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Wstep

Jednymi z najwazniejszych zjawisk, ktére zajmuja centralne miejsce w najnow-
szej europejskiej koncepcji edukacji jezykowej i znalazly swoje odzwierciedle-
nie w Europejskim systemie Opisu Ksztatcenia Jezykowego (ESOK]), czyli doku-
mencie opisujacym polityke jezykowa naszego kontynentu, sg wielojezycznos$¢
i miedzykulturowo$¢ (ESOK]J, 2003: 15-16).

Cenoz i Gorter (2013: 401) okreslaja wielojezycznos$c¢ jako znajomos$¢ i uzywa-
nie kilku jezykéw przez jednostke lub spotecznos¢ jezykowa na konkretnym
obszarze geograficznym. Wielojezyczno$¢ ma wiele wymiaréw. Moze by¢ indy-
widualna lub mie¢ charakter spoteczny, dotyczy¢ réznej liczby jezykéw oraz
charakteryzowac sie r6znym poziomem ich opanowania.

W niniejszej monografii wielojezyczno$¢ bedzie rozumiana jako cecha osoby,
ktdra uczy sie kilku jezykdw w warunkach instytucjonalnych i osigga w nich po-
ziom kompetencji niezbedny do sprawnego komunikowania sie. Waznym uzu-
pelnieniem tego pojecia jest termin réznojezyczno$¢. Wskazuje on na to, ze ko-
lejne do$wiadczenie jezykowe i kulturowe nie sg gromadzone w postaci od-
dzielnych modutéw, ale sktadaja sie na jedng cato$ciowg kompetencje komuni-
kacyjng, w ktérej rézne jezyki wzajemnie na siebie wptywaja (ESOK], 2003: 16).
Pojecie réznojezyczno$ci mozna z kolei potaczy¢ z pojeciem kompetencji wie-
lojezycznej wprowadzonym przez V. Cooka (1996), ktéra zaktada wspétobec-
nos¢ kilku jezykéw w umysle cztowieka. Tworzg one wspoélny, zintegrowany
i unikatowy system. Takie postrzeganie kompetencji wielojezycznej jest row-
niez zgodne z zatoZzeniami antropocentrycznej teorii jezykéw F. Gruczy (1983,
1993a, 1993b), ktora stanowi teoretyczng podstawe niniejszej monografii.

Poniewaz znajomos¢ jezyka angielskiego nie jest obecnie niczym unikatowym
w profesjonalnym portfolio absolwenta wchodzacego na rynek pracy, pojawita
sie koniecznos¢ podwyzszania kwalifikacji poprzez nauke innych jezykéw ob-
cych. Po latach ,banicji” do task powrdcit w Polsce jezyk rosyjski, ktory dla mto-



dego pokolenia nie niesie ze sobg historycznych i kulturowych obcigzen. Z jed-
nej strony dydaktyka jezyka rosyjskiego czerpie z uniwersalnych metod, tech-
nik i strategii uczenia sie wypracowanych przez wspotczesng glottodydaktyke,
a z drugiej siega do specyficznych technik i sposob6éw uczenia, charakterystycz-
nych dla nauczania jezykow fleksyjnych. W niniejszej monografii badania zo-
staly przeprowadzone na materiale jezykowym stuzacym dla nauczania i ucze-
nia sie jezyka rosyjskiego, ale ich przebieg i wysuwane wnioski mozna przeto-
zy¢ na dydaktyke innych jezykéw obcych.

W tym miejscu nalezy okre$li¢ rozumienie terminéw: metoda, technika i stra-
tegia, ktére sg uzywane w niniejszej monografii. Pod pojeciem ,metoda” bedzie
rozumiany systematycznie stosowany sposéb postepowania prowadzacy do
okreslonych wynikéw teoretycznych i praktycznych, na ktére sktada sie szereg
proceséw mysSlowych oraz czynno$ci praktycznych, ktére sg realizowane
w ustalonej kolejnosci (Szulc, 1997: 130). Strategia bedzie definiowana jako
termin psycholingwistyczny, czyli zestaw operacji uzywanych przez ucznia do
przyswojenia informacji, do ich gromadzenia, odzyskiwania oraz zastosowania
w praktyce (O’Malley, Chamot, 1990). Technika bedzie z kolei traktowana jako
pojecie dydaktyczne i rozumiana jako zbiér sprawdzonych sposobow efektyw-
nej pracy umystowej oraz ¢wiczenie jezykowe, czyli szereg zaplanowanych
i wykonanych czynno$ci, majacych na celu ksztatcenie sprawnosci i umiejetno-
$ci jezykowych (Zawadzka, 2004: 226). Poniewaz zakresy znaczen obu termi-
néw w pewnym stopniu sie pokrywaja, czesto sg one stosowane zamiennie.

Mozna zauwazy¢, ze specyfika wspotczesnego rynku pracy promujacego wielo-
jezycznos¢ spowodowata wzrost zainteresowania na rynku edukacyjnym,
ktoéry oferuje rézne metody nauki jezykdw obcych, okreslajgc je jako najbar-
dziej skutecznei efektywne, a r6wnoczesnie szybkie i bezstresowe. Tymczasem
do tej pory prawdopodobnie nie udato sie jednoznacznie okresli¢ jednej me-
tody nauki jezykéw obcych, ktéra mozna by byto okres$li¢ jako najbardziej efek-
tywna. Bardziej realng wydaje sie by¢ weryfikacja efektywnos$ci stosowania
konkretnych technik i strategii uczenia sie dopasowanych do potrzeb i prefe-
rencji uczacych sie, czego proba zostata podjeta przez autorke niniejszej mono-
grafii.

Rozczarowanie niezadawalajgcymi efektami stosowania poszczegélnych me-
tod nauki jezykéw obcych oraz rosngcy sceptycyzm w stosunku do mozliwosci



stworzenia uniwersalnej, najbardziej efektywnej metody dydaktycznej prowa-
dza do poszukiwania eklektycznych rozwigzan w tej dziedzinie (Dakowska,
2012: 66). Metody powstawaty w kontrze kolejna do poprzedniej, a tymczasem
kazda z nich posiadata wtasne zalety i silne strony, ktére z powodzeniem mo-
glyby by¢ zintegrowane.

Wiekszos$¢ obecnie stosowanych metod nauczania jezyka obcego, zaréwno tra-
dycyjnych jak i alternatywnych koncentruje sie na rozwoju kompetencji leksy-
kalnej (rozwoj i bogacenie stownictwa) oraz gramatycznej (znajomo$¢ struktur
zdaniowych) uczacych sie. Zaktada sie, ze po przyswojeniu odpowiedniego ,za-
sobu” wyrazen i struktur jezykowych uczacy sie ,automatycznie” nabeda umie-
jetno$¢ uzywania ich w procesie komunikacji jezykowej, tj. tworzenia wtasnych
wypowiedzi ustnych i pisemnych adekwatnie do osoby partnera komunikacyj-
nego, celu komunikacji i sytuacji komunikacyjnej (kompetencja dyskursywna
i pragmatyczna). Dlatego w dydaktyce jezykow obcych wcigz poszukuje sie co-
raz skuteczniejszych sposob6éw (metod, technik i ¢wiczen) stuzacych lepszemu
przyswajaniu i zapamietywaniu materiatu leksykalnego i gramatycznego (m.in.
poprzez wielokrotne powtarzanie struktur zdaniowych, ich przeksztatcanie
i tworzenie wg wzoru, uczenie sie stownictwa - np. form czasownikéw niere-
gularnych, ¢wiczenia drylowe, mini-dialogi, a nawet tzw. role-plays - odgrywa-
nie rél komunikacyjnych przy uzyciu ,zadanych” wyrazen jezykowych). Tym-
czasem liczne badania naukowe (por. np. Srole, 1997; Butzkamm, 2002; Even,
2003; Olpinska, 2009b; Dakowska, 2015) wskazujg jednoznacznie na to, ze
transfer umiejetno$ci od ¢wiczenia danej formy w izolacji od kontekstu komu-
nikacyjnego do stosowania jej w swobodnej komunikacji po prostu sie nie
udaje i ze tworzenie wiasnych wypowiedzi musi odbywac¢ sie od samego po-
czatku nauki jezyka obcego na materiale dyskursu (tekstu) autentycznego/ade-
kwatnego komunikacyjnie (tj. zintegrowanego z sytuacja komunikacyjng,
w ktérej wystepuje) oraz na bazie ¢wiczen polegajacych na tworzeniu petnych
wypowiedzi (tekstéw), nie za$ pojedynczych zdan. Te rozwazania przyczynity
sie do poszukiwania przez autorke monografii strategii i technik nauczania je-
zyka, ktére traktowatyby dyskurs jako podstawowa jednostke komunikacji,
a tym samym podstawowy materiat dydaktyczny. W centrum zainteresowania
autorki niniejszej monografii znalazta sie strategia nauki poprzez memoryzacje
tekstow, znana i stosowana w dydaktyce od czaséw starozytnych, ale obecnie
nieco zapomniana. W pracy podjeto prébe analizy naukowych podstaw tej stra-
tegii pod katem nauczania jezykéw obcych (na przyktadzie jezyka rosyjskiego)



oraz zaplanowania i przeprowadzenia eksperymentu naukowego, pozwalaja-
cego oceni¢ skutecznos$¢ jej stosowania.

Cele i struktura monografii

Gléwnym celem monografii jest ocena efektywnos$ci stosowania strategii me-
moryzacji tekstow obcojezycznych w celu podnoszenia kompetencji komunika-
cyjnej uczacych sie jezyka obcego. Wybdr tekstu jako gtéwnego materiatu jezy-
kowego jest podyktowany traktowaniem dyskursu jako podstawowej jednostki
komunikacji jezykowej. Innowacyjnosc¢ tego badania polega na podjeciu proby
dokonania oceny efektywnosci stosowania omawianej strategii pod katem neu-
robiologicznym, a nastepnie weryfikacji uzyskanych wynikéw w warunkach
eksperymentu glottodydaktycznego. W tym celu zaplanowano zastosowanie
metody neuroobrazowania z wykorzystaniem czynnos$ciowego rezonansu ma-
gnetycznego (fMRI), pozwalajacej obserwowaé¢ moézg podczas wykonywania
poszczegblnych zadan jezykowych. Podjeto probe weryfikacji uzyskanych wy-
nikéw w naturalnych warunkach dydaktycznych, czyli przeprowadzenia ekspe-
rymentu glottodydaktycznego zudziatem studentow Wydziatu Lingwistyki
Stosowanej Uniwersytetu Warszawskiego podczas realizacji zaje¢ praktycz-
nych z jezyka rosyjskiego, bedgcych cze$cig programu nauczania.

