddawane edukacji domowe;.

5 Wielko$¢ tego przyrostu mozemy tylko ostroznie szacowac. Jedyne dane, jakimi dysponuje-
my, to wyniki egzamindw certyfikatowych, ktére mtodziez polska w wieku lat 16-18, czyli po
10-12 latach edukacji w polskiej szkole prébuje zdawac na poziomie B2. Przypomnijmy, ze
na tym poziomie oczekuje sie od uczgcych sie znajomosci okoto 5000-6000 jednostek jezyka
ogoblnego o najwyzszej frekwencji (zob. Janowska i in., 2016; por ESOKJ, 2003). Zdawalnos¢
tych egzaminodw jest zadawalajgca, pamietac jednak nalezy, iz podchodzg do nich bardzo nie-
liczni uczniowie.

7 Udziat wszystkich szkét w badaniach miat charakter ochotniczy.
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wczesdniejszych doswiadczen jezykowych/edukacyjnych nie zbierano), byli
wiec przedstawicielami pierwszego pokolenia polonijnego (zob. Lipiiska, Se-
retny, 2016).

Narzedziem pozyskania danych jezykowych byt test w formie pisemnej
wzorowany na egzaminie ésmoklasisty przygotowywanym przez CKE® (zob.
tabela 2).

Tabela 2. Plan testu opracowanego na potrzeby projektu — obszary podlegajace
kontroli

CczeSC | czesC | CczeSC |
1. dyktando (ORT) 1. zadanie wyboru (RT ukierunkowane lek- | 1. rozprawka
2. zadanie wyboru sykalnie) o dtugosci 200
(INT) sprawdzajgce | 2. zadanie wyboru (RT ukierunkowane lek- wyrazow (P)
znajomos¢ zasad sykalnie)
interpunkcji 3. transformacje leksykalno-gramatyczne
3. transformacje leksy- (LEK./GR.)
kalne (LEK) 4. zadanie P/F (RT ukierunkowane na tres¢)
5. komentarz do materiatu ikonicznego po-
wigzanego z tekstem (P)
6. e-mail o dtugosci ok. 100 wyrazéw (P)

ORT — ortografia LEK — leksyka
RT — rozumienie tekstow GR — gramatyka
P — pisanie

Zrédto: opracowanie wtasne.

Do badan zakwalifikowano 108 prac (po 54 z grupy polonijnej i pol-
skiej) z 184 otrzymanych. Pozostate byty niekompletne, niedokonczone lub
wrecz nieczytelne. Testy z powodu pandemii COVID-19 administrowali na-
uczyciele klas biorgcych udziat w projekcie na podstawie otrzymanych in-
strukcji, ktérych wage, jak widaé, w wielu przypadkach umniejszyli.

4.1. Komponent leksykalny testu

Stownictwo mozna testowaé bezposrednio lub posrednio. Pierwszy sposéb
polega na sprawdzaniu ‘wprost’ znajomosci okreslonych aspektow znaczenia
wyrazéw badz umiejetnosci postugiwania sie nimi w réznych kontekstach.
W przypadku sposobu drugiego znajomos¢ stownictwa nie jest celem testo-
wania samym w sobie, ale takze podlega ocenie, gdyz warunkuje wykonanie
zadan sprawdzajgcych kompetencje inne niz leksykalne.

8 Uzasadnienie doboru takiego narzedzia badawczego znalez¢ mozna w tekscie Seretny i Lipin-
skiej (2023).
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W tescie znalazty sie cztery zadania oparte na jednostkach testu bada-
jace znajomosé leksyki ‘wprost’. W dwdch trzeba byto dokonac wyboru jed-
nej z czterech podanych odpowiedzi (2 x 0,25 = 0,5 p.), w jednym parafrazy
wewnatrzjezykowej (5 p.), a w jednym transformacji leksykalno-gramatycz-
nych (6 p.). Wszystkie zostaty oparte na opowiadaniu Stawomira Mrozka ,, Ar-
tysta”. Dwu z nich, cho¢ sprawdzaty znajomosé rzeczownikéw abstrakcyjnych,
nie mozna byto wykonac¢ bez zrozumienia tresci i przestania tekstu (zob. po-
nizej fragmenty zadania 1 oraz 3).

Zadanie 1. Wybierz i zaznacz wtasciwa odpowiedz.

Koguta cechuje
A. skromnos$¢ i ambicja. B. updr i szlachetnosc.
C. pyszatkowatos¢ i proznosc. D. egoizm i krytycyzm.

Zadanie 3. Przeksztat¢ zdania tak, aby wyrazaty te sama tresc.

A. Za granicq podpisze kontrakt z Metro Goldwyn Mayer.

Kogut planowat .......ccceveviies covveveneinece s z Metro Goldwyn Mayer.
B. —Ja dla pana przyjemnosci nie bede udawat ptaka — obrazit sie Kogut.
........................................................ byto ponizej godnosci Koguta.

Ocenie posredniej stownictwo podlegato w zadaniach wypowiedzi
rozszerzonej czesciowo otwartej’, tj. w e-mailu oraz w rozprawce (to drugie
znajduje sie ponizej).

Przeczytaj tekst i wykonaj umieszczone pod nim zadanie.

Sg w kraju domy rodzinne, w ktdrych istniejg warunki dajgce moznos¢ zdrowego rozwoju
psychicznego i fizycznego zaréwno rodzicom, jak i dzieciom. W domach tych jest wystarcza-
jaca skala zarobkdw, bez ktérych jakze trudno o normalne ludzkie zycie. Jest takze harmonia
wsréd cztonkdw rodziny, a takze pewien poziom kulturalny, umozliwiajacy udziat w prze-
zyciach catego swiata i w dorobku przesztych pokolen. Jest wreszcie specjalna atmosfera,
ktéra poznaje sie po skutkach: poszczegdélnych cztonkdw rodziny tgczy mocna wiez, dom jest
ostojg i otuchg, dodaje odwagi, zapewnia spokdj (...)*

(na podstawie fragmentu lektury Kamienie na szaniec Aleksandra Kaminskiego)

Zadanie ,,Dom ma decydujgcy wptyw na nasze zycie” — napisz rozprawke, nawigzujgc do
lektury Kamienie na szaniec. Odwotaj sie rowniez do innych lektur lub do wta-
snych doswiadczen.

Tekst powinien liczy¢ ok. 200 wyrazow.

! Tekst w tekscie byt dtuzszy — liczyt 244 wyrazy.

° WypowiedZ czesciowo otwartg od otwartej rézni to, ze w pierwszym przypadku materiat
wyjsciowy sugeruje temat wypowiedzi, aktywujgc stownictwo z okreslonego kregu tematycz-
nego; w drugim — stopien przewidywalnosci stownictwa jest niewielki.
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Punkty za bogactwo leksykalne, adekwatnosé kontekstowa stownictwa
oraz poprawnos$¢ przydzielane byty na podstawie szczegétowo okreslonych
kryteriow czastkowych (zob. tabela 6). W przypadku maila byty to 2 punkty
do uzyskania na 10 mozliwych, w rozprawce natomiast 5 punktow z 25.

Tabela 6. Kryterium czgstkowe oceny rozprawki — stownictwo i frazeologia

Tekst w tekscie byt dtuzszy — liczyt 244 wyrazy.

Piszacy stosuje
bogate i zréznico-
wane stownictwo,
dopasowane do
tematu i formy
wypowiedzi. W pracy
pojawiajg sie nie-
wielkie uchybienia
leksykalne, ktére nie
zaktdcaja rozumienia
przekazu badz nie ma
ich wcale.

Piszacy stosuje

dos¢ zréznicowane
stownictwo, dopa-
sowane do tematu

i formy wypowie-
dzi. W pracy poja-
wiaja sie nieliczne
btedy leksykalne,
ktére nie zaktdcaja
zrozumienia przekazu
W znacznym stopniu.

Piszacy stosuje
podstawowe, mato
zréznicowane
stownictwo, stabo
dostosowane do
tematu i formy wy-
powiedzi. W pracy
pojawiaja sie liczne
btedy leksykalne,
ktére utrudniajg
petne zrozumienie
przekazu.

Piszacy stosuje bar-
dzo ubogie stownic-
two, niedostosowane
do tematu ani do for-
my wypowiedzi. W
pracy pojawiajg sie
liczne btedy uniemoz-
liwiajgce zrozumienie
przekazu.

4

5 | a5 |

| 35 | 3

| 25 | 2

S

1 | o5 |

Zrédto: opracowanie zespotu projektowego.

tacznie za stownictwo testowane posrednio i bezposrednio uczniowie

mogli uzyska¢ 18,5 punktu na 60 mozliwych, a zatem prawie 30% punktacji
catego testu, czyli niemato.

5. Ogdlne wyniki leksykalnego komponentu testu

Nastolatkowie polscy napisali caty test ogdlnie lepiej niz ich koledzy ucza-
cy sie poza Polska (zob. tabela 3). Na korzys¢ ucznidw polskich wypadta tez
wiekszo$¢ zadan badajgcych kompetencje leksykalng (zob. tabela 3, wyniki
pogrubione), przy czym najwiekszg rdznice odnotowano w przypadku zada-
nia z czesci lll, czyli rozprawki (zob. tabela 3, wynik podswietlony).

Tabela 3. Wyniki ogdlne testu

CZESCI TESTU

| I
1l RAZEM %
1 2 3 1 2 3 4 5 6
POL 7,66(1,763,62(0,14 0,12 5,05 (1,27 |1,48|7,33| 15,84 | 44,28 |73,67
(EyJob |6,82|1,70(3,34|0,11|0,12 (4,58 |1,30| 1,13 (6,67 | 11,69 37,45 |62,41

Zrédto: opracowanie wiasne.
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5.1. Wyniki zadan posrednio i bezposrednio sprawdzajgcych znajomos¢
stownictwa

Gdy przyjrzymy sie wynikom z zadan, ktore sprawdzajg stopien opanowania
stfownictwa w sposéb bezposredni (zob. tabela 4), zauwazymy, ze tam, gdzie
badana jest receptywna znajomos¢ leksyki, wyniki obu grup sg zblizone (za-
dania 1i 2 cz. ll), réznice zaznaczajg sie natomiast w przypadku zadan spraw-
dzajgcych znajomo$¢ produktywng (zadanie 3 z cz. | oraz zadanie 3 z cz. |l,
ktére podswietlono).

Tabela 4. Wyniki z zadan sprawdzajgcych znajomos¢ stownictwa w sposéb bezpo-
Sredni

TESTOWANIE BEZPOSREDNIE
czesS€ | czesc
ZADANIE 3 ZADANIE1 | ZADANIE 2 ZADANIE 3
PUNKTY | % PUT':K' % PL;':K' % |PUNKTY| %
POL 3,62 72 0,14 |56 | 0,12 | 48 5,05 84
(E)JoD 3,34 67 | 013 |46 | 0,12 | 48 | 4,58 76

Zrédto: opracowanie wiasne.

Jeszcze istotniejsze rdznice punktowe na korzy$é¢ uczniéw polskich
pojawiajg sie w przypadku zadan sprawdzajgcych znajomos¢ stownictwa
w sposOb posredni. Rozbieznos$¢ jest mniejsza w przypadku maila, znacza-
ca natomiast, gdy spojrzymy na rozprawke (zob. tabela 5): uczniowie polo-
nijni uzyskali srednio 2,69, czyli 54% mozliwych punktow, polscy zas — 3,48,
a wiec 70%.

Tabela 5. Wyniki z zadan sprawdzajacych znajomosc¢ stownictwa w sposéb posredni

TESTOWANIE POSREDNIE
MAIL ROZPRAWKA
PUNKTY % PUNKTY %
POL 1,23 62 3,48 70
(E)JOD 1 50 2,69 54

Zrédto: opracowanie wtasne.
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5.2. Profil leksykalny prac uczniéw polskich i polonijnych

Odnotowana duza rdznica w punktacji rozprawki sprawita, iz dogtebniejszej
analizie postanowiono poddac jej ‘leksykalne wykonanie’ z wykorzystaniem
profilowania. Jest to procedura opracowana przez Laufer i Nation’a (1995),
ktéra zasadza sie na okreslaniu, w jakim stopniu (w jakim procencie) tekst
pokrywajg wyrazy z kolejnych przedziatéw czestosci uzycia, przy czym im niz-
szy wskaznik procentowy dla przedziatu 1-1000, tym bogatszy aktywny stow-
nik uzytkownika.

Do badan wybrano po 10 prac z kazdej grupy, uczniéw polskich i polo-
nijnych, ktére za stownictwo uzyskaty podobng punktacje — po 5 ocenionych
na 4 punkty® oraz po 5 ocenionych na 2 punkty lub 1. Krokiem pierwszym
procedury byto odpowiednie opracowanie prébek jezykowych. Po przeli-
czeniu wyrazéw tekstowych uzytych przez piszacych (tzw. stowoform, wy-
razow tekstowych) zostaty wiec one sprowadzone do form podstawowych.
Byty to:

— dla rzeczownikéw, zaimkow oraz liczebnikéw — mianownik Ip.,

— dla form czasownikowych — bezokolicznik,

— dla przymiotnikéw — mianownik stopnia réwnego Ip. rodzaju me-

skiego,

— dla przystéwkéw — stopien rowny.

W korpusie danej pracy uwzgledniano wyrazy, ktérych zapis, aczkolwiek nie-
poprawny, nie byt na tyle znieksztatcony, by uniemozliwi¢ ich identyfikacje,
a takze te, ktérych forma gramatyczna nie byta poprawna, lecz ich uzycie
wskazywato na znajomos¢ znaczenia. Nie wigczano natomiast do niego wy-
razow nieistniejgcych w jezyku lub zapisanych w sposéb uniemozliwiajacy ich
identyfikacje, a takze Zle uzytych. Niepowtarzajgce sie formy, czyli leksemy,
utworzyty stownik wypowiedzi, z ktérego nastepnie do profilowania usunie-
to: liczebniki, nazwy wtasne oraz derywaty pochodzgce od nazw wtasnych.
Jednostki te nie sg bowiem uwzgledniane na listach frekwencyjnych, a zatem
kazdorazowe ich uzycie bytoby traktowane jako przejaw znajomosci stownic-
twa rzadkiego.

Nastepnie, metodg zmudnych pojedynczych poréwnan (kazde uzyte
przez piszgcego stowo zestawiano z listami frekwencyjnymi opracowanymi
na potrzeby nauczania jezyka polskiego jako obcego!!) dokonano przydziatu
wyrazéw do poszczegdlnych przedziatdw czestosci (zob. ponizsze przyktady
pracy polskiej, A, i polonijnej, B, w ktdrych zachowano oryginalng pisownie).

19 Prac ocenionych na 5 lub 4,5 punktu w grupie uczniéw spoza Polski byto zbyt mato.
1 Prace napisane w jezyku angielskim mozna profilowaé, korzystajac z programu dostepnego
na stronie internetowej http://www.lextutor.ca/vp/.
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A.

PRACA POLSKA (fragmenty)

..... Kolejnym przyktadem jest to, ze dom rodzinny jest wyjatkowym miejscem, do ktérego
jestesmy przywigzani emocjonalne. To nie tylko budynek, w ktérym mozna sie schroni¢, ale
réwniez specyficzny klimat i atmosfera. Kazdy cztowiek marzy o bezpiecznym, spokojnym
i petnym mitosci domu, do ktérego mozna wrdcic.

Przedstawione powyzej argumenty pokazuja, ze dom moze mie¢ wiele znaczen, ale charak-
terystyczne dla niego jest jedno — jest to najwazniejsze miejsce na ziemi....

dtugosc tekstu — 199 stowoform
stownik — 112 leksemow

| 1-1000 — 70 lekseméw (65,2%)
1l 1001-2000 — 21 leksemoéw (18,75%)
1] 2001-3000 — 7 leksemow (6,2%)
inne — 14 leksemodw (12,5%)
B.

PRACA POLONIJNA (fragmenty)

..... Jeden najwazniejszych zdrowiach u dzieci i nastolatek to zdrowie mentalne. Dziecko musi
sie nauczyé, ze ma miejsce na $Smiechad, ptaka¢ i méwi¢ o swoich problemach. W moim
dziecinstwie ja sie nie nauczytam, ze wolno mi ptakac. Dla mojej rodziny to byt znak tchéza.
Jako mtode dziecko potrzebujemy sie nauczy¢, otworzyé emocjonalnie do innych i do na-
szej rodziny.

Dom to wazny wptyw dla naszego starszego zycia. Wazne pamietaé, ze w domu uczymy sie
wszystko, co jest wazne. ...

dtugos¢ tekstu — 185 stowoform
stownik — 92 leksemy

| 1-1000 — 84 leksemy (81,94%)
I 1001-2000 — 9 leksemow (12,5%)
1] 2001-3000 — 2 leksemy (2,77%)
inne — 2 leksemy (2,77%)

Wyniki analiz wszystkich wybranych prac zebrano w ponizszych ta-
belach. Dwie pierwsze (zob. tabela 7 i 8) pokazujg profile leksykalne prac
ucznidow ocenionych najnizej w obu grupach, a kolejne dwie (zob. tabela 9
i 10) — ocenionych najwyze;j.
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Tabela 7. Prace polonijne z punktacja komponentu leksykalnego w przedziale
1-2 (na 5 max.)

PRZEDZALY FREKWENCJI
TEKST StOWNIK 1-1000 1001-2000 | 2001-3000 inne

L % L % L % L %
NR 8 150 68 61 9,70 5 7,3 1 14 1 14
NR 11 185 72 59 | 81,94 9 12,5 | 2 2,77 | 2| 2,77
NR12 152 84 59 | 70,23 | 17 | 20,2 | 3 3,5 5 59
NR 29 70 43 38 | 88,37 4,6 2 4,6 1 2,3
NR 32 99 59 50 | 84,74 10,1 | 3 508 | - 0

Tabela 8. Prace polskie z punktacja komponentu leksykalnego w przedziale 1-2 (na

5 max.)
PRZEDZALY FREKWENCII
TEKST SEOWNIK 1-1000 1001-2000 | 2001-3000 inne

L % L % L % L %
NR 1 184 100 69 69 13 13 4 4 14 14
NR 12 190 98 64 65,3 26 | 26,53 4 4,08 4 4,08
NR 17 224 109 75 68,8 22 | 20,18 3 2,7 11 | 10,09
NR 31 203 92 60 65,2 15 16,3 4 4,3 11 | 11,95
NR 34 192 95 59 | 62,10 | 22 | 23,15 5 5,2 9 9,47

Tabela 9. Prace polonijne z punktacja komponentu leksykalnego w przedziale

4-4,5 (na 5 max.)

PRZEDZALY FREKWENCIJI

TEKST SLtOWNIK 1-1000 1001-2000 | 2001-3000 inne
L % L % L % L %
NR 3 204 118 85 | 72,03 | 20 16,9 2 16 [ 11| 93
NR 9 215 102 77 | 75,49 | 14 | 13,72 5 4,9 6 5,8
NR 44 215 113 81 | 71,68 | 19 | 16,81 6 53 7 | 619
NR 45 166 91 66 | 72,52 | 10 | 10,98 9 9,8 6 6,5
NR 53 257 127 84 | 66,14 | 25 19,6 10 | 7,8 8 6,2
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Tabela 10. Prace polskie z punktacja komponentu leksykalnego w przedziale
4-4,5 (na 5 max.)

PRZEDZALY FREKWENCII
TEKST | SEOWNIK 1-1000 1001-2000 | 2001-3000 inne
L % L % L] % | L %
NR 13 199 112 70 | 625 | 21| 1875 | 7 | 62 |14 | 125
NR 14 236 114 69 | 60,52 | 26 | 22,80 | 7 | 61 |12 | 10,52
NR 25 213 111 73| 6576 | 17 | 1531 | 8 | 7,2 |13 | 11,71
NR 30 289 143 87 | 60,83 | 24 | 16,78 | 14 | 9,7 | 18 | 12,58
NR 44 236 132 83| 62,87 | 29 | 21,9 | 8 | 6,06 | 12 | 9,09

Nietrudno zauwazyc¢, ze profile prac nastolatkéw polonijnych i polskich
zarowno w grupie wynikdéw wysokich, jak i niskich réznig sie znaczaco. Ich
pokrycie wyrazami z kolejnych przedziatéw czestosci nie jest porownywalne.
Wida¢é to znacznie wyrazniej, jesli wyniki otrzymane przez uczacych sie w po-
szczegolnych grupach poddamy usrednieniu (zob. tabela 11).

Tabela 11. Usrednione wyniki pokrycia tekstow (w %) przez wyrazy z réznych prze-
dziatéw czestosci czterech grup: polskiej mocnej i stabsze oraz polonijnej mocne;j
i stabszej

POL W POL N (E)JoD W (E)JOD N
1-1000 62,49 66,08 71,57 82,99
1001-2000 19,12 19,83 15,60 10,94
2001-3000 7,10 4,18 6,04 3,6
inne 11,28 9,91 6,79 2,47

POL W — prace polskie grupa wynikéw wysokich

POL N — prace polskie grupa wynikéw niskich

(E)JOD W — prace polonijne grupa wynikow wysokich
(E)JOD N — prace polonijne grupa wynikdw niskich

7. Dyskusja

Nizsze wyniki otrzymane za realizacje zadan leksykalnych sprawdzajgcych
znajomos¢ stownictwa przez ucznidw zza granicy w poréwnaniu z tymi, ktore
uzyskali ich réwiesnicy uczacy sie w Polsce, nie byly zaskoczeniem, a jedynie
potwierdzity to, czego jako wykonawcy projektu sie spodziewalismy. Skrom-
niejszy input w jezyku odziedziczonym w potaczeniu z dobrowolng i mato in-
tensywng edukacjg w sposdb naturalny przektada sie na mniejszg zasobnos¢
Srodkéw, jakimi uzytkownicy kodu o takim statusie dysponujg. Warto jednak
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blizej przyjrze¢ sie rezultatom, gdyz rzucajg one réwniez Swiatto na stownik
mentalny nastoletnich uzytkownikéw polszczyzny odziedziczonej, pozwalajac
na pokazanie zarysowujacych sie prawidtowosci co do jego uksztattowania.

Jak juz wspomniano, najmniejsze réznice miedzy wykonaniem zadan
przez obie grupy odnotowano, gdy kontroli podlegata receptywna znajomosc
stownictwa, najwieksze — w przypadku znajomosci czynnej. Powdd pierwszy,
dla ktérego tak sie sta¢ mogto, to, znany w testowaniu fakt, iz wykonanie
zadan sprawdzajgcych znajomosé stownictwa bezposrednio a ukierunkowa-
nych na recepcje zazwyczaj wypadajg lepiej niz tych ukierunkowanych na
produkcje, gdyz rozpoznanie (recepcja) jest fatwiejsze niz przywotanie (pro-
dukcja)®?. Ponadto najczesciej majg one charakter zamkniety, a w takich przy-
padkach uczacy sie, gdy nie do korica sg pewni witasciwej odpowiedzi, moga
prébowac/probujg niekiedy jg odgadngé!®. Powdd drugi wydaje sie jednak
znacznie istotniejszy. Lepsza pasywna znajomos¢ stownictwa to bowiem zja-
wisko catkowicie naturalne u kazdego uzytkownika jezyka, obszar receptywny
leksykonu mentalnego jest wiec zwykle wielokrotnie rozleglejszy niz produk-
tywny. Stownik pasywny, zauwaza Laufer (1991: 445) ,rosnie przez cate nasze
zycie (...), a aktywny rozwija sie jedynie do tego momentu, w ktérym osigga
poziom przecietnego cztonka grupy, w ktdérej przychodzi nam funkcjonowac”.
Funkcjonowanie w polszczyznie poza Polskg ma zas, jak juz wspomniano,
zdecydowanie inny charakter niz w Polsce, co wyniki testu jednoznacznie po-
twierdzity.

Zadania sprawdzajgce bezposrednio produktywng znajomos¢ leksyki
wypadty, takze zgodnie z oczekiwaniami, stabiej w poréwnaniu z tymi ukie-
runkowanymi na recepcje: uczniowie polonijni czesciej niz polscy nie potrafili
utworzyé poprawnie formy derywowanej i/lub zastosowac jej w poprawnym
ciggu sktadniowym. Umiejetnos¢ tworzenia formacji stowotwérczych oraz
postugiwania sie nimi jest jednakze ksztattowana w trakcie nauki w szko-
le, nie jest ona immanentng cechg kompetencji jezykowej (zob. Synowiec,
1985). Nie dziwi wiec, ze uczniowie polonijni, ktérzy pobierajg nauke w pol-
szczyznie w bardzo ograniczonym zakresie derywatami postugujg sie znacz-
nie mniej sprawnie niz ich réwiesnicy w Polsce.

Najwieksze réznice pojawity sie jednak w obszarze produktywnej zna-
jomosci leksyki kontrolowanej nie wprost, a posrednio, zwtaszcza zas przy

12 Procesy rozpoznawania i rozumienia maja charakter wytgcznie mentalny. Przywotanie i uzy-
cie natomiast to procesy mentalno-motoryczne, gdyz w trakcie przetwarzania danych docho-
dzi bagdZz do uruchomienia aparatu artykulacyjnego (mdwienie), bgdZz czynnosci manualno-
-wzrokowych (pisanie) (zob. Seretny, 2011).

3 Stad w testach wysokiej stawki w zadaniach zamknietych, dla podniesienia wiarygodnosci
wyniku, stosuje sie niekiedy ‘poprawke na zgadywanie’. W omawianym tescie jej nie stosowa-
no.
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realizacji rozprawki, w niej bowiem, inaczej niz w liscie elektronicznym, ktéry
mozna napisac¢ sprawnie, postugujac sie stownictwem codziennym, potocz-
nym, trzeba sie byto wykazac¢ znajomoscig stownictwa edukacyjnego (zob.
Schleppegrell, 2004; Pamuta-Behrens, 2018; Seretny, 2018, 2021), a zatem
takiego, ktdére nieczesto przewija sie w codziennej komunikacji, a to jego zna-
jomos$¢ uwaza sie za przejaw kognitywnej (a nie komunikacyjnej) biegtosci
jezykowej (zob. m.in. Cummins, 2000; Martyniuk, 2015).

Profile leksykalne wypowiedzi uczniéw obu grup, jak juz zaznaczono,
nie sg poréwnywalne na wyrazng niekorzysé tych zza granicy. Ich wypowie-
dzi skonstruowane sg w zdecydowanie wiekszym zakresie ze stownictwa
nalezgcego do pierwszego przedziatu frekwencji, co jest wynikiem uwa-
runkowan srodowiskowych, w jakich rozwija sie JOD. Dzieci na obczyznie
majg co prawda kontakt z polskim na co dzien, ale jest to kontakt gtdownie
z polszczyzng moéwiong, ktéra, co przed laty wykazata w swoich badaniach
Zgotkowa (1983), jest bardzo uboga w srodki leksykalne: 1000 najczesciej
uzywanych wyrazéw wypetnia niemal w catosci (w 98%) nasze codzienne
wypowiedzi. To stownictwo, jak pokazaty badania, jest dzieciom uczgacym
sie poza Polsky bardzo dobrze znane. Niestety, wyrazy z kolejnego prze-
dziatu nie stanowig juz ich stownika czynnego w takim zakresie, jak u ich
réowiesnikdw w Polsce. Nawet najlepsze prace uczniéw polonijnych sg nim
wypetnione w mniejszym stopniu niz prace najstabszych ucznidw polskich,
odpowiednio: 15,60% tekstu vs 19,83% tekstu. Podobnie jest w przypad-
ku kolejnego przedziatu czestosci (2001-3000) oraz stownictwa wykra-
czajgcego poza prog 3000 najczesciej uzywanych wyrazow (zob. tab. 11),
ktore, aczkolwiek trudno nazwac edukacyjnym per se, rzadko przewija sie
w komunikacji codziennej. By sie z nim zetkng¢, trzeba obcowac z prawdzi-
wym?* stowem pisanym: poszerzanie zasobu leksykalnego, jak od dawna
wiadomo, dokonuje sie na drodze kontaktu z tekstami podrecznikowymi,
rozmaitymi tekstami kultury, dobrg prasg. Nie od dzi$ wiadomo, ze boga-
tym stownictwem dysponujg ci, ktérzy duzo czytajg. Uczniowie polonijni,
uczeszczajgcy na zajecia dodatkowe dobrowolnie i jedynie raz w tygodniu
czytajg zas po polsku mato, przez co ich stownik mentalny ma niewielkie
szanse na rozwoj.

Pozyskanie wgladu w to, jak uksztattowany jest leksykon mentalny
uczniéw spoza Polski, jest bardzo wazne z dwdch powoddw. Po pierwsze,
wida¢ wyraznie, w jakich obszarach ‘ma sie on do$¢ dobrze’, a jakie wy-
magajg stymulacji. Konieczna wydaje sie interwencja dydaktyczna ukierun-
kowana na stownictwo nieprzypadkowe, a wypetniajgce kolejne przedziaty

14 Okreslenie prawdziwy jest tu jak najbardziej uzasadnione, gdyz we wszelkiego rodzaju ko-
munikatorach (mailach, sms-ach, postach itp.), z ktérych mtodziez czesto korzysta, wypowie-
dzi majg charakter wtdrnie, a nie pierwotnie pisanych.
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frekwencji. Takie dziatania przyczynityby sie do zwiekszenia leksykalnego
stanu posiadania ucznidow polonijnych, dzieki czemu z wiekszg precyzjg by-
liby w stanie postugiwac sie jezykiem i uzywac go nie tylko do méwienia
o tym, co ma miejsce ‘tu i teraz’, lecz takze do formutowania komunika-
téw abstrakcyjnych i bardziej ztozonych sktadniowo. Jezyk odziedziczony to
kod, ktdry, jak juz wspomniano, po czesci jest jak ojczysty, po czesci zas jak
obcy — samoistnie wiec do pewnego stopnia rozwija sie dzieki konsekwent-
nemu uzywaniu go w srodowisku domowym, potem wymaga podobnej
stymulacji dydaktycznej jak jezyk obcy. Obszarem ‘pierwszej potrzeby’ jest
za$ leksyka, gdyz to ona jest tworzywem jezyka umozliwiajgcym prace nad
pozostatymi podsystemami — wymowa, pisownig, a zwtaszcza nad sktadnig,
ktorej ztozonos¢ nie sposéb pokazaé, gdy uzytkownik dysponuje zbyt ubo-
gim stownikiem.

Po drugie, unaocznienie leksykalnego stanu posiadania nastolatkéw
wtadajacych jezykiem odziedziczonym moze staé sie zaczatkiem powaznej
i pogtebionej refleksji nad sposobem ksztatcenia dzieci/mtodziezy w szkotach
poza Polskg, w ktdrych programy nauczania wcigz powielajg nieprzystajgcy do
ich potrzeb i mozliwosci model polski. Jesli zas dzieci w kraju, przy nieporow-
nanie wiekszym zasobie stownikowym, co nasze badania jednoznacznie wy-
kazaty, z trudem radzg sobie niekiedy z lekturg tekstow podrecznikowych czy
dziet literatury dawnej, u dzieci zza granicy problem ten sitg rzeczy ulega
zwielokrotnieniu®®. Nie chodzi tu przy tym o to, by z ksztatcenia literackiego
za granicg rezygnowad, lecz by podporzadkowac go jezykowemu (zob. Lipin-
ska, Seretny, 2022), do tego za$ potrzebne sg odpowiednie podreczniki oraz
pomoce dydaktyczne, ktére bytyby witasciwie dopasowane do umiejetno-
Sci dzieci (aspekt jezykowy), ich wieku (aspekt psychologiczny) oraz czasu,
jaki mogg poswieci¢ na nauke (aspekt pragmatyczny). Korzystanie z pomo-
cy polskich lub na nich wzorowanych jest pomystem chybionym ze wzgledu
na nieporéwnanie mniejszg, jak pokazaty badania, kompetencje leksykalng
uczniow spoza Polski. Mniejsza zasobnos$¢ stownikowa jest takze powodem,
dla ktorego uczniowie ci w polskich szkotach w przypadku powrotéw/migra-
cji, nie moga by¢ traktowani jak rodzimi uzytkownicy polszczyzny, bo nimi nie
s3. Potrzebujg rozlegtego wsparcia jezykowego. W przeciwnym razie staba
znajomos¢ leksyki nawet przy duzej sprawnosci komunikacyjnej moze stac
sie przyczyng ich edukacyjnych niepowodzen.

157 myslg o takich dzieciach powstaty adaptacje polskich lektur; zob. https://odnswp.pl/po-
-prostu-po-polsku/.
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8. Zakonczenie

Przeprowadzone badania poczatkujg studia na jezykiem odziedziczonym na-
stoletnich uzytkownikdw polszczyzny odziedziczonej. Dzieki nim niezweryfi-
kowane dane naukowe zyskaty potwierdzenie: polszczyzna odziedziczona jest
ilosciowo inna niz rodzima, rozwija sie tez z inng dynamika niz jezyk pierw-
szy. A choc jej uzytkownicy na ogét nie majg problemow z codzienng komu-
nikacja, to ze wzgledu na braki stownikowe wypowiedzi bardziej ztozone pod
wzgledem jezykowym stanowig dla nich prawdziwy problem. W rezultacie
wiec kompetencja leksykalna mtodych ludzi dorastajgcych poza Polskg bywa
niekiedy bardziej zblizona do tej, jakg legitymujg sie cudzoziemcy, niz do tej,
ktéra cechuje ich rowiesnikéw w Polsce.

Bibliografia

Aitchison J. (1994), Words in the Mind. Oxford: Blackwell.

Cummins J. (2000), BICS and CALP, (w:) M. Byram (red.), Routledge Encyclopedia of
Language Teaching and Learning. New York: Routledge, s. 76—79.

ESOKJ (2003): Europejski system opisu ksztatcenia jezykowego: uczenie sie, naucza-
nie, ocenianie. Warszawa: Wydawnictwo CODN.

Fishman J.A. (2001), 300-Plus Years of Heritage Language Education in the Uni-
ted States, (w:) Kreeft Peyton J., Ranard D.A., McGinnis S. (red.), Heritage
Languages in America. Preserving a National Resource. Washington, DC &
McHenry, IL: Center for Applied Linguistics & Delta Systems, s. 81-99.

Janowska . i in. (2011), Programy nauczania jezyka polskiego jako obcego. Poziomy
Al — C2. Krakéw: Ksiegarnia Akademicka.

Kielar-Turska M. (1989), Mowa dziecka. Stowo i tekst. Krakow: Wydawnictwo Uni-
wersytetu Jagiellonskiego.

Laufer B (1991), The development of L2 lexis in the expression of the advanced lan-
guage learner. ,Modern Language Journal”, nr 75, s. 440-448.

Laufer B., Nation I.S.P (1995), Vocabulary size and use: lexical richness in L2 writ-
ten Production. ,Applied Linguistics”, nr 16(3), s. 307-322.

Lipinska E. (2003), Jezyk ojczysty, jezyk obcy, jezyk drugi. Wstep do badan dwujezycz-
nosci. Krakéw: Wydawnictwo Uniwersytetu Jagiellonskiego.