W trakcie prowadzonych badan, wykonywanych za pomoca fMRI koncentro-
wano sie na poszukiwaniu odpowiedzi na gtdwne pytanie badawcze: jakie za-
dania jezykowe (odtwarzanie z pamieci listy wyizolowanych stéw i wyrazen je-
zykowych czy odtwarzanie z pamieci tekstu) sg bardziej zblizone pod katem
neurobiologicznym do naturalnej i spontanicznej komunikacji jezykowej w je-
zyku obcym. Mozna zatozy¢, ze wykorzystywanie takich zadan bedzie bardziej
efektywne w podnoszeniu kompetencji komunikacyjnej uczacych sie.

Podczas eksperymentu glottodydaktycznego, skupiajacego sie na praktycznym
wykorzystaniu strategii memoryzacji tekstow w procesie nauki jezyka obcego
(w tym przypadku rosyjskiego), postawiano nastepujace pytania badawcze:

- jaki stosunek majg osoby uczestniczace w badaniu do wykorzystywania stra-
tegii uczenia sie na pamiec¢ tekstéw na zajeciach z jezyka obcego i czy ulegnie
on zmianie po jego zakonczeniu;



- jak sami uczacy sie ocenig skuteczno$c¢ stosowania techniki memoryzacji tek-
stéw obcojezycznych pod katem rozwoju kompetencji dotyczacych réznych
aspektow jezyka (fonetyki, leksyki, gramatyki);

- w jakim stopniu zakodowany material bedzie wykorzystany przez uczestni-
koéw badania w innych kontekstach komunikacyjnych, a zwtaszcza podczas
tworzenia spontanicznych wypowiedzi;

- jaka cze$¢ materiatu jezykowego trafi do pamieci dlugotrwatej i jakie znie-
ksztatcenia powstang w czasie jej odtwarzania;

- jakie plusy i minusy ze stosowania zaproponowanej strategii nauki widza
uczestnicy badania.

Pierwszy rozdzial monografii jest poswiecony lingwistycznym uwarunkowa-
niom procesu glottodydaktycznego. Rozumienie jezyka i wiedzy zostato przed-
stawione zgodnie z antropocentryczng teorig jezykéw F. Gruczy (1993a,
1993b). Opisano wptyw teorii jezykowych na powstawanie metod nauczania
jezykéw obcych. Wprowadzono kluczowe dla glottodydaktyki terminy: uczenie
sie iprzyswajanie (akwizycja) oraz uzasadniono ich zamienne stosowanie
w monografii. Przedstawiono podstawowe teorie dotyczace dwujezycznosci
oraz przebiegu proces6w akwizycji jezykowej u dzieci i u dorostych.

W pierwszym rozdziale scharakteryzowano réwniez proces komunikacji jezy-
kowej, ktérego szczegbdlnym przypadkiem sg procesy uczenia sie jezyka obcego.
Wprowadzono pojecie dyskursu jako podstawowej jednostki komunikacji jezy-
kowej, ktéra zajmuje centralne miejsce w dydaktyce jezykéw obcych. Zjawisko
to zestawiono z terminem tekst oraz przyjeto zasade synonimicznego trakto-
wania obu poje¢ w niniejszej monografii. Oméwiono procesy rozumienia, pla-
nowania oraz tworzenia dyskursu, atakze zaprezentowano psycholingwi-
styczne teorie produkcji mowy zaréwno w jezyku pierwszym, jak i drugim.

W rozdziale drugim przedstawiono implikacje glottodydaktyczne antropocen-
trycznej teorii jezyka, wedtug ktorej jezyk jest wiasciwoscig cztowieka, ktora
pozwala mu rozumie¢ wypowiedzi jezykowe oraz je tworzy¢. Zostato pokazane
miejsce formy itre$ci w komunikacji jezykowej oraz podkreslona centralna
rola tekstu w dydaktyce nauki jezykéw obcych. Rozdziat ten zawiera takze roz-
wazania dotyczace kwestii doboru materiatéw nauczania skutecznie urucha-
miajgcych procesy przetwarzania dyskursu. Omoéwiono pojecia materiatéw au-
tentycznych, oryginalnych, dydaktyzowanych i dydaktycznych oraz ich miejsce



w nauczaniu jezykow obcych. Przedstawiono rézne sposoby modyfikacji tekstu
i zadan dydaktycznych, ktére moga korzystnie wptywac na rozumienie dys-
kursu.

W rozdziale drugim scharakteryzowano réwniez kompetencje i umiejetnosci,
w tym kluczowa dla niniejszej publikacji kompetencje komunikacyjng, do kt6-
rych osiagniecia daza uczacy sie w procesie przyswajania jezykéw obcych.
Zwro6cono uwage na wazng role zdobywania miedzykulturowej kompetencji
komunikacyjnej we wspétczesnym Swiecie oraz przedstawiono sposoby rozwi-
jania umiejetnosci komunikacyjnych na zajeciach dydaktycznych w oparciu
o kognitywnga koncepcje funkcjonowania cztowieka.

Trzeci rozdzial poswiecony jest zagadnieniom z zakresu psychologii i psycho-
lingwistyki. Zostaly oméwione dwa pojecia, ktére odgrywaja kluczowa role
w procesie nauczania jezykéw obcych - pamiec i uczenie sie. Dokonano prze-
gladu badan nad pamiecig oraz oméwiono rodzaje pamieci. Scharakteryzowano
dwa rodzaje pamieci dtugotrwatej - deklaratywng oraz proceduralng i odnie-
siono je do zamiennie uzywanego pojecia wiedzy. W rozdziale tym zostat
przedstawiony model pamieci (DP model pamieci deklaratywnej/ procedural-
nej) w ujeciu neurokognitywnym oraz zostata omdwiona zalezno$¢ miedzy pa-
miecig a uczeniem sie jezyka pierwszego i drugiego. Oméwiono takze procesy
kodowania informacji w pamieci ze szczegélnym uwzglednieniem technik
wspierajgcych ten proces, a nastepnie zjawiska przechowywania i wydobywa-
nia informacji z pamieci. Zwr6cono uwage na istnienie réznych strategii przy-
pominania oraz przyczyn i rodzajow znieksztalcen w przypominaniu. Zjawiska
to maja szczegdlne znaczenie w odniesieniu do celéw niniejszej monografii,
wsrdd ktérych znalazto sie badanie efektywnosci zapamietywania i odtwarza-
nia materiatu jezykowego.

Szczegdlng uwage poswiecono pamieci roboczej, majacej istotne znaczenie
w funkcjonowaniu poznawczym cztowieka, a wiec rowniez w procesie uczenia
sie. Oméwiono czynniki wptywajgce na jej pojemnos¢ i wydajnos¢. Przedsta-
wiono najbardziej popularny model pamieci roboczej oraz opisano badania do-
tyczace zwigzku miedzy funkcjonowaniem pamieci roboczej a zdolno$ciami je-
zykowymi.

Strategie uczenia sie iich rodzaje zostalty oméwione w czwartym rozdziale.
Przedstawiono definicje strategii oraz jej zwigzek ztechnikami nauczania



i uczenia sie, przyjmujac zamiennie stosowanie tych terminéw w niniejszej mo-
nografii. Zostaly opisane najpopularniejsze klasyfikacje strategii uczenia sie ze
szczegblnym uwzglednieniem Kklasyfikacji zaproponowanej przez Griffiths
(2013), ktora zostata przyjeta w niniejszej publikacji. Opierajac sie na analizie
przedmiotowej literatury anglojezycznej, autorka monografii zaproponowata
wprowadzenie pojecia ,memoryzacja tekstu” jako odpowiednika , text memori-
zation” bedacego jedna z kognitywnych strategii uczenia sie jezykdéw obcych,
ktérej stosowanie stalo sie obiektem badan przedstawionych w niniejszej
pracy. Réwniez zostaly przeanalizowane czesto uzywane w glottodydaktyce
okreslenia: ,dobry uczen”, sukces dydaktyczny oraz efektywno$¢ w uczeniu sie.
Omoéwiono gtdwne czynniki, w tym psychologiczne, determinujgce wybor stra-
tegii oraz jej wptyw na sukces jezykowy. Zostata podkres$lona rola treningéw
i instrukgcji strategicznych ukierunkowanych na nauczyciela oraz na ucznia.

W rozdziale czwartym zostata przedstawiona charakterystyka strategii memo-
ryzacji tekstu, dokonana w oparciu o badania dotyczace praktycznego stosowa-
nia memoryacji w nauce jezykow obcych oraz ocena jej skuteczno$ci. Zostata
podkreslona jej rola zaréwno jako ,inputu”, jak i ,outputu” jezykowego. Omo-
wiono role ciggéw wyrazowych oraz wyrazen formulicznych w procesie akwi-
zycji oraz produkcji jezykowej. Przedstawiono réwniez teorie ,podwdjnego
trybu” (,,dual-mode system”) dziatania produkcji jezykowej opracowang przez
Skehana (1998).

Pigty rozdziat po$wiecony zostal uczeniu sie na pamie¢ i zapamietywaniu.
Omoéwiono zjawisko uczenia sie na pamie¢ oraz przedstawiono charaktery-
styke techniki ,rote learning”. Dokonano przeglagdu metod nauczania jezykow
obcych pod katem wykorzystywania w nich strategii memoryzacji. Przedsta-
wiono tto historyczne stosowania memoryzacji w nauczaniu i uczeniu sie, co
ma swoje korzenie juz w czasach starozytnych. Nastepnie opisano wspotczesne
podejscie do stosowania tej strategii w dydaktyce jezykéw obcych. Ze wzgledu
na wyrazne réznice kulturowe oddzielnie zostata scharakteryzowana specyfika
edukacji jezykowej” w krajach azjatyckich (zwtaszcza w Chinach) oraz w kra-
jach zachodnich. Zostat dokonany przeglad badan wykorzystujacych, miedzy
innymi, studium przypadku, ktére dotyczyty wykorzystywania strategii memo-
ryzacji w nauczaniu jezykow obcych oraz oceny jej skutecznosci z perspektywy
uczacych sie. Zostata podkreslona rola nauczyciela w wyborze metod i strategii
nauczania oraz jej wptyw na autonomie uczniéw. Zwrdcono uwage na wyrazny



deficyt badan dotyczacych wykorzystania omawianej strategii na gruncie pol-
skim.