Lipinska E., Seretny A. (2012), Miedzy jezykiem ojczystym a obcym. Nauczanie i ucze-
nie sie jezyka odziedziczonego w chicagowskiej diasporze polonijnej. Kra-
kow: Ksiegarnia Akademicka.

Lipinska E., Seretny A. (2016), Jezyk odziedziczony — polszczyzna pokoler polonijnych.
,Poradnik Jezykowy”, nr 10, s. 45-61.

Lipinska E., Seretny A. (2022), Nauczanie jezyka przez literature, a literatury przez
jezyk — o metodzie skorelowanej w pracy z uczniami polonijnymi. ,Filologia
Polska. Roczniki Uniwersytetu Zielonogdrskiego”, nr 8, s. 19-36.

98



Kompetencja leksykalna nastoletnich uzytkownikdw jezyka polskiego jako odziedziczonego...

Martyniuk W. (2015), Edukacyjna sprawnos¢ jezykowa w ujeciu dziataniowym Rady
Europy. ,LingVaria”, nr 2, s. 69-79.

Montrul S. (2016), The Acquisition of Heritage Language. Cambridge: Cambridge
University Press.

Pamuta-Behrens M. (2018), Jezyk edukacji szkolnej w integracyjnym modelu wspar-
cia ucznia z doswiadczeniem migracji w rodzinie. ,,Postscriptum Polonistycz-
ne”, nr 2(22), s.171-186.

Richards J. (1976), The Role of Vocabulary Teaching. ,TESOL Quarterly”, nr 1, s. 77-90.

Schleppegrell M.J. (2004), The Language of Schooling: A Functional Linguistics Per-
spective. Mahwah, NJ: Erlbaum.

Seretny A. (2011), Kompetencja leksykalna uczqcych sie jezyka polskiego jako ankie-
towa w swietle badan ilosciowych. Krakéw: Universitas.

Seretny A. (2021), Polszczyzna w szkole, czyli jezyk jako narzedzie poznania, (w:) Se-
retny A., Lipinska E. (red.), Dydaktyka jezyka polskiego jako nierodzimego. Kon-
teksty — dylematy — trendy. Krakéw: Universitas, s. 113-140.

Seretny A. (2022), Polszczyzna jako jezyk drugi w szkole. Wymagania leksykalne ko-
munikacyjnej i edukacyjnej odmiany jezyka, ,Neofilolog”, nr 58(1), s. 98—118.

Seretny A., Lipinska E. (2023), Kompetencje uczniow w zakresie jezyka polskiego jako
odziedziczonego i jako ojczystego w ujeciu komparatywnym — podsumowanie
projektu badawczego. ,, Acta Universistais Lodziensis. Ksztatcenie Polonistycz-
ne Cudzoziemcéw”, nr 30, s. 293—-303.

Synowiec H. (1995), Rozwdj stownictwa nazywajgcego cechy osobowosci w jezyku
dzieci i mfodziezy. Katowice: Wydawnictwo Uniwersytetu Slaskiego.

Snow C. (1993), Literacy and language: Relationships during the preschool years.
,Harvard Educational Review”, nr 53, s. 165—-189.

Zarebina M. (1965), Ksztattowanie sie systemu jezykowego dziecka. Wroctaw: Zaktad
Narodowy im. Ossolinskich.

Received: 02.12.2023
Revised: 10.08.2024

99



neofilolog

Czasopismo Polskiego Towarzystwa Neofilologicznego
ISSN 1429-2173, elSSN 2545-3971, 2024, NR 63/1, 100-119
https://doi.org/10.14746/n.2024.63.1.7

http://poltowneo.org/

Mauricio Véliz-Campos Adriana Biedron

Universidad de Talca, Chile ~ Pomeranian University in Stupsk, Poland

https://orcid.org/0000-0002-7537-1258 http://orcid.org/0000-0002-4382-0223

mauricio.veliz@utalca.cl adriana.biedron@upsl.edu.pl
Karina Cerda-Onate Cristian A. Rojas-Barahona
Universidad de Talca, Chile Universidad de Talca, Chile

https://orcid.org/0000-0002-0162-6836 http://orcid.org/0000-0002-7733-6157

karina.cerda@utalca.cl c.rojas@utalca.cl

Leonardo Veliz

University of New England, Australia
https://orcid.org/0000-0003-2489-7484
Iveliz@une.edu.au

On the effects of L2 aptitude, phonological

short-term memory, and L2 motivation on L2

listening performance

L2 learning is influenced by both individual learner variables and con-
textual factors. Contextual factors have been extensively researched,
but although internal learner-specific variables have received atten-
tion, this has been to a lesser extent. Among these internal variables,
L2 motivation and L2 aptitude are likely the most significant predictors
of L2 learning progress and listening performance. This study explored
the effects of (i) L2 motivation, following the L2 Motivational Self-Sys-
tem model; (ii) L2 aptitude; and (iii) phonological short-term memory
(PSTM) on L2 listening performance. These variables combined have
not yet been studied with reference to L2 listening. In this correlation-
al study, a listening test was taken as a pre- and post-test in a sample
of 104 Year 1 and Year 2 English language pre-service teachers from
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a Chilean University three months apart. L2 aptitude and PSTM mea-
sures were taken using the first two sections of the Modern Language
Aptitude Test (MLAT) for the former variable, and a non-word repe-
tition task for the latter. The results suggest that PSTM, but not L2
aptitude, predicted listening performance at time 2. Also, the results
indicate that after adjusting for listening performance at time 1, the
only motivational factor predicting listening performance at time 2
was learning experience.

Keywords: L2 aptitude, phonetic coding ability, phonological short-
term memory, L2MSS, L2 listening performance.

Stowa kluczowe: zdolnosci do nauki jezyka, zdolnos$¢ kodowania fone-
tycznego, fonologiczna pamieé krotkotrwata, system samomotywacji
w jezyku obcym, umiejetnos¢ stuchania w jezyku obcym.

1. Introduction

L2 listening skills development, rather an “under-researched area of second
language (L2) acquisition” (Wallace, 2020:6), implies that the learner engag-
es in both physical and cognitive activity (Satori, 2021); it is greatly impacted
by individual differences, linguistic knowledge (as is the case with lexical
knowledge, Staehr, 2009), phonological knowledge (use of weak forms, fea-
tures of connected speech, Satori, 2010), and knowledge that is necessarily
linguistic in nature (Satori, 2021). Thus, this study examines how individual
difference variables such as L2 motivation, PSTM, and L2 aptitude relate to
L2 listening performance, on which scant related research is available (Satori,
2010; Wallace, 2020).

In the working memory model first proposed by Baddeley et al. (1998),
and later revisited by Papagno (2022), PSTM is often used interchangeably
with short term memory (STM). PSTM and working memory (WM) are in-
deed closely related, with the latter corresponding to a broader construct
encompassing PSTM. Both involve temporary storage and manipulation of
(verbal) information. Therefore, whilst this study deals with PSTM in particu-
lar, we must be reminded that it is a component of WM, which explains the
theoretical and empirical survey of the literature of both constructs present-
ed below.

PSTM refers to the “capacity to keep a small amount of informa-
tion in in the mind for a brief period of time” (Papagno, 2022:51) and differs
from WM in its operativity, in that WM adds “processes that support ma-
nipulation” (Papagno, 2022:51). PSTM has been found to be related to L2
vocabulary learning in L2 English (Hummel, 2020) and made-up languages
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(Martin, Ellis, 2012). Also, L2 aptitude is considered one of the strongest
predictors of foreign language achievement and a prominent characteris-
tic of talented foreign language learners (Biedron 2019; Biedron, Birdsong
2019; Biedron, Pawlak 2016). L2 aptitude has been viewed as a combina-
tion of cognitive and perceptual abilities (Doughty, 2019; Granena, Yilmaz,
2019). Ellis (2004) regards language L2 aptitude as a prominent factor influ-
encing language learning, while Dérnyei (2010) adds that L2 aptitude and
language learning motivation can successfully predict language proficien-
cy. Similarly, L2 motivation is regarded as a major variable affecting L2
learning as it is responsible for initiating the L2 process and sustaining it
(Moskovsky et al., 2013). It has been found that motivation can play a sig-
nificant role in L2 learning (Mikels, Reuter-Lorenz, 2019). In this respect,
the L2 Motivational Self System (L2MSS), first proposed by Dérnyei (2005,
2009), comprises three main variables affecting learners’ motivation, name-
ly, (a) the Ideal L2 Self: an individual’s vision of themselves as a proficient
L2 speaker; (b) the Ought-to L2 Self: qualities an individual feels they should
have; and (c) the L2 Learning Experience: motivation stemming from the
specific context and environment of the learning situation. The L2MSS
has been examined as associated with various SLA theoretical constructs
(Dornyei, Chan, 2013; Kong et al., 2018). It has been found, for instance,
that the ideal L2 self is closely associated with motivated behaviour (Kong
et al., 2018; Wong, 2018) and ultimately with L2 proficiency (Moskovsky et
al., 2016). Thus, this study focuses on elucidating the possible relationship
between PSTM, L2 aptitude, L2 motivation, and L2 listening performance.
Part of the rationale for incorporating these variables lies in what Hylten-
stam (2018:192) stated: “It appears that the combination of an extremely
strong motivation and high levels of L2 aptitude is what makes polyglots the
Jaguars of second language acquisition”. Thus, the research questions we
set out to answer are as follows:

Research questions

(i) To what extent are L2 aptitude, L2 motivation, and PSTM related
to L2 listening performance in English language teacher educa-
tion students?

(ii) Which factor of those under study can best predict L2 listening
performance in English language teacher education students?

Below we briefly survey the constructs under consideration, togeth-
er with the most widely used instruments to measure L2 motivation, follow-
ing the L2ZMSS model; L2 aptitude; and PSTM — as they relate to L2 learning
and L2 listening.
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2. Literature Review
2.1. L2 aptitude: A test-driven approach

In the 1950s, when a frenzy of L2 aptitude test development activity be-
gan in the United States, a psychometric approach emerged. As Véliz-Campos
(2018) argued, the adoption of a test-driven methodology for assessing L2
aptitude led to the creation of The Modern Language Aptitude Test (MLAT),
the most extensively utilized language aptitude assessment to this day, de-
veloped by Carroll and Sapon in 1959. Their approach involved identifying
language aptitude elements based on multiple test administrations, focusing
on factors that demonstrated the strongest correlation with language pro-
ficiency. This method suggests rather an atheoretical approach to the con-
struction of the L2 aptitude model. The MLAT comprises four components,
which are briefly described in Table 1.

Table 1 L2 aptitude components

Component Description

Phonetic coding ability | It measures the capacity to discriminate, code, assimilate and
remember speech sounds.

Grammatical sensitivity | It assesses the capacity to identify the function of words in a sen-

tence.
Inductive language It evaluates the capacity to infer and extrapolate rules and pat-
learning ability terns relating to meaning or syntax.
Rote learning activity It measures the capacity to learn and memorise new words.

for foreign language
materials (associa-
tive memory)

Note. Based on Dornyei and Skehan (2003)

As can be observed in Table 1, the MLAT measures different cognitive
abilities related to L2 learning, such as phonetic coding, grammatical sensi-
tivity, inductive learning, and rote learning. In the case of this study, we only
made use of the Phonetic Coding Ability component of the test, as the use
of the other sections may prove confounding because they tap both into L2
aptitude and language proficiency when administered to non-native speak-
ers of English, as suggested by Stansfield (personal communication, April 23,
2013).
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2.2. WM, PSTM, and L2 aptitude

Over the last two decades, language aptitude has been found to be linked
to WM (DeKeyser, Koeth, 2011; Safar, Kormos, 2008). WM is defined as
“the cognitive capacity that allows us to maintain a limited amount of in-
formation in our mind (e.g., be it linguistic or visual), temporarily available
for use in thought or action” (Wen, Jackson, 2022:54). Also, Wen and Ske-
han (2011) indicate that the consensuses over WM are that: (i) WM involves
a central executive responsible for information coordination, control, and
attention allocation; (ii) WM involves two slave systems: The phonological
loop, in charge of handling phonological information, and the visuospatial
sketchpad, responsible for processing visual-spatial information; (ii) WM
contains an episodic buffer with a limited-capacity store and is in charge of
integrating information from different sources in a multidimensional code;
(iii) WM is tightly connected to long term memory. The consensuses men-
tioned by Wen and Skehan (2011) allow for the relationship between the
construct of L2 aptitude and WM; notably, WM plays a crucial role in the
processing of sensory input, as DeKeyser and Koeth (2011) and Safar and
Kormos (2008) have shown, which impacts directly L2 learning.

Following Baddeley (2003), one of the components of WM that plays
a critical role in language learning is the phonological loop — referred to as
PSTM herein —, which “is responsible for temporarily holding sound-based
information through the process of articulatory rehearsal” (Biedron et
al. 2022), which aids the learning of the phonological forms of new words
(Baddeley et al., 1998). Some of the most commonly used measures of
PSTM are simple span tasks, such as the digit span or the nonword-repeti-
tion test. Indeed, PSTM has been found to correlate positively with L2 profi-
ciency with Spanish as the L2 (Oportus et al., 2016).

Since WM, and PSTM, in particular, have been found to play a signifi-
cant role in both L1 and L2 learning with diverse proficiency levels (Hummel,
2020), we decided to include a PSTM test to add to the cognitive variable
measured by the MLAT to be able to assess L2 aptitude more comprehensi-
bly. Thus, in this study, the construct of L2 aptitude was assessed by measur-
ing the Phonetic Coding Ability component of the MLAT (Carroll and Sapon,
1959) and PSTM.

2.3. L2 motivation: The L2ZMSS model

There seems to exist a consensus on the significant weight of L2 motiva-
tion in L2 learning success (Yousefi, Mahmoodi, 2022), so much so that
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even highly skillful yet de- or un-motivated language learners will not (ful-
ly) achieve their language learning objectives (Al-Hoorie, 2018; Dornyei,
Kubanyiova, 2014; Doérnyei, 2020). Put differently, arguing against the
need to reinforce and maintain motivation in language learners is cannot
be justified (Moskovsky et al., 2013). This study draws on the L2 Motiva-
tional Self System, a system where the emphasis is placed on the interplay
between learning, social context, and motivation. The theoretical underpin-
nings of the L2MSS are based on developments in the study of personality
and motivation. In particular, the proposal draws on the notion of “self” and
L2 learning theories. It is a model that incorporates various aspects, viz., the
learner, the context, and the learning experience. The model proposed by
Dornyei (2005, 2009) is made up of three components:

Table 2 Components of the L2 Motivational Self system

Component Description

(i) Ideal L2 Self It represents the L2 speaker that the language learner wishes
to become, which drives the L2 learner to reduce the gap
between the current speaker status and the ideal one.

(ii) Ought-to L2 Self It corresponds to the L2 learner’s aspirations others have
about the learner to avoid any possible negative outcomes

(iii) L2 Learning Experience | It corresponds to any motives related to the immediate
learning environment and learning experience

As we can see in Table 2, the three components that make up the
L2MSS relate to (i) the inner desire to become a successful speaker of the
corresponding L2, (ii) the outer pressure exerted on the learner in their at-
tempt to become a successful speaker of an L2, and (iii) the experience of
engaging in the L2 learning process (Dornyei, Chan, 2013).

The L2MSS model has proven applicable in various cultural and lin-
guistic contexts. Taguchi et al. (2009) conducted a comparative study
on learners from different linguistic and cultural backgrounds and concluded
that the model is perfectly applicable in diverse contexts. Ueki and Takeuchi
(2013) validated the L2MSS in Japanese students. Notwithstanding its prov-
en validity, the findings of the various studies conducted using this model
might seem, on the surface, contradictory or culture-bound. As a way of illus-
tration, the results from research conducted by Kormos and Csizér (2008) and
Papi and Teimuri (2014) suggest that the Ought-to Self does not affect mo-
tivated behaviour as greatly as does the Ideal L2 Self. Nonetheless, Tagu-
chi et al. (2009) found in their study, conducted in three different contexts,
that there was a strong positive correlation between a promotional aspect
of instrumentality and Ought-to Self levels. To make the matter even more
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complicated, Moskovsky et al. (2016) found that three components of the
motivational model can predict motivated behaviour, yet found no correla-
tions with language proficiency.

2.4. WM, L2 aptitude, L2MSS, and L2 listening

The relevant literature indicates that general cognitive abilities limit lan-
guage comprehension, implying that they may have a direct impact on lis-
tening performance (Baddeley, 2003; Clark, Clark, 1977; Gathercole, Bad-
deley, 1993; Kintsch, van Dijk, 1978). Besides instructional factors, cognitive
variables such as WM and L2 aptitude could influence L2 listening, as these
are theoretically significant factors for this skill. This is because L2 listening
involves various real-time processes, including processing auditory stimuli,
recognizing words within a stream of sounds, parsing sequences of words,
understanding the propositions in the input, and making inferences based
on auditory information. For these processes to work effectively, it is neces-
sary to temporarily retain the information (Sakai, 2018:1).

Research into the influence of any of these factors on listening compre-
hension is scarce and the results are contradictory. Several studies applying
both simple and complex WM tests have reported that L2 listening and WM
are positively correlated (Brunfaut, Révész, 2015; Gu, Wang, 2007; Kormos,
Safar, 2008; Masrai, 2020; Vafaee, Suzuki, 2020; Vandergrift, Baker, 2015,
2018). However, in some studies, marginal or no correlation has been found
(Andringa et al., 2012; Duman et al., 2021; Wallace, 2020). Moreover, evi-
dence has been found for WM effect on listening in beginner learners, rath-
er than in advanced learners (Satori, 2021; Vandergrift, Baker, 2015, 2018). As
a way of illustration, in a large-scale study, Andringa et al. (2012) used an in-
dividual differences approach to investigate listening comprehension among
121 native and 113 non-native Dutch speakers. They examined how linguistic
knowledge, processing speed, memory, and IQ could account for variations
in listening comprehension. The study found that there were only slight cor-
relations between WM and listening comprehension, linguistic knowledge,
and processing speed. Indeed, WM did not explain variance in listening com-
prehension alone.

Vandergrift and Baker (2015, 2018) found that while working mem-
ory (WM) showed a significant correlation with L2 listening in the early
stages of analysis, it did not significantly contribute to listening comprehen-
sion at higher proficiency levels. In contrast, Masrai’s (2020) study with 130
upper intermediate students revealed that WM was a significant predic-
tor of L2 listening comprehension, as assessed by the IELTS exam. Masrai
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(2020) reported that WM accounted for an additional 14% of the variance
in L2 listening skills, beyond what was explained by vocabulary knowledge.

In their study, Vafaee and Suzuki (2020) investigated the impact of
working memory (WM) on L2 listening comprehension using two spatial WM
tasks, designed to engage both spatial information processing and storage.
This approach aimed to prevent any confusion between WM and L2 profi-
ciency. The findings revealed that WM capacity emerged as a notable predic-
tor of L2 listening ability among 263 Iranian EFL learners.

Whilst the study conducted by Duman et al. (2021), aimed to de-
termine if WM and L2 aptitude play a role in L2 listening comprehension,
concluded that neither WM nor language aptitude were significant predic-
tors of L2 listening comprehension scores, other investigations (e.g., Satori,
2021) have found that WM does play a key role in listening comprehension,
yet not in equal measure across proficiency levels.

Clearly, there is no current agreement on the role of working memo-
ry (WM) in explaining L2 listening comprehension. Research on L2 aptitude
and L2 listening is even scarcer and also inconclusive. Li (2016) conducted
a meta-analysis, revealing an average correlation of .30 between L2 ap-
titude and L2 skill acquisition. Specifically, the correlation between L2 ap-
titude and listening skill was weak (r = .12), with phonemic coding ability
being the poorest predictor of listening comprehension. Other studies have
shown moderate (Nagata et al., 1999) to weak (Safar & Kormos, 2008) rela-
tionships between L2 aptitude and listening skill in EFL contexts, or no rela-
tionship in ESL contexts (Ranta, 2002). The method of measuring learning
gains may affect the varying correlations of L2 aptitude and its components
(Li, 2019). Consequently, previous research has produced inconclusive re-
sults regarding the actual impact of WM and L2 aptitude on L2 listening.

Motivation, in the form of the L2MSS model, has been found to be re-
lated to language proficiency in general terms. Given the multi-componential
nature of the L2MSS model of motivation, each one of its constitutive elements
has been investigated in relation to L2 proficiency (Nishida, Yashima, 2017; Ta-
guchi et al., 2009). Research has indicated that, for the most part, the Ideal L2
Self and Learning Experience are stronger predictors of language proficiency
and better L2 learning gains. For instance, Nishida and Yashima (2017) found
that EFL Japanese learners who had had early and positive learning experience
showed higher levels of language proficiency. Similar findings can be found
in a study by Dunn and Iwaniec (2021). Conversely, the Ought to L2 Self has
yielded conflicting findings when examined in relation to L2 proficiency/L2
learning gains (Li, Zhang 2021) ranging from very weak correlations to marginal
negative ones. To the researchers’ knowledge, no studies have been conducted
on the relationship between L2MSS (components) and L2 listening.
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3. Materials and Methods
3.1. Participants

A stratified non-probability opportunity sample was used, with one
hundred and four students, whose ages ranged from 18 to 30 years
old (M = 21.10, SD = 2.15). Most of them attended high-schools un-
der a voucher system (N = 51), followed by those that attended a private
high-school (N = 20), public high-school (N = 13), and both voucher and
public (N = 3). Most students indicated that they spoke Spanish at home
(N = 82), followed by both Spanish and English (N = 4), and both Span-
ish and Japanese (N = 1). Finally, the majority of participants declared
that they studied between 1-2 hours of English for their courses at home
(N = 37), followed by between 3 and 4 hours (N = 23), less than one
hour (N = 18), and more than 5 hours (N = 9).

2.2. Methods, tests administration, and procedure

This correlational study made use of the instruments described below for the
variables under consideration:

a) MLAT for L2 aptitude measures: this study employed the first two
sections of the MLAT, which are part of Phonetic Coding Ability component
and deal with learning foreign sounds. The first part, Number Learning, as-
sesses the individual’s ability to manipulate (and store) auditory material by
having the test-taker auditorily learn numbers in a made-up language. The
second part, Phonetic Script, measures the test-taker’s ability to learn to re-
late speech sounds to phonetic-like symbols.

The pilot test for Number Learning and Phonetic Script sections led to
slight adjustments in the testing procedure, ultimately enhancing the con-
textualized level of reliability for this particular component. For instance, it
was found that participants had to be closely monitored during the test, as
some of them insisted on rewinding the audio tracks to listen to the record-
ing again, which is not allowed. Also, after consulting with the test develop-
ers in the US, it was decided that directions could be given in Spanish as
well, which would contribute to strengthening the test’s reliability without
distorting the scores (Stansfield, Reed, 2004; for review of official sample
items of the MLAT, you may visit https://lItf.net/mlat-sample-items/). Both
sections combined take less than 15 minutes.
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b) PSTM measures: PSTM was measured using a nonword repeti-
tion test comprising six sets of six stimuli each, four of which conformed to
the various phonotactic Spanish language combinations, while the remain-
ing two followed English language phonotactic combinations. Word length
ranged primarily from two syllables to five syllables with varying lexical
stress and syllable prominence patterns, featuring lexical stress variability
in both languages, as they appear to have an effect on recall (Janse, New-
man, 2013). For the Spanish stimuli, lexical stress represents the tenden-
cies observed in Spanish (see Finch, Ortiz-Lira, 1982), i.e., a stronger pref-
erence for early stress in two-syllable words and a fairly strong preference
for stress on the penultimate syllable in three- and four-syllable words. As
per the English stimuli, for two- and three-syllable words, the dominant
stress and prominence pattern was stressed/prominent syllable, followed by
unstressed/weak syllable(s). The test also incorporates three introductory
practice sets of five stimuli each. The first two followed Spanish phonotactics
and lexical stress patterns. The third set conformed to English phonotactics,
syllable prominence, and lexical stress patterns.

Participants received all directions in Spanish during the nonword rep-
etition span task. A three-second pause was given after the instructions had
been read, which was followed by a new set of nonwords. Once the par-
ticipants heard all the stimuli in the sequence, separated by a one-second
pause, they were given 10-12 seconds to repeat them. In all, the test took
less than 10 minutes.

As far as the scoring procedure goes, we followed the following crite-
ria: (i) three points were given to each nonword accurately repeated in the
correct order; (ii) two points were given to an accurately repeated nonword
in the wrong order; (iii) one point was given to a partly accurately repeated
word in the right order; and (iv) no points were given to nonwords that were
either not repeated, or were partly accurately repeated, but in the wrong or-
der. To determine repetition accuracy, it was decided that phonemic substi-
tutions, omissions, or phonemic deviances from the target phonemic forms
were considered incorrect. Allophonic or intonational variations did not af-
fect accuracy judgements (Archibald, Gathercole, 2006), nor did epenthesis,
as long as it did not deviate from the syllable sequence (Kaushanskaya, Yoo,
2013). Some sample items following Spanish phonology and phonotactics
for the two-syllable group are as follows: prena, urpa, parni; other sample
items following English phonology and phonotactics for the two-syllable
group are as follows: rubid, prindle, rindle, ballop.

c) L2 motivation as L2ZMSS: An L2MSS survey on a 4-point Likert scale
was used, which went from 1 (strongly disagree) to 4 (strongly agree). The
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survey comprised eight items tapping into the Ideal L2 Self, six for the Ought-
to L2 Self, and six for L2 Learning Experience. The survey was adopted and
translated from Taguchi et al. (2009) and has been validated and used in pre-
vious investigations in Chile (Véliz-Campos et al. 2020). The instrument was
given in the participants’ native language to ensure comprehension, as they
were from courses with varying levels of English proficiency, and it took
less than 10 minutes to complete. Regarding the reliability of the survey,
the coefficients showed that the instrument was reliable, with the follow-
ing scores: (a) Ideal L2 Self: 0.83; (b) Ought-to L2 Self: 0.72; (c) L2 Learning
Experience: 0.83.

A sample of an item in the survey can be found below. As pointed out
earlier, the survey was administered in Spanish; for ease of comprehension,
the sample item has been translated into English:

Totalmente
en de- En de- De acuerdo / Totalmente de
sacuerdo / sacuerdo / acuerdo / Totally
. Agree
Completely Disagree agree
disagree

Me puedo imaginar a mi
mismo/a viviendo en el
extranjero y teniendo una
conversacion en inglés

/ | can imagine myself

living abroad and having

a conversation in English.
(Ideal L2 Self)

Aprender inglés es
necesario porque las
personas a mi alrede-
dor esperan que lo haga

/ Learning English is

necessary because people

around me expect me to
do so. (Ought-to L2 Self)

Me gusta el ambiente
general de mis clases de
inglés / I like the overall

atmosphere of my English

classes. (L2 learning ex-
perience).

d) Listening performance: The Oxford Online Placement Test was used
three months apart, which yielded two data sets of listening performance,
which allowed us to determine whether possible increments in listening
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performance correlated with L2 aptitude, PSTM and/or L2 motivation. Dur-
ing both administrations, participants were all exposed to regular English
language instruction comprising both skills-specific development and inte-
grated L2 teaching. The test is divided into two parts, namely Use of English
and Listening. Whilst participants took both parts, scores for the Listening
section alone were used for the study. The rationale for using this instru-
ment was that it is self-adaptive, which guarantees that questions will most
likely be different from administration to administration. Also, scores were
instantly available to the researchers and exportable to a data analysis soft-
ware. Raw scores were used for both administrations. The whole test of-
ten takes between 45 minutes and an hour; the section used for this study
usually takes between 20-30 minutes due to its self-adaptive nature. The
Listening Section was comprised of three sub-sections: For the first sub-
section, participants were asked to listen to a short dialogue and identify
what the speaker meant in a four-option multiple choice format. The sub-
section consisted of some 10 items. For the second subsection, participants
were asked to listen to a longer conversation and identify what the speak-
er meant in a four-option multiple choice format. Also, the subsection con-
sisted of some 10 items. For the third subsection, participants were asked
to listen to a monologue or a dialogue and identify what the speaker meant
in a four-option multiple choice format. The subsection also consisted of
a similar number of items.

2.3. Procedure

Permission from the university was sought and granted in writing. Then, the
participants were contacted via email and invited to participate in a meet-
ing where the study details were presented. Both classes used for the study
agreed to participate in the investigation, and all students signed a con-
sent form.

The Listening Performance test, the MLAT, and the nonword repeti-
tion task were administered in a relatively large language lab with good
sound quality to the two separate groups of participants. The L2MSS was
administered in class time. After the first Listening Performance test admin-
istration, and once the other data gathering instruments had all been admin-
istered, the second Listening Performance test was applied. The whole data
gathering process was conducted over three months. Also, the researchers
ensured that no more than test was administered per week.
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3. Results

We tested whether PSTM, L2 aptitude, and motivation were associated with
increments in listening performance. To test these hypotheses, we used lin-
ear regression analyses including PSTM, L2 aptitude, and motivation as pre-
dictors of listening performance at time 2. To specifically address changes
over time in listening performance (i.e., increments), we also included lis-
tening performance at time 1 as an additional predictor. Results from these
analyses are shown in Table 4. These results indicate that after adjusting
for listening performance at time 1, PSTM, but not L2 aptitude, predicted
listening performance at time 2. In other words, participants higher in PSTM
experienced significant increments in listening performance. Furthermore,
after adjusting for listening performance at time 1, the only motivational fac-
tor predicting listening proficiency at time 2 was learning experience. This
suggests that participants scoring higher in learning experience exhibited
increments in listening performance. Importantly, when including phonologi-
cal short-term memory, L2 aptitude, and motivational indicators in the same
linear regression model, only PSTM predicted changes in listening perfor-
mance. In summary, the main predictor of changes in listening performance
was PSTM.

4, Discussion

The current study aimed to investigate the relationship between L2 apti-
tude, PSTM, motivation and L2 listening proficiency. The results showed that
out of the three factors PSTM was the strongest predictor for L2 listening
performance, supporting the notion that working memory plays a crucial
role in L2 listening comprehension. This finding aligns with recent studies
in that, as argued by Sakai (2018), several L2 listening operations tap into the
main function of PSTM which deals with maintaining information for a brief
period of time and facilitating the efficient allocation of attention to linguistic
cues, leading to improved comprehension, based on greater and/or accurate
decoding and interpretation of the linguistic input. While previous studies
examining the relationship between PSTM (or WM at large) have yielded
conflicting results, with some suggesting that they correlate positively (Mas-
rai, 2020; Vandergrift, Baker, 2018), others have found very marginal or no
correlations (Wallace, 2020), with stronger correlations in beginner L2 learn-
ers, not distant from this study’s participants.

On another note, the findings of this study seem aligned with previous
research, in that L2 listening appears weakly correlated with L2 aptitude, as
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noted by Li’s (2016) meta-analysis. Notably, the weakest predictor was found
to be phonetic coding ability, which was the L2 aptitude measure used in this
study. This may be explained by the narrow focus on acoustic cues, which
may not necessarily translate into overall comprehension in an L2.

As per the role of L2 motivation — as measured from the L2MSS per-
spective —in L2 listening, although no studies have examined it thus far, con-
flicting results have been found when relating motivation and L2 learning
gains in general. Our findings suggested that none of the constitutive aspects
of the L2MSS predict L2 listening, save for learning experience — somewhat
aligned with Li and Zhang’s (2021) findings. Learning experience has prov-
en to play a significant role in predicting L2 proficiency in general (Nishida,
Yashima, 2017), which may apply to L2 listening performance in particular,
with potentially rich pedagogical implications.

Future longitudinal studies, with more L2 listening measures, could
provide a better understanding of the developmental impact on L2 listening
proficiency. Moreover, the current study focused on a specific population of
L2 learners, and caution should be taken when generalizing the findings to
different learner populations, or diverse linguistic contexts.

Lastly, the findings are informative as they provide us with valuable
information about the weight of individual factors in reference to L2 lis-
tening. Also, this investigation has shown that profiling students’ aptitudes
and affect can certainly contribute to more effective pedagogical practices
by displaying instructional models that best suit diverse learners (Robinson,
2002) as suggested by Doughty (2019).

5. Conclusion

It became apparent that PSTM emerged as the strongest predictor for L2
listening, outweighing the influence of both L2 aptitude and overall L2 mo-
tivation. In this respect, several studies have highlighted the crucial role of
PSTM in language learning, particularly in tasks involving the processing and
retention of phonological information, as is the case of Vafaee and Suzuki
(2020), who found a positive correlation between WM — not PSTM in partic-
ular — and L2 listening skills, which suggests that individuals with higher WM
capacity are better able to retain and manipulate phonological representa-
tions, enabling them to comprehend and process spoken language more suc-
cessfully. Conversely, the impact of L2 aptitude, specifically phonetic coding
ability, on L2 listening proficiency seems to be relatively less influential, at
least in this study. This aligns with findings from the research conducted by Li
(2016), who found a weaker relationship between L2 aptitude and L2 listen-
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ing performance. The authors propose that while phonetic coding ability may
contribute to initial phonological acquisition by focusing on discrete acous-
tic aspects, it may not significantly affect the development of listening skills
in the long term, which may encompass other complex cognitive tasks. Fur-
thermore, the L2 Motivational SelfSystem model did not prove to be a strong
predictor as a whole for L2 listening performance in this study. The excep-
tion to this finding is learning experience, albeit with a moderate predictive
power, which supports Dérnyei’s (2019) claim that L2 learning experience
can be a strong predictor for motivated behaviour — and ultimately proficien-
cy-, which foregrounds the role of teachers and methodologies in the learn-
ing process. These findings are consistent with the work of Artieda-Gutiérrez
(2015), who argued that L2 motivation is one of the two strongest predictors
of overall L2 learning, although its impact on specific skills like listening may
be less prominent.
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The paper reports a study examining which Big Five personality
traits correlate with pronunciation attainment of students who had
been offered systematic long-term explicit pronunciation-focused
instruction. The participants were 47 English majors just finishing
their one-year course of practical English phonetics at the Univer-
sity of Wroctaw, Poland. The five personality traits were measured
with the use of a Polish version of Goldberg’s instrument, i.e. IPIP-
BFM-50 (Strus, Cieciuch, Rowinski, 2014). The personality traits were
then correlated with the students’ pronunciation proficiency repre-
sented by their (1) phonological competence, (2) pronunciation of se-
lected vocabulary, and (3) accuracy in pronunciation operationalised
as correct production of selected segments, rhythm, and consistency
in using a chosen native English accent (RP or GA) when reading aloud
a short passage with focus on its meaning. All of the judged aspects of
pronunciation were explicitly drawn attention to and practised during
the course of phonetics. The results of correlation analyses revealed
that Openness to experience and Conscientiousness were signifi-
cantly and positively linked to pronunciation attainment, with the for-
mer showing moderate and large effect sizes, and the latter, small and
moderate effect sizes.
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plicytna instrukcja w zakresie wymowy

1. Introduction

Individual learner differences (IDs) have been attracting the interest of sec-
ond language acquisition (SLA) researchers for several decades. This is due
to the fact that they determine “how learning proceeds” (Cohen, Dornyei,
2002: 170), “the speed of acquisition” and “ultimate level of attainment,
with a few achieving native-like competence and others stopping far short”
(Ellis, 2004: 526). Some (e.g., Dornyei, 2005: 2) even suggested that IDs
are “the most consistent predictors of L2 learning success (...) and no oth-
er phenomena investigated within SLA have come even close to this level
of impact”. In spite of the consensus regarding the importance of IDs in for-
eign language (FL) learning (e.g., Botes et al., 2020; Teimouri et al., 2019),
there are still several questions in this area lacking clear cut answers. While
some internal factors in SLA, such as anxiety, motivation, aptitude, and
learning strategies, have been explored more thoroughly, others, such as
personality, have still not been researched extensively enough (Piechurska-
Kuciel, 2020). This seems surprising, taking into account the fact that not
only do linguists assume personality may be a crucial determinant of suc-
cess in FL learning, but that this is also suggested by teachers’ observations
in the classroom (Dewaele, 2022). Moreover, while some (sub)skills affected
by personality have been looked at more frequently, the influence of per-
sonality traits on learning other language aspects, such as pronunciation,
has not yet been explored sufficiently. Taking into consideration the evident
link between pronunciation and one’s identity (Guiora et al., 1972; Walker,
2011) and the fact that learning this subskill is strongly affected by emo-
tions (Baran-tucarz, 2014), exploring the role of personality in pronuncia-
tion acquisition in depth appears to be necessary. A better understanding
of this relationship could help to make pronunciation/phonological instruc-
tion (PA) more effective, by tailoring it to the students’ personality profiles
and needs. Consequently, to fill this gap, a study aiming at examining the
relationship between the Big Five personality traits and the level of pro-
nunciation was carried out. Its first part (Baran-tucarz, 2023) concentrated
on exploring the potential link between the level of accentedness and per-
sonality traits in the case of lack of explicit and systematic pronunciation in-
struction. The results showed that Openness to experience was the only
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correlate of accentedness, modified by several other internal factors. In this
paper, the second part of the project is reported. This delved into the poten-
tial relationships among the Big Five personality traits and pronunciation at-
tainments in a formal setting, in which this time, unlike in the first part of
the project, students were provided with systematic pronunciation training
and explicit phonological instruction. Before, however, the research and its
results are presented, a brief literature review is offered, focused on ear-
lier studies attempting to inquire into the role of personality with reference
to success in pronunciation learning.