W szdstym rozdziale przedstawiono historie rozwoju neuropsychologii oraz
osiagniecia neuronauk, ktére moga by¢ wykorzystywane w glottodydaktyce.
Zostaly omoéwione najnowsze techniki neuroobrazowania, ktére w znaczacy
sposob wptynety na formutowanie nowych koncepcji neuropsychologicznych.
Szczeg6lng uwage poswiecono nieinwazyjnej technice czynno$ciowego rezo-
nansu magnetycznego (fMRI) oraz jej stosowaniu w badaniach naukowych,
w tym jezykowych, co réwniez miato miejsce w niniejszej monografii. Opisano
przebieg badania oraz sposoby interpretacji i wizualizacji wynikéw. Zostaty za-
prezentowane neurolingwistyczne modele mézgowych sieci jezykowych oraz
przedstawione najwazniejsze modele przetwarzania jezykowego. Poréwnano
przetwarzanie jezykowe procesow leksyko-semantycznych, fonologicznych
oraz gramatycznych dla jezyka pierwszego, drugiego oraz przetgczania sie z je-
zyka na jezyk (switching) oraz omoéwiono wptyw réznych czynnikéw (w tym
wieku akwizycji jezykowej oraz poziomu znajomosci jezyka) na reprezentacje
mozgowe. Oddzielne miejsce zostato poswiecone analizie aktywno$ci mézgo-
wych powstatych podczas tworzenia spontanicznej wypowiedzi, ktéra jest klu-
czowym elementem procesu uczenia sie jezykéw obcych. Por6wnano wypowie-
dzi monologowe i dialogowe pod tym katem.

W rozdziale siodmym przedstawiono przebieg i rezultaty badania przeprowa-
dzonego za pomocg techniki fMRI w grupie studentek Wydzialu Lingwistyki
Stosowanej Uniwersytetu Warszawskiego, ktére zostato zaplanowane w celu
potwierdzenia lub obalenia postawionych hipotez. Wyniki badania neurolin-
gwistycznego sa kluczowe dla odpowiedzi na pytania badawcze sformutowane
w niniejszej monografii. Pord6wnano aktywno$¢ mézgowa podczas wykonywa-
nia r6znych zadan jezykowych oraz poszukiwano takiej, ktdra bedzie najblizsza
wynikom neuroobrazowania uzyskanym podczas tworzenia spontanicznej wy-
powiedzi.

Rozdzial 6smy przedstawia przebieg i wyniki przeprowadzonego ekspery-
mentu glottodydaktycznego, w ktéorym podjeto probe weryfikacji wynikéw
uzyskanych podczas badania przeprowadzonego za pomocg fMRI. Badania zo-
staty wilgczone w caty proces dydaktyczny w grupach prezentujgcych rézny
stopien zaawansowania znajomosci jezyka rosyjskiego (A2 i B2 wedtug CEFR),



a osoby w nich uczestniczace nie znaly szczegétéw dotyczacych przebiegu ba-
dania, aby nie mogty swiadomie wptywac na jego wyniki.

Jako materiat jezykowy zostaty wybrane rézne rodzaje tekstéw, ktore sa naj-
czeSciej wykorzystywane na zajeciach jezykowych - tekst rymowany (pio-
senka), tekst z filmu animowanego oraz tekst podrecznikowy pisany proza. W
badaniach opisano specyfike pracy z réznymi rodzajami tekstu oraz zalety
i wady kazdego z nich pod katem dydaktycznym. Dokonano préby oszacowania
ilosci skutecznie zakodowanego w pamieci dtugotrwatej materiatu jezykowego
oraz przeanalizowano przyczyny powstatych podczas odtwarzania btedow.
Duze znaczenie mialy ankiety badawcze, ktére zostaty przeprowadzane przed
rozpoczeciem oraz po zakonczeniu badania. Osoby badane mogty w nich indy-
widualnie i subiektywnie ocenia¢ efekty stosowania strategii memoryzacji tek-
stéw na zajeciach lekcyjnych.

[stotng cze$cig tego rozdziatu jest prezentacja wskazéwek dydaktycznych do-
tyczacych stosowania techniki memoryzacji tekstu w nauce jezyka obcego,
ktére zostaly opracowane w oparciu o wyniki przeprowadzonych badan i wy-
korzystane przez autorke monografii w praktyce.

Prace konczy podsumowanie przeprowadzonych badan neuroobrazowych
oraz eksperymentu glottodydaktycznego, ktérych unikatowe i nowatorskie po-
taczenie pozwolito na sformutowanie wnioskéw naukowych i implikacji dydak-
tycznych.

Do monografii dotgczono streszczenie w jezyku angielskim.

Prace zamyka bibliografia liczaca 594 pozycje. Ponadto w pracy zamieszczono
48 rycin, 7 tabel i 23 zataczniki.






Lista akronimow
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ACT
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Adaptive Control of Thought
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blood-oxygen-level-dependent
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Communicative Language Teaching
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hemodynamic response function
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tomografia komputerowa
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LTM long-term memory

mACC medial anterior cingulate cortex
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MEG Magnetoencefalografia

MFG middle frontal gyrus
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MRI Magnetic Resonance Imaging

MTG middle temporal gyrus
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pIFG posterior inferior frontal gyrus

pITL posterior inferior temporal lobe

pITS posterior inferior temporal sulcus

PM premotor cortex

pMTG posterior middle temporal gyrus
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pSTS posterior superior temporal sulcus

SC calcarine sulcus

SFG superior frontal gyrus
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SMA supplementary motor area

SOG superior occipital gyrus

SPL superior parietal lobule

SPM Statystical Parametric Mapping

Spt the Sylwian fissure at the parieto-temporal boundary
S-R stimulus - reaction

STG superior temporal gyrus

STM short-term memory

STS superior temporal sulcus

STSTST study and test, study and test, study and test
TOT tip-of-the-toungue

WM working memory
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1. Lingwistyczne uwarunkowania procesu
glottodydaktycznego

Gléwnym zadaniem glottodydaktyki jest znalezienie odpowiedzi na pytanie,
w jaki sposob uczyni¢ proces nauczania i uczenia sie jezyka bardziej efektyw-
nym, w czym majg pomoc badania i obserwacje naukowe proceséw akwizycji
jezykowej (Grucza F., 2007: 22). Wiedza glottodydaktyczna opiera sie w zna-
czacym stopniu na wiedzy lingwistycznej i psycholingwistycznej. Lingwistyka
zajmuje sie badaniem jezykdw ludzkich i uznaje ich nierozerwalno$¢ z uzytko-
wanikami, chociaz jak zauwaza F. Grucza (2006: 11) lingwiSci zazwyczaj opi-
suja modele jezykowe, a nie rzeczywiste jezyki powstajgce w mdzgach konkret-
nych ludzi. Przedmiotem badan psycholingwistycznych sa natomiast procesy
komunikacji jezykowej, czyli produkcja i rozumienie dyskursu oraz przyswaja-
nie jezyka ojczystego przez dzieci, ktore to zjawiska buduja fundament dla
okreslenia proces6w bedacych obiektem zainteresowania glottodydaktyki (Da-
kowska, 2001: 14). Rozwazania na temat uczenia sie czy przyswajania jezyka
nalezy zacza¢ od zdefiniowania samego pojecia jezyka oraz komunikacji jezy-
kowe;j.

1.1. Jezykiwiedza

W tej pracy zostata przyjeta definicja jezyka jako wiedzy oraz wiasciwo$ci umy-
stu, zgodnie z antropocentryczng teorig jezyka F. Gruczy (1993b).

Prekursorem pojmowania jezyka jako wtasciwos$ci umystu byt Baudouin de Co-
urtenay (1889/1974), ktory twierdzil, Ze jezyk istnieje jedynie w umystach
i psychice konkretnych os6b, natomiast jezyk narodowy jest w rzeczywistos$ci
abstrakcja i uogélnieniem, na ktdre sktada sie szereg jezykéw indywidulanych.
Przedstawiciel strukturalistycznego podejscia do jezyka de Saussure
(1961: 30) rozrdznia z kolei jezyk (langue) i méwienie (parole). Pierwsze z nich
jest kodem - strukturg ztozong ze znakoéw jezykowych i relacji pomiedzy nimi,



a drugie jest dziataniem komunikacyjnym, czyli jego indywidualnym uzyciem.
Z kolei dla Chomsky’ego (1956: 114), ktory jest przedstawicielem generatywi-
stycznej teorii jezyka oraz prekursorem lingwistyki kognitywnej, jezyk jest
zbiorem zdan, ktére sktadaja sie z szeregu powiazanych elementéw, poddaja-
cych sie analizie za pomoca regul gramatycznych. W swych rozwazaniach
Chomsky odchodzi od rozréznienia de Saussure’a na langue i parole oraz zaste-
puje je dychotomia: kompetencja/performancja (1982). Kompetencje okresla
jako wrodzong zdolno$¢ do tworzenia irozumienia wypowiedzi, ktérych
mowca-stuchacz nigdy wczesniej nie styszat. Performancja zas jest aktualizacjg
kompetencji jezykowej w wypowiedziach, uzyciem jezyka w konkretnych sytu-
acjach. Dla Chomsky’ego (1982: 15) gtéwnym celem badan jezykoznawczych
byt opis wrodzonej kompetencji idealnego uzytkownika jezyka a nie perfor-
mangcji, ktéra traktowat jako produkt uboczny, niepodlegajgcy analizom w ra-
mach gramatyki generatywnej. W swoich rozwazaniach lingwistycznych Chom-
sky wydobyt na $wiatto dzienne koncepcje gramatyk generatywnych zapropo-
nowang przez tradycje klasyczng jezykoznawstwa. Stopniowo $rodek ciezkosci
jego badan przesungt sie z zainteresowania strukturg konkretnych jezykéw
i ich gramatyk na badania gramatyki uniwersalnej, rozumianej jako wrodzone,
biologiczne wyposazenie cztowieka. Koncepcje gramatyki uniwersalnej mozna
uzna¢ za pomost tgczacy aspekt lingwistyczny teorii Chomsky'ego z aspektem
biologicznym. Z jednej strony odnosi sie ona do gramatycznych struktur jezyka,
z drugiej ma opisywa¢ wrodzone wyposazenie jezykowe cztowieka (Wotkow-
ski, 2010: 145). Chomsky (1959) poddat krytycznej analizie behawiorystyczna
koncepcje ,bodziec - reakcja” w odniesieniu do jezyka, ktéra miedzy innymi po-
jawita sie w dziele ,Verbal behaviour” Skinnera (1957), w ktérym autor stawiat
teze, Ze postugiwanie sie przez ludzi jezykiem podlega takim samym prawom,
jak uczenie sie zwierzat obserwowane w warunkach laboratoryjnych. Wedtug
Chomsky’ego regutami ksztattowania zachowan za pos$rednictwem wszelkiego
rodzaju bodZcow nie mozna wyjasni¢ ani przyswajania jezyka ojczystego przez
dzieci, ani tworzenia i rozumienia wszelkiego rodzaju wypowiedzi umieszczo-
nych w rozmaitych kontekstach.