2. A brief overview of earlier studies on IDs and personality
as determinants of FL pronunciation attainment

The level FL learners reach in their pronunciation depends on two types of
factors, i.e. external (environmental/contextual) and internal (learner). While
the former embraces differences in the type, quality and amount of input
the students are provided with, the latter refers to several IDs which moder-
ate the effects of the external variables (e.g., Celce-Murcia et al., 2010; Der-
wing, Munro, 2015; Mora, 2022; Pennington, Rogerson-Revell, 2019). The
IDs whose relation to successful pronunciation learning has been explored
are: age (e.g., Granena, Long, 2013), aptitude (e.g., Saito et al., 2017), work-
ing memory (e.g., Mora, 2022), cognitive style (e.g., Baran-tucarz, 2022),
anxiety (e.g., Szyszka, 2017; Baran-tucarz, 2016), motivation (e.g., Baran-
tucarz, 2017; Nagle, 2018), willingness to communicate (e.g., Baran-tucarz,
2014), beliefs and attitudes (e.g., Baran-tucarz, 2017; Jarosz, 2019), and eth-
nocentric tendencies (e.g., Gatbonton et al.,, 2011; Szyszka, Baran-tucarz,
in press). Despite the fact that now more studies examining the significance
of personality for L2 pronunciation learning have been conducted, this is
evidently scant when compared to research scrutinizing other individual
factors with reference to pronunciation learning. In 2005, Dornyei claimed
that personality is one of the most powerful predictors of success in SLA,
next to aptitude, motivation, learning style and strategies. Piechurska-Kuciel
(2022: 218) explains that “the impact of the construct is essential in daily
interaction”. Since L2 learning constantly involves interaction with other peo-
ple, both in naturalistic (TL native speakers, other L2 users) and classroom
settings (other learners, the teacher), and with the learning materials, it
can indeed be shaped by personality. As stressed above, the evident link
between personality and identity (Guiora et al., 1972; Walker, 2011), and
the fact that practising pronunciation is strongly emotionally loaded (Baran-
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tucarz, 2014), tapping into the link between the two — personality and pro-
nunciation attainments — appears to be vital.

There are several taxonomies of personality. However, nowadays the
most popular one examined by SLA researchers is the Five Factor Model,
also known as the Big Five Model (BFM) or simply — the Big Five (McCrea,
Costa, 2004). It posits “five broad dimensions of personality domains (...) that
can describe an individual, regardless of language or culture” (Piechurska-
Kuciel, 2002: 222). Based on Strus, Cieciuch and Rowinski (2014), the can be
introduced as follows (Baran-tucarz 2023: 382):

— Emotional stability (vs. Neuroticism) — the level of emotional stabil-

ity and resistance, and tolerance to frustration

— Extraversion (vs. Introversion) — the level of activity, energy, socia-

bility, social self-confidence

— Openness to experience (vs. low Openness) — the level of intellec-

tual openness, creativity, imagination use, attitude towards novelty

— Agreeableness (vs. low Agreeableness) — attitudes towards people,

the level of trust and sentiments

— Conscientiousness (vs. low Conscientiousness) — the level of organi-

zation, diligence in pursuing goals and performing tasks, proneness
to order and dutifulness

It is still unclear if and in what way personality determines proficiency
in FL pronunciation, fluency, comprehensible speech or level of accented-
ness. Some studies (Baran-tucarz, 2011; Derwing, Rossiter, 2002; Szyszka,
2011) have revealed that anxiety — the major component of Neuroticism — is
negatively correlated with accuracy in pronunciation. The trait that has capti-
vated the attention of most researchers interested in IDs and pronunciation is
Extraversion. However, the results of various studies on this are not only in-
consistent, but sometimes even contradictory. While Daele (2005) and Oya
et al. (2004) found no link between Extraversion and pronunciation accuracy,
other studies have shown that in a classroom setting, it is a correlate of learn-
ers’ global impression (Oya et al., 2004), fluency (Rossier, 1976), and pronun-
ciation proficiency (Zarate-Sandez, 2017). Finally, some (Busch, 1982) have
found Extraversion to be negatively correlated with pronunciation accura-
cy. Hu and Reiterer (2009) examined the connection between numerous traits
of personality and pronunciation correctness. In their study, Extraversion,
Openness to experience and Neuroticism were found to be non-significant
correlates of pronunciation. However, weak and moderate correlations were
found in the case of Conscientiousness and Agreeableness, with the “more
talented persons” being “more agreeable and less Conscientious” (Hu, Reit-
erer, 2009: 120). In contrast, Zarate-Sandez (2017: 227) reported that Extra-
version and Neuroticism were significant predictors of foreign accent, with
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the results being .36 and .59 at p<.01, respectively. It is important to clarify,
however, that the outcomes of Hu and Reiterer (2009) and Zarate-Sandez
(2017) must be viewed with caution since it is unclear if the participants
had been phonetically trained and, if so, what the characteristics of formal
pronunciation instruction and practice were. Finally, in the first part of the
project already mentioned briefly in this paper (Baran-tucarz, 2023), it was
found that the level of the students’ accentedness, without them being pro-
vided with any explicit PA, was correlated with the Big Five personality traits,
and showed a weak relationship only with Openness to experience (-.26 at
p<.025). The link was found to be further shaped by motivation to reach
nativelike pronunciation, attitudes towards the sound of English, pronuncia-
tion self-perceptions, and strategies applied in autonomous learning. Addi-
tionally, the qualitative outcomes suggested the importance of Agreeable-
ness, which was observed to be very high, or high, among learners with the
lowest levels of accentedness. In the second part of the project, reported
herein, attention shifts to pronunciation accuracy and explicit pronunciation-
focused instruction, with the research question being as follows:
RQ: Are any Big Five personality traits — Emotional stability, Extraver-
sion, Openness to experience, Agreeableness, Conscientiousness
— significant correlates of pronunciation attainments of students
who had been provided with explicit pronunciation-focused in-
struction and systematic pronunciation practice?

3. Methodology
3.1. Participants

The participants of this part of the project were 47 Polish majors of English
(34 females and 13 males), who had just completed a 60-hour course of prac-
tical phonetics at the Institute of English Studies, University of Wroctaw. The
students’ age ranged from 19 to 23, with an average of 20.2. Before they be-
ganstudying, theirlevel wasassumedto have beenupperintermediate (B2—C1,
according to the CEFR), which was suggested by their very good results
on the high-school leaving exams in English. All of them attended 90 minutes
of practical phonetics every week, run by the same trained and experienced
English pronunciation teacher and researcher. It is important to clarify that
they were the same students who participated in the first part of the project
(Baran-tucarz, 2023). The number of subjects, however, was this time small-
er, since some of them moved to other groups taught by another teacher,
due to changes in the schedule introduced in the second semester. Before
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the course, none of the students were provided with explicit PA systematic
pre-planned practice. Only 36% of the subjects claimed they had taken part
in lessons with native speakers of English for a few months. However, all of
the subjects exposed themselves regularly to authentic English outside the
classroom “by listening to songs (87%), watching English films in their origi-
nal language version (82%) and short videos on Tiktok (73%), and speaking
with foreign friends (native (28%) or non-native speakers (72%)) in English
either live (15%) or online through communicators (85%)” (Baran-tucarz,
2023: 384). While studying in the first year of English Philology, in addition to
the course of phonetics, the subjects took part in obligatory practical courses
in grammar, vocabulary, writing, and speaking. They also attended classes
in British and American literature, linguistics, descriptive grammar, and histo-
ry of the UK and USA. All of these courses were taught in English by qualified
and experienced Polish academics and researchers, with the exception of
speaking, which was taught be an American native speaker (semester 1) and
a British native speaker (semester 2). Finally, it is important to add that at
the beginning of the course none of the participants declared to be unwilling
to reach a nativelike level of pronunciation, with 55% being very highly mo-
tivated, 38% highly motivated, and the remaining being unsure. When the
course was coming to an end, the motivation of the participants did not dif-
fer considerably. Small changes from being highly motivated (5 points on the
6-point scale; see information on the scale in the next subsection) to very
highly motivated (6 points on the scale) or vice versa were observed in the
case of eight students. Additionally, one learner who was earlier motivat-
ed to reach a nativelike accent seemed to become less sure of his/her aim
(a change from 5 to 4 points on the scale), and two participants changed
their answers from being undecided, to rather unwilling to reach a nativelike
level (change from 4 to 3 points on the scale). Due to the latter two students
being outliers in terms of their concern for nativelike pronunciation, their re-
sults were not taken into account in further data analyses.

3.2. The phonetics course

The main aim of the course of phonetics the participants took part in was to
help them reach the C1 level of CEFR in pronunciation, which is one of the
requirements of the undergraduate study programme. More specifically, the
students were expected to gain the ability to “articulate virtually all of the
sounds of the target language with a high degree of control” and to “self-
correct if he/she noticeably mispronounces a sound”, controlling at the same
time stress rhythm and intonation (Council of Europe, 2018: 136). The points
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of reference were standard models of pronunciation, i.e. modern Received
Pronunciation (RP) or General American (GA), which complies with the ex-
pectations of the majority of the students in our institute (Baran-tucarz,
2022). After a diagnosis of each student at the beginning of the course, they
were assisted in deciding on either RP or GA as their target for the future.
Although initially all of the students declared a wish to approach one of the
standard accents, they were allowed to keep their L1 accent and set a high
communicative level as their main aim. As recommended by most phono-
didactics (Derwing, Munro, 2015; Pennington, Rogerson-Revell, 2019; Sarde-
gna, 2023; Szpyra-Koztowska, 2015), three main aspects were systematically
developed during the course, i.e. phonetic and phonological competence,
perceptive capacities, and articulatory skills.

Each class of 90 minutes would focus on 1-2 segments, complemented
with practice of selected suprasegmental features. The lesson usually opened
with a game-like warm-up activity (e.g., Hancock, 2017), homework check-
ing, and reading aloud words and dialogues practised during earlier class-
es. Then articulatory features of new sounds were drawn attention to, usu-
ally through an inductive (guided discovery) approach, by comparing them
to features of L1 counterpart sounds. Basic features of connected speech,
and characteristics of RP and GA were drawn attention to. This phase was
then followed by simple gymnastics of articulators, exercises in perception,
and transcription of selected vocabulary items or phrases. Next choral repe-
tition of words and sentences, and practising reading dialogues in which the
new sound appeared in various contexts took place in pairs, during which
the teacher would approach each pair to provide individual feedback and
help. The class would usually end with a communicative task or relaxing
game-like activity and assigning homework.

Authentic materials, such as short film excerpts and songs, were im-
plemented during almost every class. It is vital to add that the participants’
autonomous pronunciation learning skills were gradually developed by them
sharing ideas during a few phonetics classes on cognitive, memory, affec-
tive, social and metacognitive pronunciation strategies that were effective
in their case (Szyszka, 2017). Finally, each student had at least three individ-
ual 20-30-minute meetings with the teacher, where more detailed feedback
was given and aims for the nearest future were together decided on. Some
participants met more often, either in person or on-line, responding to the
invitation to see the instructor whenever they wished and felt more feed-
back was needed. The continuous presence of the teacher in the partici-
pants’ pronunciation development in this study complies with the need ob-
served also by other phono-didactic educators, e.g., Sardegna (2023). Finally,
since in this part of the study it is crucial that the participants did receive
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systematic Pl, which had particular characteristics, to make the picture of
the PI more complete it is worth adding that 56% of the students strongly
agreed and 32% agreed that most of the time during the classes they did not
feel anxious; 77% felt usually either highly or very highly engaged, and 82%
found most of the classes either enjoyable or very enjoyable.

3.3. Instruments; data collection and analysis procedures
3.3.1. The measure of personality and background information questions

The first set of data, enabling the examination the subjects’ personalities and
control of extraneous variables, were gathered at the beginning of the pho-
netics course. They were collected with the use of questionnaires designed
in Microsoft Forms and sent out to the students by Teams. Before distribut-
ing the questionnaires, the students filled out consent forms, in which it was
made clear that their participation in the study was voluntary, and the data
provided by them would be used anonymously for scientific purposes. Hav-
ing agreed, the subjects were requested to use either a nickname or num-
ber consistently throughout the whole project.

The participants’ personality traits were examined with the applica-
tion of a Polish standardized version (Strus, Cieciuch, Rowinski, 2014) of
Goldberg’s (1999) instrument, called the International Personality Item Pool-
Big Five Model-50 (IPIP-BFM-50). The choice of this particular tool was
dictated by the fact that it was designed for researchers rather than for in-
dividual diagnosis, is free of charge and exhibits sound psychometric char-
acteristics. The instrument is a 50-item questionnaire with a 5-point Likert
scale (from 1 — strongly disagree — to 5 — strongly agree), in which each of
the five personality traits is addressed by 10 items. For every personality
dimension the student could score 10 to 50 points; the higher the score,
the higher the degree of his/her particular dimension. In this study, the tool
revealed a satisfactory level of internal consistency with Cronbach’s alpha
ranging from .89 to .92 depending on the personality trait.

The questionnaire sent at the onset of the phonetics course was pro-
ceeded by several open and Likert scale questions, whose goal was to con-
trol some extraneous variables. First of all, the participants were asked to
self-assess their motivation to speak with a nativelike accent (choosing a dig-
it from 1 to 6, where 1 meant ‘I definitely want to speak English with my first
language accent.” and 6 — I/ want to achieve an English native like accent very
much.’). They were also inquired about their previous stays abroad, experi-
ence with studying English (‘Where were you studying English?’), exposure
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(type and amount) to English outside the classroom, pronunciation learn-
ing in a formal setting (‘How was pronunciation explained and practised dur-
ing your English classes?’), their chosen standard accent references (British
vs. American), and the nationalities of their prior English teachers (native
vs. non-native speakers; how long the teachers taught them). At the end of
the course, another short questionnaire with a 6-point Likert scale was filled
out by the participants. It consisted of exactly the same question about mo-
tivation as the one asked before the course, and three other inquiries con-
cerning the following: anxiety, engagement and enjoyment (‘How would you
assess your level of ........ experienced most of the time during the phonetics
classes?’), in which 1 denoted ‘very low’ and 6 — ‘very high’.

3.3.2. Pronunciation Attainment Test (PAT)

As already mentioned above, the level of pronunciation (pronuncia-
tion attainment/pronunciation proficiency) was operationalised by three
aspects: (1) phonological competence, (2) pronunciation of selected vocab-
ulary, and (3) accuracy in pronunciation represented by correct (RP or GA
treated as a reference point) production of selected segments, rhythm, and
consistency in using a chosen native English accent (RP or GA) when read-
ing a short passage with focus on its meaning. Phonological competence
was measured by the sum of outcomes on three written tests in which the
following areas were assessed: students’ knowledge of characteristics of
particular sounds (e.g., place, manner, voicing of consonants, character-
istics of vowels), the articulatory differences between them and L1 coun-
terpart sounds, features of GA and RP, and correctness of transcriptions
of vocabulary items and short phrases. For each test, the participants re-
ceived grades on a scale from 2 (fail) to 5 (the highest credit), the scheme
used in formal assessment in Polish education at tertiary level, which were
based on their percentage scores. For the purpose of this study (the appli-
cation of a continuous scale in statistical analyses of data), the credits were
converted into a 9-point scale in the following manner: 2 = 1pt; 3- = 2pts;
3 = 3pts; 3+ = 4pts; 4- = 5pts; 4 = 6pts; 4+ = 7pts; 5- = 8pts; 5 = 9pts. This
way of transforming the grades into points was followed in the case of
all aspects of the pronunciation attainments. The pronunciation at lexical
level was measured with two lists of 47 words read aloud and recorded
(one after the winter semester, and the other after the summer semes-
ter). The lexical items selected for these lists were drawn attention to dur-
ing the course, and transcribed in class, or autonomously by the students,
as one of their homework assignments. Many of the words were also cho-
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sen for the IPA tests. The students, however, did not know which words
would appear on the list. Finally, accuracy in pronunciation was judged
on the basis of a short monologue read aloud, recorded and judged, by
using an analytical (rather than an impressionistic/holistic) approach. The
participants had 1 minute to familiarize themselves with the text before
reading it aloud. While reading aloud, they were encouraged to draw at-
tention to its main plot, by being told that its content would be discussed
later on in class. This instruction was added so as to shift the students’
attention from pronunciation to meaning, to make the task less pronunci-
ation-controlled and to be able to better observe the pronunciation habits
formed after the 30-week course of phonetics. The final grade for this task
consisted of the sum of points received for (1) accuracy in pronouncing se-
lected segments, word stress, rhythm (weak and strong forms), and (2) con-
sistency in using typical features of either RP or GA (rhoticity/non-rhotic-
ity, flapping, differences in vowel production e.g., /a:/ vs. /ee/). When the
former is concerned, the chosen sounds were those that are found to be
frequently mispronounced by Poles (Szpyra-Koztowska, 2015), with some
leading to accented speech and others more to lower intelligibility. These
were as follows: aspiration, alveolar place of articulation of /t/ and /d/,
velar /n/ n in contexts not allowing for /k/ or /g/ after it, post-alveo-
lar fricatives and affricates, pairs of long and short vowels, and /a/ vs. /a/.
For each feature the participants could gain from 1 to 4 points depending
on the accuracy and frequency of correct production. The total number of
points were turned into grades and then again to the 9-point scale. Thus,
for this task the participants could get from 2 to 18 points. All the record-
ings were made with the use of a Rode NT-USB microphone attached to
an Asus NX90JQ laptop with an internal sound card and with Praat (ver-
sion 6.4.13). The assessment of pronunciation in the monologues was con-
ducted by the phonetics teacher of the participants. Additionally, samples
of 25 students were evaluated by another Polish phonetics teachers with
over 25 years of experience in teaching English pronunciation. Since the in-
terrater reliability was acceptable (Cronbach’s alpha = .82), the assessment
of the first judge was considered reliable and it was the judgements of this
assessor that were eventually used in this paper.

4. Presentation of results
To be able to answer the research question, a quantitative analysis of data

was carried out with the use of SPSS 23. Table 1 presents the descriptive
statistics of the IPIP-BFM-50 scores. The highest means are in the case of
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Openness to experience, Agreeableness and Conscientiousness, all of which
appear to be important personality dimensions of those aiming at high profi-
ciency levels in FLs (see Piechurska-Kuciel, 2020). The relatively high mean of
Conscientiousness implies that what might have helped some of the par-
ticipants succeed in learning English is, among many other characteristics,
them being hard-working, diligent and well-organised. Others might have
worked less diligently, compensating their effort e.g., with frequent expo-
sure to the TL, or an inborn talent for FLs. When Extraversion is concerned,
its mean is lower than that of the dimensions mentioned above. At the same
time, it reveals the highest SD. These two facts suggest that Extraversion is
not a decisive factor in reaching high levels in FLs (at least when measured
by communicatively-oriented written and oral tests, as is the case of the Pol-
ish final school-leaving exams). In other words, since all of the students were
accepted to the institute, they all represented good English, irrespective
of whether they were highly Extroverted, highly Introverted or middle-of-
the-roaders. What might be considered surprising is the mean of Emotional
Stability, strictly related to anxiety, which is the lowest of all the means. It
seems unexpected that individuals majoring in English as a FL, constantly
exposed to the need to speak in the target FL, reveal relatively low levels of
this personality trait.

Table 1. Descriptive statistics for the Big Five personality traits

Emotional . Openness Agreeable- Conscien-
stability Extraversion to experience ness tiousness
Mean 25.12 29.40 37.57 39.29 33.53
SD 6.48 8.05 5.20 4.77 7.33
Min 10 10 10 10 10
Max 50 50 50 50 50
Low 15 11 23 23 17
High 40 45 48 48 48

Table 2 shows the descriptive statistics of the outcomes of the Pronun-
ciation Attainment Test. As the results depict, there is still space for many
students to progress in all aspects tested with the PAT. Since none of the as-
sumptions underlying Pearson correlation (independence, scales, normality,
linearity assumptions) were violated, further calculations could be carried
out to answer the research question, i.e. to examine the existence of links
between any of the five personality dimensions and pronunciation attain-
ments.

130



Personality as a correlate of pronunciation attainment

Table 2. Descriptive statistics for different aspects of the Pronunciation Attain-

ments Test
Competence Lexis ti':;:,::cn:rl:;y Total
Mean 16.96 13.44 15.21 28.65
SD 4.69 2.55 2.58 4.77
Min 3 2 2 4
Max 27 18 18 36
Low 8 8 8 16
High 24 18 18 36

Finally, Table 3 provides the results of correlation analyses. As the ta-
ble depicts, two dimensions of personality, i.e. Openness to experience and
Conscientiousness were found to be significantly correlated with all the as-
pects of the PAT. The latter shows low (pronunciation accuracy) and moderate
correlations (competence, pronunciation of lexis and the total attainment),
with small and medium size effects, respectively. In the case of Openness to
experience, the links range from low (competence), through moderate (pro-
nunciation accuracy and total attainments) to high (pronunciation of lexis),
showing from small to large effect sizes (Plonsky, Oswald, 2014).

Table 3. Results of Spearman correlation between pronunciation attainments and
the Big Five personality traits

Emotional . Opennc-:\ss Agreeable- Conscien-
. Extraversion | to experien- .
stability ce ness tiousness
Competence =112 .062 .238* .102 .333**
Lexis .036 .185 621 *** .059 397 **
Pron. Acc. —-.058 .022 AQQF -.172 .219*
Total .009 115 S71%x* —-.052 .334%*

Note.: *p<.1; **p<.05; ***p<.01;

5. Discussion of results

The quantitative data presented above allow us to answer the research ques-
tion. The outcomes of this specific study suggest that the pronunciation level
of learners who are offered explicit pronunciation-focused instruction and
systematic pronunciation practice is significantly correlated with two person-
ality dimensions, namely Openness to experience and Conscientiousness.
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As in the studies of Daele (2005), Oya et al. (2004), Hu and Reiter-
er (2009) and in the first part of the project focused on formal setting de-
prived of pre-planned focus on pronunciation (Baran-tucarz, 2023), no link
was found between Extraversion and any of the PAT aspects. It is important
to stress that during the course various presentation techniques and ap-
proaches (deductive and inductive), types of tasks (controlled and communi-
cative; with the use of authentic materials, controlled pronunciation focused
tasks, and pronunciation applications), and grouping arrangements (individ-
ual, pair, group work) were offered. Moreover, it seems vital that the learn-
ers got to know numerous direct and indirect pronunciation strategies and
were encouraged to try using them in autonomous learning. Finally, the po-
tential differences between the needs of Extraverted and Introverted learn-
ers could have been levelled by the possibility of working individually with
the teacher, where the students received personalised feedback and were
helped in noticing the areas to improve and in planning the ways to exer-
cise them. Some students requested for more face-to-face meetings with the
phonetics teacher. Most of them were Extraverted learners.

Unlike in the study of Zarate-Sandez (2017) and analogously to the
results of Hu and Reiterer (2009) and (Baran-tucarz, 2023), the level of Emo-
tional stability, i.e. the ability to stay calm and in control of emotions, was
not found to be a significant correlate of any outcomes of the PAT. An expla-
nation for this may lie in the fact that most students found the class anxiety-
free, enjoyable and engaging. Good classroom dynamics and the supportive
atmosphere during the lesson might also explain the lack of link between the
degree of Agreeableness of the students and their pronunciation proficien-
cy. Such a friendly setting and positive emotions accompanying pronuncia-
tion practice might help reduce the typical negative feelings of low scorers
on this personality dimension, such as distrust and emotional indifference
to other people, and thus lead to lowering the affective filter and to bet-
ter learning results.

With regard to Conscientiousness, it does not seem surprising that
hard, diligent, thorough, systematic and well-organised work on pronuncia-
tion can lead to better results. It is also explainable that the effect size is
bigger in the case of gaining phonological competence and correct pronun-
ciation of vocabulary which simply needs to be memorised, than in the case
of accuracy in pronunciation, which results from developing new articulatory
habits at segmental and suprasegmentals levels and from becoming consis-
tent in using a particular accent. The latter is undoubtedly more difficult and
demands more time and effort for the improvement to be noticeable. What
appears to be even more important in establishing installing new pronun-
ciation habits than actual work is reflectivity, introspective skills, cognitive
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openness and high consciousness and awareness, which are characteristics
of individuals with high degrees of Openness to experience. The high cor-
relation coefficient (r = .62 at p < .01) in the case of pronunciation of lexis
implies that switching on awareness and raising cognitive involvement of the
students might be particularly beneficial when getting to know and memo-
rising pronunciation of new words (e.g., by comparing the different pronun-
ciations of cognates in the TL and L1, or identifying properly and incorrectly
placed word stress). Moreover, it is not surprising that this personality do-
main accounts also for higher phonological competence. Finally, it must be
stressed that all these observations concern the situation when learners re-
veal high levels of motivation to reach a nativelike accent.

6. Conclusions

The study reported here suggests that two personality dimensions of the
Big Five — Openness to experience and Conscientiousness — are significant
correlates of pronunciation attainments when learners are provided with ex-
plicit pronunciation instruction and practice. The outcomes also indirectly
reveal the power of reflectivity in pronunciation learning and lend support
to the fact that effort and systematic practice can indeed enhance progress
in pronunciation. Consequently, it seems that reflectivity and a systematic
approach to pronunciation practice need to be developed among students
aiming at high levels of this subskill. The outcomes also suggest the impor-
tance of an anxiety-free learning environment, and of engaging and enjoya-
ble tasks. Despite the fact that two personality domains have been identified
as correlates of pronunciation attainments in a setting offering explicit pro-
nunciation instruction and practice, it must be underlined that the mosaic of
learner variables determining the FL pronunciation level is complex, dynamic
and interrelated with multiple external factors. Thus, this study can be con-
sidered only another small step forward in explaining variability in pronun-
ciation attainments among FL learners.
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1. Wstep

W 1938 roku Dewey napisat, ze najistotniejszg postawg, jaka mozna wy-
ksztatci¢ w szkole, jest che¢ do nauki (Dewey 1938). Kilkadziesiat lat pdzniej
Chomsky (1986) podkreslat, iz najwazniejsza rola nauczyciela w 99% jest
rozbudzenie zainteresowania przedmiotem. Dzisiaj potwierdzamy tylko sto-
wa badaczy, stawiajgc teze, ze motywacja jest podstawowg sitg napedzaja-
cg do dziatania i jako taka odgrywa bardzo wazng role w procesie uczenia
sie jezyka obcego. Jest tez jednoczesnie jednym z trudniej wywotywanych
i dtugofalowych proceséw. Nie oznacza to jednak, ze skomplikowany charak-
ter modyfikowania sity motywacyjnej uczacych sie koreluje z brakiem mozli-
wosci podejmowania skutecznych dziatan w tym kierunku. Wrecz przeciwnie,
jako warto$¢ zmienna (Pawlak 2020) motywacja moze podlega¢ modyfikacji
w efekcie dziatania i zabiegéw dydaktycznych.

W ciggu ostatnich dziesiecioleci samo rozumienie konstruktu moty-
wacji podlegato ogromnym zmianom. Przede wszystkim, odzegnujac sie od
postrzegania jej jako zmiennej o charakterze stabilnym (Gardner 1985) i przy-
pisujac jej wspomniany juz atrybut zmiennosci, zaczeto traktowac jg jako
nielinearng, dynamiczng dyspozycje o wahajgcym sie stopniu natezenia.
Ponadto dostrzezono nieprzewidywalne wspoétdziatanie w jej obrebie czyn-
nikdw czasowych i przestrzennych oraz brak jednoznacznego powigzania jej
z procesami przyczynowo-skutkowymi (zob. Dornyei i in., 2006, Hotho, 2000;
Larsen-Freeman, 2016). Wspodtczesne badania nad motywacjg koncentrujg
sie bardziej na procesach decydujgcych o jej przebiegu, przypisujgc mniejsze
znaczenie temu, co pozwala ona osiggngé. Motywacje zaczeto tez definio-
wac jako jeden z wielu ztozonych systemdéw dynamicznych (Larsen-Freeman,
2016), nieliniowych, chaotycznych, niedajgcych sie przewidzie¢, wrazliwych
na warunki poczatkowe, otwartych, samoorganizujacych sie, a takze wrazli-
wych na sprzezenie zwrotne i adaptacyjne (Larsen-Freeman, 1997: 142). Ni-
niejszy artykut wpisuje sie w ten kontekst i takie rozumienie motywaciji, ktore
zaktada jej nielinearnos¢, zmiennos¢ i dynamiczno$¢ w perspektywie poje-
dynczej lekcji, pojedynczego zadania lub ¢wiczenia, dopuszczajgc nawet moz-
liwos¢ zmiany z minuty na minute. Przyjmujac taky perspektywe w artykule,
zmierza sie do zaobserwowania fenomenu zmiennos$ci motywacji pod wpty-
wem zastosowania interwencji pedagogicznej. Rame teoretyczng w badaniu
stanowi teoria ,Ja idealnego” (Dérnyei, 2001), w ktérej przyjmuje sie, ze mo-
tywacja wynika z odczuwanego dyskomfortu pomiedzy stanem faktycznym
a pozadanym w odniesieniu do kompetencji jezykowych. Celem uczacego
staje sie wOwczas zmniejszenie rozbieznosci miedzy stanem rzeczywistym
a idealnym.
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2. Teorie motywacji

Trwajace od dziesiecioleci zainteresowanie motywacjg nie stabnie, lecz ewo-
luuje. Zmieniajg sie poglady na jej temat, perspektywy teoretyczne, a w kon-
sekwencji podejscia w prowadzeniu badan empirycznych. Podajgc za Pawla-
kiem (2020), wyrdzni¢ mozna cztery zasadnicze etapy badan nad motywacja,
ktére byty podyktowane réznymi teoriami i modelami. W pierwszym okre-
sie spoteczno-psychologicznym dominujacg role odegrata koncepcja moty-
wacji jako orientacji: zintegrowanej lub instrumentalnej (Gardner, Lambert,
1972). Wedtug Gardnera, motywacja zintegrowana oznacza, ze uczen chce
poznawac jezyk obcy ze wzgledu na spotecznos¢ tego jezyka i ewentualne
mozliwosci komunikowania sie oraz integracji z cztonkami tejze spoteczno-
$ci za pomocg jej jezyka (Gardner, 1985). Kombinacja wysitku i pragnienia
w osiggnieciu celu i pozytywnego nastawienia do uczenia sie jezyka obcego
staje sie, zdaniem badacza, istotg motywacji. Drugi okres w ewolucji kon-
cepcji to okres kognitywno-sytuacyjny z dominacjg teorii autodeterminacji
(Deci, Ryan, 1985). W tym czasie prébowano wyjasni¢ role motywacji na
podstawie teorii kognitywnych oraz zaczeto interesowac sie jej przejawami
w konkretnych sytuacjach, na przyktad w klasie szkolnej. Charakterystyczny
dla tego okresu jest podziat na motywacje zewnetrzng i wewnetrzna. Zna-
kiem rozpoznawczym trzeciego okresu w rozwoju motywacji jest rozumienie
jej jako procesu, w ktérym konstrukt ten podlega znacznym zmianom wraz
z uptywem czasu, w odniesieniu do powoddw, dla ktorych podejmowana jest
préba opanowania jezyka, jak i do poziomu zaangazowania w to przedsie-
wziecie. Takie rozumienie motywacji implikuje potrzebe wyodrebnienia jej
etapow. | tak na przyktad Dornyei i Ottd (1998) wyrdzniajg: zainicjowanie,
podtrzymywanie i ocene skutecznosci podejmowanych dziatan, a Williams
i Burden (1997): powody podjecia dziatan, rozpoczecie dziatan i wykazanie
sie wytrwatoscig w ich realizacji. Obecny, czwarty okres w ewolucji moty-
wacji, to okres dynamiczny (Dérnyei, Macintyre, Henry, 2015; Pawlak, 2012,
Pawlak 2017). W ramach tego podejscia gtdwny nacisk ktadzie sie na mo-
nitorowanie zmian i okreséw ustabilizowania w intensywnosci motywacji,
ktéra jest definiowana jako zaangazowanie w wykonywania zadan. Analiza
obejmuje rézne przedziaty czasowe, takie jak sekundy, minuty, poszczegdlne
etapy zajec, cate zajecia oraz sekwencje kilku kolejnych zaje¢. Zmiany pozio-
mu motywacji sg rozumiane nie jako przypadkowy efekt, lecz jako wynik od-
dziatywania czynnikéw indywidualnych i kontekstualnych, a takze interakcji
miedzy nimi.
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3. Koncepcja motywacji w ujeciu Dérnyeia

Nawigzujgc miedzy innymi do modelu systeméw dynamicznych, Dornyei
(2001) podkresla w swoich pracach dynamiczny charakter motywacji i defi-
niuje jg jako konstrukt zalezny od réznych czynnikéw i podlegajacy zmianom
w zaleznosci od kontekstu. Ponadto podkresla on role srodowiska kulturowe-
go, spotecznego oraz pedagogicznego w ksztattowaniu motywacji uczniow do
nauki jezyka obcego. We wspodtpracy z Csizérem, Dornyei (2017) opracowat
dziesie¢ kluczowych zasad motywowania uczacych sie, z ktérych wiele kfa-
dzie nacisk na znaczenie pozytywnej atmosfery w klasie oraz jakosci relacji
miedzy nauczycielem a uczniami. Badacze podkreslajg rowniez istotnosc
kompetencji dydaktycznych i metodycznych nauczyciela, wskazujgc na po-
trzebe odpowiedniego prezentowania zadan i aktywnosci, prowadzenia
atrakcyjnych zaje¢ jezykowych oraz wprowadzania uczniéw w kulture jezy-
ka docelowego. Od nauczyciela oczekuje sie takze posiadania umiejetnosci
psychologicznych, ktére wspierajg rozwdj u uczniéw poczucia wiasnej war-
tosci, autonomii oraz personalizacje procesu nauki. Ponadto, nauczyciel
powinien ukierunkowywaé uczniéw na realizacje konkretnych celéw. Jako
wzOr zaangazowania w proces edukacyjny, nauczyciel odgrywa kluczowg role
w ksztattowaniu motywacji uczniéw do nauki. Jednak jedng z najbardziej
znanych teorii motywacji tego wegierskiego badacza jest teoria jezykowego
,Ja idealnego”, zgodnie z ktérg wysitek wtozony w nauke jezyka podyktowa-
ny jest checig zmniejszenia dystansu miedzy obecnym poziomem jezykowym
uczacego sie a jego wtasng wizjg jako uzytkownika tego jezyka w przysztosci
(Dornyei, 2009).