We wspotczesnej lingwistyce szczegodlnie silng pozycje ma nurt kognitywi-
styczny, lokalizujacy jezyk w ludzkim umysle, ktérego jednym z podejs¢ jest an-
tropocentryczna teoria F. Gruczy (1983, 1993b), bedaca naukowa podstawa ni-
niejszej publikacji. Podkreslana jest w niej nierozerwalnos¢ procesé6w poznaw-
czych i proceséw uczenia sie. Zgodnie z nimi system jezykowy nie ogranicza sie
jedynie do form werbalnych, ale zawiera réwniez formy przedwerbalne (plan
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i intencje komunikacyjna) i niewerbalne. Podczas gdy strukturalizm okreslat je-
zyk jako autonomiczny przedmiot badan lingwistyki, w podejsciu kognityw-
nym podkreslana jest nieroztagczno$¢ cztowieka i jezyka, a same procesy jezy-
kowe s3 traktowane jako jeden z rodzajéw proceséw poznawczych. Koncepcja
kognitywna wskazuje na trzy istotne aspekty funkcjonowania cztowieka: inten-
cjonalny, konstruktywny i strategiczny. Cztowiek aktywnie wchodzi w interak-
cje ze Srodowiskiem oraz stale przetwarza informacje o nim, co pozwala trak-
towac go jako system otwarty. Cechuje go ciekawo$¢ Swiata, ktéra motywuje go
do pracy poznawczej oraz powstawania konkretnych zachowan i dziatan (Da-
kowska, 2001: 16 in.).

Wedtug antropocentrycznej teorii F. Gruczy (1993b: 31) jezyk jest pewnego
rodzaju wiedza cztowieka, czyli systemem informacji przechowywanych
w umysle. Dotyczy ona réznorakich umiejetnosci, dzieki ktorym ludzie tworza
réznego typu wypowiedzi, realizujg dzieki nim okres$lone cele, przypisujg okre-
$lone wartosci, ale tez poznajg wypowiedzi tworzone przez innych oraz odczy-
tuja ich znaczenia i przypisane wartosci. Umiejetno$ci jezykowe cztowieka
stuzg mu wiec do rozumienia wyrazen innych ludzi oraz tworzenia wtasnych
i postugiwania sie nimi w procesie komunikacji (Olpinska, 2009a: 187). Da-
kowska (2001: 76) podkresla, ze wiedzy nie nalezy przeciwstawiac jezykowi,
ale rozumiec jg jako reprezentacje mentalng, ktéra jest wykorzystywana do ko-
munikacji jezykowej. Do jej zaistnienia cztowiekowi potrzebna jest nie tylko
wiedza jezykowa, gdyz wszelkie procesy decyzyjne, ktére zachodza w umysle,
zarowno nadawcy, jak i odbiorcy, odbywaja sie w kontekscie duzo szerszej
wiedzy o $wiecie. Dlatego miedzy tymi dwoma rodzajami wiedzy nie mozna
wyznaczy¢ wyraznej granicy (Grucza F., 2005: 47).

Interakcje zachodzace miedzy wiedza jezykowa i pozajezykowa znalazty sie
w centrum zainteresowania lingwistyki kognitywnej, co byto mozliwe dzieki
prowadzeniu badan nad pracg mézgu ludzkiego, a zwlaszcza mechanizmami
przetwarzania informacji. Wyniki tych obserwacji staty sie argumentem do po-
wstania koncepcji niepodzielno$ci ludzkiego umystu oraz istnienia Scistej inte-
rakcji miedzy procesami natury jezykowej ikognitywnej (por. Olpinska,
2009b: 18-19).

Wiedza obejmuje jej dwa rodzaje: deklaratywng i proceduralng. Pierwsza
z nich jest Swiadomg wiedzg o faktach, ktérg mozna zakomunikowa¢ stownie,



a druga dotyczy umiejetnosci, ujawnia sie w dziataniu i funkcjonuje na pozio-
mie automatycznym (Jagodziniska, 2008: 131). W odniesieniu do jezyka wiedza
deklaratywna obejmuje stownictwo, system pojec i wiedze o formach jezyko-
wych, a wiedza proceduralna to umiejetnosci postugiwania sie elementami
wiedzy deklaratywnej w dziataniu jezykowym (Olpiniska, 2009b: 20-21). Oba
rodzaje wiedzy tworza wtasciwosci jezykowe cztowieka, wzajemnie wspétdzia-
1aja i sa od siebie zaleZne, ale nie przeciwstawne (Grucza F., 1993a: 157). Wie-
dzy, tak jak jezyka nie mozna bezposrednio przekaza¢ drugiemu cztowiekowi,
gdyz kazdy musi jg sobie wytworzy¢ samodzielnie (por. Olpinska, 2009b: 19
i n.). Wydaje sie naduzyciem méwienie o kims$, najcze$ciej o nauczycielu, ze do-
brze przekazuje wiedze. W tym utartym stwierdzeniu chodzi raczej o jego
umiejetnosci klarownego ilogicznego prezentowania réznego rodzaju tresci,
ktére moga prowadzi¢ do powstania konkretnej wiedzy u odbioréw, przy czym
u kazdej osoby moze ona posiada¢ inng forme i zakres.

F. Grucza (1997: 13) podkresla, ze wiedza jest gromadzona i rozwijana przez
cztowieka poprzez jego doswiadczenia, refleksje i praktyke i moze znajdowac
swoje odzwierciedlenie w formach jezykowych Wybér odpowiednich form
morfosyntaktycznych, umiejetno$¢ ztozenia ich w spdjna cato$¢ oraz nadania
im emocjonalnego zabarwienia w stosunkowo kroétkim czasie sa elementami
umiejetnos$ci komunikacyjnych cztowieka (por. Olpinska, 2009b: 22). U rodzi-
mych uzytkownikow jezyka procesy przetwarzania jezykowego zachodza bar-
dzo szybko lub sg w peli zautomatyzowane (Dakowska, 2001: 42), natomiast
w przypadku jezyka drugiego automatyzacja tych proceséw zalezy od stopnia
opanowania tego jezyka, chociaz natura tych proceséw jest w obu przypadkach
podobna (Sikorska, 2005: 59).

Pojecie wiedzy uzywane w ujeciu lingwistycznym jest Scisle powigzane z funk-
cjonowaniem pamieci, ktéra jest gtownie obiektem badan psychologicznych
i zostata szczegétowo umdwiona w rozdziale trzecim.

Oprdcz wiedzy ijezyka (idiolektu i polilektu) na kognitywny aparat tworczy
cztowieka sktada sie réowniez kultura. Jak podkresla F. Grucza (2006: 20)
wszystkie te trzy elementy nie sg obiektami samoistnymi, lecz Scisle zwigza-
nymi z konkretnymi ludZzmi. Jezyki ludzkie sg z jednej strony zdeterminowane
naturg, a z drugiej sg dzietem cztowieka i Swiadectwem jego kultury (Grucza F.,
1989: 28 in.). Wynika z tego, Ze w centrum badan lingwistycznych, glottody-
daktycznych, translatorycznych i teorii komunikacji powinien znaleZ¢ sie czto-



wiek ze wzgledu na swoje wtasciwosci jezykowe, wiedzotwoércze oraz kulturo-
tworcze, ktére fundujg zakres jego licznych kompetencji niezbednych do funk-
cjonowania w wymienionych obszarach (por. Lompies, 2011: 271 in.). Lom-
pies (tamze) podkresla, Ze dopiero w dalszej kolejnosci przedmiotem badan lin-
gwistycznych moga by¢ ludzkie wytwory wiedzy, jezyka i kultury, a wiec m.in.
wypowiedz, tekst czy dyskurs. W potocznym mysleniu teksty s3 mylone z wie-
dzg, ktéra w rzeczywistosci sie w nich nie zawiera, a moze by¢ dopiero wytwo-
rzona w moézgach jej posiadaczy.

Pojmowanie jezyka prezentowane w réznych teoriach znalazto odzwierciedle-
nie w opracowywaniu metod nauczania jezykéw obcych, ktoérych historia roz-
woju pokazuje zalezno$¢ miedzy ksztalttowaniem zasad dydaktycznych, w tym
doboru materiatéw, zadan i ¢wiczen, a osiggnieciami naukowymi lingwistyki
w danym czasie.

Metoda gramatyczno-ttumaczeniowa oraz metoda bezposrednia opieraty sie na
strukturalistycznej teorii jezyka, wedtug ktérej jezyk ludzki jest istniejgcym
w oderwaniu od cztowieka autonomicznym bytem, zbiorem znakéw (stow),
z ktorych mozna tworzy¢ zdania za pomocg regut gramatycznych (por. Grucza
F.,,1997: 7 i n.). Przektadato sie to bezposrednio na rozumienie procesé6w akwi-
zycji kolejnych jezykow, ktére traktowano jako nabywanie umiejetnosci two-
rzenia zdan przy pomocy stéw i zasad gramatycznych. Jako cel nauki uznawano
wiec w metodzie gramatyczno-ttumaczeniowej opanowanie systemu grama-
tycznego i stownictwa jezyka obcego w stopniu umozliwiajgcym samodzielne
czytanie i rozumienie tekstow.

Metoda audiolingwalna, ktérej poczatki siegajg lat 40-tych XX wieku, powstata
z kolei na gruncie behawiorystycznej teorii jezyka, wedtug ktoérej jezyk ludzki
byt zbiorem nawykéw, ktore ksztattuja sie w drodze powtarzajacych sie tancu-
chéw bodzcoéw i reakeji oraz hipotezy kontrastywnej, ktéra zaktadata, ze wy-
tworzone nawyki pierwszego jezyka bedg utatwia¢ lub utrudnia¢ nabywanie je-
zyka drugiego (por. Olpiniska, 2009b: 11). Proces nauczania opierat sie wiec na
tworzeniu nawykéw jezykowych, ktére sg wyrabiane mechanicznie i bezre-
fleksyjnie. Rola nauczyciela jest zapewnienie bodZca w celu wywotania reakgcji
jezykowej oraz poprawianie btedéw u uczacych sie, aby nie dopusci¢ do utrwa-
lania btednych nawykéw (por. Komorowska, 2015: 27).

Rewolucja dokonana w jezykoznawstwie pod wplywem teorii Chomsky’ego za-
owocowata powstaniem w latach 70. metody kognitywnej, bedacej skutkiem
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rozczarowania metodg audiolingwalng. Byta okreslana jako unowocze$niona
metoda gramatyczno-ttumaczeniowa. W jej centrum znalazto sie przekonanie
o tworczej roli jezyka i innowacyjnym charakterze postugiwania sie nim. Za cel
nauki uznawano wyksztatcenie kompetencji komunikacyjnej, ktéra pozwala za
pomocg skonczonej liczby regut gramatycznych rozumiec i tworzy¢ w jezyku
obcym nieskoniczong liczbe poprawnych zdan. Najistotniejszg cechg tej metody
jest to, Ze nauczanie odbywa sie w sposéb $wiadomy. Uczenn poznaje nowe
stownictwo w kontekscie okreslonej sytuacji, reguty tworzenia zdan powstaja
na zasadzie prob i btedoéw, a przy trudno$ciach mozna zastosowac objasnienia
i komentarze gramatyczne. Metoda kognitywna zwrocita uwage na wartos¢
btedu jako nieodzownego elementu procesu nauki, a takze role swobodnej pro-
dukgcji jezykowej, w ktorej promowana jest samodzielno$¢i swoboda ucznia. Te
elementy zostaly wtaczone w nurt promowanej w latach 80-tych i popularnej
do dzis metody komunikacyjnej (Komorowska, 2015: 28).

We wspbétczesnej glottodydaktyce znajduje swoje miejsce eklektyzm meto-
dyczny, ktéry polega na wykorzystaniu technik i strategii, wykorzystywanych
w réznych metodach i wybor takiego stylu nauczania, ktéry odpowiada uwa-
runkowaniom grupy, w tym indywidulanym preferencjom, mozliwo$ciom po-
zZnawczym oraz umiejetnoéciom uczacych sie (por. Konderak, 2017; Sniadkow-
skiiin., 2015).

Zaproponowana w danej publikacji strategia uczenia sie jezyka obcego poprzez
memoryzacje tekstdw wpisuje sie w ten nurt. Zostanie ona opisana szczeg6-
towo w rozdziale czwartym niniejszej monografii.

1.2. Uczenie sie i przyswajanie jezyka

W literaturze psycholingwistycznej i glottodydaktycznej pojawiajg sie terminy:
uczenie sie jezyka oraz przyswajanie (akwizycja) jezyka. NajczeSciej przez
przyswajanie rozumie sie spontaniczne nabywanie kompetencji jezykowej i ko-
munikacyjnej w okreslonym jezyku, a przez uczenie sie - stosowanie specjal-
nych zabiegéw w celu opanowania okreslonych struktur jezykowych. Jakkol-
wiek przyswaja sie na ogo6t jezyk ojczysty (pierwszy), a uczy sie obcego (dru-
giego), moze dziac sie tez odwrotnie (por. Kurcz. 2000: 69). W niniejszej mono-
grafii terminy: ,jezyk drugi” (L2 oraz kolejny - L3 i n.) oraz,jezyk obcy” sg uzy-
wane zamiennie.



Nie wszyscy badacze sugerujg stawianie terminéw ,przyswajanie” i ,uczenie
sie” w wyraznej opozycji, poniewaz ich zdaniem nie do konca jest wiadomo, czy
te procesy s3 zasadniczo rozne (por. Klein W., 1984: 106-107). Niekt6rzy uwa-
7aja, ze do uzyskania wysokich kompetencji w nabywanych jezykach po-
trzebna jest permanentna nauka jezyka rodzimego (por. Brown H. D., 2000: 48).
Otwartymi rowniez pozostaja pytania, czy mozna osiggna¢ wyzsza kompeten-
cje w jezykach obcych niz w jezyku ojczystym oraz, czy uczenie sie jezykéw ob-
cych jest swojego rodzaju kontinuum akwizycji pierwszego jezyka, czy jest ra-
czej procesem uzupetniajacym (Kurcz, 2011: 39-40). W niniejszej pracy ter-
miny: ,uczenie sie”, ,akwizycja” i ,przyswajanie” jezyka bedq uzywane zamien-
nie.

Umiejetnos$¢ przyswojenia sobie wielu jezykdéw jest jedna z podstawowych cech
cztowieka. Wigze sie z nig pojecie ,dwujezyczno$ci” chociaz sam termin jest ro-
zumiany i definiowany na wiele sposobdéw, a spektrum tego zjawiska obejmuje
rézny stopien biegtosci jezykowej. Niektdre definicje okreslaja dwujezycznosé
jako umiejetno$¢ wykorzystania w komunikacji kodéw dwoch jezykéw (Ha-
mers, Blanc, 1989: 265; Spopata, 2013: 135), inne odwotuja sie do poziomu tzw.
native-like, czyli poziomu natywnego uzytkownika jezyka (Coppieters,
1987: 544-573). W przegladzie badan wykonywanych za pomoca fMRI, zawar-
tym w rozdziale szdstym niniejszej monografii, uczestniczace w nich osoby bi-
lingwalne byly definiowane jako te, ktére potrafig komunikowa¢ sie w dwdch
jezykach w réznym stopniu biegtosci. Z kolei w badaniach przeprowadzonych
przez autorke monografii wziety udziat osoby, ktore zaczety uczy¢ sie jezyka
rosyjskiego w szkole $redniej lub na studiach. W odniesieniu do nich nie byto
uzywane pojecie dwujezycznosci.

Badacze nie kwestionuja roli jakg odgrywa pierwszy jezyk (L1) w nabywaniu
kolejnych (L2, L3) (por. Garncarek, 2018; Meisel, 2008, 2011). Meisel
(2008: 35) opisuje zasadnicze réznice miedzy akwizycjg L1 oraz L2 przez doro-
stych. W fazie poczatkowej przyswajania L2 wypowiedzi uczacych sg dtuzsze
i bardziej rozbudowane niz wypowiedzi dzieci przyswajajacych L1. Akwizycja
L2 przebiega wolniej niz L1 oraz charakteryzuje sie wieksza réznorodnoscig in-
terpersonalng. Rozny jest efekt koncowy obu proceséw. Wszystkie dzieci
(oprocz przypadkow chorobowych) sg w stanie przyswoi¢ swéj pierwszy jezyk,
podczas gdy dorosli uczacy sie L2 rzadko osiggajg kompetencje jezykowa rodzi-
mego uzytkownika danego jezyka.



Badacze akwizycji jezykowej poszukuja odpowiedzi na pytanie, w czym tkwig
gtéwne réznice w akwizycji L1 i L2. Jedng z préb wyjasnienia tego problemu
jest Hipoteza Okresu Krytycznego (Critical period Hypothesis), za ktorej ,0jca”
jestuwazany Lenneberg (1967). Twierdzit on, Ze podczas , okresu krytycznego”
dzieci moga przyswajac sobie jezyk bez Swiadomego wysitku i tylko na podsta-
wie naturalnego inputu jezykowego, a po tym okresie nauka jest mozliwa tylko
w sposob swiadomy i wymaga wiekszego wysitku (Lenneberg, 1967: 176).

Koncepcja okresu krytycznego byta modyfikowana na przestrzeni lat i zostata
czeSciowo zamieniona koncepcja istnienia kilku faz krytycznych nazywanych
tez ,fazami wrazliwymi” (por. Schachter, 1996: 165). Badania pokazuja, Ze fazy
te sg rozne dla poszczegdlnych podsysteméw jezykowych - fonologii, morfolo-
gii i sktadni, a nawet poszczegdlnych obszaréw gramatycznych (por. Meisel,
2011: 204 in.). Za okres szczegdlnej wrazliwosci jezykowej jest uwazany za-
zwyczaj wiek od 0 do 6-8 lat, ktéry jest réwniez czasem, kiedy intensywnie
przebiega nauka jezyka ojczystego, a kolejne jezyki moga w tym czasie tatwiej
i skuteczniej sie by¢ przyswajane (Werlen, 2002: 65). Przyjmuje sie, ze dzieci
rozpoczynajgce nauke jezyka drugiego w tym okresie, moga w sprzyjajacych
warunkach osiggnaé w wieku pdzniejszym wysoki poziom kompetencji tego je-
zyka, a nawet poziom zréwnowazonej kompetencji w obu jezykach, co w przy-
padku os6b rozpoczynajacych nauke w wieku dorostym jest bardzo trudne do
osiagniecia (Olpinska-Szkietko, 2014: 104).

Badania nad akwizycjg jezykowgq wskazuja role czynnikéw biologicznych w tym
procesie. Birdsong (2006: 29 in.) sugeruje, Ze stopniowe zakanczanie fazy
wrazliwej moze by¢ zwigzane z ograniczeniami przetwarzania jezyka w péz-
niejszym wieku. DeKeyser (2000: 519 in.) zauwaza, ze dziatanie czynnikéw
biologicznych, powodujacych z uptywem czasu gorszy rezultat akwizycji jezyka
drugiego niz pierwszego, moze zosta¢ ztagodzone przez czynniki kognitywne.
Autor wiaze to z osigganiem przez dorostych dojrzato$ci poznawczej (cognitive
maturity), ktéra powoduje wzmocnienie przyswajania wiedzy w sposéb ekspli-
cytny w przeciwienstwie do dzieci, ktére przyswajajg jezyk gtéwnie w sposob
implicytny. DeKeyser (tamze) zwraca rowniez uwage na zalezno$¢ miedzy im-
plicytnym przyswajaniem jezyka obcego a czestotliwo$ciag i intensyfikacjg
znim kontaktu, czyli imersjg, ktéra ma zapewnia¢ bogaty input jezykowy.
W edukacyjnej rzeczywistosci, rowniez w przypadku ksztatcenia oséb doro-
stych, zapewnienie takich warunkdéw jest zazwyczaj niemozliwe, co przemawia



za argumentem umozliwienia logicznego i analitycznego analizowania jezyka
w celu jego przyswojenia.

Z powyzszego wynika, Ze wiele czynnikéw moze wptywac na przyswajanie L2
w wieku dorostym. Badanie Moyer (2004: 76) pokazato, Ze osigganie wysokich
kompetencji w zakresie fonetyki jest uzaleznione od wieku, w ktérym rozpoczat
sie proces akwizycji, dtugosci pobytu w Srodowisku danego jezyka, rodzaju in-
putu oraz zadowolenia ze swoich zdolnosci fonologicznych samych uczestnikéw
badania.