4. ,Ja idealne” w systemie motywacyjnym jezyka drugiego

,Ja idealne” jest jednym z trzech elementéw konstytuujgcych ,system mo-
tywacyjny jezyka drugiego” (Dornyei, 2009). Pozostate dwa, to ,Ja powinno-
Sciowe” oraz doswiadczenie zwigzane z nauky jezyka obcego. Konceptuali-
zowane na innym poziomie niz przewodniki ,przysztego ja” doswiadczenie
dotyczy wykonawczych motywoéw zwigzanych z bezposrednim srodowiskiem
nauki. Moze ono obejmowac poziom wsparcia nauczyciela, jakos¢ materia-
téw dydaktycznych, atmosfere w klasie, odnoszone sukcesy oraz inne elemen-
ty. W tym kontekscie motywacja wynika z pozytywnych doswiadczen zwia-
zanych z nauka. ,Ja powinnosciowe” odnosi sie do przekonan uczacych sie,
dotyczacych oczekiwan innych ludzi wobec nich. W tym wypadku motywacja
wynika z checi spetnienia oczekiwan i obowigzkow, ktéore mamy wzgledem
innych oséb. Najbardziej istotna dla moich rozwazan jest jednak wizja ,Ja
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idealnego”. Ten element triady obejmuje wyobrazenia konkretnej osoby na
temat wtasnej przysztosci jako uzytkownika jezyka obcego. To zestaw kompe-
tencji i umiejetnosci, ktdrymi uczen chciatby sie charakteryzowaé, z ktérych
zdaje sobie sprawe i ktdre potrafi wyobrazi¢ sobie w odniesieniu do siebie.
,Ja idealne” w kontekscie nauki jezyka obcego moze stac sie silnym motywa-
torem ze wzgledu na pragnienie zmniejszenia lub catkowitego zniwelowania
rozbieznosci pomiedzy stanem faktycznym realizujgcym sie w ,Ja rzeczywi-
stym” i wyobrazonym ,Ja idealnym”. Aby tak sie stato, muszg zostac spet-
nione okreslone warunki: po pierwsze ,Ja idealne” musi w ogdle zaistnie¢,
co nie jest takie oczywiste (1); wykreowany obraz powinien by¢ szczegétowy
i wyrazisty (2); musi tez by¢ postrzegany jako prawdopodobny i harmonij-
ny lub przynajmniej taki, ktéry nie koliduje z oczekiwaniami rodziny ucznia,
przyjaciot i innych elementdw otoczenia (3), a takze regularnie aktywowany,
czyli przywotywany przez ucznia (4). Ponadto muszg towarzyszy¢ mu odpo-
wiednie i skuteczne strategie proceduralne, ktore petnig funkcje harmono-
gramu dziatan prowadzacych osiggniecia celu (5) i wreszcie (6) musi zawie-
ra¢ szczegdtowe informacje o ewentualnych negatywnych konsekwencjach
niewykonania pracy, czyli w pewnym sensie przygotowywac na porazke lub
niepowodzenie, a wiec ksztattowac takg postawe uczgcego sie, ktéra pozwoli
wytrwaé w dziataniu mimo ewentualnego niepowodzenia. Z tej listy punkty
1-4 s3 specyficzne dla podejscia opartego na koncepcji samego siebie, pod-
czas gdy ostatnie dwa punkty obejmujg bardziej ogdlne strategie motywa-
cyjne i instruktazowe, ktére byty czescig tradycyjnej koncepcji motywowania
do nauki: punkt 5 dotyczy generowania realistycznego i sytuacyjnego planu
dziatania, podczas gdy punkt 6 dotyczy przekonania, ze mozemy by¢ zaréwno
,pchani w kierunku”, jak i , przyciggani” do celu. Warto te sity skoordynowac
(Dornyei, 2009: 32-22).

Przyjrzyjmy sie teraz, jakie strategie treningu motywacyjnego formutu-
je Dornyei na podstawie wymienionych wyzej szesciu punktow:

e Pomoc uczniom w tworzeniu ,Ja idealnego” w jezyku drugim, w kre-
owaniu wizji i wytworzeniu pozytywnego obrazu samego siebie w przy-
sztosci.

Wychodzac z zatozenia, ze wstepnym warunkiem motywacji jest ist-
nienie wizji samego siebie w przysztosci oraz uznajac, ze ludzie rdznig sie
pod wzgledem tego, z jaka tatwoscig potrafig generowac takie wyobrazenia,
za pierwszy krok w interwencji motywacyjnej Dérnyei uznaje pomoc ucza-
cym sie w tworzeniu wizji swojego jezykowego ,Ja idealnego”, czyli stworze-
nie pozgdane] wizji witasnej osoby postugujacej sie w okreslony sposdb i na
okreslonym poziomie jezykiem obcym. Uznajgc podmiotowos¢ ucznia i kon-
struktywny charakter procesu uczenia sie, Dornyei ostatecznie dyskwalifikuje
przywotany wczesniej termin ,tworzenia” ,Ja idealnego” w kontekscie jezyka
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obcego za niezbyt trafny, bo oznaczajacy, iz powstaty ,twér” ,Ja idealnego”
miatby by¢ skutkiem interwencji pedagogicznej. Bardziej pozgdane wydaje
sie rozumienie i definiowane tego procesu jako podnoszenia Swiadomosci na
swoj wihasny temat i kierowania wyborem sposréd zbioru aspiracji, marzen
i pragnien, ktére uczacy sie mieli juz w przesztosci. Powotujgc sie na Dunkel
i in. (2006), Dornyei zwraca uwage na réznorodnosé zrodet, na bazie ktdrych
interesujace dla niniejszego artykutu nastolatki tworzg wiele mozliwych ,,Ja"”
jako potencjalnych alternatyw tozsamosci bez szczegdlnego przywigzywania
sie do nich. Tymi zrédtami mogga by¢ poglady rodzicéw, grup réwiesniczych,
a takze zachowania obserwowane w mediach.

e \Wzmacnianie wizji poprzez praktyke wyobrazen, precyzowanie szcze-
gotéw, tak aby wizja stata sie bardziej ostra i zywsza, co bedzie zache-
cato do podejmowania dalszych wysitkdw.

Samo istnienie wizji ,Ja idealnego” to pierwszy krok, ktéry moze za-
gwarantowac wysoki poziom motywacji lub jej wzrost. Wykreowany obraz
powinien by¢ rozbudowany i wyrazisty. Przekonujgc o skutecznosci propo-
nowanego narzedzia podnoszenia poziomu motywacji, Dornyei powotuje sie
na doniesienia ze $wiata sportu, gdzie wizualizacja jest systematycznie wy-
korzystywana w dazeniu do osiggania coraz lepszych wynikow lub medycyny
w przypadku zdrowienia. Tworzenie szczegétowych, rozbudowanych i wyrazi-
stych wizji Dornyei (2001) uznaje za czynnos¢ ,podobng do innych, wymaga-
jac statego wysitku w celu osiggniecia wysokiego poziomu biegtosci” (Gould
i in., 2002: 70).

e \Wspieranie wizji realistycznymi obrazami — urealnienie wytworzonego
obrazu poprzez wytworzenie realistycznych oczekiwan, wynikajgcych
z wiasnych mozliwosci.

Powotujgc sie na teorie oczekiwan, Dérnyei (2001) zwraca uwage na
zalezno$¢ pomiedzy przekonaniem o mozliwosci osiggniecia celu a sita mo-
tywacji (por. Vroom, 1994). Jesli ludzie sg przekonani, ze nie mogg odnies¢
sukcesu, niezaleznie od tego, jak bardzo sie starajg, to nie bedg sktonni in-
westowac wysitku w konkretne zadanie (D6rnyei, 2001). Zasada ta odnosi sie
réwniez do obrazéw ,Ja idealnego”: aby jego wizja pobudzata motywacje,
musi by¢ ugruntowana, innymi stowy uznana za mozliwg do osiggniecia.

e Pomoc uczniom w przeksztatceniu wizji w plan dziatania — przekucie
istniejgcego obrazu w namacalne dziatania, co jest zwigzane z opraco-
waniem konkretnego planu osiggniecia wytyczonego celu i rozpocze-
ciem wdrazania go w zycie.

Wyartykutowanie wizji ,Ja idealnego”, nawet wyraznej i rozbudowa-
nej, nie przyniesie spodziewanych rezultatéw bez narzedzi, ktére pozwola
ja realizowad. Nalezy jg wdraza¢ w zycie przy pomocy atrakcyjnych technik
i sposobdw, takich jak na przyktad rozgrzewki jezykowe, zabawy integracyjne
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czy réznorakie zadania komunikacyjne, filmy, muzyke, organizowanie spotkan
tematycznych (Dornyei, 2001).

e Pomoc uczniom w podtrzymywaniu pozytywnego obrazu, co sprawia,
ze zamierzenia nie ulegng dezaktualizacji z uwagi na inne wyzwania —
utrzymanie wizji przy zyciu.

Aby wizja ,Ja idealnego” mogta zostaé urealniona, aby nie ulegta dez-
aktualizacji ze wzgledu na inne wyzwania, konieczne jest stworzenie planu
jej realizacji. Innymi stowy: kazdy uczacy sie potrzebuje zestawu konkretnych
planéw dziatania. Dlatego ,Ja idealne” musi by¢ czescig ,pakietu” sktada-
jacego sie z komponentu obrazowego oraz zestawu odpowiednich plandw,
scenariuszy oraz strategii samoregulacyjnych. Skuteczny plan dziatania be-
dzie zawierat komponent ustanawiania celdw, ale bedzie takze obejmowat
spersonalizowany plan nauki i $ciezki instruktazowe.

e Wyréwnywanie wizji, a wiec pomoc w wykreowaniu alternatywnego,
negatywnego scenariusza, czyli wizualizacja konsekwencji, ktére poja-
wig sie w przypadku doznania porazki.

Wyréwnywanie wizji rozumiane jest tutaj jako odchodzenie od natu-
ralnej tendencji skupiania sie na pozytywnych celach i przywotanie alterna-
tywnego, negatywnego scenariusza, czyli wizualizacja konsekwencji, ktére
pojawig sie w przypadku doznania porazki. Propozycja Oysermana i Markusa
(1990), na ktdéra powotuje sie Dérnyei (2001), ma na celu zachete do bardziej
zrbwnowazonego uswiadamiania sobie dwdch stron medalu, to znaczy jest
przyczynkiem do uaktywniania zaréwno ,Ja idealnego”, jak i dla rownowa-
gi tzw. ,.Ja obawiajacego sie” — po to, by przewidzie¢ ewentualne trudnosci
i problemy, ktérych nie da sie unikngé w trakcie nauki. Ich antycypacja moze
pomadc w ich pokonywaniu. Do gtosu warto réwniez dopusci¢ wtedy ,,Ja po-
winnosciowe” przypominajgce o obowigzkach i zobowigzaniach wynikaja-
cych z podjetych decyzji.

5. Motywacja miodziezy do uczenia sie jezyka niemieckiego
w polskim kontekscie edukacyjnym

Powszechnie wiadomo, ze w polskich szkotach jezyk niemiecki traktowany
jest przez uczniéw jak przedmiot ,drugiej kategorii”. Nie doréwnujgc angiel-
skiemu liczbg godzin lekcyjnych, iloscig inputu jezykowego obecnego w pop-
-kulturze ani tez atrakcyjnoscig materiatéw dydaktycznych, niemiecki nie jest
w stanie sprostac takiej konkurencji. Poréwnania miedzy nauczaniem jezyka
angielskiego a niemieckiego obarczone sg tez irracjonalnoscig ze wzgledu
na to, ze prawdopodobnie jedyng wspdlng cechg tych systemoéw jest fakt,
ze oba nalezg do kategorii ,jezyki obce”. Réznice s znaczace, na przyktad
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w kontekscie chronologii edukacji. Wprowadzenie do nauki angielskiego cze-
sto ma miejsce juz w przedszkolu, co z racji specyfiki nauczania na tym etapie
generuje pozytywne konotacje. Natomiast dos¢ pdzne rozpoczecie nauki nie-
mieckiego, najczesciej w siodmej klasie, niesie za sobg konsekwencje, ktére
nie sprzyjajg motywacji uczniéw. Problemy takie jak zjawisko , pdznej dwuje-
zycznosci”, interferencja miedzyjezykowa oraz trudnosci z wymowg stanowig
wyzwania, ktére mogg wptywac na efektywnos¢ procesu nauczania.

Rola, jakg odgrywac¢ moze w procesie nauczania wiek, jest zauwazal-
na réwniez w kontekscie charakterystycznych dla nastolatkéw cech, takich
jak egocentryzm, wrazliwosé na oceny, niestabilnos¢ emocjonalna oraz ogdl-
na tendencja do buntu przeciwko normom i wartosciom spotecznym. Faza
ksztattowania poczucia witasnej odrebnosci, ciggtosci i statosci (Kozielecki,
1981) moze stanowi¢ wyzwanie dla efektywnosci nauki jezyka obcego, szcze-
gblnie za$ w przypadku jezyka, ktéry ze wzgleddéw historycznych jest obar-
czony negatywnymi konotacjami. Ponadto wspdtczesna sytuacja polityczna,
wywotujgca tematyke traumy zwigzang z ofiarami drugiej wojny swiatowej,
staje sie istotnym narzedziem manipulacyjnym wsréd mtodych, buntowni-
czych, poszukujacych swojego miejsca w $wiecie nastolatkow. W kontekscie
psychospotecznego kontekstu, gdzie chec zrozumienia i rozliczenia sie z prze-
sztoscig przybiera priorytetowg range, taka tematyka wywotuje natychmia-
stowgq, afektywng reakcje, bez mozliwosci jej odroczenia w czasie (Young,
1949; Frijda, 1986). Powyzsze to jedynie wybrane, lecz istotne czynniki wpty-
wajgce na ograniczong motywacje miodziezy do nauki jezyka niemieckie-
go. W tym kontekscie, tj., warunkéw predestynujgcych mtodziez do odczu-
wania obnizonego poziomu motywacji do uczenia sie niemieckiego podjeto
prébe wptyniecia na wzrost zaangazowania ucznidw poprzez zastosowanie
interwencji pedagogicznej.

6. Cel i struktura badania empirycznego

Celem przedsiewziecia badawczego byto zrozumienie zmian w motywacji
uczacych sie do opanowania jezyka niemieckiego w trakcie oraz w wyniku
wprowadzenia interwencji pedagogicznej. W ramach badania sformutowano
nastepujgce pytanie badawcze: W jakim stopniu i czy w ogdle nastgpi po-
prawa w umiejetnosci formutowania wizji ,Ja idealnego” u uczniéw jezyka
niemieckiego na trzecim etapie edukacyjnym w wyniku zastosowania inter-
wencji pedagogicznej?

Struktura catego projektu badawczego byta wielofazowa. Na po-
czatku przeprowadzono diagnoze wstepng, a nastepnie badanie wtasciwe,
ktére obejmowato wywiad potustrukturyzowany przeprowadzony przed

144



Rozwijanie wizji ,,Ja idealnego” u uczacych sie jezyka niemieckiego jako obcego na trzecim...

interwencjg pedagogiczng, sama interwencje pedagogiczng oraz wywiad pot-
ustrukturyzowany przeprowadzony po interwencji.

6.1. Diagnoza wstepna

Badanie diagnozujace miato na celu identyfikacje trudnosci uczacych sie je-
zyka niemieckiego na Il etapie edukacyjnym w zakresie sprawnosci i podsys-
temow jezyka. Zamierzano wyodrebni¢ jedng sprawnos¢ oraz jeden podsys-
tem jezyka, ktére sprawiajg uczniom najwiecej trudnosci i te elementy objgé
interwencjg pedagogiczna.

Grupa badawcza sktadata sie ze 124 ucznidw szkét ponadpodstawo-
wych, z czego 99 osdb reprezentowato licea ogdlnoksztatcace, a 25 osdb
byto uczniami technikow. Przeprowadzone za pomocg kwestionariusza an-
kiety badanie byto procedurg ilosciowa z pytaniem: Co sprawia Ci najwiekszq
trudnosc¢ w uczeniu sie jezyka niemieckiego w warunkach szkolnych? Respon-
denci poproszeni byli o zaznaczenie jednej sprawnosci i jednego podsyste-
mu jezyka. Zgodnie z oczekiwaniami wskazang przez zdecydowang wiekszosc
(84%) sprawnoscig okazato sie méwienie, a w zakresie podsystemu — stow-
nictwo (79%). Zgodnie z zatozeniem tego niewielkiego badania, sprawnosc
i podsystem jezyka, ktére otrzymaty najwiecej wskazan, staty sie podstawa
dydaktyczng interwencji pedagogicznej.

6.2. Badanie wtasciwe
6.2.1. Wywiad pétustrukturyzowany przed interwencjg pedagogiczna

Rozeznanie w zakresie deklaratywnych stabych stron miodziezy, dokonane
w badaniu diagnozujgcym, umozliwito realizacje kolejnego kroku zaplanowa-
nego w projekcie badawczym, czyli przeprowadzenie wywiadu pétustruktu-
ryzowanego. Celem wywiadu byto zebranie informacji na temat obrazu ,Ja
idealnego” badanych oséb w kontekscie jezyka niemieckiego jako drugiego
jezyka obcego, ze szczegdlnym uwzglednieniem sprawnosci méwienia oraz
stopnia opanowania stownictwa. Przeprowadzony wywiad opierat sie na na-
stepujgcych pytaniach:
— Jak wyobrazasz sobie siebie jako uzytkownika jezyka niemieckiego
za miesigc, pot roku, rok?
— Jakie postepy zrobisz w zakresie sprawnosci méwienia/komuniko-
wania sie na lekcji i ewentualnie poza nig?
— Jak rozbuduje sie baza Twojego stownictwa?
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— W jakich sytuacjach bedziesz korzystac z jezyka niemieckiego?

— W jakich sytuacjach znajomos¢ jezyka niemieckiego moze okazac
sie przydatna?

— Jak mogtabys osiggac coraz lepsze wyniki w uczeniu sie?

— Jakie metody, techniki, strategie mozesz zastosowadé, aby uczy¢ sie
szybciej i skuteczniej?

6.2.2. Interwencja pedagogiczna

Po zidentyfikowaniu obszarow wymagajgcych wsparcia oraz przepro-
wadzeniu wywiadu zaplanowano interwencje pedagogiczng, ktdérej gtow-
nym celem byto doskonalenie sprawnosci méwienia oraz skoncentrowanie
sie na nauce stownictwa. Ponadto zadbano o to, aby dziatania dydaktycz-
ne oraz metodyczne uwzgledniaty cztery pierwsze punkty wspomnianego
wczesniej treningu motywacyjnego Dérnyea (pomoc uczniom w tworzeniu
,Ja idealnego”, pomoc we wzmacnianiu wizji poprzez praktyke wyobrazen,
pomoc w podtrzymywaniu wizji realistycznymi obrazami, pomoc uczniom
w przeksztatceniu wizji w plan dziatania). Bardzo wazng role w interwencji
pedagogicznej odegrata formulicznos¢ jezyka. Zgodnie ze wspétczesnymi po-
gladami metodyka oparta na mowie formulicznej w sposéb zdecydowany
przyczynia sie do skutecznego nabywania stownictwa (Nerlicki, 2018; Wray
2002, 2008). W zakresie konkretnych zadan i ¢wiczen w sposdb szczegdlny
wykorzystano propozycje i rozwigzania zaprezentowane przez Lewisa (1993,
2002) w ramach podejscia leksykalnego.

Interwencja pedagogiczna zaplanowana zostata na 12 tygodni po dwie
godziny lekcyjne w kazdym tygodniu (w sumie 24 x 45 minut) i przeznaczona
byta dla oséb wczesniej objetych wywiadem. Zostata ona przeprowadzona
w semestrze zimowym roku szkolnego 2022/2023. Struktura interwencji pe-
dagogicznej obejmowata:

— uswiadomienie uczniom, czym jest mowa formuliczna, podanie
przyktadow z jezyka ojczystego i obcego, podanie przyblizonych
danych, jak przedstawia sie uzycie formut rutynowych, praca ze
stownikiem, réwniez stownikiem kolokacji, a takze ze stownikami
internetowymi, tworzenie notatek ze szczegélnym uwzglednieniem
zapisywania catych zwrotdow, grupowanie stownictwa wedtug réz-
nych kategorii — 3 godziny

— informacje na temat funkcjonowania pamieci, réznych jej rodzajéw,
teorie pamieci, porcjowanie informacji, metody skutecznego zapa-
mietywania, zapamietywanie elementéw funkcjonujgcych jako ca-
tosci (chunking) w teorii i praktyce — 3 godziny
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— prace z tekstem autentycznym, z jednej strony uproszczonym, z dru-
giej strony celowo wzbogaconym o przyktady mowy formulicznej;
praca z tekstem zawsze przebiegata w podobny sposdb, w pewnej
zrutynizowanej formie: pierwsze czytanie, identyfikacja mysli prze-
wodniej, sporzgdzenia asocjogramu, stuchanie transkrypcji tekstu
z jednoczesnym podkreslaniem formut rutynowych, semantyzacja
stownictwa w kontekscie, notowanie wedtug okreslonych zasad,
¢wiczenie na mowienie z uzyciem nowego stownictwa — 16 godzin

— spotkanie podsumowujace, refleksja nad procesem uczenia sie mo-
wienia i stownictwa — 2 godziny

Kazde spotkanie poprzedzata sesja podsumowujgca, majgca na celu zi-

dentyfikowanie oraz uswiadomienie uczestnikom badania nowo nabytej wie-
dzy i umiejetnosci, szczegdlnie w obszarze stownictwa i sprawnosci méwie-
nia. Gtéwnym celem tego etapu byto wspieranie uczgcych sie w tworzeniu
i utrzymywaniu wizji ,,Ja idealnego”. Wszystkie zastosowane metody i techniki
dydaktyczne byty traktowane jako narzedzia wspomagajgce uczniéw w prze-
ksztatcaniu ich wizji w konkretne plany dziatania oraz w aktywne podejmo-
wanie dziatan.

6.2.3. Wywiad pétustrukturyzowany po interwencji pedagogicznej

Ostatnim etapem badania byto ponowne przeprowadzenie wywiadu, tym
razem po interwencji pedagogicznej. Wywiad miat takg sama struktu-
re jak przed interwencjg pedagogiczng, a jego celem byto zdiagnozowanie
zmian i réznic w sposobach formutowania koncepcji wizji ,Ja idealnego” oraz
mozliwosci jej realizacji.

7. Przebieg i wyniki badania
7.1. Wywiad przed interwencja pedagogiczng

Zaplanowane wywiady przed interwencjy pedagogiczng przeprowadzone
zostaty we wrzesniu 2023 roku przez piszacy te stowa. Jeden wywiad trwat
17 minut, drugi 38 minut. Kazdy z nich zostat nagrany za zgodg uczestniczek
badania. Udziat w badaniu wziety Ania (I kl. LO) i Ola (Il kl. Il LO). Nagrane
rozmowy zostaty poddane analizie, z ktdrej wynikajg nastepujgce wnioski
i spostrzezenia.

Podstawowym i najwazniejszym wnioskiem wydaje sie by¢ to, ze
obie badane nie miaty zadnego wyobrazenia o sobie w przysztosci jako
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uzytkowniczkach jezyka niemieckiego. Przyznaty, ze nigdy sie nad tym nie
zastanawiaty, nie odczuwajgc ani potrzeby, ani zachety ze strony otoczenia,
w ktérym dorastaty i sie uczyty. Respondentki okreslity tworzenie wtasnej wi-
zji ,,Ja idealnego” jako ,dziwne” i ,,do niczego niepotrzebne”. Z drugiej strony
obie charakteryzowat pewien stopien ciekawosci i otwartosci na propozycje
pracy nad ewentualng wizjg jezykowego siebie w przysztosci. Poniewaz bada-
niem objeto zaledwie dwie osoby, a odpowiedzi nie sg obszerne, uznaje za
zasadne przytoczenie ich w wersji oryginalnej, pomijajac jednak te fragmen-
ty rozmowy, ktdre nie sg relewantne dla opisywanego badania. Odpowiedzi
sklasyfikowano jako takie, ktére informujg o ,koncepcji wizji Ja idealnego”
oraz o mozliwosciach jej realizacji.

e Koncepcja wizji ,Ja idealnego” przed interwencjg pedagogiczng (Ania):

— Odpowiadam na lekcji i robie mato btedow.

— Zaliczam sprawdziany, jakos dobrze.

— Odrabiam zadania, chodzi mi o to, ze umiem je zrobic, bez proble-
mu, no w jak umiem to robie no i daje odpisywac innym, to jest
fajne, bo mnie lubig, lubie cos wiedzie¢ wiecej i dzielic¢ sie z innymi.

— Umiem cos o sobie powiedziec.

— Na wakacjach dogadam sie w hotelu

e Mozliwosci realizacji wizji (Ania):

— Ucze sie stowek, powtarzam wiele razy.

— Robie sobie fiszki.

— Przyklejam kartki na sciane.

— Stucham piosenek niemieckich, chociaz nie za bardzo lubie niemiec-
kg muzyke, nie znam zadnej fajnej.

— Oglgdam seriale, tak w sumie robie po angielsku, musiatbym poszu-
kac czegos po niemiecku.

e Koncepcja wizji ,Ja idealnego” przed interwencjg pedagogiczng (Ola):

— Jestem bardzo szczesliwa, znam niemiecki, umiem ptynnie mowic,
nawet spiewac dostownie po niemiecku, rozumiem te wszystkie pio-
senki, ktorych stucham, bo stucham troche po niemiecku.

— Wyjezdzam do Niemiec i ludzie nie rozpoznajg, Zze nie jestem Niem-
kg, super, moéwie po prostu z akcentem niemieckim, strasznie
bym chciata.

— Dzwonie, gdzie chce i wszystko rozumiem.

— Mam niemieckich przyjaciot i oni mnie zapraszajq do siebie i ja ich,
moze nawet bede miata Niemca meza — taki Zart.

— Mam same pigtki.

— Rodzice sq dumni ze mnie.
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— Ludzie biorg ode mnie zadania.

— Czytam niemieckie ksigzki, jakies artykuty w internecie, w sumie
chciatbym, Zeby nie robito mi réZnicy, czy mam tekst po polsku, czy
po niemiecku, to bytoby super, ciekawe czy to jest mozliwe.

— Opowiadam kawaty jak prawdziwy Niemiec.

— Mogtabym jakos zarabia¢ na niemiecki, np. pisa¢ wypracowania
albo dawac korki.

e Mozliwos¢ realizacji wizji (Ola):

— No nie wiem jak, uczyc¢ sie.

— Fiszki, uczy¢ sie stowek na pamieé, moze cos sprobowac stuchac
albo czytac.

— No zakuwac stéwka.

— Moze sobie zapisywac na kolorowo jakos, w sumie nie wiem, kazdy
rodzajnik innym kolorem.

— Ttumaczyc sobie piosenki, na tekstowie.pl sq przettumaczone, moze
mogtabym tam sprawdzic, czy dobrze ttumacze.

— Mogtabym przeczytac jakis poradnik, jak sie uczyc.

Bazujac na przytoczonym materiale, dos¢ trudno jest uogdlni¢ odpo-
wiedzi respondentek i sprofilowac je pod katem okreslonej wizji czy prefero-
wanych sposobow jej realizacji w zdecydowany sposdb. Widac natomiast, ze
w tworzeniu wizji ,Ja idealnego”, do czego badane zostaty zachecone w cza-
sie wywiadu, odwotujg sie dos¢ czesto do korzysci zawodowych i szkolnych
ptynacych z opanowania jezyka. Pojawia sie rdwniez motyw wyjazdu do Nie-
miec z komfortem znajomosci jezyka oraz mozliwos¢ bycia czynnym czton-
kiem popkultury niemieckiej dostepnej na przyktad poprzez media.

Pytane o sposoby, za ktérych pomocg mogg zrealizowac¢ wykreowang
wizje, respondentki wymieniaty przede wszystkim tradycyjne sposoby zapa-
mietywania stdwek poprzez wielokrotne ich powtarzanie, analizowanie tresci
z podrecznika, stuchanie muzyki niemieckiej czy tez ogladanie filméw. S3 to
pojedyncze wyliczenia, co $wiadczy o niewielkim repertuarze technik i strate-
gii uczenia sie respondentek.

7.2. Interwencja pedagogiczna — przebieg

Interwencje pedagogiczng przeprowadzita piszaca te stowa. Pomimo poczat-
kowych trudnosci techniczno-organizacyjnych ostatecznie przeprowadzonych
zostato 17 godzin (17 x 45 min) zajeé. Lekcje prowadzono z wykorzystaniem
materiatéw dydaktycznych przygotowanych przez badaczke, co wigzato sie
z duzym naktadem pracy i czasu.
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Lekcje charakteryzowaty sie duzg intensywnoscig pracy z oczywistych
wzgleddw, tj. mozliwosci pracy prawie indywidualnej (2 osoby w grupie). Pra-
ca przebiegata w duzym komforcie i dawata ogromne mozliwosci indywidu-
alizacji procesu uczenia sie. Zgodnie z deklaracjami respondentek zajecia byty
,ciekawe i wzbogacajace”.

W ramach opisywanego badania w dziataniu zrealizowano zdecydo-
wang wiekszos¢ zaplanowanego materiatu, ktory podlegat rygorom struktury
interwencji pedagogicznej.

7.3. Wywiad po interwencji pedagogicznej

Po interwencji pedagogicznej obraz Ja idealnego badanych oséb ulegt zdecy-
dowanej zmianie. W obu przypadkach stat sie on bardziej rozbudowany i bo-
gatszy w szczegdty (w pordwnaniu do sytuacji przed interwencjg), a respon-
dentki odpowiadaty w sposdb bardziej zdecydowany, z wiekszg pewnoscig
siebie. Ponizej przytoczone zostang odpowiedzi obu uczennic, z podziatem
na koncepcje wizji ,Ja idealnego” oraz mozliwos¢ jej realizacji.

e Koncepcja wizji ,Ja idealnego” po interwencji pedagogicznej (Ania):

— Ucze sie szybko.

— Korzystam z réznych stownikow.

— Umiem mowic po niemiecku, po prostu umiem, rozmawiam, postu-
guje sie.

— Uczenie sie stowek sprawia mi rados¢, mowienie jeszcze wiekszq.

— Cieszy mnie nauka, widze postepy.

— Umiem opowiada¢ dowcipy, ale tak jak Niemcy, naprawde
Smiesznie, ze zmiang gtosu.

— Powtarzam rézne stowa i zdania po native spikerach.

— Rozmawiam z ludZmi z catego Swiata.

— Swobodnie rozmawiam przez telefon — stucham rozmdw telefonicz-
nych i wypisuje sobie zwroty.

— Bez problemu dogaduje sie na wakacjach.

— Nie stresuje sie zagadnieta przez Niemca na ulicy? No zawsze jakos
wybrne, cos tam powiem, kiedys to sie batam, Ze nawet nie zrozu-
miem.

— Ttumacze swobodnie ksigzki.

— Ttumacze kazdg, no prawie kazdg rozmowe.

— Pomagam w rodzinie zatatwiac sprawy w Niemczech, normalnie za
to musimy ptacic.

— Dogaduje sie w szpitalu w Niemczech, w ogdle chyba wszedzie- ?-
obejrze jakis serial o lekarzach, mysli pani, ze to dobry pomyst? Dla-
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czego tak chcesz zrobi¢? No bo tam znajde ,fajne” zwroty, w ogdle
fajne zwroty sq przydatne.

Nie boje sie powiedziec, ze czegos nie rozumiem, pytam otwarcie.
Chetnie rozmawiam po niemiecku.

Zabieram czesto gfos w klasie, nie boje sie mowic z btedami, ale
w sumie robie ich niewiele.

Mowie bez zastanowienia, (?) to znaczy, nie zastanawia sie nad kaz-
dym zdaniem, ale tak z gtowy cate zdania produkuje, np. Ohne zu
Ubertreiben, albo nichts zu danken; to jest bardzo fajne i przydatne.
Wyobrazam sobie siebie w jakiejs niemieckiej firmie, w sumie mo-
gtabym chyba pracowac na kazdym stanowisku.

Niemiecki, nie jest w ogdle trudny, jest absolutnie do ogarniecia,
tylko trzeba wiedzie¢ jak, bardzo sie ciesze, ze wzietam udziat
w tym programie, cho¢ przyznam, ze musiatam sie uczy¢ w domu,
ale przyniosto to rezultat. W szkole normalnie sie w ogdle nie ucze,
wiem, albo nie wiem z lekcji a i tak mam zawsze pigtke, ale w sumie
niewiele umiem

e Mozliwos¢ realizacji wizji (Ania):

Zapisuje sobie nowe stowka tematycznie albo z podziatem ,trudne
— tatwe”; lubie nie lubie.

Jak ucze sie nowego stowa, to mysle, jak mogtbym go uzyc do opi-
sania siebie, swojego zycia.

Powtarzam rdézne stowa i zdania po native speakerach.

Stucham rozmdw telefonicznych i wypisuje sobie zwroty.

Mowie sobie cokolwiek z nowymi zwrotami, uktadam sobie zdania,
ale jakies miniopowiastki.

Stucham muzyki.

Drukuje sobie teksty i podkreslam fajne stowka.

Ucze sie catych fraz albo nawet i zdan.

Ucze sie krocej, ale systematycznie, mniej naraz, najgorzej to wy-
pasc z rytmu

e Koncepcja wizji ,Ja idealnego” po interwencji pedagogicznej (Ola)

Jestem z siebie dumna, mam ochote wiedziec¢ jeszcze wiecej, wiem jak
to zrobi¢. Znam niemiecki. Jak czegos nie wiem, to dopytuje, zgtebiam szcze-
goty jezykowe. Potrafie powiedzie¢ wszystko, co zechce, czego potrzebuje.
Swiat stoi dla mnie otworem (to taki zwrot, mowa formuliczna). Wyobrazam
sobie, ze jestem dyrektorem niemieckiej korporacji. Wyjezdzam w delegacje
i méwie w réznych jezykach i jest super.
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Moge nawet wystgpi¢ w niemieckiej wersji ,,Mam talent”, bo bardzo
lubie spiewac. To jest moja wizja, ale tez w sumie juz jakas rzeczywistosc, bo
znam i Spiewam kilka niemieckich piosenek, ale w przysztosci moge robic to
jeszcze lepiej. Ucze sie catych zwrotow.

e Mozliwos¢ realizacji wizji (Ola):
— duZo powtarzam,
— stucham i czytam niemieckie teksty,
— rozmawiam, kiedy sie da z Niemcami,
— stucham muzyki,
— korzystam ze stownika,
— robie notatki w trakcie dnia — nosze przy sobie notes,
— mysle po niemiecku,
— zastanawiam sie jak cos powiedzie¢ w danej sytuacji, chociaz w niej
nie jestem,
— ucze sie fajnych zdan na pamiec.

Po interwencji pedagogicznej nastgpita duza zmiana ilosciowa, ale tak-
ze jakosciowa w wypowiedziach respondentek. Obraz ,Ja idealnego” po za-
stosowanej interwencji jest dos¢ rozbudowany, intensywny i szczegétowy. Sy-
tuacja taka rysuje sie w sposdb bardzo wyrazny w przypadku Ani. Jej wizja
jest szczegdtowa i detaliczna — czego brakowato przed interwencjg. Badana
podkresla w niej czesto swoje zadowolenie i rados¢ z uczenia sie, sprawniej-
sze funkcjonowanie jezykowe w klasie, zauwazanie postepdéw. Bardzo wiele
opiséw z jej wizji odnosi sie do realnego funkcjonowania w rzeczywistosci
niemieckojezycznej. Jawi sie sobie jako osoba bardzo sprawna jezykowo, ra-
dzaca sobie w kazdej sytuacji, wolna od leku przed popetnieniem btedu i cie-
kawa kultury i zycia rodowitych Niemcéw. W swoich wizjach wykorzystuje
jezyk, aby pomaéc innym, bazujgc na wtasnej kompetencji. Ania prezentuje
pewien poziom $wiadomosci jezykowej i samoksztatceniowej. Planuje obej-
rze¢ serial o tematyce medycznej celem znalezienia ,fajnych zwrotéw”. Ta
Swiadomos¢ jest rowniez widoczna w podkreslaniu przez Anie koniecznosci
systematycznej pracy i ,uczenia sie”. Dostrzega zwigzek przyczynowo-skutko-
wy miedzy czasem poswieconym na nauke a jej rezultatami. W sposéb zde-
cydowany poszerza sie réwniez jej Swiadomosé w zakresie mozliwych technik
i strategii uczenia sie. Podkresla w swoich wypowiedziach koniecznos¢ ka-
tegoryzowania stow, zapamietywania catych zwrotéw, korzystania z materia-
téw autentycznych, ¢wiczenia stownictwa w odniesieniu do wtasnej osoby
(opisywanie siebie z poznanymi zwrotami).

Druga respondentka, Ola — réwniez jest w stanie bez problemu wy-
kreowac wizje wiasnego ,Ja idealnego” Robi to w sposdb duzo bardziej
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syntetyczny niz Ania, tzn. nie wymienia az tak wielu szczegétow, preferujac
raczej sformutowania bardziej ogdlne, lecz pojemne. Uwaza, ze caty ,Swiat
stoi dla niej otworem”, a ona sama jest dyrektorem niemieckiej firmy. To
wizja pozbawiona wprawdzie szczegdétowych opiséw, ale na pewno odwaz-
na, pokazujaca, jak duze znaczenie Ola przypisuje roli jezyka niemieckiego
w skali zycia (przynajmniej w tym wywiadzie). W zakresie technik i strategii
prowadzacych do urzeczywistnienia wizji Ola podkresla znaczenie uczenia sie
,catych zwrotow”, robienia ,,dobrych notatek” i korzystania z autentycznych
materiatéw niemieckojezycznych.

8. Podsumowanie

Podsumowujac przeprowadzone badanie mozna stwierdzi¢, ze zapropo-
nowana interwencja pedagogiczna przyczynita sie do stworzenia bardziej
szczegbtowej wizji ,Ja idealnego” badanych osdéb. Innymi stowy koncepcja
dydaktyczna koncentrujaca sie przede wszystkim na rozwijaniu stownictwa
oraz mdwienia, pomijajagca podrecznik, dostarczajgca informacji o funk-
cjonowaniu pamieci, a w swojej znakomite] czesci opierajgca sie na pracy
z materiatem autentycznym i relewantnym dla ucznia, w sposdb szczegdlny
uwzgledniajgca mowe formuliczng, przyczynita sie do Smielszych, bardziej
rozbudowanych i szczegdétowych wyobrazen o sobie samym jako uczgcym
sie jezyka obcego. Badanie pozwolito rowniez zidentyfikowa¢ aspekty, ktére
wymagajg dalszego doskonalenia, aby mozliwe byto zastosowanie prezen-
towanej interwencji na szerszg skale. Pojawity sie istotne pytania, z ktérymi
warto sie zmierzyé. Ciekawe wydaje sie na przyktad, czy przeprowadzenie
badania w warunkach szkolnych, tj. w ramach zaje¢ z catg grupa, mogto-
by zapewni¢ poréwnywalng skutecznos$é interwencji pedagogicznej lub tez
w jaki sposéb zintegrowaé materiaty dydaktyczne zastosowane w interwen-
cji pedagogicznej z programem nauczania oraz ksztatceniem pozostatych
sprawnosci jezykowych i podsystemoéw jezyka. Warto poszukaé odpowiedzi
na te pytania.
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1. Introduction

In Complex Dynamic Systems Theory (CDST), language is conceptualised a sys-
tem composed of internally complex subsystems which develop in a non-lin-
ear, variable and inter-connected way (Larsen-Freeman, Cameron, 2008; Ver-
spoor, de Bot, Lowie, 2011; Hiver, Al-Hoorie, 2020). The subsystems develop
not only in different ways but also at different rates (van Geert, van Dijk,
2002; Larsen-Freeman, 2006; Rokoszewska, 2022). Moreover, they interact
forming supportive, competitive, conditional or dual relationships which
evolve over time (van Geert, van Dijk 2002; Larsen-Freeman, 2006). The
trade-offs between developing subsystems are indicative of the competi-
tion for learners’ cognitive and linguistic resources (Verspoor et al., 2011).

Complexity, next to accuracy and fluency (CAF), is a key dimen-
sion of L2 production, proficiency and development (Housen, Kuiken, Ved-
der, 2012). From the CDST perspective, it is a multi-componential construct
which should be studied not only synchronically in language tasks but also
diachronically over the course of language development. The main compo-
nents of linguistic complexity are syntactic and lexical complexity which re-
fer to the size, breadth and depth of the learner’s repertoire of L2 grammati-
cal structures and L2 lexical items, respectively (Bulté, Housen, 2012).

So far CDST-informed research on CAF has relied on longitudinal cor-
pora containing data collected from single subjects and small groups. More-
over, it has examined the co-development of different subsystems rath-
er than their rates of growth. Given this research gap, it is hoped that the
current study will make an important contribution to CDST-informed re-
search by investigating the average semester growth rates (ASGRs) of se-
lected CAF measures and the correlations between them on the basis of
a learner written developmental corpus compiled from a panel of secondary
school learners. The first part of the study indicated that fluency developed
faster than complexity and accuracy per semester, and that the relationships
between the ASGRs of these subsystems were mainly competitive (Rokosze-
wska, 2024 in press). This part of the study will focus on the ASGRs of spe-
cific measures of syntactic and lexical complexity.
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2. Syntactic and lexical complexity in CDST

CDST studies have shed some light on the development of language complex-
ity in L2 writing. Initially, syntactic complexity was analysed as a general and
unitary concept. However, Norris and Ortega (2009), who advocated the so-
called organic approach to language development, argued that syntactic com-
plexity should be measured in terms of its more specific subcomponents, such
as coordination, subordination and nominalisation, which indicate language
complexification at the pre-intermediate, intermediate and upper-intermedi-
ate levels, respectively. However, Bulté and Housen (2018) did not find support
for this developmental sequence. They followed Dutch learners of English from
the beginner level for 19 months at secondary school and reported progress
in subordination and nominalisation at the cost of coordination in their writ-
ten texts. Inoue (2016) demonstrated that task requirements had a more
profound effect on syntactic complexity than proficiency level. Lambert and
Kormos (2016) argued that syntactic complexity should be analysed with re-
spect to particular types of subordinate clauses. Verspoor, Lowie and van Dijk
(2008) found that a Dutch student of English at an advanced level, whom they
observed for three years, overused adverbial, nominal and relative clauses be-
fore reaching a balance among them. Other studies focused on syntactic com-
plexity beyond the clause level. In research on languages other than English
(LOTE), Vyatkina, Hirschmann and Golcher (2015) traced the development of
modification in German in the case of English learners for four semesters and
concluded that the use of different types of modifiers varied over time.

As for the development of lexical complexity, Caspi (2010), who traced
four advanced students of English for a period of ten months, established
that the levels of vocabulary knowledge formed an ordered hierarchy, in that
the relationship between vocabulary reception and production was pre-
conditional, whereas the relationship between controlled and free produc-
tion was competitive over time. Studies which have investigated the devel-
opment of lexical sophistication, density and variation have provided varied
results. Some researchers observed progress in the development of lexical
sophistication and variation in contrast to regress in the development of lexi-
cal density (Malvern et al., 2004; Storch, Tapper, 2009; Zheng, 2016). How-
ever, other researchers did not find significant improvement in the develop-
ment of any of these lexical indices (Bulté, Housen, 2014; Knoch, Rouhshad,
Storch, 2014).

The co-development of lexical and syntactic complexity has been investi-
gated in several studies. In the case study of the Dutch student of English men-
tioned above, Verspoor, Lowie and van Dijk (2008) also examined the dynamic
interaction between lexis and syntax and found a competitive relationship
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between average sentence length and lexical variation. Spoelman and Ver-
spoor (2010), who traced a Dutch student of Finnish from the beginner to
the upper-intermediate level for three years, found supportive relationships
between word and sentence complexity as well as between word and
noun phrase complexity, but a competitive relationship between sentence
and noun phrase complexity. Caspi (2010) observed that advanced students
of English progressed from lexical complexity and accuracy to syntactic com-
plexity and accuracy, which led to the conclusion that lexis developed before
syntax and that complexity developed before accuracy. The claim concern-
ing the development of lexis and syntax has received some support from
other studies. Verspoor, Schmid and Xu (2012) examined texts written by 489
Dutch learners of English aged 12 to 15, who were enrolled in a bilingual pro-
gramme at secondary school, in terms of 64 linguistic variables. One of the
main findings of this cross-sectional study was that lexicon preceded syntax
as it was demonstrated that beginner and intermediate learners were preoc-
cupied with the development of lexis, whereas pre-intermediate learners paid
more attention to the development of syntax. Verspoor, Lowie and Wieling
(2020) obtained similar results in a longitudinal case study while observing 22
learners at the age of 12 to 13 for the period of 23 weeks in the same educa-
tional context. They found that changes in syntactic complexity, which were
recorded at the pre-intermediate level, were followed by changes in lexical
complexity. Notwithstanding, CDST studies revealed that syntactic and lexical
complexity may develop differently even in identical twins (Lowie et al., 2017).

Recently, CDST-informed research has been criticised for a lack of quan-
titative studies examining the main tenets of this theory (Pallotti, 2021). Hiv-
er and Al-Hoorie (2020) explain that it is a common misunderstanding that
guantitative studies are inappropriate for this kind of research. In such stud-
ies, the group functions as the system under investigation, with aggregated
data revealing crucial group trends. The present study employed one of the
guantitative methods recommended for CDST-informed research which has
been rarely used so far, namely panel design (Hiver, Al-Hoorie, 2020), to in-
vestigate the interaction within and between the subsystems of syntactic and
lexical complexity, while recognising the fact that results from group-based
studies must not to be applied to individual learners because the group hard-
ly ever constitutes an ergodic ensemble (Lowie, Verspoor, 2019).

3. Method

The aim of the present study was to investigate the relationships among
the average semester growth rates (ASGRs) of specific measures of syntac-
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tic and lexical complexity within and between these two subsystems in L2
English writing at secondary school. The study addressed the following re-
search questions:

RQ1-What progress do learners make in syntactic and lexical complex-
ity in writing in English over the whole learning period at secondary school?

RQ2-What are the average semester growth rates (ASGRs) of specific
syntactic and lexical measures?

RQ3-What relationships take place within and between the subsys-
tems of syntactic and lexical complexity in terms of the ASGRs?

On the basis of the research questions, the following research hypoth-
eses were formulated:

1H_ —There is no significant progress in the development of the specific
measures of syntactic and lexical complexity in writing in English at second-
ary school.

1H —There is significant progress in the development of the specific
measures of syntactic and lexical complexity in writing in English at second-
ary school.

2H —There are no significant differences between the ASGRs of the
syntactic indices and between the ASGRs of the lexical indices in writing
in English at secondary school.

2H — There are significant differences between the ASGRs of the syn-
tactic indices and between the ASGRs of the lexical indices in writing in Eng-
lish at secondary school.

3H,—There are no significant relationships within and between the
subsystems of syntactic and lexical complexity in terms of the ASGRs in writ-
ing in English at secondary school.

3H,—There are significant relationships within and between the sub-
systems of syntactic and lexical complexity in terms of the ASGRs in writing
in English at secondary school.

The research method was panel design in which the same variables
are measured in the same individuals during repeated measurements span-
ning a longer period of time (Hiver, Al-Hoorie, 2020). It focused on six spe-
cific measures of syntactic and lexical complexity whose operationalisation is
presented in Table 1 (Lu, 2010, 2012; Malvern et al., 2004). The syntactic
measures were selected because they are said to be reliable indicators of
language complexification at pre-intermediate, intermediate and upper-in-
termediate levels (Norris, Ortega, 2009). The lexical measures were select-
ed in line with Lu’s (2012) recommendation to examine lexical complexity
on the basis of a small set of measures which do not correlate with one
another. The main unit in the analysis of syntax was the T-unit, which de-
notes the main clause with embedded subordinated clauses. The advanced
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tokens were words beyond the first 2,000 most frequent words in the British
National Corpus in the British National Corpus (BNC). The average semes-
ter growth rate (ASGR) was defined as the average difference in a variable
between tests conducted in a given semester.

Table 1. Research variables

VARIABLE SYMBOL DESCRIPTION
subordination SB dependent clauses per T-unit (DC/T)
coordination Cco coordinated phrases per T-unit (CP/T)
nominalisation NM complex nominals per T-unit (CN/T)
lexical density LD lexical tokens per all tokens
lexical sophistication LS advanced tokens per all lexical tokens
lexical variation Lv randomised type-token ratio (D)

The research sample consisted of 100 learners, i.e. 45 boys and
55 girls, who were at the age of 16 to 19 at secondary school. The learn-
ers were enrolled in an extended English programme and took a B1 course
in grade 1 and a B2 course in grades 2 and 3. They covered the same course-
books, with four lessons in grade 1, six lessons in grade 2, and five lessons
in grade 3. In practice, the learners came from seven language groups taught
by five teachers. The instruction adhered to the presentation, practice, pro-
duction lesson plan, focused on all language areas and skills, was conducted
mostly in English, and involved regular formal assessment. On the final exam
in English, the learners obtained higher results (B1-91.8%; B2-72.1%) than the
national results (B1-73.0%; B2—-63.0%).

The Written English Developmental Corpus of Polish Learners (WED-
CPL) was compiled on the basis of the data collected from the same group of
100 learners during 21 repeated measurements organised over the period of
three years (2014-2017) at the secondary school level (Table 2). The corpus
comprises 1924 per 2100 texts, meaning that the return rate equals 91.6%.
The size of the analysed corpus was 393 202 words, with the average sample
length being 204 words.

The procedure of corpus compilation was that first the learners wrote
compositions on various topics from their coursebook during English les-
sons every month and were provided with feedback. Next, the learners’
hand-written texts were converted into electronic transcripts with the use
of the speech recognition programme Dragon Naturally Speaking (Nuance®,
2014) and the accuracy of these transcripts was checked by a formally ap-
pointed inter-rater (r = 1.00). All data are stored in both paper and elec-
tronic files.
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Table 2. Research design in a time series per semesters

GRADE 1 GRADE 2 GRADE 3
DATA SEM 1 SEM 2 SEM 3 SEM 4 SEM 5
Test 1 Fashion Ecology Books & films | Family Love
Test 2 Internet Pets Shopping Health TV
Test 3 Music Work Friendship Fame Crime
Test 4 Education Holidays Christmas Home & living | Terrorism
Test 5 - - - - Tolerance

The analysis of the corpus in terms of syntactic complexity was conduct-
ed with the use of The L2 Syntactic Complexity Analyser (L2SCA) (Lu, 2010). Lex-
ical density and sophistication were computed with the use of The L2 Lexical
Complexity Analyser (L2LCA) (Lu, 2012) while lexical variation with Text In-
spector (Bax, 2012). The reliability of the word count in these programmes
was 1.00. The research samples were subjected to appropriate pre-processing
for automated syntactic and lexical analyses. For the former, spelling, morpho-
logical and morphosyntactic errors were corrected, whereas for the latter, mi-
nor spelling errors and morphosyntactic errors were corrected. However, words
containing major spelling and morphological errors as well as L1 or L3 words
were excluded from the lexical analysis (Hemchua, Schmitt, 2007).

As for statistical procedures, general trends in the development of
complexity indices were delineated by means of the second degree polyno-
mials, whereas the co-development of selected indices by the sixth degree
polynomials (Verspoor et al. 2011). The differences between the learners’
initial and final semester results were checked by means of the Wilcox-
on signed-rank test (a = 0.05, N = 100) for related samples, whereas the dif-
ferences between the ASGRs of syntactic and lexical complexity by means of
the U-Mann Whitney test (a = 0.05, N = 100) for unrelated samples because
the Kolmogorov-Smirnov test of normality (¢ = 0.05, N = 100) did not indi-
cate the normal distribution of scores. The ASGR was calculated according to
the formula suitable for iterative data, in which n stands for the number of
scores, [1—for the product, and x—for the i-th score. The relationships be-
tween ASGRs were established by means of Pearson’s linear correlation co-
efficient (r). The critical value for correlations (r*) equalled 0.197 (N = 100;

a = 0.05).
ASGR =| g [T ~1|*100%
i=2 X1
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4. Results
4.1. Development of syntactic complexity per semester

The study showed that the learners, on average, produced 0.41 (SD = 0.04) sub-
ordinate clauses, 0.30 coordinated phrases (SD=0.03)and 1.11 (SD=0.15) com-
plex nominals per T-unit (Table 3). The general trend lines illustrated some
progress in the case of all three variables (Fig. 1-3). However, the Wil-
coxon test revealed that the learners’ final results were significantly high-
er than their initial results in the case of subordination (p = 0.00*) and nomi-
nalisation (p = 0.02*) as opposed to coordination (p = 0.16) (Table 3). The
co-development of the specific syntactic variables showed that coordina-
tion and nominalisation grew together while competing to some extent with
subordination in a time series (Fig. 4).

Table 3. Development of subordination, coordination and nominalisation per se-
mester

DATA SB co NM
M 0.41 0.30 1.11
SD 0.04 0.03 0.15
Min 0.37 0.27 0.92
Max 0.46 0.34 1.29
p-value 0.00* 0.16 0.02*
1,20 - DEVELOPMENT OF SUBORDINATION PER SEMESTER
1,00
0,80
2 0,60
0,40
0,20
0,00
SEM 1 SEM 2 SEM 3 SEM 4 SEM 5
SB SB Poly 2nd

Figure 1. Development of subordination per semester with polynomial trend line
of 2nd degree
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DEVELOPMENT OF COORDINATION PER SEMESTER

1,20
1,00 -
0,80 -

0,60 -

co

0,40 -

0,20 ~

0,00

-0,20 -
SEM 1 SEM 2 SEM 3 SEM 4 SEM 5
co CO Poly 2nd

Figure 2. Development of coordination per semester with polynomial trend line of
2nd degree

1,20 - DEVELOPMENT OF NOMINALISATION PER SEMESTER
1,00 - 1,00
0,80 -

0,60 -

NM

0,40 -

0,20 -

0,00

-0,20 -
SEM 1 SEM 2 SEM 3 SEM 4 SEM 5
NM NM Poly 2nd

Figure 3. Development of nominalisation per semester with polynomial trend line
of 2nd degree
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CO-DEVELOPMENT OF SUBORDINATION, COORDINATION
1,2 AND NOMINALISATION

PN

1,0 - =<
08 -
06 -
04 -

0,2 A

SYNTACTIC COMPLEXITY

0,0

SEM 1 SEM 2 SEM 3 SEM 4 SEM 5
SB co NM

SB Poly 6th ———— NM Poly 6th =====- CO Poly 6th

Figure 4. Co-development of subordination, coordination and nominalisation per
semester—polynomial trend lines of 6th degree

4.2. Development of lexical complexity per semester

In terms of lexical density, the learners, on average, used 52.00% (SD = 0.01) of
lexical items per all items in a text, whereas in terms of lexical sophistication,
they used 22.00% (SD = 0.02) of advanced items (Table 4). For lexical varia-
tion, the learners obtained the score of 79.68 points (SD = 5.20). The general
trend lines illustrated an increase in the development of lexical variation (Fig.
7) and lexical density (Fig. 5) as opposed to a decrease in the development
of lexical sophistication (Fig. 6). The Wilcoxon test revealed that the learn-
ers’ final results were significantly higher than their initial results in lexical
density (p = 0.00*), the same in lexical variation (p = 0.17), but significantly
lower in lexical sophistication (p = 0.00*). The co-development of the specific
lexical variables pointed to some support between lexical density and varia-
tion, which grew in competition with lexical sophistication over time (Fig. 8).

Table 4. Development of lexical density, sophistication and variation per semester

DATA LD LS v
M 0.52 0.22 79.68
SD 0.01 0.02 5.20
Min 0.51 0.20 71.63
Max 0.53 0.24 84.32
p-value 0.00* 0.00* 0.17
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DEVELOPMENT OF LEXICAL DENSITY PER SEMESTER

1,20 -
1,00 -
0,80 -

0,60 -

LD

0,40 -

0,20 -

0,00

-0,20 -
SEM 1 SEM 2 SEM 3 SEM 4 SEM 5

—t— D === LD Poly 2nd

Figure 5. Development of lexical density per semester with polynomial
trend line of 2nd degree

1,20 - DEVELOPMENT OF LEXICAL SOPHISTICATION PER SEMESTER

LS

0,40 -

0,00

-0,20 -
SEM 1 SEM 2 SEM 3 SEM 4 SEM 5

—— S eeee-- SC Poly 2nd

Figure 6. Development of lexical sophistication per semester with poly-
nomial trend line of 2nd degree

1,20 - DEVELOPMENT OF LEXICAL VARIATION PER SEMESTER

Lv

SEM 1 SEM 2 SEM 3 SEM 4 SEM 5
—_—— |V eecee-- LV Poly 2nd

Figure 7. Development of lexical variation per semester with polyno-
mial trend line of 2nd degree
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CO-DEVELOPMENT OF LEXICAL DENSITY, SOPHISTICATION
1,2 4 AND VARIATION

1,0 ~
0,8 -
0,6 -

04

LEXICAL COMPLEXITY

SEM 1 SEM 2 SEM 3 SEM 4 SEM 5
LD LS v LV Poly 6th ————LS Poly 6th ====-- LV Poly 6th

Figure 8. Co-development of lexical density, sophistication and variation per se-
mester—polynomial trend lines of 6th degree

In the light of the data, the first research hypothesis (1H ), which says
that there is no significant progress in the development of the specific meas-
ures of syntactic and lexical complexity in writing in English at secondary
school (cf. 3), can be rejected in favour of the alternative hypothesis (1H),
which says that there is significant progress in the development of the spe-
cific measures of syntactic and lexical complexity in this context (cf. 3), in the
case of all variables, except coordination, lexical sophistication, and lexi-
cal variation.

4.3. Semester growth rates of syntactic and lexical complexity

In reference to the average semester growth rates (ASGRs) of specific syn-
tactic measures, it was established that nominalisation increased by 8.96%
(SD = 6.34), subordination by 7.89% (SD = 12.38) and coordination by 2.23%
(SD=9.87) persemester(Table 5, Fig.9). Hence, the ASGR of nominalisation was
higher than the ASGR of subordination (p = 0.05*), which was in turn high-
erthanthe ASGR of coordination (p =0.00*). Furthermore, lexical variation and
density increased respectively by 4.26% (SD = 4.39) and 0.61% (SD = 1.41),
whereas lexical sophistication decreased by 3.58% (SD = 4.81) per semes-
ter (Table 5, Fig. 9). Thus, the ASGR of lexical variation was higher than the
ASGR of lexical density (p = 0.01*), which was in turn higher than the ASGR
lexical sophistication (p = 0.00%*).
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Table 5. Average semester growth rates of syntactic and lexical complexity

DATA SB co NM LD LS Lv
ASGR 7.89 2.23 8.96 0.61 -3.58 4.26
SD 12.37 9.87 6.34 1.41 4.81 4.39
Min -22.04 —-20.56 -4.85 -2.86 -16.61 -4.91
Max 64.64 28.29 24.44 3.89 9.45 18.66

AVERAGE SEMESTER GROWTH RATES OF SYNTACTIC AND LEXICAL
COMPLEXITY

8,96

10,0 12,0 14,0

ASGR

Figure 9. Average semester growth rates of syntactic and lexical complexity

Thus, the second zero hypothesis (2H ), which posits that there are
no significant differences between the ASGRs of the syntactic indices and
between the ASGRs of the lexical indices in writing in English at secondary
school (cf. 3), is rejected in favour of the alternative hypothesis (2H,), which
states that there are significant differences between the ASGRs of the syn-
tactic indices and between the ASGRs of the lexical indices in this context
(cf. 3).

4.4. Relationships between the growth rates of syntactic and lexical
complexity
As far as the relationships within the subsystem of syntactic complexity are

concerned, the study showed moderately positive correlations between the
ASGRs of subordination and nominalisation (r = 0.38*) as well as between the
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ASGRs of coordination and nominalisation (r = 0.40*) (Table 6). The linear re-
gression models revealed that if the ASGR of nominalisation increased by
1% per semester, the ASGRs of subordination and coordination would in-
crease by 0.74% and 0.62%, respectively (Table 6, Fig. 10-11). As for the
subsystem of lexical complexity, the correlations between the ASGRs of lexi-
cal density and sophistication (r = 0.37*) as well as between the ASGRs of
lexical density and variation (r = 0.26*) were positive but weak (Table 6). The
linear regression models showed that if the ASGR of lexical density increased
by 1% per semester, the ASGRs of lexical sophistication and variation would
increase by 1.26% and 0.81%, respectively (Table 6, Fig. 12—-13).

Table 6. Average semester growth rates—relationships within syntactic and lexical
complexity

DATA , R? Lir}ear regres-
sion model

SB co 0.10 1.00 -

SB NM 0.38* 14.00 0.74%
co NM 0.40* 16.00 0.62%
LD LS 0.37* 14.00 1.26%
LD v 0.26* 7.00 0.81%
LS v 0.02 0.04 -

CORRELATION BETWEEN AVERAGE SEMESTER GROWTH RATES
OF SUBORDINATION AND NOMINALISATION

0,7 -
¢ SBASGR=0,74 NM ASGR + 0,01
0,6 1 R?=0,14

05 -
04 -
0,3

0,2

SBASGR

0,3 -

NM ASGR

Figure 10. Average semester growth rates of subordination and nominalisation—
linear regression model
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CORRELATION BETWEEN AVERAGE SEMESTER GROWTH RATES
OF COORDINATION AND NOMINALISATION

CO ASGR = 0,62 NM ASGR -0,03
R2=0,16
0,3 .

0,4

CO ASGR

-0,2 *

0,3
NM ASGR
Figure 11. Average semester growth rates of coordination and nomi-
nalisation-linear regression model

CORRELATION BETWEEN AVERAGE SEMESTER GROWTH RATES
OF LEXICAL DENSITY AND SOPHISTICATION

0,15 LS ASGR = 1,26 LD ASGR -0,04

2 _
01 . R*=0,14

LS ASGR

LD ASGR

Figure 12. Average semester growth rates of lexical density and sophis-
tication—linear regression model

CORRELATION BETWEEN AVERAGE SEMESTER GROWTH RATES
OF LEXICAL DENSITY AND VARIATION
LV ASGR = 0,81 LD ASGR + 0,04

0.2 TS R? = 0,07

0,15

LV ASGR

L 4

004 003 % -002 01 . 0,01™ 002 003 004 005

-0,08

'

LD ASGR

Figure 13. Average semester growth rates of lexical density and varia-
tion—linear regression model
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Concerning the relationships between the subsystems of syntactic and
lexical complexity, it was found that the correlations between subordina-
tion and lexical density (r = —0.36*) as well as between subordination and
lexical sophistication were (r = —0.18*) negative but weak, whereas the
correlation between coordination and lexical sophistication was positive
(r =0.21*) (Table 7). According to the linear regression models, if the ASGR
of subordination increased by 1% per semester, the ASGRs of lexical density
and sophistication would decrease by 0.04% and 0.07%, respectively (Table
7, Fig. 14-15). However, if the ASGR of coordination went up by 1%, the
ASGR of lexical sophistication would increase by 0.10% (Table 7, Fig. 16).

Table 7. Average semester growth rates—relationships between syntactic and lexi-
cal complexity

DATA r R? LirTear regres-
sion model
SB LD -0.36* 12.96 -0.04
SB LS -0.18* 3.24 -0.07
SB v 0.11 1.21 -
co LD 0.15 2.25 -
co LS 0.21* 441 0.10
co v 0.06 0.36 -
NM LD 0.06 0.36 -
NM LS 0.12 1.44 -
NM v 0.05 0.25 -

CORRELATION BETWEEN AVERAGE SEMESTER GROWTH RATES
OF SUBORDINATION AND LEXICAL DENSITY

0,05
0,04
0’. * *
0,0,
¢ ¢ y =-0,0408x + 0,0094

S
4»

R?=0,1281

LD ASGR

-0,02
-0,03

-0,04 SB ASGR

Figure 14. Average semester growth rates of subordination and lexical
density-linear regression model
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CORRELATION BETWEEN AVERAGE SEMESTER GROWTH RATES
OF SUBORDINATION AND LEXICAL SOPHISTICATION
0,15 y =-0,0677x -0,0304
R?=0,0304

LS ASGR

SB ASGR
Figure 15. Average semester growth rates of subordination and lexical sophistica-

tion—linear regression model
CORRELATION BETWEEN AVERAGE SEMESTER GROWTH RATES
OF COORDINATION AND LEXICAL SOPHISTICATION

0,15 - y = 0,1001x - 0,038
R?=0,0422

LS ASGR

CO ASGR

Figure 16. Average semester growth rates of coordination and lexical sophistica-
tion—linear regression model

Hence, the third zero hypothesis (3H ), which assumes that there are
no significant relationships within and between the subsystems of syntactic
and lexical complexity in terms of the ASGRs in writing in English at secondary
school (cf. 3), can be rejected in favour of the alternative hypothesis (3H,) (cf.
3) only in the case of the following relationships: nominalisation with sub-
ordination and coordination, lexical density with lexical sophistication and
variation, subordination with lexical density and sophistication, and coordi-
nation with lexical sophistication.
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5. Discussion

The goal of the reported study was to investigate the average semes-
ter growth rates (ASGRs) of syntactic and lexical complexity and the rela-
tionships between them in L2 writing development at the level of secondary
school. Concerning the first research question (RQ1), which focused on the
learners’ progress in syntactic and lexical complexity, it was established that
the learners made significant progress in subordination and nominaliza-
tion as opposed to coordination, and that they progressed in lexical vari-
ation but regressed in lexical sophistication. The learning trajectories were
dynamic and variable, pointing to the non-linear development of language
found in numerous CAF studies informed by CDST (Larsen-Freeman, 2006;
Verspoor et al., 2008; Spoelman, Verspoor, 2010; Caspi, 2010; Lowie et al.,
2017). The study showed that making significant progress in all complexity
variables was difficult for learners in the EFL context.

In relation to the second research question (RQ2), which focused on the
average semester growth rates (ASGRs) of syntactic and lexical complexity,
it was found that nominalisation developed faster than subordination and
coordination, and lexical variation developed faster than density and sophis-
tication per semester. Thus, the study provided support for the claim that
language variables develop at different rates (van Geert, van Dijk, 2002; Lars-
en-Freeman, 2006). The finding that the learners made significant progress
in subordination and nominalisation as opposed to coordination overlapped
with Bulté and Housen’s (2018) study of teenage learners, disconfirming
Norris and Ortega’s (2009) developmental sequence. However, the fact that
the learners progressed in lexical density and variation but regressed in lexi-
cal sophistication contrasts with studies which reported no significant gains
in these measures (Bulté, Housen, 2014; Knoch et al., 2014) and with studies
which reported gains in lexical sophistication (Malvern et al., 2004; Storch,
Tapper, 2009; Zheng, 2016). Thus, the learners, who function with limited
cognitive resources, prioritised some subsystems over others and did not
manage to coordinate their development (van Geert, Verspoor, 2015; Hou,
Loerts, Verspoor, 2020).

The third research question (RQ3) pertained to the relationships with-
in and between the subsystems of syntactic and lexical complexity in terms
of the ASGRs. Within the subsystem of syntactic complexity, positive correla-
tions were found between the ASGRs of nominalisation and both subordina-
tion and coordination. Thus, the use of complex nominals was conducive to
constructing more complex clauses and phrases. Within the subsystem of
lexical complexity, positive correlations were observed between lexical den-
sity and both sophistication and variation. Hence, dense use of lexical items
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fostered the use of more advanced and varied vocabulary. In contrast, the
interaction of the subsystems indicated that the correlations between subor-
dination and both lexical density and sophistication were negative while the
correlation between coordination and lexical sophistication was positive. This
indicates that the learners were able to use more sophisticated words in co-
ordinated phrases rather than subordinate constructions. In total, the study
provided some support for the interconnected development of complexity
indices (Larsen-Freeman, Cameron, 2008; Verspoor et al., 2008; Spoelman,
Verspoor, 2010; Caspi, 2010. Bulté, Housen, 2018). It revealed more support
among the ASGRs within the same subsystems of syntax or lexis than be-
tween them. This resonates with the findings of the study (Rokoszewska,
2022) on average monthly growth rates (AMGRs), which indicated support
within the same subsystems, like syntactic or lexical complexity, but compe-
tition between different subsystems, like complexity, accuracy and fluency.