Badania nad wielojezyczno$cia jezykowa pokazuja, ze jest ona zagadnieniem
problematycznym i nadal budzi wiele kontrowers;ji (por. Sopata, 2013). Niekto-
rzy badacze traktujg akwizycje L2 przez dzieci jako proces prawie tozsamy
z akwizycja L1 (Blom, 2006; Thoma, Tracy, 2006; za: Sopata, 2013: 138). Inni
wskazujg na istnienie wielu wspdlnych cech tego procesu z akwizycjg jezyka
drugiego przez dorostych (Haznedar, 2003; Unsworth, 2007). B. Schwartz
(2004) uwaza, ze przyswajanie przez dzieci jezyka pierwszego i drugiego to
procesy tozsame jakoSciowo, ale znajomos$¢ L1 ma wptyw na akwizycje L2 za-
réwno u dzieci, jaki dorostych. Z kolei Meisel (2008) zaktada, ze akwizycja L2
przez dorostych rézni sie od akwizycji L1 w sposéb fundamentalny, co jest
zgodne z Hipotezg Fundamentalnej R6znicy (Fundamental Difference Hypothe-
sis), ktérej autorem jest Bley-Vroman (1990). Jednakze z drugiej strony, opiera-
jac sie o badania nad dwujezycznymi niemiecko-francuskimi dzie¢mi w wieku
3-4 lat, Meisel (tamze) doszedt do wniosku, ze akwizycja w L2 w bardzo wcze-
snym wieku moze w niektorych aspektach (np. morfologii) przypominaé pro-
ces uczenia sie L2 przez dorostych.

Wielojezycznos¢ jest przedmiotem zaréwno badan lingwistycznych, jak i neu-
rolingwistycznych. Pierwsze z nich, czesto oparte na empirycznych dowodach,
potwierdzaja, Ze na przebieg proceséw akwizycji jezyka pierwszego i drugiego
majg wplyw zaréwno czynniki zewnetrzne (np. spoteczne), jak i wewnetrzne
(np. poznawcze), ktére w obu przypadkach s3 zazwyczaj rézne (Sopata,
2013:141). Badania nad sukcesywnag dwujezycznoscig pokazuja, ze proces
przyswajania niektorych syntaktycznych aspektéw jezyka drugiego, na przy-
ktad frazy czasownikowej, w wieku do okoto 3 lat przebiega podobnie jak
w przypadku akwizycji jezyka pierwszego. W przypadku przyswajania tego
aspektu jezyka przez dzieci starsze (3-8 lat) wykazuje juz pewne cechy charak-



terystyczne dla rozwoju jezyka drugiego u dorostych. Sopata (tamze: 142) zau-
waza jednak, Ze nie zawsze mozna implikowa¢ podobne stwierdzenia na inne
obszary gramatyki. Przyktadowo, przyswajanie umiejetnosci uzywania pod-
miotu zerowego w jezyku obcym przez obie grupy dzieci przebiega podobnie
jak przyswajanie jezyka pierwszego.

Badania neurolingwistyczne koncentruja sie z kolei na procesach przetwarza-
nia jezyka pierwszego i drugiego w mdzgu. Badania prowadzone za pomoca
fMRI pozwalaja zauwazac istotne réznice w stopniu aktywacji poszczegdlnych
obszaréw mdzgu tworzacych sieci jezykowe dla L1 i L2, warunkujac to szere-
giem czynnikéw, a w szczego6lnosci wiekiem akwizycji jezykowej, stopniem bie-
gtosci oraz ekspozycji na L2. Zostang one szczeg6towo oméwione w rozdziale
sz6stym niniejszej publikacji.

1.3. Komunikacja jezykowa

W procesie przetwarzania informacji zaréwno ustnej, jak i pisemnej odbiorca
korzysta ze wszystkich dostepnych mu zasobdéw wiedzy jezykowej i pozajezy-
kowej. Wspétdziatanie miedzy nadawca i odbiorcg, a wlasciwie ich wiedza, na
podstawie ktorej obie strony konstruujg i interpretuja tre$¢ wypowiedzi, lezy
u podstaw komunikacji jezykowej (GruczaS., 2000:77; za: Olpinska,
2009b: 31). Szczegblnym przypadkiem proceséw komunikacyjnych sa procesy
akwizycji oraz uczenia sie jezyka obcego. Dla ich zrozumienia wazne jest uzy-
skanie odpowiedzi na pytanie, co jest przekazywane w procesie komunikacji
oraz jakie warunki powinny by¢ spetnione, aby byta ona skuteczna. Jak podkre-
$la F. Grucza, (1997: 16) ludzie nie mogg sobie przekazywa¢ wiedzy, lecz jedy-
nie sygnaty, ktore te wiedze zastepuja. Cztowiek moze uczestniczy¢ w aktach
komunikacji jezykowej dzieki aktywnosci swojego mdzgu, ktéry uruchamia me-
chanizmy przetwarzania informacji. Mechanizm ten jest ukladem podsyste-
mow i czynnosci poznawczych Do tych podsystemdéw nalezg: percepcja, uwaga,
pamie¢, monitor retrospekcja i antycypacja, ktére sa magazynami o réznej po-
jemnosci i trwatoSci przechowywania. Informacje, ktére sie w nich przemiesz-
czaja moga pochodzi¢ z otoczenia lub by¢ generowane wewnetrznie (Dakow-
ska, 2001: 23). Proces przetwarzania zostaje uruchomiony podczas zderzenia
sygnatu z receptorami, czego efektem jest uruchomienie systemu nerwowego
na informacje ptynace z otocznia oraz pobranie ich w celu dalszego przetwarza-
nia, co jest nazywane percepcja prymarng (Grucza F., 1997: 17). Kolejnym eta-



pem przetwarzania jest percepcja wtérna, ktéra zalezy od informacji reprezen-
towanych w pamieci. Nowe informacje podlegaja procesom selekgcji i zréznico-
wania. Procesy te majg charakter konstruktywny i aktywny, gdyz cztowiek wy-
korzystuje w nich cala swojg wiedze. Nowe elementy wiedzy sg przytaczane do
istniejacych zbioréw, a jest to mozliwe dzieki dziataniu uwagi, pamieci oraz in-
nych czynno$ci poznawczych.

Za selekcje bodZcéw oraz kontrolowanie ich dostepu do mechanizméw prze-
twarzania odpowiada uwaga. Dakowska (2001: 25) nazywa uwage skoncentro-
waniem energii poznawczej na przedmiocie wewnetrznym lub zewnetrznym.
Pamieé¢ stanowi magazyn indywidulanych doswiadczen jednostki, dlatego to
okres$lenie jest czesto zamiennie uzywane z terminem ,wiedza” (Olpinska,
2009b: 33). Klasyfikacja oraz charakterystyka roznych rodzajow pamieci jest
zawarta w rozdziale trzecim niniejszej monografii.

Jagodzinska (2008: 214 i n.) podkresla, ze dla pamieci dtugotrwatej charakte-
rystyczne s3 kody semantyczne co oznacza, ze materialy utrwalone w pamieci
zostaly w niej zarejestrowane przede wszystkim ze wzgledu na tre$¢, a nie
forme, w jakiej wystepowaty. Wydobyte z pamieci tresci pojawiaja sie najpierw
jako idee, do ktorych wyrazenia potrzebne sg stowa i struktury zdaniowe. Wie-
dza jest reprezentowana w pamieci za pomoca twierdzen lub sadoéw (proposi-
tion). Sad jest najmniejsza jednostky znaczeniowa i jest reprezentacjg abstrak-
cyjng i amodalng, poniewaz nie jest ona specyficzna dla zadnego jezyka ani dla
zadnej modalno$ci (wzrokowej lub stuchowej) (Jagodziniska, tamze: 215). Obok
reprezentacji w postaci sadow istniejg tez reprezentacje w formie wyobrazenia
(mental images), ktoére dotycza wcze$niejszego doswiadczenia percepcyjnego.
W niektorych przypadkach moze nie istnie¢ w pamieci gotowa informacja
w postaci sgdéw, ale w postaci obrazéw, w ktérych wystepuja dane o cechach
przedmiotéw. Istnienie wyobrazen swiadczy o tym, ze pamie¢ przechowuje
réwniez informacje obrazowg, cho¢ nie do konca jasne jest, w jakim kodzie jest
ona zapisana (Jagodzinska, tamze: 216). Efektywne kodowanie informacji
w pamieci trwatej odbywa sie w dwéch wymiarach: liniowym i kategorialnym
(Dakowska, 2001: 45). Pierwszy z nich jest wynikiem kodowania chronologicz-
nego: czasowego lub przestrzennego, a drugi tworza kategorie pamieciowe,
uporzadkowane wedtug poziomu abstrakcji. Dla dydaktyki jezykéw obcych
szczeg6lnie wazne znaczenie majg struktury liniowe, ktére funkcjonujg row-
niez w komunikacji jezykowej. Nalezg do nich: schematy poznawcze, ramy,
skrypty i scenariusze oraz mikro- i makrostruktury. Schematy poznawcze sg



nazywane ,,aktywnymi urzadzeniami rozpoznawania danych” (Rumelhart, Nor-
man, 1987: 36). Przetwarzajg one informacje w taki sposéb, aby ustali¢, ktory
model pasuje do informacji docierajacej z otoczenia. Ramy s3g strukturami na
wyzszym poziomie abstrakcji i stuzg do organizacji iinterpretacji danych,
a skrypty i scenariusze odnoszg sie do typowych sekwencji zdarzen, czynnosci
i sytuacji spotecznych oraz dotycza dziatan i uktadéw zdarzen w czasie (Da-
kowska, 2001: 45).

Uzywany w literaturze przedmiotu termin mikro- i makrostruktur dyskursu
zostal wprowadzony przez van Dijka i Kintascha (1983: 52 i n.) Mikrostruk-
tury odnoszg sie do spdjnosci na poziomie zdan i sekwencji zdaniowych (Du-
szak, 1998: 113). Nie nalezy ich jednak traktowac¢ jako wzorce wypowiedzi, ale
raczej plany i struktury sktadniowe, ktére w procesie komunikacji moga by¢
uzupetniane zaréwno w wymiarze syntagmatycznym, ktéry dotyczy struktur
liniowych jezyka, jak i paradygmatycznym, czyli dotyczacym wyboru mozli-
wych form, nadajacych sie do umieszczenia w danej strukturze (Dakowska,
2001: 53). Makrostruktury dotycza spojnosci dyskursu jako catosci i reprezen-
tuja jego globalng strukture (van Dijk, Kintasch, 1983: 52).