Despite some limitations which referred to group data, panel condi-
tioning (Hiver, Al Hoorie, 2020), different topics within the iterative research
procedure, and varied teaching styles (Rokoszewska, 2024 in press), the
study yielded practical implications for language teachers who should work
systematically on the development of language complexity. In terms of syn-
tactic complexity, they should focus not only on sentential but also phrasal
complexity, whereas in terms of lexical complexity, they should work more
effectively on lexical sophistication. This can be done by providing learn-
ers with effective usage-based instruction to foster the development of
language complexity that will be evident not only in controlled, but also
in free language performance. Teachers should also realise that language
development may entail progress in some subsystems but regress in others
due to the fact that learners are unable to apply their limited cognitive re-
sources to all language subsystems at the same time. Thus, teachers should
foster more coordinated language development to make their learners suc-
cessful.

6. Conclusions

The study into the average semester growth rates (ASGR) of syntactic and
lexical complexity yielded some interesting conclusions. Firstly, the de-
velopment of language complexity was a dynamic and fluctuant but rath-
er slow process within which the learners made significant progress in se-
lected syntactic and lexical measures. This indicates that producing language
which would be significantly more complex at the end of secondary school
in free written communication was difficult for foreign language learn-
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ers. Secondly, some language subsystems were developed at the cost of oth-
er subsystems. On a semester basis, subordination and nominalisation were
developed to the disadvantage of coordination, while lexical density and
variation developed to the disadvantage of sophistication. Thirdly, the ASGRs
of nominalisation and lexical variation were higher than the ASGRs of the
remaining syntactic and lexical indices. This highlights the need to facilitate
more coordinated language development, by helping learners work on lan-
guage subsystems which they find more difficult. Finally, the language sub-
systems co-developed forming different types of relationships examined
in terms of the ASGRs. These relationships indicated more support with-
in than between the subsystems of lexical and syntactic complexity. Notwith-
standing, there arises the need to analyse the panel data with respect to
selected individual learners who may follow their own learning trajectories,
forming different types of intricate relationships.
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Badanie potrzeb jezykowych studentéw zza wschodniej granicy. Implikacje dydaktyczne...

1. Wprowadzenie

W roku akademickim 2022/2023 na Wydziale Polonistyki Uniwersytetu Jagiel-
lonskiego otwarto nowy kierunek | stopnia — Studia polskie dla cudzoziem-
cow (dalej: SPC). Miat on odpowiadac na rosngce zapotrzebowanie uczenia
sie jezyka polskiego jako obcego na poziomie akademickim i stanowic przy-
gotowanie dla osdb chcacych kontynuowac nauke w dziedzinie polonistyki,
literaturoznawstwa badz jezykoznawstwa na poziomie magisterskim. Sytu-
acja polityczna, z ktérg Ukraina mierzy sie od lutego 2022 roku, wptyneta
na gwattowny wzrost kandydatéw na studia zza wschodniej granicy. W kon-
sekwencji, nauke na omawianym kierunku podjety czterdziesci cztery oso-
by, przy czym czterdziesci trzy z nich to obywatelki i obywatele Ukrainy, zas
jedna pochodzi z Biatorusi. W zwigzku z tym, ze studenci stanowig grupe
homogeniczng (wschodniostowianska), warto uwzglednic ich specyficzne po-
trzeby jezykowe w celach, efektach i tresciach nauczania Praktycznej nauki
jezyka bedacej wiodgcym przedmiotem na omawianym kierunku. Aby od-
powiednio zaplanowac¢ ewentualne zmiany, nalezy tez zbadac priorytety, dla
ktérych studenci rozpoczeli nauke jezyka polskiego jako obcego na poziomie
akademickim. Celem tego artykutu jest zaprezentowanie ustalonych w toku
przeprowadzonych badan potrzeb jezykowych?® uczacych sie na SPC oraz za-
proponowanie modyfikacji w sylabusie Praktycznej nauki jezyka.

2. Opis kierunku studia polskie dla cudzoziemcow

Wiodaca dyscypling na SPC jest jezykoznawstwo, a zajecia sg ukierunkowane
przede wszystkim na rozwijanie umiejetnosci postugiwania sie polszczyzng
w zakresie dziatan receptywnych, produktywnych, interakcyjnych i mediacyj-
nych oraz zdobywanie wiedzy na temat jezyka w obrebie podsystemoéw: fone-
tyki i fonologii, fleksji, stowotwadrstwa i sktadni. Te cele ksztatcenia realizowane
sg w gtdwnej mierze w ramach Praktycznej nauki jezyka, ktéra w pierwszym se-
mestrze obejmuje 210 godzin, w drugim i trzecim — 180, a w kolejnych po 150.
Ponadto uczacy sie zaznajamiani sg z historig, kulturg, literaturg oraz wiedzg na

t Analiza potrzeb (ang. needs analysis) jest pojeciem wprowadzonym do dydaktyki jezykéw ob-
cych przez Michaela Westa w latach dwudziestych XX wieku. Potrzebami uczgcych sie zaczeto
szczegdlnie interesowac sie dopiero w latach siedemdziesigtych wraz z rozwojem podejscia
komunikacyjnego. Woéwczas glottodydaktycy potozyli nacisk na takie planowanie kurséw jezy-
kowych, by jak najlepiej mozna byto sprosta¢ oczekiwaniom kursantéw. Chodzito o precyzyjne
okreslanie celéw i okolicznosci procesu nauczania/uczenia sie, aby programy i materiaty dy-
daktyczne odpowiadaty docelowym sytuacjom komunikacyjnym, dla ktérych kursanci podej-
mowali trud nauki (zob. Janowska, 2011: 24-26; Sendur, 2018: 28-29).

179



Marzena Wawrzen

temat spoteczenstwa polskiego m.in. na takich przedmiotach jak: Dzieje Polski
i Polakow w perspektywie etniczno-kulturowej, Panorama literatury polskiej,
Rok polski — tradycyjne i nowe swieta polskie oraz ich kulturowe konteksty, Kino
polskie w perspektywie europejskiej i swiatowej. Po ukonczeniu studiéw absol-
wenci powinni posiadaé kompetencje z zakresu: kultury wspoétczesnego jezyka
polskiego, elementow przektadoznawstwa, promocji Polski i polszczyzny oraz
wielojezycznosci, wielokulturowosci i komunikacji miedzykulturowej. Ponadto
uczacy sie beda zapoznawac sie z wybranymi aspektami glottodydaktyki na za-
jeciach z Neurobiologicznych podstaw uczenia sie jezykdw obcych oraz Wpro-
wadzenia do dydaktyki jezyka polskiego jako obcego. Warunkiem ukonczenia
studiow jest napisanie i obrona pracy licencjackiej?.

Podstawg przyjecia na studia byta rozmowa kwalifikacyjna, ktérej ce-
lem byto poznanie motywacji kandydatéw oraz ocenienie poziomu ich zna-
jomosci polszczyzny. Osoby zainteresowane kierunkiem musiaty wykazac sie
wiedzg i umiejetnosciami jezykowymi na poziomie minimum A2. W roku
akademickim 2022/2023 przyjeto czterdziescioro czworo studentdw, ktérych
podzielono na trzy grupy ze wzgledu na stopien postugiwania sie jezykiem
polskim (A2, B1, B2). Trzeba podkresli¢, ze program studiéw tworzony byt
z myslag o heterogenicznej grupie odbiorcéw, dlatego tresci nauczania nie
uwzgledniaty specyfiki nauczania Ukraincow. Tymczasem okazato sie, ze
w roku akademickim 2022/2023 studia podjety wytgcznie osoby zza wschod-
niej granicy Polski. Nalezy takze nadmieni¢, ze zdecydowana wiekszo$¢ stu-
dentdw, ktérzy rozpoczeli nauke, to osoby bardzo mtode, bowiem 38% z nich
ma miedzy 18 a 21 lat, a 33% nie ukonczyto 18 roku zycia.

3. Metodologia badan

Ze wzgledu na to, ze cele, efekty i tresci nauczania, zwtaszcza Praktycznej
nauki jezyka, zdawaty sie nie odpowiadaé na specyficzne potrzeby studen-
tow ukrainsko- i rosyjskojezycznych, postanowiono zbadac ich priorytety je-
zykowe. Dlatego wraz z kierownikiem kierunku — doktor Dominikg Bucko —
opracowatam kwestionariusz ankiety, dzieki ktéremu liczytySmy na pozyska-
nie danych dotyczgcych: celéw uczenia sie, oceny materiatow dydaktycz-
nych oraz opinii na temat przedmiotu Praktyczna nauka jezyka i programu
studidow (zob. Bucko, Wawrzen, 2023). W kwestionariuszu dominowaty jed-
nostki zamkniete, cho¢ pojawity sie takze pytania otwarte i pétotwarte. Link
z ankietg w wersji elektronicznej otrzymali wszyscy studenci, a odpowiedzi
uzyskatysmy od dwudziestu jeden respondentdw.

2 Zob. https://sylabus.uj.edu.pl/pl/5/1/2/21/200?masterElement=21.
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Wyniki badania ankietowego daty bardzo ogdlny obraz priorytetéow
jezykowych uczacych sie. Gros odpowiedzi ankietowanych miato charak-
ter niemerytoryczny, bowiem dotyczyty gtéwnie sympatii wobec prowa-
dzacych poszczegdlne przedmioty badZz zawieraty uwagi organizacyjne, na
przyktad zwigzane z harmonogramem zaje¢. W zwigzku z tym postanowi-
tam pogtebi¢ badanie poprzez zastosowanie kolejnej techniki, a mianowicie
grupowych wywiaddéw fokusowych (zob. Rubacha, 2008). Obszarem badan
uczynitam: wptyw jezyka pierwszego na uczenie sie docelowego, potrzeby
jezykowe badanej grupy oraz sugerowane zmiany na zajeciach z Praktycznej
nauki jezyka. Pod koniec roku akademickiego 2022/2023 przeprowadzitam
wywiady czesciowo kierowane skoncentrowane na problemie (zob. Pilch,
Bauman, 2001; Rubacha 2008). W rozmowach wzieto udziat dwadziescia
0s6b w dwdch grupach: odpowiednio po jedenascioro i dziewiecioro uczest-
nikdw. Zostaty one zarejestrowane, a transkrypcje nagran stanowity mate-
riat badawczy. W kolejnej czesci artykutu przedstawie wyniki obu badan oraz
omoéwie je w Swietle szczegdétowej metodyki nauczania jezyka polskiego jako
obcego o0sdéb ukrainsko- badz rosyjskojezycznych®.

4. Wyniki badan

W tej sekcji artykutu omowie pozyskane dane, dzielgc je na takie, ktére zo-
staty zgromadzone dzieki wykorzystaniu techniki ankiety, oraz takie, ktore
uzyskano w wyniku przeprowadzenia grupowych wywiadéw fokusowych.

4.1. Wyniki ankiety

Wyniki badania ankietowego zostaty doktadnie oméwione w publikacji Cele
uczenia sie i nauczania jezyka polskiego jako obcego na studiach polskich dla
cudzoziemcow. Analiza potrzeb jezykowych studentdw i implikacje dydaktycz-
ne (zob. Bucko, Wawrzen, 2023). Dlatego w tym miejscu przedstawie jedynie
najwazniejsze wnioski bedgace inspiracjg do opracowania badania ukierunko-
wanego na pogtebienie tych kwestii, ktérych nie udato sie pozna¢ w wystar-
czajacym zakresie poprzez ankiete.

3 W zwiazku z sytuacjg spoteczno-gospodarcza to witasnie sasiedzi zza wschodniej granicy sta-
nowig najliczniejszg grupe oséb zainteresowanych uczeniem sie polskiego. Ponadto, blisko$¢
jezykéw wschodniostowianskich i polszczyzny wymaga stosowania specyficznych metod i za-
sad pracy (por. Saturno, Gebal, 2022: 214). Dlatego postulat opracowania ,szczegétowej me-
todyki nauczania jezyka polskiego jako obcego, opartej na analizie kontrastywnej” (lzdebska-
-Dtugosz, 2021a: 407) jest uzasadniony.
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Opracowujac kwestionariusz, postawitysmy nastepujace pytania ba-

dawcze: Jakie sg potrzeby jezykowe studentdw kierunku SPC? Jakie sg cele
i priorytety, dla ktérych podjeli studia? Dlaczego uczg sie jezyka polskiego?
Co sadza o celach, tresciach i materiatach dydaktycznych? Jakie sg ich opi-
nie na temat przedmiotu Praktyczna nauka jezyka oraz catego programu stu-
diow? Formularz sktadat sie z 35 pytan, ktdre zamieszczam ponizej:

PYTANIA Z METRYCZKI

1.
. lle Pani/Pan ma lat?

. Jakie ma Pani/Pan wyksztatcenie?

. Jakie ma Pani/Pan zainteresowania?

. Skad Pani/Pan pochodzi?

. Jaki jezyk jest dla Pani/Pana jezykiem ojczystym/pierwszym?
. Jak dtugo uczy sie Pani/Pan jezyka polskiego?

. Czy ma Pani/Pan polskie korzenie?

9.

OO UL WN

Do ktorej grupy Pani/Pan uczeszcza?

Czy zna Pani/Pan inne jezyki obce? Jesli tak, to jakie?

PYTANIA DOTYCZACE CELOW UCZENIA SIE

10.

11.
12.
13.
14.
15.
16.
17.
18.
19.
20.

21.

22.

23.

24.

Dlaczego wybrata Pani/wybrat Pan kierunek Studia polskie dla cudzo-
ziemcow?

Uczenie sie gramatyki jest dla mnie*

Uczenie sie stownictwa jest dla mnie

Uczenie sie zasad pisowni i interpunkcji jest dla mnie

Uczenie sie zasad wymowy i intonacji jest dla mnie

Rozwijanie umiejetnosci rozumienia tekstéw mdwionych jest dla mnie
Rozwijanie umiejetnosci rozumienia tekstéw pisanych jest dla mnie
Rozwijanie umiejetnosci méwienia jest dla mnie

Rozwijanie umiejetnosci komunikowania sie z innymi jest dla mnie
Rozwijanie umiejetnosci pisania jest dla mnie

Uczenie sie radzenia sobie w sytuacjach niepetnego rozumienia jest
dla mnie

Rozwijanie umiejetnosci rozpoznawania i poprawiania wtasnych bte-
dow jest dla mnie

Rozwijanie umiejetnosci wykorzystywania wiedzy i umiejetnosci
z wiasnego jezyka podczas uczenia sie jezyka polskiego jest dla mnie
Uczenie sie dokonywania samooceny wtasnych umiejetnosci jezyko-
wych jest dla mnie

W jakich sytuacjach zamierza Pani/zamierza Pan uzywac¢ jezyka pol-
skiego w przysztosci?

4 Przy pytaniach 11-23 respondenci zaznaczali na pieciostopniowej skali, jak istotne sg dla
nich podane cele uczenia sie jezyka polskiego (1 — niewazne, 5 — bardzo wazne).
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PYTANIA DOTYCZACE STOSOWANYCH MATERIALtOW DYDAKTYCZNYCH
25. Czy podreczniki i materiaty wykorzystywane na zajeciach spetniajg
Pani/Pana oczekiwania?
26. Co sie Pani/Panu podoba w podrecznikach i materiatach wykorzysty-
wanych na zajeciach?
27. Co sie Pani/Panu nie podoba w podrecznikach i materiatach wykorzy-
stywanych na zajeciach?

PYTANIA ODNOSZACE SIE DO TRESCI REALIZOWANYCH NA PRAKTYCZNEJ NA-
UCE JEZYKA
28. Przedmiot Praktyczna nauka jezyka®
29. Co sie Pani/Panu podoba na zajeciach Praktycznej nauki jezyka?
30. Co sie Pani/Panu nie podoba na zajeciach Praktycznej nauki jezyka?
31. Jakie ma Pani/Pan sugestie dotyczgce programu nauczania Praktycz-
nej nauki jezyka? Co by Pani zmienita/Pan zmienit?

PYTANIA ODNOSZACE SIE DO PROGRAMU STUDIOW

32. Kierunek Studia polskie dla cudzoziemcow

33. Ktére przedmioty najbardziej sie Pani/Panu podobajg? Dlaczego?

34. Ktére przedmioty, z Pani/Pana perspektywy, sg najmniej przydatne?
Dlaczego?

35. Jakie ma Pani/Pan sugestie dotyczgce programu Studiow polskich dla
cudzoziemcow? Co by Pani zmienita/Pan zmienit? Jakie przedmioty
powinny znalez¢ sie w programie studiow?

Ponizej przedstawiam graficzng prezentacje wybranych wynikéw bada-
nia ankietowego, ktére zostang pokrétce omdéwione pod tabelami.
Tabela 1. Graficzna prezentacja danych dotyczacych celow uczenia sie

11. Uczenie sie gramatyki jest dla mnie

21 odpowiedzi

14

1 2 3 4 H]

° Pytania 28 i 32 to jednostki zamkniete, w ktérych respondenci zaznaczali, czy przedmiot badz
kierunek: spetfnia ich oczekiwania, czesciowo spetnia ich oczekiwania, nie spetnia ich oczeki-
wan.
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12. Uczenie sie stownictwa jest dla mnie

21 odpowiedzi

20
18
10
g
0 (0% 0 (0% 0 (0%
5 | | |
1 2 3 4

13. Uczenie sie zasad pisowni i interpunkcji jest dla mnie

21 odpowiedzi

15
10
5
0(0%) 0(0%)
0 | |
1 3

15. Uczenie sie zasad wymowy i intanacji jest dla mnie

21 odpowiedzi

15
10
5
0 (0%) 0{0%)
0 | |
1 2 k] 4 5

16. Rozwijanie umigjetnodci rozumienia tekstdw mdawianych jest dla mnie

21 odpowiedzi

15
10
g
0 (0% 00%;)
i | |
1 2
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17. Rozwijanie umiejetnosci rozumienia tekstdw pisanych jest dla mnie

21 odpowiedzi

10,0
75
50
25
0 (0%) 0 {0%) =
0,0 '
1 2 k]

18. Rozwijanie umiejetnogci mawienia jest dla mnie

21 odpowiedzi

20
15
10
5
0 (0%) 0 (0%) 0{0%)
. | \ |
1 2 3

19. Rozwijanie umigjetnadci komunikowania sie z innymi jest dla mnie

21 odpaowiedzi

20
15
10
5
0(0%) 0(0%)
. | |
1 2

20. Rozwijanie umiejetnogci pisania jest dla mnig

21 odpowiedzi

20
15
10
5
0(0%) 0 (0%) 0(0%)
. | | |
1 2 3
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21. Uczenie sie radzenia sohie w sytuacjach nigpetnega rozumienia jest dla mnie

21 odpowiedzi

1i:
10
g
0 (0% 0 0% 0 (0%
. | | |
1 2 3

22. Rozwijanie umiejetnaosci rozpoznawania i poprawiania wtasnych bleddw jest dla
mnie

21 odpowiedzi

20
15
10
5
0 {0%) 0 (0%) 0(0%)
. | | |
1 2 3

23. Rozwijanie umiegjetnodci wykorzystywania wiedzy i umigjetnodci z wlasnego
jezyka podczas uczenia sie polskiega jest dla mnie

21 odpowiedzi
10,0

74

a0

248

0 (0%}
0,0
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24, Uczenie sie dokanywania samooceny wilasnych umigjetnosci jezykowych jest dla
mnie

21 odpowiedzi

10,0
75
5,0
25
0 {0%) 0 (0%)
0,0
1 2 3 4 5

23. W jakich sytuacjach zamierza Panif zamierza Pan uzywac jezyka palskiega w
przysziodci?

21 odpowiedzi

na studiach w Palsce 20 (95 2%)
na studiach poza Polska
w pracy w Polsce 18 (85,7%)

we pracy poza Polska
wi Tycil prgweatiym, rodzinnym
w ZYCiU prywatnym, rodzinnym...

W Srodowisku, Z pravjaciotmi

0 ] 10 14 20

Zrédto: opracowanie wlasne.

Tabela 2. Ktére przedmioty najbardziej sie Pani/Panu podobajg? Wybrane odpo-
wiedzi studentéw (zrédto: opracowanie wtasne)

Pytanie Wybrane odpowiedzi*
Ktére przedmioty naj- | 1. Praktyczna nauka jezyka polskiego, bo moge otrzymac wiedzy
bardziej sie Pani/Panu z gramatyki, stownictwa. Trening fonetyczny — bo wymowa
podobaja? Dlaczego? jest bardzo wazing. Dzieje Polski i Polakow w perspektywie

etniczno-kulturowej — bo otrzymatam poczqtkowe zupelnie
nowe wiedzy o Polsce co byto bardzo waznym na pocigtku stu-
diow. Podroz po Polsce — bo mam teraz wiedze o wojewodz-
twach Polski, o réznych ciekawych miejscach;

2. Wspétczesna polska i rok polski poniewaz sq ciekawe, duzo roz-
mawiamy, dyskutujemy i dowiadujemy sie duzo przydatnej in-
formacji o Polsce i polakach;

W odpowiedziach studentdéw pojawiajg sie btedy jezykowe. Nie zostaty one poprawione, by
zachowac autentycznos$¢ wypowiedzi oséb objetych badaniem.
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cd. tabeli 2
Pytanie Wybrane odpowiedzi
Ktére przedmioty naj- | 3. Wszystkie, poniewaz wszystko dla mnie nowe i dowiaduje sie
bardziej sie Pani/Panu wiele nowych informacji. Wszystko co potrzebuje dla Zycia
podobaja? Dlaczego? w tym kraju albo relacji miedzy mng, a mieszkarncami Polski,

ktore stali dla mnie naprawde przyjaciétmi za ten okres czasu.

Tabela 3. Ktére przedmioty, z Pani/Pana perspektywy, s najmniej przydatne? Wy-
brane odpowiedzi studentéw

Pytanie Wybrane odpowiedzi
Ktére przedmioty, 1. Te, ktore nie dotyczq jezyka.;
z Pani/Pana perspek- 2. Wszystkie przedmioty sq wazne! Najmniej przydatne Rok polski
tywy, s najmniej i Literatura polska. Te przedmioty bardzo ciekawi, i one powinny
przydatne? Dlaczego? by¢ w programie studiow, ale te wiedzy mogq byc¢ mniej stoso-
wane w praktyce w poréwnianiu z gramatykq.

Zrédto: opracowanie wlasne.

Podsumowujgc wyniki ankiety, nalezy podkresli¢, ze potrzeby jezykowe
badanej grupy majg charakter praktyczny, a ich cele i priorytety dotyczace
uczenia sie jezyka polskiego sg zwigzane przede wszystkim z checig podjecia
dalszych studiéw i pracy w naszym kraju. Wiekszos¢ respondentéw dekla-
ruje, ze wigze swojg przysztosé z Polska (zob. Tabela 1, pytanie 25), a zatem
nastawienie na poznanie jezyka codziennej komunikacji Polakdw stanowi
naturalng potrzebe ankietowanych. Preferencja przedmiotéw jezykowych
oraz takich, ktére dostarczajg wiedzy niezbednej do zycia w Polsce oraz na-
wigzywania kontaktéw z Polakami, réwniez wynika z plandw na przysztosé
badanej grupy, ktéra niekoniecznie widzi swojg dalszg droge edukacyjng i za-
wodowag zwigzang z ksztatceniem polonistycznym, literaturoznawczym badz
jezykoznawczym (zob. Tabela 2 i 3). Na podstawie danych zgromadzonych
dzieki technice ankiety mozna postawi¢ wniosek, ze uczgcy sie podjeli SPC
przede wszystkim po to, by jak najefektywniej nauczy¢ sie postugiwania pol-
szczyzng w zyciu codziennym, o czym $wiadczy uznawanie niemal wszystkich
celéw uczenia sie jezyka za bardzo wazne lub wazne (zob. Tabela 1, pytania
11-24).

4.2. Wyniki wywiadow fokusowych
Ze wzgledu na to, ze wyniki ankiety daty bardzo ogdlne wyobrazenie na te-

mat celéw i priorytetéw uczacych sie, postanowitam wykorzysta¢ technike
grupowych wywiadéw fokusowych. Ich nadrzednym celem stato sie pogte-
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bienie kwestii, ktére w poprzednim badaniu nie zostaty uwypuklone w spo-
s6b uprawniajacy do stawiania wnioskéw, a co za tym idzie, wprowadzania
ewentualnych zmian w programie Praktycznej nauki jezyka. Zdecydowatam
sie na przeprowadzenie wywiadow czesciowo kierowanych skoncentrowa-
nych na problemie, dlatego nie opracowywatam kwestionariusza. Przebieg
rozmow byt efektem nakierowywania toku wypowiedzi respondentéw w taki
sposob, abym mogta otrzymac odpowiedzi na nastepujace pytania badawcze:

— Jaki jest wptyw jezyka pierwszego (ukrainskiego badz rosyjskiego)

na uczenie sie docelowego (polskiego)?

— Jakie sg potrzeby jezykowe badanej grupy?

— Jakie zmiany sugerujg na Praktycznej nauce jezyka?

Chciatam skoncentrowaé uwage uczacych sie na wiodgcy przedmiot
jezykowy, poniewaz uznatam, ze modyfikacje w obrebie tych zaje¢ moga
przyczynic sie do skuteczniejszego odpowiadania na specyficzne potrzeby ba-
danej grupy. Ponizej zamieszczam tabele zawierajgce fragmenty wypowiedzi
uczacych sie, ktére pomogty mi w postawieniu wnioskéw i implikacji dydak-
tycznych dla Praktycznej nauki jezyka na kierunku SPC.

Tabela 4. Wptyw J1 na uczenie sie JD. Wybrane odpowiedzi studentéw

1. Wszystko sie kojarzy ze stowami i zawsze ty mozesz zrozumiec, wciqz cos z tym
ukrainskim albo rosyjskim robisz. Ale to tez dopomaga, dlatego ze duzo stéw, ma,
majq jakies, no, takie, sens podobny albo brzmiq podobnie i to latwiej, latwiej
uczyc sie polskiego.

2. ...polski i ukrainski sq podobne, to jest taki fakt, ale w tym czasie jest bardzo taka
kalka z jezyka ukrainskiego i polskiego i od czasu do czasu wynikajq sie zupetnie
inne stowa. Mysle, ze tak bedzie po ukrairisku i wtedy bedzie tak po polsku, a po-
tem okazuje sie, ze po polsku takiego stowa po prostu nie istnieje...

3. ...potrzebujemy wyeliminowac jakby takie zwroty podobne do jezyka ojczystego
i uczy¢ sie bardziej polskich, bardziej takich porzgdnych dla polskiego zwrotow to
ciezko, jest ciezko czasami, poniewaz miesza sie w gfowie, czy to jest polski, czy
to jest ukrainski.

Zrédto: opracowanie wiasne.

We fragmentach rozméw dotyczgcych oddziatywania jezyka ojczystego
na nauke docelowego respondenci zwracali uwage zaréwno na pozytywne,
jak i negatywne aspekty bliskosci ukrainskiego badz rosyjskiego i polszczy-
zny. Z jednej strony uwazajg, ze pokrewienstwo systemow jezykowych sprzy-
ja rozumieniu, a co za tym idzie, szybszemu przyswajaniu polskiego; z drugiej
jednak, podkreslajg zagrozenia wynikajgce z pozornych podobienstw lek-
sykalnych i gramatycznych, ktére prowadzg do powstawania interferencji
w trakcie produkcji jezykowej.
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Tabela 5. Potrzeby jezykowe badanej grupy. Wybrane odpowiedzi studentow

1. ...mowimy, ale wiem, ze wszyscy mowimy z jakims takim akcentem, dlatego, ze
idziesz w sklep i no, czesto taka sytuacja, ze ktos odpowiada po ukrairisku.

2. Zwykle wszystko juz rozumiem, co czytam czy stucham, ale trudno mi jest powie-
dzie¢ to tak ja chce to wyrazic.

3. ...jeszcze mnie bardzo przerazifo, kiedy Pani powiedziata, ze cos tam jakis profe-
sor zrobit jakies badanie, ze wiekszosc¢ ukrainskich studentéow po prostu ttumaczq
dostownie ukrairiskie konstrukcje na jezyk polski i to w ogéle nie jest poprawnie, to
mnie bardzo jakos, jak to powiedziec, przestrasza. (por. 1zdebska-Dtugosz, 2022: 45)

4, Zwracam uwage tylko wtedy, kiedy Pani opowiada, ze wszyscy popetniamy ten sam
bted i wtedy ja przez jakis tam wstyd czy cos takiego, moze zwrdce na to uwage.

Zrédto: opracowanie wlasne.

Kiedy nakierowatam uczgcych sie na nazwanie ich potrzeb jezyko-
wych, zgodnie podkreslali, ze dostrzegajg swoje niedociggniecia w wymowie
oraz poprawnosci produkcji jezykowej, przy jednoczesnym braku proble-
mow w zakresie dziatan receptywnych. Niemniej jednak podczas rozmowy
okazato sie, ze uczacy sie nie majg rozbudowanej Swiadomosci co do jakosci
ich wypowiedzi. Studenci przyznali, ze nie zdajg sobie sprawy, ze kiedy mo-
wig lub piszg, ich teksty charakteryzujg liczne przejawy transferu negatywne-
go. Z wywiadu wynika, ze respondenci nie podejmujg autorefleksji na temat
popetnianych przez siebie btedéw lub zastanawiajg sie nad nimi tylko wtedy,
gdy nauczyciele w sposdb bezposredni zwracajg im uwage na niefortunne
zwroty w ich wypowiedziach.

Tabela 6. Sugerowane zmiany na Praktycznej nauce jezyka. Wybrane odpowiedzi
studentow

Kiedy robisz duzo ¢éwiczen, to zapamietywasz bardziej jako$ tak latwiej.

Na przyktad jakie sq podobieristwa i jakie sq réznice.

3. Mozemy wyeliminowac swoje wtasne bfedy, tylko piszqc jakies teksty i uzywajgc
te w kontekscie. Mozna prosto juz uzyc¢ i zobaczyc¢ swoje btedy, poniewaz juz na
takich ¢wiczeniach mechanicznych wiedza nie sprawdza sie.

4. | Ja bardzo podobaty sie zajecia, kiedy my napisaty, napisatysmy jakqs prace i péZniej
pani B. wypisata wszystkie te zdania btedne i pézniej wszyscy razem poprawiali-
Smy te btedy. To byto skuteczne.

5. Problem jest w tym, ze rozumiemy, ale nie wiemy tych stéw, nie mozemy ich uzy-
wac. No, rozumiesz, ale kiedy ty mowisz no cos tam sam juz umiesz, ty uzywasz
tych stow, jakie dla Ciebie zwykte.

Chciatabym, zeby byt stownik stéw, ktére sq naszymi wrogami, fatszywi przyjaciele.

| jeszcze mamy znac wiecej stow takich jezyka potocznego. Tu w ogdle my ich nie
wykorzystamy.

Zrédto: opracowanie wlasne.
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Uczacy sie mieli sporo sugestii dotyczacych wiodgcego przedmiotu
jezykowego. Uwagi te sg bardzo istotne z perspektywy nauczania jezyka
obcego w grupie homogenicznej. Respondenci zwracali uwage na potrzebe
potozenia wiekszego nacisku na rozwigzywanie ¢wiczen gramatycznych, przy
jednoczesnej koniecznosci zmian rodzaju wykorzystywanych technik naucza-
nia. Przede wszystkim chcieliby, aby na zajeciach akcentowano podobienstwa
i roznice miedzy jezykiem ukraifnskim/rosyjskim a polskim. Ponadto podkre-
$lali, ze poza licznymi ¢wiczeniami ukierunkowanymi na automatyzacje, ocze-
kiwaliby wiecej szans na tworzenie swobodnych wypowiedzi pisemnych i ust-
nych wymagajacych uzycia danych struktur gramatycznych. Zaznaczali takze,
ze szczegdtowa analiza bteddw jest potrzebna, by uswiadamia¢ im, na jakie
problemy w zakresie poprawnosci jezykowej powinni zwracac¢ uwage.

Respondenci podzielili sie takze pewnymi sugestiami dotyczgcymi
nauczania stownictwa. Otdz, sg oni Swiadomi, ze nie majg trudnosci z rozu-
mieniem nowych stéw, jednak nie potrafig uzywac ich we wtasciwych kon-
tekstach. Poza tym chcieliby, aby nauczyciele uczulali ich na tzw. fatszy-
wych przyjaciot, czyli stowa, ktére pojawiajg sie w wypowiedziach uczacych
sie, zaktécajac komunikacje. Oczekiwaliby takze poznawania stownictwa
charakterystycznego dla jezyka potocznego, co jest zgodne z celami i priory-
tetami, dla ktérych podjeli nauke. Powyzsze sugestie majg bardzo praktyczny
charakter i stanowig cenne wskazéwki do planowania zmian w obrebie tresci
nauczania.

Podsumowujgc powyisze spostrzezenia, nalezy przyznaé, ze opinie
studentéw dotyczace ich priorytetow jezykowych sg zgodne z ustaleniami
metodyki nauczania jezyka polskiego jako obcego w grupach wschodniosto-
wianskich (zob. Dabrowska i in., 2010; Krawczuk, 2013; lzdebska-Dtugosz,
2021a; lzdebska-Dtugosz, 2022; Saturno, Gebal, 2022). Nastawienie na roz-
wijanie kompetencji komunikacyjnych w celu sprawnego funkcjonowania
w polskiej rzeczywistosci jezykowej stanowi naturalng potrzebe oséb, ktére
wigzg swojg przysztos¢ edukacyjng i zawodowg z naszym krajem. W tym sen-
sie przeprowadzone badania nie wnoszg istotnego novum. Niemniej dzieki
ankiecie i wywiadom studenci zacheceni zostali do podjecia refleksji na te-
mat procesu uczenia sie polszczyzny, co stanowi wazng korzys¢ dydaktyczna.
Ten aspekt otwiera dalsze perspektywy badawcze. Mianowicie, warto zasta-
nowi¢ sie nad zaplanowaniem i wdrozeniem takich dziatan dydaktycznych,
ktére w ramach Praktycznej nauki jezyka dawatyby szanse na poszerzanie
Swiadomosci jezykowej uczgcych sie.
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5. Wnioski i implikacje dydaktyczne w swietle metodyki nauczania
jezyka polskiego jako obcego

Pierwsze spostrzezenie nasuwajgce sie po przeanalizowaniu nagran roz-
mow, to potrzeba uwzglednienia zjawiska interkomprehensji pomiedzy
jezykami pokrewnymi. Sprzyja ono szybkiemu rozwijaniu dziatan recep-
tywnych od samego poczatku nauki. Jednoczesnie oznacza, ze produkcja,
interakcja i mediacja stanowig wieksze wyzwania dla tej grupy odbiorcéow,
a zatem nalezy potozy¢ szczegdlny nacisk na te dziatania jezykowe. Kolejna
kwestia dotyczy koniecznosci rozbudzania swiadomosci, ze jezyk pierwszy
wptywa na proces nauczania/uczenia sie jezyka docelowego. Uczacy sie
zauwazajg te prawidtowos¢, jednak wydaje sie, ze pogtebione rozumienie
mechanizmu transferu negatywnego i wynikajgcych zen interferencji leksy-
kalnych i gramatycznych wspomagatoby rozumienie ich wtasnych mocnych
i stabych stron oraz przyczyn, dla ktérych czesciej popetniajg dane typy bte-
déw. Respondenci, zwracajgc uwage na chec rozwijania kompetencji gra-
matycznej, akcentowali, ze oczekiwaliby innych technik nauczania, najle-
piej takich, ktére bazujg na kontrascie jezykowym. Podejscie kontrastywne
w nauczaniu Ukraincéw moze by¢ realizowane poprzez réznorodne techniki
np. dryle gramatyczne oraz ¢wiczenia, ktérych nadrzednym celem jest po-
dejmowanie autorefleksji dotyczgcej podobienstw i réznic jezykowych (zob.
m.in. Dabrowska i in., 2010; Krawczuk, 2013; lzdebska-Dtugosz, 2021a,
Izdebska-Dtugosz, 2022).

Na rynku wydawniczym pojawia sie coraz wiecej publikacji ukierunko-
wanych na specyficzne potrzeby oséb ukrainsko — badz rosyjskojezycznych®
(zob. m.in. Kowalewska, Kowalewski, 2008/2010; Kowalewska, 2014; Izdeb-
ska-Dtugosz, 2017; Kowalewski, 2019; Izdebska-Dtugosz, 2021b). Wydaje sie,
ze uwzglednienie ich w pracy ze studentami zza wschodniej granicy na Prak-
tycznej nauce jezyka jest uzasadnione i przyniostoby wiele korzysci dydak-
tycznych.

6. Podsumowanie

Ankieta oraz wywiad fokusowy stanowig techniki badawcze, ktére nadajg sie
do sondowania opinii. Nalezy jednak mie¢ na uwadze, ze w ich wyniku moz-

6 Zatozenia podejscia kontrastywnego w nauczaniu Ukraincdw oraz propozycje konkretnych
rozwigzan dydaktycznych z uwzglednieniem opisdw przyktadowych lekcji mozna znaleié
m.in. w publikacjach: Btedy gramatyczne w polszczyznie studentéw ukrairiskojezycznych (lz-
debska-Dtugosz, 2021a) oraz O kontrastywnym nauczaniu polskiej gramatyki w grupach
wschodniostowiariskich na materiale wybranych podrecznikow (lzdebska-Dtugosz, 2022).
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na zgromadzi¢ dane dotyczace deklaracji respondentdw, a nie faktow. Oczy-
wiscie indywidualne odczucia studentéw s3 istotne z perspektywy ewentu-
alnych zmian, uznaje jednak, ze aby odpowiednio zaplanowac¢ modyfikacje
celéw, efektow i tresci nauczania na Praktycznej nauce jezyka, warto prze-
prowadzi¢ kolejne badanie np. z wykorzystaniem obserwacji uczestniczacej
lub testu, co zapewnitoby wiekszg rzetelnos¢ dzieki zastosowaniu strategii
triangulacji (zob. Pilch, Bauman, 2001; tobocki, 2003; Wilczynska, Michon-
ska-Stadnik, 2010). Wyniki dotychczasowych badan nawet przy ich ogranicze-
niach stanowig zbidr istotnych danych, a czes¢ sugestii zostanie wdrozonych
w kolejnym roku akademickim. Majac na uwadze state poprawianie jakosci
ksztatcenia na SPC, zespot prowadzacych zajecia bedzie podejmowat dalsze
dziatania badawcze, ktére w przysztosci wptyng na modyfikacje programu
Praktycznej nauki jezyka.
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O ewolucji wyobrazen i praktyki w zakresie
prowadzenia dzienniczka uczqgcego sie.
Refleksje nad wynikami badania wtasnego

About the evolution of form and practice in language learner
diaries. Reflections on research

Among the foreign language learning strategies classified by R. Oxford
(1990) as indirect are affective strategies, to which the researcher as-
signs an important role in regulating the process of acquiring know-
ledge and skills. One of the basic tools used for this purpose is a diary,
which helps a learner identify their feelings, attitudes and motivations
related to language learning. It can be kept both in the form of indi-
vidual notes on paper or through electronic entries on a group forum,
including interactive exchange of reflections. The change in the for-
mula makes it not only a personal record, but also a testimony of vari-
ous cognitive experiences that we share with others. The aim of the
article is to present the changes taking place in the chosen form of the
diary, which becomes not only a place for reflection, but also for the
exchange of learning experiences, including metacognitive and social
strategies. The research conducted in the period from the academic
year 2018/19 to 2022/2023 covered five classes of first-year students
of French Philology at the University of Wroctaw and was aimed at
examining preferences in relation to an open or closed form of keep-
ing a diary of the learning strategies used. During the longitudinal
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research, statements from learners were collected (207 question-
naires), which pointed out the advantages and disadvantages of both
forms of diary and commented on the usefulness of the tool in reflec-
tion on learning strategies used in practice.

Keywords: learner diaries, language learning strategies, indirect strate-
gies, longitudinal research

Stowa kluczowe: dzienniczki uczacych sie, strategie uczenia sie jezy-
koéw obcych, strategie posrednie, badanie podtuzne

1. Uwagi wstepne

Swiadome uczenie sie ukierunkowanie na nabywanie wiedzy i umiejetnosci
jest jednym z celdw, jakie stawia przed sobg wspdtczesna dydaktyka zaréwno
w odniesieniu do ksztatcenia formalnego, pozaformalnego, jak i nieformal-
nego (zob. Grabowska, Wiater, 2023). Wsréd czynnikdéw majacych najistot-
niejszy wptyw na przebieg tego procesu odnalez¢ mozna zaréwno te zwigza-
ne z funkcjami poznawczymi, jak i afektywnymi ucznia. O jego powodzeniu
W znaczacy sposéb decydujg cechy indywidualne i wykorzystywane strategie
uczenia sie, definiowane jako ,konkretne dziatania, zachowania, kroki lub
techniki uzywane przez ucznidow — czesto Swiadomie — w celu zwiekszenia
postepdw w przyswajaniu, przechowywaniu, przywotywaniu i uzywaniu dru-
giego jezyka (L2)” (Oxford, 1993: 175, za: Newby i in., 2007: 78).

WSsréd narzedzi przyczyniajacych sie posrednio do nabywania kom-
petencji komunikacyjnej i regulujgcych poziom ‘temperatury emocjonal-
nej’ zwigzanej z uczeniem wymieniany jest dzienniczek ucznia. Nerlic-
ki (2009: 152) definiuje go jako ,tekst o charakterze osobistym, w ktérym
autor zapisuje doswiadczenia zwigzane z wtasng osobg, jak i wydarzeniami
otaczajgcego Swiata”. Istotnym elementem, ktérego brak w tej definicji, jest
pewna regularno$¢ pismiennicza. Termin wywodzi sie bowiem z facifskiego
wyrazu diarium wskazujgcego na zapis codzienny. Oczywiscie formuta z dnia
na dzien jest czysto umowna, a istota opiera sie na ukfadzie chronologicznym
notatek, ktére pokazujg zaistniate wydarzenia i pozwalajg na ich utozenie
w kolejnosci jedno po drugim, tworzac catosé. Chodzi tu o zabieg czysto for-
malny, pozwalajacy na oznaczenie momentdéw, w ktérych autor przypomina
sobie wydarzenia z przesztosci.

Diarysta pisze o tym, co jest dla niego istotne w momencie sporzadzania zapi-
su, stgd wielka rola daty, ktdra nie tylko wskazuje moment pisania, ale takze
ukonkretnia te terazniejszosc¢, czyni jg w petni wymierna. Przejscie od daty do
daty jest przejsciem od jednego teraz do drugiego (Gtowinski, 1973: 89).
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Pisanie dziennika jest zatem procesem ciggtym, skupiajgcym sie
na terazniejszosci i bez wizji skoriczonej catosci. Obecny w nim autor pet-
ni funkcje centrum obserwacji skierowanej na biezgce notowanie i analizo-
wanie wiasnych uczuc i przezy¢, przy czym ttem dla jego refleksji jest Swiat
zewnetrzny. Dziennik, jak stusznie zauwaza Podolska (1990: 215), posiada
kompozycje otwartg (amorficzng), co pozwala realizowa¢ go wedtug wita-
snej koncepcji.

Uzupetniona o te wazine elementy definicja dzienniczka brzmiaty-
by zatem nastepujgco: tekst o charakterze osobistym, pisany regularnie
w uktadzie chronologicznym, w ktérym autor notuje doswiadczenia zwigza-
ne z wtasng osobgq, jak i wydarzeniami otaczajgcego go swiata. Czasownik
notowac wybrany tu zostat nieprzypadkowo z uwagi na jego wartosc se-
mantyczng zwigzang z zapisywaniem czego$ dla pamieci, rejestrowaniem,
stwierdzaniem istniejgcego stanu rzeczy (zob. Stownik Jezyka Polskiego
PWN). Celowo zostato natomiast pominiete pojecie refleksji. Pomimo tego,
ze gtebsze zastanowienie powinno towarzyszy¢ pisaniu dzienniczka, to jak
pokazuje praktyka, nie zawsze ma miejsce, a autorzy ograniczajg sie nie-
kiedy do opisu wykonywanych czynnosci. Wreszcie zastosowany w tekscie
uktad chronologiczny odpowiada nastepstwu dat zapisu, a nie porzadkowi
opisywanych wydarzen.

Dzienniczek stuzy komunikowaniu, ma wiec zaréwno nadawce, jak
i odbiorce, z tym, ze zapis moze by¢ przeznaczony wytgcznie dla notujgcego
i on sam staje sie tym samym nadawcg i odbiorcg jednoczesnie. Moze tez
stanowi¢ przekaz dla konkretnego odbiorcy lub grupy odbiorcéw, przybiera-
jac niekiedy forme publiczng (por. blog). Rozumiany jako srodek dydaktyczny
stawia sobie za cel zwiekszenie efektywnosci proceséw uczenia sie w sposéb
badz bezposredni, tj. wptywajgc na autonomizacje procesu uczenia sie po-
przez refleksje ucznia nad stosowanymi przez niego praktykami, badz posred-
ni — dostarczajgc informacji nauczycielowi o sposobach pracy ucznia. Jeszcze
inng role odgrywad bedzie on dla badacza, dla ktérego moze stac sie narze-
dziem zbierania danych empirycznych w trakcie glottodydaktycznych badan
jakosciowych. Dzienniczek i jego funkcja stanowity juz przedmiot rozwazan
naukowych?. W niniejszym artykule chcielibysmy natomiast przedstawié jego
ewoluowanie na podstawie badania podtuznego, w ktdrym przeanalizowane
zostaty zmiany zachodzgce w formie jego prowadzenia.

1 Zob. Wiater 2024, w ktérym autor opisuje dzienniczek ucznia jako jedno z narzedzi stuzgcych
rozwijaniu strategii uczenia sie.
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2. Geneza dziennika jako formy wypowiedzi

Dziennik to wypowiedz o charakterze autobiograficznym prowadzona jako sys-
tematyczny zapis refleksji autora; siega on swa genezg starozytnosci. Za prekur-
sora gatunku mozna uzna¢ Rozmyslania Marka Aureliusza, w ktérych prowadzi
on dialog z samym sobg o sprawach najwazniejszych takich jak dobro, szcze-
Scie czy tez poszukiwanie sensu zycia. Takze w literaturze japonskiej drugiej po-
towy | tysigclecia i poczatku Il pojawiajg sie teksty pisane epicko-dokumentalne
redagowane w formie lirycznych dziennikdw lub pamietnikow i nazywane nikki
bungaku (jap. BEEX ) dajace $wiadectwo istnienia wyrafinowanej kultury
materialnej i intelektualnej Japonii (topatynska, 1950: 253).

W okresie Sredniowiecza i renesansu duchowni, kupcy, uczeni spi-
sywali réznorodne diariusze, pamietniki, kroniki oraz robili zapiski, ktérych
celem byto nie tylko utrwalenie zachodzgcych zmian dotyczacych ich zycia
osobistego, lecz takze otaczajgcego Swiata, sytuacji politycznej i spotecz-
nej. Za pierwotng wersje pdzniejszego dziennika osobistego mozna uznac
tablettes, czyli ,,rodzaj dziennika, z naciskiem potozonym na strone introspek-
cyjng, z wyrazng tendencjg do uogodlnienia swojego doswiadczenia, ujecia go
w forme twierdzenia ogdlnego o cztowieku” (topatyniska, 1950: 262). Z cza-
sem w tekstach stopniowo pojawiaty sie proby wyrazenia uczué, stanéw we-
wnetrznych, refleksje o naturze ludzkiej, a obiektem obserwacji stawat sie
sam autor (Podolska, 1990: 199).

Wraz ze zmiang stylu zycia i nowymi tendencjami filozoficznymi cha-
rakteryzujgcymi wiek XVIII rozpowszechnita sie mato znana do tej pory forma
dziennika intymnego, zawierajgcego w sobie notatki z podrdzy, wyznania, zwie-
rzenia. Dzieki obserwacji wiasnej osobowosci ,,0swiecony” autor miat poznac
prawde o sobie. Prekursorami tej formy byli Jan Jakub Rousseau, Laurence
Sterne, Johann Wolfgang Goethe, Charles Nodier czy tez Johann Kasper Lava-
ter. W pierwszej potowie XIX w. modne stato sie pisanie dziennikéw intym-
nych, nieprzeznaczonych do druku, a zapiski traktowane byty jako forma tera-
pii, srodek pozwalajacy na wyzwolenie sie od wtasnych obsesji i samotnosci
(Podolska, 1990: 199-200). Notatki te publikowane po smierci ich autoréow sta-
waly sie inspiracjg dla przysztych pokolen i weszty do kanonu piSmiennictwa,
ujawniajgc intymne przezycia, poufne zdarzenia, tajemnice i portrety piszgcych.
Dziennik intymny byt szczegdlnie popularny we Francji, a do klasyki przeszli Ma-
ine de Biran, Maurice de Guérin, Benjamin Constant, Eugene Delacroix, Alfred
de Vigny, czy Henri Frederic Amiel. Z czasem zapiski zaczety przybiera¢ postac
upodabniajaca je do utworu literackiego, a autorzy redagowali je Swiadomie,
wiedzac, ze zostang kiedyS opublikowane. Pojawiaty sie w nich komentarze
do wspdtczesnych zjawisk artystycznych, literackich czy tez filmowych, a takze
opis codziennosci oraz proby objecia jej refleksjg o charakterze ogdlnym.
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Dziennik stat sie niezwykle wazing formga literackg schytku XIX w.,
a szczytowy okres jego popularnosci przypadt na wiek XX kiedy to tworzyli
Wirginia Woolf, Rainer Maria Rilke, Franz Kafka, Georges Bernanos, Tomasz
Mann, Jean Cocteau, Antoine de Saint-Exupéry, Albert Camus, Cesare Pave-
se, Max Frisch, Gabriel Marcel (Podolska, 1990: 201), a na gruncie polskim
$w. Faustyna Kowalska, Zofia Natkowska, Witold Gombrowicz, Jézef Czapski,
Gustaw Herling-Grudzinski, Janusz Korczak, Leopold Tyrmand, Stawomir Mro-
zek, Stefan Wyszynski i inni.

3. Forma i kompozycja dzienniczka

Jak juz wczesniej powiedziano, dzienniczek moze posiada¢ charakter zaréw-
no prywatny, jak i publiczny. Specyfikg jego jest to, ze notatki prowadzone
sg na biezgco, regularnie, w sposéb chronologiczny (wzgledem dat wpiséw,
a niekoniecznie opisywanych wydarzen), co pozwala niejednokrotnie na za-
obserwowanie rozwoju procesu refleksji piszgcego. Brak ustalonego z goéry
planu kompozycji sprawia, ze dziennik cechuje wolnos¢ i swoboda wypo-
wiedzi, otwartos¢ formy, spontanicznos¢, z jakg autor dokonuje wpiséw. Te
ostatnie nie zawsze sg zaplanowane i skrupulatnie przemyslane. Jezyk jest
zwykle potoczny, niekiedy emocjonalny, informujacy, oceniajgcy i wartosciu-
jacy. Tres¢ sprowadza sie zazwyczaj do refleksji na temat wtasnej osoby (co
robie? po co to robie?), rozmyslan o sprawach otaczajgcego nas Swiata, re-
trospekcji i introspekcji (tac. introspectio — wgladanie do wnetrza), dziatan,
ktére piszacy pragnie sam sobie uswiadomic. ,W dzienniku autor patrzy na
siebie ‘tu i teraz’, ocenia swoje zachowanie i niemal ‘na zywo’ opisuje pewne
wydarzenia, notuje chwile” (Podolska, 1990: 207). Co istotne, za zapisanymi
stowami stoi nie tylko autor, ale przede wszystkim cztowiek, stad w catej roz-
ciggtosci odczuwa sie obecnosé piszgcego.

Dziennik prowadzony jest zwykle w formie papierowej, co ma zagwa-
rantowac jego intymnos¢, a styl prowadzenia go i zapisow — oddawa¢é cha-
rakter piszgcego. Notatkom towarzyszg niekiedy ilustracje, rysunki czy szki-
ce. Alternatywa do fizycznego zeszytu jest dziennik prowadzony w formie
elektronicznej, co okreslane jest obecnie mianem cyfrowego journalingu.
Za takim prowadzeniem dzienniczka przemawia przede wszystkim mozli-
wos$¢ natychmiastowego zapisania swoich przemyslen, obserwacji, uwag,
a takze, atrakcyjna forma wizualna i praktycznie nieograniczona przestrzen
do publikowania. Swoboda formy sprawia tez, ze mozemy umieszczaé
w nim zdjecia, odniesienia do innych stron internetowych, linki, itp. Nie-
watpliwg zaletg dzienniczka cyfrowego jest rowniez to, ze moze on miec
zarowno charakter prywatny, jak i publiczny. Z punktu widzenia analizy
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interakcji spotecznych, zwtaszcza ta ostatnia forma wydaje sie niezwykle
interesujaca; sktania do refleksji nad rownowagg miedzy niezaleznoscia
a wspotzaleznoscia, czy tez wielokierunkowym dialogiem. Nie bez znacze-
nia sg tu zasady netykiety wskazujgce na reguty zachowania sie wobec oso-
by, z ktérg komunikujemy sie. Pozbawienie uczestnika innych werbalnych
kanatdw przekazu (tzw. deprywacja sensoryczna), wymaga od piszgcego
umiejetnosci precyzyjnego formutowania mysli w asymetrycznym trybie
komunikacji. Publiczny charakter wpisow sprawia wiec, ze doswiadczenie
to staje sie wyzwaniem na poziomie zaréwno intelektualnym, emocjonal-
nym, jak i spotecznym.

4. Dzienniczki w badaniach glottodydaktycznych

Dzienniczek jako narzedzie stuzgce zaréwno uczgcym sie, nauczajgcym, jak
i badaczom weszto do uzycia na poczgtku lat 1980 (Cadet, 2007: 39). Z perspek-
tywy ucznia prowadzenie dzienniczka ma na celu pobudzenie i pogtebienie
refleksji przede wszystkim w odniesieniu do osobistych proceséw ksztatcenia.
Dziataniom tym odpowiadajg sklasyfikowane przez Oxford (1990) strategie
uczenia sie jezykéw obcych okreslane jako posrednie. Wsrdd nich, badaczka
przypisuje istotng role strategii afektywnej odpowiadajgcej za regulowanie
procesu przyswajania wiedzy i umiejetnosci. Jednym z podstawowych narze-
dzi wykorzystywanych ku temu jest witasnie dzienniczek, ktéry sprzyja iden-
tyfikowaniu wtasnych odczué, postaw i motywacji zwigzanych z uczeniem sie
jezyka. Zwerbalizowane w nim refleksje majg charakter subiektywny, gdyz
wynikajg z indywidualnej rekonstrukcji doswiadczen poznawczych uczacego
sie, tj. relacji oraz ocen powstajgcych w wyniku interakcji z otaczajgcym go
Srodowiskiem. Sg one zatem wypadkowa miedzy wtasnymi a zbiorowymi do-
Swiadczeniami ucznia (Nerlicki, 2009: 152).

Stopien refleksyjnosci piszgcego sprawia, ze zamieszczane tresci mo-
zemy umiesci¢ na trzech poziomach dociekliwosci. Najnizszy stopien wyko-
rzystuje narracje, a notatki majg charakter dokumentacyjny. Autor przedsta-
wia retrospektywnie wydarzenia, opisuje wtasne dziatania, zwigzane z nimi
emocje, nie dokonujgc gtebszej analizy przyczynowo-skutkowej. Rozwaza-
nia wyzszego rzedu odnoszg sie do ewaluacji wydarzen, ktéorym towarzyszy
ocena przyczynowo-skutkowa i poszukiwanie przyczyn powstawania proble-
mow. Analiza empiryczna tresci wypowiedzi pozwala na zrekonstruowanie
wieloptaszczyznowosci procesdow metapoznawczych piszgcego. Trzeci najwyz-
szy stopien refleksji bliski jest petnej autonomizacji uczacego sie, ktéry doko-
nuje analizy i optymalizacji dotychczasowych dziatan. Oznacza to, ze podje-
ta na wczesniejszym poziomie ocena poparta jest konkretnymi dziataniami
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usprawniajgcymi proces uczenia sie i komunikacji. Zapisy w dzienniczkach
wskazujg tym samym na dokonujace sie zmiany praktyk uczeniowych, zacho-
wan komunikacyjnych, strategii uczenia sie (Bartnizky, 2004: 8).

Dzienniczki uczacych sie powstajg czesto z inspiracji nauczyciela (zob.
Grabowska, Wiater, 2023), dostarczajagc mu informacji o przebiegu procesu
ksztatcenia, indywidualnych potrzebach ucznia, napotykanych problemach
itp. Osobng kategorie stanowig te pisane przez nauczycieli, dla ktérych sg
narzedziem stuzgcym rozwijaniu refleksyjnosci pedagogicznej, zmierzajacej
ku zwiekszaniu skutecznosci procesu nauczania. Ich prowadzenie ma na celu
zmiane lub tez modyfikacje zachowan i praktyk dydaktycznych, co sprzyjacé
ma petniejszemu i bardziej efektywnemu wykonywaniu pracy (Derenowski,
2009: 22). Prowadzenie dzienniczka stwarza zatem mozliwos¢ analizy afek-
tywnych (pozytywnych i negatywnych) aspektéw bycia nauczycielem, wery-
fikowania przekonan dotyczacych nauczania i ewaluacji stosowanych prak-
tyk dydaktycznych (Gebhard, Oprandy, 1999: 79). Podobny charakter moze
przybraé¢ dzienniczek badacza, w ktérym opisuje on swoje wrazenia, idee,
emocje, uwagi, mysli, decyzje i osobiste refleksje. Duzg wage przywigzuje sie
w nim do introspekcji i analizy, refleksyjnosci, opisu i obserwacji. Gtéwnym
celem staje sie ,obiektywizacja subiektywnosci”, pozwalajgca na nabranie
pewnego dystansu do wydarzen i zaobserwowanych faktéw. Jak podkresla
Wiater (2016: 269), pozwala to zapamieta¢ zdarzenia, nawigza¢ dialog po-
miedzy danymi a badaczem, ktéry petni role zaréwno obserwatora, jak i ana-
lizujgcego, zapewniajgc przejrzystosc¢ procesu badawczego.

Dzienniczki mogg tez stuzy¢ badaczowi w analizie i interpretacji prze-
biegu procesu nauki jezyka obcego uczacych sie. Kwestig dyskusyjng pozo-
staje jednak wiarygodnos¢ danych dostarczanych w dzienniczkach. Z uwagi
na charakter otwarty narzedzi badawczych, w ktérych mamy do czynienia
z opiniami ucznidéw, trudno jest oceni¢ warto$¢ empiryczng wyrazonych
opinii. Czesto wiec podawana jest w watpliwos¢ miarodajnos¢ badan jako-
$ciowych z uwagi na nieustalong mozliwos¢ obiektywizacji i generalizacji da-
nych. Wilczyriska i Michonska-Stadnik (2010: 140) zalecajg, by metodologie
jakosciowg wykorzystywaé¢ w badaniu zjawisk nowych, stabo rozpoznanych
w literaturze przedmiotu i nastawionych na uchwycenie ich niepowtarzalnej
specyfiki. Badania etnograficzne oparte na informacjach uzyskanych z dzien-
niczkdw majg witasnie zazwyczaj charakter opisowy, obserwacyjny, eksplora-
cyjno-interpretacyjny, indywidualizujgcy; nie dazy sie w nich do pozyskania
jak najwiekszej proby w celu uogdlnienia wynikéw. Dane z powodzeniem
mogg by¢ jednak wykorzystane w procedurze triangulacji, pozwalajac obiek-
tywizowac badang rzeczywisto$¢ i nadawac badaniu walor pewnosci, prawo-
mocnosci i wiarygodnosci. Pozyskiwane dzieki wpisom w dzienniczkach in-
formacje sg tez czestym zrédtem wiedzy np. w badaniach w dziataniu (zob.
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Wiater, 2016), zapewniajgc zarowno trafnos¢ wewnetrzng, jak i zewnetrzng
procesu badawczego poprzez kontekstualizacje zebranych danych.

5. Analiza badan podtuznych dotyczacych formy prowadzenia
dzienniczka uczacego sie

Przeprowadzone badania od roku akademickiego 2018/19 do 2022/2023 ob-
jety piec rocznikow studentow | roku filologii francuskiej Instytutu Filologii
Romaniskiej Uniwersytetu Wroctawskiego w wieku okoto 19-20 lat i gtéwnie
ptci zenskiej (Tab. 1). Celem byto m.in. zbadanie preferencji w odniesieniu do
formy otwartej (publicznej) czy tez zamknietej (osobistej) prowadzenia dzien-
niczka stosowanych strategii uczenia sie. Studenci poszczegélnych lat byli zo-
bowigzani lub tez nie (zob. Tab. 2) do prowadzenia dzienniczka przez okres
minimum jednego miesigca w formie papierowej lub cyfrowej na platformie
e-edu. W obydwu przypadkach istotna byta regularnos¢ prowadzenia nota-
tek (minimum jedna w tygodniu), a forma zdalna oprdécz cotygodniowych
postéw publikowanych na forum?, wymagata takze skomentowania wpisu
innej osoby. Poruszane w kolejnych tygodniach zagadnienia byty proponowa-
ne przez nauczyciela, ale z uwagi na zindywidualizowany charakter formy pi-
$mienniczej dzienniczka, nie ingerowano w zamieszczane przez autoréw tre-
$ci, ktére obejmowaty szeroko rozumiane doswiadczenia zwigzane z naukg
jezyka obcego (w tym jezyka francuskiego). Notatki prowadzone byty gtéwnie
w jezyku polskim, cho¢ pewne odstepstwa zaobserwowano w przypadku nie-
ktérych krétkich komentarzy lub sentencji pisanych w jezyku obcym.

W toku przeprowadzonych badan podtuznych, zgromadzono anonimo-
we wypowiedzi uczacych sie (207 ankiet), ktorzy wskazywali na zalety i wady
obu form dzienniczka oraz wypowiadali sie na temat przydatnosci narzedzia
w refleksji nad strategiami uczenia sie stosowanymi w praktyce.

Tabela 1. Liczba studentéw IFR UWr z poszczegdlnych rocznikdw biorgca udziat
w badaniu

Rok akademicki Liczba wypetnionych ankiet
2018/19 44
2019/20 39
2020/21 50
2021/22 29
2022/23 45

2 Uczniowskie interakcje na forum ogdlnym, petnigcym funkcje przestrzeni komunikacji na
platformie edukacyjnej omawia Gdrecka (2022).
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W przygotowanej ankiecie ewaluacyjnej na koniec semestru przed-
miotu Strategie uczenia sie jezykow obcych, prowadzonego w wymiarze
15 godzin, studenci odpowiadali na kilka pytan: pierwsze z nich miato na
celu sprawdzenie regularnosci prowadzenia notatek, drugie — stuzyto oce-
nie przydatnosci dzienniczka strategii na studiach filologicznych (skala od
0-10; Tab. 2); dwa pozostate pytania nalezaty do otwartych, w ktérych
studenci mogli sie swobodnie wypowiada¢. Odstgpiono jednoczesnie od
przeprowadzania rozmow ze studentami w formie wywiadu, przyjmujac,
ze otwarta forma odpowiedzi pozwalata na uzyskanie potrzebnych infor-
macji.

Tabela 2. Odpowiedzi udzielone przez studentéw IFR UWr na dwa pierwsze pyta-
nia ankiety

Rok Forma dzienniczka % studentéw prowa- | Ocena przydatno-
akademicki dzacych dzienniczek | $ci dzienniczkéw
2018/19 nieobowigzkowy 61,4% 5,32
prowadzony w formie papierowej

2019/20 nieobowigzkowy 38,5% 7,64
prowadzony w formie on-line

2020/21 obowigzkowy 94% 6,64
prowadzony w formie on-line

2021/22 obowigzkowy 89,7% 6,5
prowadzony w formie on-line

2022/23 obowigzkowy 86,7% 7,41
prowadzony w formie on-line

Oczywisty jest fakt, ze najwiekszy odsetek studentéw prowadzacych
dzienniczek byt w latach, kiedy zostat on wiaczony jako jedno z obowigzko-
wych zadarn wymaganych do zaliczenia przedmiotu. Ocena dotyczaca jego
przydatnosci byta natomiast najwyzsza w roku, w ktérym byt on nieobowigz-
kowy, a zatem wypetniaty go osoby najbardziej zainteresowane i zmotywo-
wane. To one, jak sie okazuje, dostrzegty najwieksze korzysci w mozliwosci
oceny wtasnych odczué, postaw, dziatan i motywacji zwigzanych z uczeniem
sie jezyka oraz zapisywaniem ich w prowadzonym w wygodnej i praktycznej
formie zdalnej. Praktyka ta uzyskata takze wysokie oceny w roku akademickim
2022/23, co prawdopodobnie jest efektem tzw. ,dobrego rocznika”: w oce-
nie prowadzacych zajecia studenci ci wykazywali sie duzg aktywnoscig, inicja-
tywa i zaangazowaniem.

Pierwsze pytanie otwarte dotyczyto ogdlnych zalet i wad prowadzenia
dzienniczka strategii. W$réd najczesciej wymienianych przez studentéw ko-
rzysci, ktore zostaty pogrupowane w poszczegélne kategorie, znalazty sie:
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— Swiadomosc¢ dotyczaca procesu uczenia sie wyrazana w nastepujacy
sposdb: mozliwosé introspekcji, refleksja nad samym sobg, analiza
swoich zachowan, swiadome podejscie do nauki, obserwacja czy
uzywane metody sg skuteczne, stawanie sie swiadomym swoich
technik uczenia sie i mozliwos¢ ich weryfikacji, dobranie efektyw-
niejszej metody nauki, zwiekszenie wtasnej Swiadomosci odnosnie
do stosowanych metod, ich poprawnosci i wartosci;

— odkrywanie nowych metod nauki, znalezienie swojej wtasnej me-
tody uczenia sie, ,zaletg jest, ze przy prowadzeniu dzienniczka
widzimy, gdy w procesie uczenia sie powielane s ciaggle te same
metody i prowokuje to do wprowadzenia nowych”, dzienniczek
przydatny jest dla tych osdb, ktére nie znajg jeszcze swoich ulu-
bionych metod;

— uczenie sie na btedach, wzrost swiadomosci tego, co mozna by
byto poprawic;

— monitorowanie witasnej systematycznosci, uporzgdkowanie swoje-
go sposobu systematycznego uczenia sie;

— motywacja do nauki, informacja o postepach, rozwdj osobisty, cieka-
wa forma na uzyskanie zaliczenia przedmiotu, odstresowanie, tatwy
i przyjemny sposob na uzyskanie oceny, swietna zabawa i rozrywka.

Uwagi i komentarze studentdw dotyczace wad prowadzenia dziennicz-

ka koncentrowaty sie gtdwnie na problemach z czasem i dodatkowym obcig-
zeniem. Chwile spedzone na redagowaniu wpiséw woleliby raczej poswiecic¢
na przygotowanie sie do zajeé rozwijajgcych praktyczng znajomosc jezyka
studiowanej filologii. Spostrzezenia te dotyczyty zwtaszcza tych, ktérzy dopie-
ro rozpoczynali nauke francuskiego i dostrzegali niewielkie korzysci z rozwi-
jania strategii okreslanych przez Oxford (1990) jako posrednie: metapoznaw-
cze, afektywne i spoteczne. Najczesciej jako wady wymieniane byty:

— czasochtonnos¢ zadania: zbyt duzy naktad czasu poswiecany na
tworzenie dzienniczkow;

— zapominanie o obowigzku dokonania wpisu;

— dokonywanie wpisdow na ostatnig chwile, brak zaangazowania
oraz stosownej autorefleksji, o czym Swiadczy nastepujgcy komen-
tarz: ,wiekszos¢ studentéw robi to ‘ad hoc’, mechanicznie i nie
przynosi to zamierzonego efektu refleksji”;

— pozyskanie juz odpowiedniej wiedzy dotyczacej tego, jak sie
uczyc: ,jesli ktos juz odnalazt skuteczne metody uczenia sie, to szu-
kanie dodatkowych jest bezcelowe”.

Ostatnie z zadanych pytan otwartych dotyczyto zalet i wad prowadzenia

dzienniczka strategii uczenia sie w formie papierowej i on-line. Zdecydowana
wiekszos¢ studenckich komentarzy skupiata sie na korzysciach ptynacych ze
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zdalnej formy i to bez wzgledu na okres (takze pandemiczny) wykonywania
zadania. Uczacy sie szczegdlnie docenili:

poczucie wspdlnoty: dyskusje z innymi, interakcje, komentowanie,
podpowiedzi, tatwos¢ komunikacji, wzajemng pomoc, integracje,
mitg atmosfere wsparcia i zyczliwosci, inspiracje doswiadczeniami
innych, wymiane doswiadczen, poszerzenie perspektywy, ,lektura
wpiséw innych oséb bywa wzbogacajgca, poddaje pomysty”, po-
znanie opinii innych na temat, ktéry normalnie rzadko jest porusza-
ny w rozmowach, poznanie ciekawych historii innych osob;

uczenie sie na swoich i cudzych btedach;

otwarty charakter publikacji: mozliwos¢ udzielania sie na forum,
wpisy i komentarze widzg inni uczestnicy zadania;

elastycznos¢ formy dzienniczka: uzupetnianie w dowolnym mo-
mencie i z dowolnego miejsca, wygoda;

przestrzeganie ram czasowych publikowania postéow i komenta-
rzy: uczy systematycznosci i dyscypliny;

potencjat narzedzia (platformy cyfrowej e-edu i komputera): tatwos¢
w edycji wypowiedzi i obstugi strony, intuicyjno$¢ w obstudze, czy-
telnos¢, zorganizowanie, przejrzystos¢, klarownosé, mozliwosc po-
wrdcenia do komentarzy juz opublikowanych, przetamanie bariery
technicznej, mniejsze szanse na popetnienie btedéw ortograficz-
nych, szybsze pisanie na klawiaturze;

innowacyjnosé: przystosowanie do ich pokolenia, niekonwencjonal-
ng forme, ,dzieje sie to w przestrzeni, w ktorej i tak spedzamy duzo
czasu, czyli w Internecie”;

ekologicznosé (w stosunku do wersji papierowej);

skorelowanie z tresciami omawianymi na zajeciach.