Komunikacja jezykowa ma charakter interakcyjny i polega na przesytaniu oraz
odbieraniu sygnatéow iznakéw, ktorych przetwarzanie jest mozliwe dzieki
zgromadzonej w m6zgu wiedzy ich formie i znaczeniu. Jak podkresla F. Grucza
(1997: 18) réznica miedzy sygnatami bedgcymi znakami lub nie tkwi w nadaw-
cach, ich intencjach i wiedzy.

1.4. Dyskurs - procesy rozumienia i tworzenia dyskursu

Podstawowa jednostka komunikacji jest dyskurs, ktéry stanowi okreslong ca-
to$¢ pod katem wyrazania tresci, a u jego podstaw lezy jedno$¢ intencji komu-
nikacyjnej (Dakowska, 2001: 81). MoZe on przyjmowac rozne formy: wypowie-
dzi jednowyrazowych, jednozdaniowych, réwnowaznikéw zdan oraz tekstow
réznej dtugosci (Olpinska, 2009b: 23). Dyskurs jest rowniez definiowany jako
»uporzadkowana wypowiedZ w mowie i piSmie” (Duszak, 1998: 4) lub jako ,se-
kwencja wypowiedzi” (Kurcz, 2000: 130). Pokrewnym pojeciem jest ,tekst”.
Jest on najczesciej okreslany jako jezykowy produkt, co r6zni go od dyskursu,
ktéory implikuje catla dynamike proceséw komunikacyjnych (Dakowska,
2001: 81). Grzmil-Tylutki (2007: 22) nazywa dyskursem wypowiedzZ rozpatry-
wang z punktu widzenia mechanizméw umozliwiajacych jej powstanie. Ter-
miny ,dyskurs” i,tekst” sg czesto traktowane prawie jak synonimy (Kurcz,
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2000: 130; Dakowska, 2001: 81; Olpiniska, 2009b: 23), co réwniez bedzie miato
zastosowanie w niniejszej pracy.

Olpinska (2009b: 24) zauwaza, Zze we wspdtczesnej lingwistyce dyskurs coraz
czes$ciej zaczyna by¢ uwazany za podstawowa jednostke komunikacyjng i wy-
piera zdanie, ktére przez dtugi czas byto traktowane przez badaczy jako gtéwny
przedmiot zainteresowania oraz samodzielna jednostka znaczeniowa. Wedtug
autorki gtéwny zarzut wobec takiego podejscia dotyczy rozpatrywania zdan
w izolacji, podczas gdy w rzeczywisto$ci komunikacyjnej nigdy w niej nie wy-
stepujg, lecz zawsze w kontekscie. Zdania lub sekwencje zdan w kontekscie sg
wtasnie dyskursem. Jest on jedyng dostepng innym uczestnikom komunikacji
zewnetrzng reprezentacjg jezykowej i pozajezykowej wiedzy cztowieka.

Dyskurs w procesie dydaktycznym petni przede wszystkim role informacyj-
nego inputu, czyli prymarnych danych jezykowych, z czego wynika konieczno$¢
przyznania mu centralnego miejsca w procesie przyswajania jezykéw obcych.
Jako komunikat jezykowy wywotuje on mentalne procesy u odbiorcy, przy
czym uruchomienie proceséw poznawczych, polegajacych na skupianiu uwagi
na formie jest wtérne wzgledem proceséw komunikacyjnych i nie wymagajg in-
nego niz dyskurs materiatu przetwarzania Scisty zwigzek miedzy forma a zna-
czeniem jest efektem wymogoéw kohezji, koherencji oraz efektu komunikacyj-
nego (Dakowska, 2001: 86-87).

Dakowska (2001: 83 in.) zestawia pojecie dyskursu z wiedzg i sprawnoscia.
Wiedza jest mentalnym magazynem pojeciowych, syntagmatycznych i para-
dygmatycznych opcji, natomiast dyskurs konkretyzacja form jezykowych
w drodze selekcji. Sprawno$¢ ma postaé wielopoziomowej piramidy wyboréw
zintegrowanych w czasie w przeciwienstwie do dyskursu, ktéry ma charakter
liniowy. Dyskurs jako reprezentacja zewnetrzna proceséw komunikacyjnych
moze zosta¢ utrwalona, co ma znaczenie w dydaktyce, gdyz moze podlega¢ wie-
lokrotnemu studiowaniu, analizie i nasladowaniu. Autorka podkresla, ze w pro-
cesie nauczania jezykoéw obcych wszystkie trzy aspekty powinny by¢ rozwijane
i niestawiane w opozycji do siebie. Umiejetno$¢ konstruowania dyskursu w je-
zyku obcym oznacza posiadanie sprawnosci jezykowej, co z kolei jest mozliwe
dzieki posiadaniu reprezentacji mentalnych, czyli wiedzy.

Wedtug Dakowskiej (2001: 10) koniecznym i wystarczajgcym warunkiem do
opanowania jezyka, rowniez drugiego, jest uczestniczenie w komunikacji jezy-



kowej, dlatego jedynie sensowny dyskurs powinien by¢ podstawowym mate-
rialem nauczania jezyka. W tym kontekscie wyjatkowo waznym wydaje sie by¢
$ledzenie proceséw planowania, tworzenia i rozumienia wypowiedzi jezyko-
wych.

1.4.1. Rozumienie i tworzenie dyskursu

Dakowska (2001: 91) podkre$la, Ze przyswajanie jezykow obcych powinno sie
opiera¢ na psycholingwistycznej koncepcji, ktéra uwzglednia istniejgce w har-
monijnej koegzystencji i uzupetnianiu sie procesy rozumienia i przetwarzania
dyskursu. Odwzorowuje ona komunikacje jezykowg oraz uwzglednia wktad po-
znawczy ucznia i jego mechanizmy przetwarzania informacji. Dlatego poza pro-
dukcja i rozumieniem dyskursu odbywa sie pomnazanie danych dzieki proce-
som analizy, syntezy, poréwnania, transferu, generalizacji i wreszcie - wnio-
skowaniu i rozwigzywaniu probleméw. Olpinska (2009b: 25) uwaza, Ze nie-
zbednym warunkiem porozumiewania sie partneré6w komunikacyjnych jest po-
siadanie przez nich umiejetnosci prawidtowego przypisywania ich wypowie-
dziom jezykowym znaczen, tresci i intencji komunikacyjnych. Rozpoznanie cu-
dzych intencji jest mozliwe nie tylko dzieki wiedzy i rozumieniu kontekstu ko-
munikacyjnego, ale prawdopodobnie dzieki dziataniu neuronéw lustrzanych,
dzieki ktérym cztowiek jest w stanie rozpoznawac i rozumie¢ ludzkie dziatania
bez potrzeby ich szczeg6towego analizowania (Rizolatti i in.,, 2006: 38 i n.) Ba-
dania naukowe z dziedziny psychologii, psycholingwistyki oraz neuropsycho-
logii i neurolingwistyki umozliwiaja $ledzenie proceséw planowania, tworze-
niai rozumienia wypowiedzi jezykowych U rodzimych uzytkownikéw jezyka te
procesy s3a zautomatyzowane i przebiegaja tak szybko, ze trudno je zaobserwo-
wad, a tym bardziej podda¢ badaniom. Wiedza o tych procesach pochodzi wiec
ze zrodel posrednich, czyli badan, dotyczacych robienia pauz lub btedéw w wy-
powiedzi (Sikorska, 2005: 55). Poniewaz proces rozumienia ustnych wypowie-
dzi daje sie tatwiej kontrolowa¢, wiekszo$¢ badan psycholingwistycznych doty-
czy wtasnie rozumienia dyskursu (Dakowska, 2001: 95). Rickheit i in. (2004:
52, za: Olpinska 2009b: 26) zwracajg uwage, ze o wiele lepiej zbadane s pro-
cesy lezace u podstaw produkcji i rozumienia wypowiedzi ustnych niz pisem-
nych, natomiast proces czytania jest lepiej poznany niz pisania.

Sciste powigzanie miedzy procesem produkcji i rozumienia mowy potwier-
dzaja badania przeprowadzane z wykorzystaniem fMRI. Pozwalaja one na ob-



serwacje aktywnosci sieci jezykowych w mézgu, w ktérych moéwienie i stucha-
nie jest w nieodiacznej korelacji. Szczegétowy ich opis zostatl zawarty w sz6-
stym rozdziale niniejszej publikacji.

1.4.1.1. Rozumienie dyskursu

Za rozpoznawanie wypowiedzi w postaci ciagltych dzwiekoéw, czyli segmenta-
cje, identyfikacje i dyferencjacje jest odpowiedzialny analizator stuchowy (Gru-
cza F,, 1993a: 157). Pelni on rowniez role kontrolowania wtasnych wypowiedzi
iich zgodnosci z intencja komunikacyjng (Kurcz, 2000: 60). Nastepnym eta-
pem jest proces semantyzacji, czyli dekodowania form werbalnych oraz inter-
pretacji ich znaczenia, ktére polega na przypisaniu znaczen formom jezykowym
zawartym w komunikacie (Grucza F., 1993a: 157). W $wietle koncepcji interak-
cyjnego przetwarzania jezykowego wazng role w procesie semantyzacji odgry-
wajg tzw. procesy: bottom-up i top-down (Butzkamm, 2002: 161; za: Olpinska,
2009b: 28). Dostep do wiedzy semantycznej w umysle cztowieka jest realizo-
wany z jednej strony dzieki precyzyjnym wzorcom percepcji dzwiekéw mowy,
ktére umozliwiajg sprawne rozpoznawanie wyrazen jezykowych (bottom-up),
a z drugiej strony dzieki wiedzy o $wiecie (top-down). Na ostatnim etapie na-
stepuje konceptualizacja, ktéra polega na rekonstrukcji i interpretacji tresci
przez stuchacza oraz rozpoznania intencji komunikacyjnej, ktéra odpowiada
zamierzeniom mowcy. Proces rozumienia dyskursu nie powinien by¢ trakto-
wany jako pasywne odbieranie komunikatu. Odbiorca interpretuje zamiar ko-
munikacyjny nadawcy, subiektywnie go ocenia i na niego reaguje. Nastepuje
interakcja miedzy nadawca i odbiorca wypowiedzi, ktéra dotyczy nie tylko in-
formacji zakodowanych w komunikacie, ale rowniez wiedzy, nie tylko jezyko-
wej, ktora posiadajg obie strony. Dakowska (2001: 93) podkre$la, ze zaréwno
na konstruowanie, jak i rekonstruowanie intencji komunikacyjnej wptywa
kontekst sytuacyjny, czyli Srodowisko, w ktérym przebiega caty proces. Na pro-
ces rozumienia mowy moga wptywac niejezykowe i wizualne informacje, takie
jak: mimika, gesty, czy mowa ciata. O sukcesie komunikacyjnym odbiorcy decy-
duje réwniez jego poziom wiedzy na okre$lony temat. Wyobrazenie nadawcy
o odbiorcy jest wiec zakodowane w komunikacie, z kolei sposéb werbalizowa-
nia intencji komunikacyjnej jest naturalng konsekwencja tego procesu. To, co
zostato przez nadawce pominiete w trakcie kodowania informacji bedzie re-
konstruowane przez odbiorce za pomocg domystu i budowania powigzan z in-
nymi dostepnymi mu informacjami (Dakowska, 2001: 93).
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Procesy tworzenia i rozumienia wypowiedzi pisemnych charakteryzuja sie po-
dobng strukturg hierarchiczng jak w przypadku wypowiedzi ustnych, gtéwne
réznice dotycza natomiast gtéwnie czasu ich przetwarzania, ktéry w przypadku
tekstow pisemnych jest znacznie dtuzszy. Przetwarzanie tekstéw pisemnych
cechuje duza cykliczno$¢ proceséw poznawczych. Wysitki zwigzane z utrzyma-
niem koherencji wypowiedzi, uwagi, motywacji i koncentracji powoduja duze
zaangazowanie pamieci roboczej i dtugotrwatej w czasie tych proceséw (Olpin-
ska, 2009b: 29).