Wymienienie przez studentow stabych punktéw prowadzenia dzien-
niczkéw byto czesto ktopotliwe i konczyto sie komentarzem: , brak wad”, co
najlepiej swiadczy o dostosowaniu formy do wspétczesnego pokolenia uczg-
cych sie. Sposréd uwag negatywnych wymienic nalezy:

brak Internetu i problemy techniczne;

niematerialno$¢ dzienniczka: brak fizycznej formy dzienniczka spra-
wia, ze moze on znikng¢ w przestrzeni cyfrowej, ,mniejsze zaan-
gazowanie w pisanie postéw online niz reczne prowadzenie zapi-
skow”;

trudnosci zwigzane z systematycznoscig: wymadg regularnosci,
dodawanie wpisdow na platformie kilka godzin przed terminem
zamkniecia tygodnia utrudniato komentowanie, ,forma on-line
utrudnia regularnos¢, poniewaz widok dzienniczka lezgcego na sto-
le przypominajgcego sam o sobie pomaga utrzymac regularnos¢”;
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— dtugo$¢ postow i komentarzy: zbyt diugie wywody prowadza-
cych dzienniczek;

— szczero$¢ zamieszczanych wpisow: brak anonimowosci, otwarcia sie
na innych, brak petnej szczerosci, bo wpisy widzg inni, stres, utra-
ta intymnosci, uzewnetrznianie sie przed nieznajomymi, ,pisanie
wpiséw, udzielanie sie, komentowanie moze by¢ troche stresujgce,
naraza to na ocene przez innych”, skupianie sie na tym, zeby wpis
wygladat odpowiednio, ,,dzienniczek w formie on-line traci na pry-
watnosci — z catym rokiem znajomych studentéow jesteSmy mniej
szczerzy niz sami ze sobg; czasem ciezko byto pisa¢ szczerg praw-
de”, wpisy nie dotyczg indywidualnych problemodw, tylko raczej
ogolnych strategii;

— wady postawy i meczenie wzroku.

Z perspektywy badacza najbardziej niepokojgcy jest fakt braku catko-
witej szczerosci informacji przedstawianych w dzienniczkach. Problem ten nie
wydaje sie jednak wytgcznie dotyczy¢ formy zdalnej i rozcigga sie wedtug
mnie takze na te pisane dla nas samych, gdyz nawet one mogg fatszowac
rzeczywistosé, probujgc przedstawié autora w innym Swietle. Kwestie te je-
dynie sygnalizuje, gdyz analizowane dane nie dotyczg zagadnien metodologii
badawczej, jakie przedstawia ta posta¢ wypowiedzi, a jedynie skupiajg sie
na preferencjach uczestnikéw dotyczacych formy jej prowadzenia. Co wie-
cej uzyskane i rozpatrywane tu dane pochodza z anonimowych ankiet, co
pozwala na przyjecie prawomocnej tezy o zdecydowanym uprzywilejowaniu
formy zdalnej dzienniczka przez studentéw uczestniczacych w badaniu. Wy-
bér dokonany przez nich wydaje sie naturalnym signum temporis i sygnali-
zuje potrzebe stopniowego przechodzenia w swiat cyfrowy w wielu aspek-
tach nauczania.

Przeprowadzone badania wskazujg na jeszcze inng warto$¢ dzien-
niczkédw pisanych on-line, a mianowicie rozwijajg one systematycznosé pra-
cy. Z przeprowadzonych ankiet z lat wczesniejszych (nieujetych niniejszym
badaniem), tj. przed 2018 rokiem, wynikato, ze cze$¢ studentdw przygo-
towywata dzienniczki w formie papierowej ,na zamdwienie”, tj. tuz przed
wyznaczong datg oddania ich nauczycielowi. Che¢ uzyskania wyzszej oceny
z przedmiotu prowadzita zatem do naduzy¢, gdyz praca, ktora miata byc¢ sys-
tematyczng refleksjg nad procesem uczenia sie, byta przygotowywana po-
spiesznie i bez wymaganego namystu. Wprowadzenie formy zdalnej sprawito,
ze platforma nie dopuszczata do wprowadzania wpisdw po wyznaczonej da-
cie, co wymusito na uczacych sie regularnosé¢ w wykonywaniu zadania.
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6. Podsumowanie

Prowadzenie dzienniczka mozliwe jest zarowno w formie tradycyjnej, indy-
widualnych notatek na papierze, jak i elektronicznej jako wpisy na forum
grupy obejmujace interakcyjng wymiane refleksji. Zmiana formuty sprawia,
ze dzienniczek staje sie juz nie tylko osobistym zapisem, lecz takze Swia-
dectwem rdéznorodnych doswiadczen poznawczych, ktérymi dzielimy sie
z innymi. W tym kontekscie refleksja uczeniowa powstaje na trzech pozio-
mach: w trakcie pisania dzienniczkéw, poprzez pisanie dzienniczkdw, w toku
interakcji z innymi uczniami. Zwtaszcza ten ostatni aspekt jest coraz bardziej
dostrzegany we wspotczesnej dydaktyce, w ktérej uczniowie widzg potrze-
be dzielenia sie z innymi swoimi spostrzezeniami. Dzienniczki w tym kontek-
Scie petnityby niemalze role terapeutyczng, w ktorej uczacy sie komuniku-
j3 o swoich rozterkach, dylematach, radosciach i rozczarowaniach, o czym
Swiadczy ponizsza uwaga studenta (studentki):

Z jednej strony stresujace jest przedstawianie swoich btedow przy nieznajo-
mych, ale dzieki temu, ze wszyscy widzieliSmy swoje spostrzezenia, zdaliSmy
sobie sprawe, ze mamy podobne problemy i mogliSmy czerpac od siebie ins-
piracje na rozwigzanie naszych trudnosci zwigzanych z nauka jezyka.

Juz nie tylko sama czynnos$¢ redagowania dzienniczka jest obiektem
refleksyjnego dziatania uczacego sie, lecz réwniez kontakt z innymi staje sie
zrédtem inspiracji do nauki. Sktania to do poszukiwania nowych form ksztat-
cenia cechujacych sie wspétdzieleniem, a nie posiadaniem. Edukacja oparta
na dialogu, czy tez spotkaniu dwdch umystéw, uczy demokracji, krytycznego
myslenia, otwarcia na inne poglady, szacunku dla innosci. Innowacyjne roz-
wigzania dydaktyczne zyskujg zatem dzieki usieciowionej, a wiec nieograni-
czonej w czasie i przestrzeni, wspélnocie dociekan (Turula, 2018: 125).

Jak pokazato przeprowadzone badanie, dzienniczki w formie on-line nie
tylko przyczynity sie do rozwoju u uczacych sie strategii afektywnych, ale tak-
ze metapoznawczych (na poziomie planowania, ustalania celdw, zdobywania
wiedzy o uczeniu sie jezyka) oraz spotecznych (w ramach wspétpracy i wspot-
odczuwania z innymi, uswiadamiania sobie mysli i uczu¢ innych oséb). Roz-
wigzanie takie wspiera zatem nie tylko indywidualny charakter nauczania
jezyka i osobistg odpowiedzialnosc¢ za jego rozwaj, zakotwiczajgc go jednocze-
$nie w wymiar spoteczny i interakcyjny. Na indywidualnos¢ i spotecznos¢ tego
procesu zwraca uwage jeden (lub jedna) z uczacych sie, przyznajac:

Czytanie wypowiedzi innych osdb pokazato mi, ze kazdy ma swojg unikatowg
,,droge” uczenia sie jezyka obcego.
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Analiza wypowiedzi studentéw jasno wskazuje na potrzebe dzielenia
sie wspotczesnego cztowieka swoimi sukcesami i porazkami. Wydajg sie dzi$
temu stuzyé niezliczone internetowe fora, media spotecznosciowe, grupy
dyskusyjne, portale medialne, czy aplikacje. Ale czy nie lepiej, by interakcyjna
wymiana refleksji zachodzita z osobami, ktére rozumiejg nas najlepiej, dzie-
l3c z nami te samg rzeczywisto$¢?
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In an era marked by rapid change, educators face a persistent call to nur-
ture creativity in students, prompting them to explore innovative solu-
tions. This study investigates the role of students’ plurilingual resources
in fostering creativity within a foreign language classroom at secondary
school level. Students collaboratively produced literary writings (songs,
poems, and short stories) in which they applied their plurilingual re-
sources (all of languages they knew). This case study employs a bottom-
up approach to analyse students’ texts to determine whether facilitating
the use of their diverse linguistic resources, including the blending of
codes and modes, acts as a catalyst for creativity. The research results
indicate that the foreign language classroom can indeed serve as a plat-
form for students to engage in various forms of language creativity. The
findings also suggest that encouraging students to utilize their diverse
linguistic resources enhances language creativity. Additionally, the anal-
ysis highlights that the collaborative nature of the task supports the no-
tion that exploring multiple solutions, rather than adhering to a single
correct answer, fosters creativity. Furthermore, evidence indicates that
creating a safe environment for learners is crucial for encouraging play-
ful and unconventional language use for creative purposes.
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Plurilingual literary writings as tools to develop students’ creativity

1. Introduction

There exists a consensus among various stakeholders, including students,
parents, educators, policymakers, and researchers, regarding the critical
importance of nurturing creativity in students for success in the 21st cen-
tury (European Council, 2008; the Council of Europe, 2008). European pol-
icy initiatives, such as the Europe 2020 strategy introduced by the Euro-
pean Commission in 2010, have underscored the centrality of creativity
in fostering innovation and driving economic growth (European Commission,
2010). Moreover, global organizations such as UNESCO advocate for integrat-
ing creativity into educational curricula to develop problem-solving skills and
foster innovation (UNESCO, 2021).

In addition, Canagarajah (2012) points out that today individuals en-
gage with numerous communities, viewing them as dynamic and diverse
constructs shaped by factors such as migration, social media, and global
connectivity. These communities coalesce around shared interests rather
than conventional markers such as language or ethnicity (Canagarajah,
2012). To effectively communicate across these diverse cultural contexts,
individuals require creative use of their linguistic skills. Hence, educators
should provide opportunities for language play, defined by Ellis as the ma-
nipulation of sound patterns, structures, and meanings (Ellis, 2016). Cho and
Kim argue that language play enhances the creativity of foreign language
learners (Cho, Kim, 2018). Moreover, the Council of Europe acknowledges
the potential for creative language manipulation at higher proficiency lev-
els in foreign language (FL) education, as outlined in the Common Europe-
an Framework of Reference for Languages (Council of Europe, 2001). Howev-
er, there are significant disagreements regarding the definition of creativity
and the methodologies needed to cultivate it in educational settings (Cachia
et al.,, 2010). Torrance’s definition of creativity serves as the foundational
framework in this study: “process of sensing difficulties, problems, gaps
in information, missing elements, something askew; making guesses and for-
mulating hypotheses about these deficiencies, evaluating and testing these
guesses and hypotheses; possibly revising and retesting them; and finally
communicating the results” (Torrance, Shaughnessy, 1998: 442).

Although, as indicated above, creativity is considered paramount in FL
teaching and learning, Verde underscores the scarcity of research concerning
the influence of creativity on the development of speaking and writing skills
in FL learning (Verde, 2022). Thus, this case study offers insights to address
this research gap and advance understanding in the field as it analyses the
extent to which utilization of students’ plurilingualism enhances their cre-
ativity while performing written tasks; in this case plurilingual writings (songs,
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poems, and short stories). Aligning with the Council of Europe’s (CoE) per-
spective, this paper adopts a definition of plurilingualism that pertains to
individuals who possess and employ diverse linguistic resources, often with-
in the same communicative context (Council of Europe, 2001).

Building on UNESCQ’s (2021) assertion that language transcends mere
communication, the author advocates for actively promoting students’ full
linguistic resources across academic domains, including in FL classrooms. This
approach empowers students to creatively manipulate lexical and grammati-
cal structures, utilizing them in innovative ways.

2. Theoretical background

For over seven decades, scholars have extensively explored the concept of
creativity within educational settings; however, despite this prolonged in-
quiry, creativity remains a multifaceted construct, eluding a singular com-
prehensive definition (Runco, Jaeger, 2012). In this study, Tin’s definition of
language creativity, as illustrated in Figure 1, is utilized to operationalize Tor-
rance’s concept of creativity which is presented in the introduction of this
paper (Torrance, Shaughnessy, 1998). Tin’s definition is split into three cat-
egories: creativity through language emphasizes generating new ideas and
communicative purposes using familiar language; creativity of language fo-

Creativity
through language

Creativity
of language

Creativity
with language

Mediational
power of language:

Creativity inherent in
the language system
(grammatical/formal
linguistic creativity):

Creativity applied to
language (lexical and
semantic linguistic

Language users' ability to creativity):

use language as a tool for
thinking and constructing
new ideas

Language users' ability to
manipulate and transform
existing language forms
and rules to produce new

Language users' ability

to use the finite set of
existing/known rules
and mechanisms to

Using “existing’/’known”
language to construct
new, valuable ideas - new
knowledge/ new social
realities/ ways of life/ new
communicative purposes.

Focus on content and/
or functions rather than
language forms.

produce/ understand an
infinite number of novel
utterances.

Focus on rule-governed
creativity (weak creativity)

forms (and meaning)

Language users' ability to
invent new words, insert
a vast range of lexical
items in a small set of
syntactic patterns.

Focus on rule-changing
creativity (strong creativity).

Figure 1. Tin’s creativity definition (Adapted from Tin, 2022: 145)
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cuses on generating novel utterances within existing language rules; and cre-
ativity with language involves modifying language rules to create new forms
of expression.

Verde (2022) highlights the diverse perspectives through which schol-
ars have examined creativity, including cognitive theories (Boden, 2004;
Guilford, 1967; Mednick, 1962; Wallas, 1926), personality studies (Costa,
McCrae, 1992; Feist, 1998), socio-cultural research (Amabile, 1992), and
componential theories (Amabile, 1983, 1996; De Jesus et al., 2013; Pluck-
er, Beghetto, Dow, 2004). Given the challenges involved in defining creativ-
ity, Tin (2022) suggests that creating a supportive environment is essential
for learners to playfully and non-standardly employ language creatively,
highlighting the influence of environmental factors on creative language use.
Therefore, educators should rather emphasize the creation of supportive en-
vironments that foster experimentation, risk-taking, and the exploration of
innovative approaches. Safe classroom settings empower students to devel-
op openness, characterized by a propensity for engaging in ambiguous tasks,
seeking new experiences, and possessing cognitive skills essential for creativ-
ity (Costa, McCrae, 1992). However, achieving these objectives poses chal-
lenges within educational systems heavily reliant on standardized assess-
ments such as PISA! or SAT?, which significantly influence students’ future
trajectories (Cachia et al., 2010).

Initial research findings indicate a predominantly positive correla-
tion between creativity and various facets of FL proficiency, including vo-
cabulary acquisition and lexical production (Verde, 2022). Li highlights the
necessity for learners to go beyond rote memorization and recall of language
concepts, instead advocating for active engagement in critical and creative
analysis as well as evaluation of the content to fully internalize the language
(Li, 2016). Creativity within language, grounded in the inherent creativity
of the language system, particularly its grammatical framework, entails the
adept manipulation and transformation of linguistic rules by language users
to generate diverse novel forms, spanning lexical creativity and unconven-
tional grammatical patterns (Tin, 2022). This concept aligns with Vygotsky’s
framework, which views language as a mediational tool empowering stu-
dents to construct implicit knowledge (Vygotsky, 1978).

Zabihi, Rezazadeh and Dastjerdi (2013) noted a positive correlation be-
tween creative fluency® and FL fluency in individual writing tasks, along with

! Programme for International Student Assessment

2 The SAT acronym originally stood for “Scholastic Aptitude Test,” but as the test evolved, the
acronym’s meaning was dropped.

3 The total number of interpretable, meaningful, and relevant ideas generated in response to
the stimulus (Torrance, 1966).
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a negative correlation between creative originality and FL fluency in both
individual and collaborative contexts. Carter (2004) highlights that students
should frequently use various linguistic devices, such as rhyme, repetition,
wordplay, metaphor, slang, proverbs, humour, and idiomatic expressions, to
effectively convey their ideas. Maley (2015) proposes strategies for foster-
ing creativity in the FL classroom, including experimentation, setting con-
straints, making unusual combinations, developing divergent thinking, and
utilizing a variety of materials and resources. Research findings also suggest
that individuals with bi-/multilingual abilities demonstrate superior perfor-
mance on various creativity measures compared to monolinguals, which is
attributed to enhanced executive functions, greater generative capacity, and
exposure to diverse cultural contexts (Dijk et al., 2019). Additionally, bi-/mul-
tilinguals exhibit heightened cognitive control (Bialystok, Craik, Luk, 2012),
increased cognitive flexibility (Kharkhurin, 2017), and superior problem-
solving skills (Leikin, Tovli, Woldo, 2020) compared to monolinguals. Conse-
guently, creativity emerges as a potentially significant factor contributing to
learner variability in FL acquisition. However, further research is necessary to
validate these initial findings and establish a comprehensive understanding
of the relationship between creativity and FL learning.

3. Methodology
3.1. Research objectives

This qualitative research adopts a case study approach, emphasizing a fo-
cus on understanding intricate processes rather than generalizing findings to
larger populations (Suter, 2012). In this study, students were tasked with col-
laborating and integrating all of their known languages while crafting a piece
of literary writing (song, poem, or short story). This was done to investigate
whether Choi’s assertion, that encouraging students to utilize their full lin-
guistic resources and mix codes and modes, promotes creativity and aligns
with the data under analysis (Choi, 2016). To attain these objectives, this
study addresses the following research questions:
1. To what extent is Tin’s definition of creativity: through, of, and with
language (Section 2, Figure 1) evident in students’ plurilingual texts?
2. What is the correlation between students’ choice of language and
the types of creativity discernible in the plurilingual texts?
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3.2. Participants

The study was conducted at a private secondary school located in a mid-sized
town near Barcelona, Spain. The participants comprised twenty-two students
(8 males, 14 females), aged 14 to 15 years, in their third year of mandatory
secondary education. These students were purposively selected from five
different homerooms and assigned to an English class based on their lan-
guage proficiency. Instruction in English consisted of four 50-minute lessons
per week, with the author serving as the regular English teacher during the
data collection period.

All twenty-two students were fluent in Catalan and Spanish, which
served as the primary languages of instruction at the school, and had B1/B2
level in English, a compulsory subject at this school. Additionally, students
had varying levels of proficiency in other languages, which they either stud-
ied as elective courses at school or acquired as heritage languages at home.
Table 1 shows the languages of students working in particular groups.

Table 1. Students’ languages present in each of the group

Group Languages
Groupl Catalan, Spanish, English, French, Mandarin
Group 2 Catalan, Spanish, English, French, Portuguese, German,
Group 3 Catalan, Spanish, English, Russian, Italian, Mandarin, French
Group 4 Catalan, Spanish, English, Italian, Serbian, Mandarin
Group 5 Catalan, Spanish, English
Group 6 Catalan, Spanish, English, French, German, Portuguese

At the outset of the study, students were informed that their work
might be used for research purposes, and written parental consent was ob-
tained in advance. It was explicitly stated to both students and parents that
participation in the research would not affect students’ final academic eval-
uations. Students were also informed of their right to withdraw from the
study at any time (without parental notification).

3.3. Research instruments

The data examined in this study formed part of a comprehensive pedagogi-
cal plan (spanning the first and second academic terms) that aimed at using
innovative tools (e.g. linguistic landscapes* and students’ plurilingualism) to

4 “visibility and salience of languages on public and commercial signs in a given territory or re-
gion” (Landry, Bourhis, 1997: 23)
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promote their critical thinking skills (Kruszynska, Dooly, 2023; Kruszynska,
2024) and creativity. This plan encompassed a range of formative and sum-
mative tasks, incorporating both oral and written assignments and utilizing
various technological tools such as voice recording and videos, as well as
traditional methods such as drawing on paper. These tasks were executed
through both individual and collaborative efforts. Learning objectives of
tasks were developed in reference to the modified Bloom’s Taxonomy (Arm-
strong, 2010) to foster critical and creative thinking skills.

The data analysed in this paper were collected in October 2022 and
came from a formative task aligned with Bloom’s Create domain. Students
needed to follow these instructions:

In your groups, select a topic for your collaborative literary writing, such
as love, sunset, or autumn leaves, etc., and decide whether you will create
a song, a poem, or a short story. Make sure that your writing incorporates all
the languages from your list in any form: sentences, words, or paragraphs. Af-
ter completing your literary work, find images that represent it, and then re-
cord a video of your group reading your text, accompanied by images and
(optional) music.

Table 2 presents the number of students in each group and the type
of literary writing each group produced. There were six groups: four groups
comprising four students and two groups comprising three students. Stu-
dents wrote: one song, two short stories, and three poems; in all of them
students used all of their plurilingual resources. Examples of students’ pluri-
lingual writings are available in annex.

Table 2. Groups sizes and text types produced

Group Number of students Type of text
Groupl 4 students poem
Group 2 4 students song
Group 3 3 students poem
Group 4 3 students short story
Group 5 4 students short story
Group 6 4 students poem

3.4. Procedure of data analysis

In order to answer the research questions, the study employs Silbey’s
(2021) adaptation of Grounded Theory for the analysis, characterized
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by the construction of theory primarily from empirical data, constituting
a bottom-up approach. This methodology entails the compilation of em-
pirical evidence, including observations and statements from respondents,
to formulate generalizations and hypotheses. Such an approach permits
the incorporation of documentary sources, such as students’ texts (Silbey,
2021).

AW B2 Making
: generalizations.
/ / J Hypothesis
) / across data

Accumulating data
(observations, interviews,
students’ productions, etc...)

Figure 2. Silbey’s adaptation of Grounded Theory (Adapted
from Silbey, 2021)

Silbey’s (2021) adaptation of Grounded Theory allows for the incorpo-
ration of relevant concepts from existing literature as well as terms extracted
directly from the analysed texts of students as potential codes. As noted by
Tavory and Timmermans (2014), specific code categories may emerge organ-
ically from the data, while others may be drawn from external sources if they
are deemed relevant to the observed data.

To analyse the students’ written work, the author read the texts
and coded them line by line applying Tin’s (2022) categories of creativi-
ty: through, of, and with language. The category creativity through language
went through a two-phase coding in order to be fully explored. Each text was
read again, and each line was coded with a word or short phrase to capture
its main idea/content. Next, the verses with the same code were assembled.
By applying this process, the author could examine if students generated

TEXT 2

if the sc_)ccer players_e_at it —who eats it CREATIVITY THROUGH LANGUAGE -
they will be the pixixi - - using previous knowledge in a new

if the swimmers make a bocao — who eats it context. Pixixi (Pichichi) famous goalkeeper
they will be the rei with bacalao — -

Figure 3. Example of two-phase coding of creativity through language cate-
gory (abstract from Text 2)
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new ideas and communicative purposes (creativity though language) using
different words and/or languages. Figure 3 showcases examples of the two-
phase coding applied to students’ texts.

5. Results

Six literary writings were analysed in order to measure the extent to
which Tin’s language creativity categories (as defined in Section 2) were
present in the students’ texts (Tin, 2022). Table 3, presented below, pro-
vides an overview of the findings related to the study’s first research ques-
tion. Category creativity through language is split into creativity through
language 1 and 2 as this category underwent two-phase coding described
in Section 3.4.

Table 3. Instances of creativity through, of and with language found in each text

Creativit Creativit - - .
Students’ text through Iayn- through Iayn- c::::zlat‘gl:f crﬁg::::gv:th

guage 1 guage 2

TEXT 1 (poem) 4 8 5 1

TEXT 2 (song) 2 12 1 0

TEXT 3 (poem) 0 9 1 1

TEXT 4 (short story) 6 22 2 0

TEXT 5 (short story) 4 21 0 0

TEXT 6 (poem) 0 15 1 0

TOTAL 16 87 10 2

In general, students have shown engagement across all categories;
however, there is a notable emphasis on creativity through language in all
texts (103 instances; 16 in creativity through language 1 and 87 in creativity
through language 2). Creativity of language was found 10 times, compared
to only two instances of creativity with language. Texts 1 and 3 (both po-
ems) stand out as they incorporated all three categories of creativity. In texts
2, 4, and 6 (a song, a short story, and a poem), students incorporated two
creativity categories (creativity through language and creativity of language),
while in text 5 (a short story) only one category (creativity through lan-
guage) was utilized. Furthermore, it is evident that utilizing a two-phase cod-
ing method reveals a greater number of examples of the creativity through
language category, which emphasizes students’ capacity to exploit language
effectively for expressing ideas and knowledge. Figure 4 illustrates instances
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TEXT 1

18. L'’humanité n'est pas séparée par la facon dont nous

sommes CTREATIVITY THROUGH LANGUAGE -

(Humanity is not separated by the way we are) - equality expressing what defines humans,

19, FHAIB9E F A sEFE HA1E0TE what matters and what doesn’t in this
process.

Wémen de sU zhi bunéng shi women yl zhong buténg
(Qur qualities don't make us different.) - equality

20. B ERERER

Méi gé déu shi yuanyang

(Everything isn't as it should be.) - differences

21. Podem no ser tots iguals,
(We may not be all the same,) — no differences

22. perd aixd no és lo important,
(But that's not important,) - equality

Figure 4. Example of two-phase coding of creativity through language category
(abstract from Text 1)

of “equality” expressed in three verses (lines 18, 19, and 22) through varied
words and languages (French, Chinese, and Catalan, respectively).

The second research question examines the relationship between dif-
ferent types of creativity and the languages used. The subsequent aspect
pertains to the languages utilized by students to manifest creativity through
language 1 and 2. The predominant use of English is evident across all texts,
with text 5 exhibiting this language almost exclusively. Another notable ob-
servation is that texts 1, 2, and 6 (two poems and a song) employed more
than three languages to convey the same idea, while the remaining three
texts primarily utilized a single language to express the same idea in var-
ied terms.

Additionally, the analysis revealed instances where students expressed
ideas in a bilingual format (code-mixing), with a part of the line in one lan-
guage and the rest in another. This phenomenon is illustrated in Figure 5
below, depicting the language combinations employed by students.

From the analysis of the data, it is evident that bilingual expres-
sion occurs only in certain texts, such as 2, 3, and 4, while in texts 1, 5, and
6 languages are not mixed within the same line. Additionally, in texts where
bilingual expressions are present, all language combinations involve Eng-
lish paired with another language. English-Catalan was the most prevalent
(7 instances), followed by English-Spanish (4 examples), English-French, and
English-Italian (3 occurrences each), English-Russian (2 examples), and one
instance each of English-Chinese and English-Portuguese.
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Text 6 ]
Text 5 |
Texta | | | E—
Text3 | I e
Text 2 | [ | I
Text 1 |

0 1 2 3 4 5 6 7

O English/Catalan
@ English/Italian

O English/Spanish D English/Portugues M English/French
M English/Russian M English/Chinese

Figure 5 Instances where students expressed the same idea in a bilingual format

Tables 4 and 5 present the distribution of creativity of and with lan-
guage categories according to the language in which it was expressed and
examples from students’ texts.

Table 4. Creativity of language across languages and an example from students’

texts

Language

Instances

Examples from students’ text and [analysis]

Spanish

5

‘éPor el color de tu piel piensas que eres superior?
("By the colour of your skin do you think you are superior? )

[using rhetorical question and translation from Spanish to Eng-
lish]

Catalan

‘no hi haura llibertat fins que tinguem la igualtat,
(no freedom till we're equal)

[repeating the sound ‘tat” in words llibertat (freedom) and
igualtat (equality) makes it rhyme]

English

‘Don’t make any more excuses;
Don’t think this doesn’t affect you;
Don’t sit back and be silent’

[ANAPHORA — repetition of ‘don’t’]

Examples of creativity of language are predominantly composed
in Spanish (5), English (4), and Catalan (1). In this category, students employ
various literary devices, e.g. rhyme, anaphora, rhetorical question, humour,
metaphor, foreshadowing and simile to enhance their texts.
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Table 5 Creativity with language across languages and an example from students’
texts

Language Instances Examples from students’ texts
English 1 ‘until that new light enters in your life’
French 1 ‘si le coeur brille...” (English: if the heart shines...)

Regarding creativity with language, there are only two instances. One
example is written in English and the other in French. In these instances, stu-
dents employ the language in innovative ways, such as using the word “light”
as a synonym for “a friend” and giving the heart the attribute of a sun (“the
heart shines”).

Notably, examples in English span all three creativity categories rather
than the school’s official languages (Spanish and/or Catalan), which may
warrant further investigation. One possible explanation is that the task was
conducted during an English as a FL lesson, prompting students to primarily
use this language.

6. Discussion

This study enhances comprehension of the methods by which foreign lan-
guage educators can promote creativity among students through the utiliza-
tion of their plurilingual resources. To achieve this goal, the author evaluated
the degree to which Tin’s definitions of creativity were apparent in the texts
produced by students.

While students generally demonstrated engagement across all crea-
tivity categories, there was a notable emphasis on creativity through com-
pared to creativity of and with language. The use of linguistic devices such
as rhyme, repetition, wordplay, metaphor, slang, proverbs, humour, and
idiomatic expressions directly relates to creativity of language, as suggested
by Carter, who argues that language users frequently employ various linguis-
tic devices to effectively convey their ideas (Carter, 2004). The limited pres-
ence of creativity with language examples indicates that students found it
challenging to generate diverse novel forms, including lexical creativity and
unconventional grammatical patterns, that are typically associated with pro-
ficient language users (Tin, 2022). One explanation for the low number of
examples of creativity with language in students’ texts could be the novelty
of the activity, as it was the first time the students performed it. Additionally,
the low proficiency levels in some of the languages they used, with some
languages having been studied for less than a year, may have contributed
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to this outcome. The fact that students utilized both their native language
and various foreign languages at different proficiency levels could be an area
for further research.

Furthermore, the formative and open-ended nature of the task estab-
lished a conducive environment for learners, aligning with Tin’s assertion that
such an environment is vital for encouraging playful and unconventional lan-
guage use for creative purposes (2022). Additionally, the collaborative aspect
of the task enabled students to explore diverse solutions rather than adher-
ing to a singular correct response, supporting the argument posited by Costa
and McCrae regarding the necessity of these skills in nurturing creativity
(1992). In order to prompt students to utilize all of their plurilingual resources,
they were placed in a novel situation necessitating experimentation and un-
conventional linguistic combinations because, as suggested by Maley, this
type of situations offers strategies for fostering creativity in the FL classroom
(Maley, 2015).

This study also investigates the association between language choice
and the various forms of creativity demonstrated in students’ plurilingual
compositions. Notably, English was predominantly employed across all texts,
possibly because the task was conducted during an English as a FL session,
prompting students to favour this language. However, this hypothesis war-
rants further examination. It is noteworthy that creativity of and with lan-
guage were equally expressed in the school’s official languages (Catalan and
Spanish) and FL (English and French). An examination of the creativity
through language category reveals that all groups utilized multiple languages,
with half of them engaging in code-mixing (English alongside another lan-
guage within the same text line), to convey the same idea.

While the findings of the study are limited to a single school context and
a small sample, they serve as a starting point for further research on utilizing
plurilingualism to enhance creativity. Despite their context-specific nature,
these insights can inform educators interested in implementing similar ap-
proaches in secondary school FL classrooms. The fact that this study adopts
practitioner research, where an individual serves as both practitioner and
researcher, aiming to enhance targeted practice (Campbell, Groundwater-
Smith, 2009), may be seen as a limitation. The researcher acknowledges the
inherent tension between their roles and the potential for over-interpreta-
tion of the source data. To mitigate this, the author anonymized the data and
deferred analysis until after teaching the specific group of students, reducing
potential bias from prior interactions. On the other hand, this approach al-
lows bridging of the gap between research teams and participants, as well
as between theory and practice (Nussbaum, 2017). As a classroom teach-
er, the researcher possessed a deep understanding of the students, which
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potentially facilitated a nuanced comprehension of their expressions in the
target language, without being unduly influenced by common errors made
by learners at the B1/B2 level.

7. Conclusion

In an era marked by rapid technological progress and uncertain future tra-
jectories, the necessity of imparting essential skills to secondary school stu-
dents becomes increasingly evident. Among these skills, fostering and apply-
ing creativity emerges as a critical priority. The data presented in this case
study exemplifies how the FL classroom can serve as a platform for students
to engage in various forms of language creativity. Furthermore, Canagarajah
(2012) underscores the role of languages as creative tools for shaping and
reconstructing identities, highlighting teachers’ pivotal role in advancing ide-
als of global citizenship and fostering cooperative attitudes.

The findings of this study have the potential to contribute to the exist-
ing body of research in the field of FL education, curriculum development,
and pedagogical methodologies. Firstly, the study corroborates Choi’s asser-
tion that facilitating students’ utilization of their diverse linguistic resources,
including the integration of codes and modes, supports creativity, although
it does not provide data to compare it with monolingual speakers (Choi,
2016). Secondly, the analysis implies that the collaborative nature of the task
supports the idea that exploring various solutions, rather than keeping to
a single correct answer, offers students a platform to cultivate creativity. Fur-
thermore, there is evidence which suggests that creating a safe environment
for learners is crucial for promoting playful and unconventional language use
for creative purposes. Finally, this study demonstrates that the application of
Tin’s creativity definitions for both task design and research approach can be
used to structure learning processes to promote creativity in a FL classroom
context (Tin, 2022).
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Annex: Examples of students’ plurilingual writings

(students’ original spelling)

| WAS THAT NORMAL GUY

| was that normal guy

on el centro de Madrid

making pa amb tomaquet

and singing this

but | really dont like it

je aime baguette

it is delicius

wie die Brezel

it is pa amb tumaca

desayuno y merienda

it is pa amb tumaca

desayuno y merienda ideal

pa am tumaca, pa amb tumaca
if the soccer players eat it

they will be the pixixi

if the swimmers make a bocdo
they will be the rei with bacalao
if the cyclists take it

they will win the tour of france
if the boxers menger

they will fight perfect

it is pa amb tumaca

desayuno y merienda

it is pa amb tumaca

desayuno y merienda ideal

pa amb tumaca, pa amb tumaca

MADRE

The day | was born

| coulnd’t feel anything

until you hugged me for the first time
je t'aime

Eu te amo mae.

On peut dire qu’il nous a tout donné
die Liebe der Mitter

Mother’s love is unique

thanks to you | am what | am

i amb el teu menjar mai he pasat fam
tu me criaste cuando no estaba papa,
por eso mismo te quiero mama
t’estimo per tot el que hem passat

| love you from the moon and back
that’s why | didn’t commit any lack
Ich bin gliicklich, seit ich ein kind war
Por eso mismo te quiero mama

| love you for that

Je t’aime maman

Te quero.
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