Olpinska (2009b: 30) zauwaza, ze w przypadku stuchania wypowiedzi bardziej
obcigzona jest pamiec robocza niz w przypadku czytania. Podczas gdy w pierw-
szym przypadku odbiorca musi skoncentrowa¢ uwage na cato$s¢ wypowiedzi,
w przypadku czytania moze skupi¢ sie na kolejnych fragmentach tekstu, odciag-
Zajgc swojg pamiec robocza. Jednoczesnie musi poszukiwaé spdjnosci tak, aby
by¢ w stanie zrozumie¢ tekst jako catos¢. W komunikacji pisemnej, jak i ustnej
wazng role odgrywajg rozmaite procesy poznawcze, takie jak: przewidywanie
dalszej tresci wypowiedzi, stawianie i badanie hipotez, odrzucanie niepotrzeb-
nych schematéw oraz retrospekcja.

1.4.1.2. Teorie produkcji mowy

Badacze psychologii poznawczej i psycholingwistyki od kilku dziesiecioleci
probuja wyjasnic¢ ztozone mechanizmy wytwarzania mowy. Do powstawania
modeli produkcji mowy przyczynity sie badaniai obserwacje, koncentrujgce sie
na analizie btedow, lapsuséw jezykowych i przejezyczen (np. Fromkin, 1973;
Garrett, 1980; Aitchison, 1991; Harley, MacAndrew, 2001). Powstawanie
w trakcie rozmowy momentéw zawahania, czyli tzw. pauz pustych, ktére poja-
wiajg sie po siedmiu, o$miu stowach swiadczy o tym, ze wypowiedz jest plano-
wana dtugo wczesniej, zanim zostanie wyartykutowana (Fromkin, Ratner,
1998: 337). Innym powszechnie znanym zjawiskiem jest syndrom , mam to na
koncu jezyka” (tip of the tongue phenomenon), ktory pokazuje, Ze mozna znac
warto$¢ semantyczng, morfologiczng lub syntaktyczng stowa, a mieé trudnosci
ze znalezieniem jego formy fonologicznej (James, 2002: 228-229). PowyZsze
badania $wiadczg o istnieniu kilku pozioméw kodowania.

Jednym z najbardziej znanych modeli produkcji mowy jest ten zaproponowany
przez Levelta (1989). W danej teorii zostaly wyrdznione trzy etapy procesu pla-
nowania i formutowania wypowiedzi od momentu pojawienia sie zamystu ko-
munikacyjnego do jezykowego wyrazenia. Sg to: konceptualizacja wypowiedzi,



proces formutowania oraz artykulacja (por. Kurcz, 2000: 59). Na poziomie kon-
ceptualizacji, czyli generowaniu przekazu, powstaje plan dyskursu, ktérego ce-
lem jest wyrazenie intencji lub mys$li rozméwcy. Aby skonstruowac tres¢ i cele
komunikacyjne, méwca korzysta ze swoich zasobdw réznego rodzaju wiedzy
pozajezykowej, miedzy innymi wiedzy kulturowej, spotecznej i og6lnej wiedzy
o $wiecie. Poniewaz proces wytwarzania mowy jest Scisle powigzany z proce-
sem rozumienia, niemniejsze znaczenie ma wiedza wypowiadajgcego sie o od-
biorcy komunikatu, jego zasobach intelektualnych i mozliwo$ciach przetwa-
rzania informacji (Olpifiska, 2009a: 190).

Plaszczyzna formutowania wypowiedzi jest kolejnym przedwerbalnym etapem
generowania przekazu. Powstaje w niej plan wypowiedzi, wybér odpowiednich
struktur syntagmatycznych i jednostek leksykalnych oraz przyporzadkowanie
morfemom odpowiedniej formy fonologicznej. Dzieje sie to w dwdch etapach.
Najpierw nastepuje selekcja leksykalna, ktora polega na dotarciu do semantycz-
nych i syntaktycznych informacji o stowach, czyli odnalezieniu w leksykonie
lemmy. Terminowi ,lemma” odpowiada uzywany przez Kurcz termin ,,wejScie
leksykalne" (Kurcz, 2000: 59). Efektem kodowania gramatycznego jest roz-
dzielenie przedjezykowego przekazu na poszczeg6lne wyrazy w zdaniach. Ko-
dowanie fonologiczne polega na wyszukiwaniu odpowiednich informacji fono-
logicznych i morfologicznych, ktére pozwalaja dotrze¢ do leksemu. Na tym eta-
pie powstaje plan fonetyczny wypowiedzi. Wykorzystuje on sylabariusz zawie-
rajacy odpowiednie dla danego jezyka gesty artykulacyjne majace zwykle
forme sylabiczna, a nie izolowanych dzwiekéw mowy (Kurcz, 2011: 70-71). Po
przebyciu obu etapéw formutowania mowy nastepuje poziom wykonawczy
i artykulacja werbalna wiadomosci.

Catemu procesowi planowania i formutowania wypowiedzi towarzyszy samo-
kontrola méwcy (self-monitoring), a dotyczy¢ moze ona zaré6wno moéwienia na
gtos (overt speech), jak i mowy wewnetrznej (internal speech) (Levelt iin.,
1999: 6). Zwtaszcza ten drugi przypadek moze wptywac¢ na opdznienia w pro-
dukcji mowy, poniewaz ma wptyw na dtugo$¢ trwania kodowania.

Niektérzy specjalisci kwestionujg hierarchiczny i seryjny uktad wytwarzania
mowy przez Levelta, ktéry ma charakter linearny i zaktada, Ze kolejny etap na-
stepuje po zakonczeniu poprzedniego. Kurcz (2011: 71-72) przyznaje, Ze moga
istnie¢ pewne odstepstwa w sztywnej fazowosSci omawianego procesu, a jego
etapy zachodza na réznych poziomach, przynajmniej czeSciowo rownoczes$nie.



W interaktywnym modelu nastepnie ciaggte oddziatywanie i staly dialog miedzy
dwoma etapami produkcji, a kodowanie semantyczne i fonologiczne przynajm-
niej czeSciowo odbywa sie réwnoczesnie. Hipoteza ta wydaje sie najwierniej
oddawa¢ dynamike procesu wytwarzania mowy i wskazuje na silng interakcje
zachodzaca miedzy bodZcem i wypowiedzig (Wiater, 2019: 244). Zwolennicy
modelu kaskadowego zakladajg nakladanie sie czasowe miedzy poziomem
przygotowania fonologicznego i jednoczesnym uaktywnieniem podobnych se-
mantycznie jednostek leksykalnych. Przeptyw informacji z etapu wyboru lek-
sykalnego w kierunku kodowania fonetycznego odbywa sie kaskadowo (Hum-
phreysiin., 1988; Caramazza, 1997). Wszystkie koncepcje zaktadajg jednak ist-
nienie dwoch czastkowych stopni formutowania wypowiedzi, a r6zni je jedynie
podejscie do czasowej dynamiki tych proceséow.

Omoéwione modele wytwarzania mowy sg stosowane zaréwno w kontekscie
postugiwania sie jezykiem pierwszym, jak i drugim. Powstaly jednak modele
opisujgce wytwarzanie mowy u os6b dwujezycznych. Model de Bota (1992) za-
ktada, ze na poziomie produkcji irecepcji dochodzi do rywalizacji miedzy
dwoma jezykami o szybko$¢ ich aktywowania. Jezyk czeSciej uzywany hamuje
aktywowanie kolejnego. Autor podkresla roéwniez, ze raz dezaktywowany jezyk
staje sie tez trudniejszy do ponownej aktywacji (de Bot, 2004: 22). Z kolei Kor-
mos (2014: 165) zaproponowat model wytwarzania mowy, odnoszacy sie do
akwizycji jezyka drugiego, ktory réwniez uwzgledniat trzy etapy tego procesu,
ale wprowadzit do modelu pamie¢ dtugotrwatg oraz podkreslit role pamieci de-
klaratywnej, ktoéra zawiera znajomo$¢ zasad kodowania leksykalnego, grama-
tycznego, morfologicznego i fonologicznego w L2. Zaznaczyt takze role pamieci
epizodycznej, ktéra moze aktywowac i dezaktywowac pojecia. Wiater
(2019: 246) zauwaza, ze zaréwno w modelu de Bota, jaki Kormosa pojawia sie
wspotzawodnictwo miedzy oboma jezykami oraz odwotywanie sie do réznych
mechanizméw kompensacyjnych, zwtaszcza w jezyku ubozszym w $rodki jezy-
kowe. W produkcji mowy w obu jezykach wystepuje kilka réznic. Po pierwsze
procesy z L1 moga wptywac na L2. Moze sie to przejawia¢ w transferze wiedzy,
procedur kodowania, a w rezultacie w zmianie kodu komunikacyjnego. Moze
na to wptywac deficyt wiedzy deklaratywnej w jezyku obcym. Mniejsza wiedza
dotyczaca L2 czesto skutkuje postugiwaniem sie ré6znymi strategiami komuni-
kacyjnymi. Kolejna réznica jest zwigzana z procesem kontroli wytwarzania
mowy. Niewystarczajgca znajomo$¢ L2 powoduje spowolnienie procesu wy-
twarzania mowy oraz zaktdca jej ptynno$¢. Moze to wynikaé z faktu mniejszego
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zautomatyzowania procedur kodowania syntaktycznego i fonologicznego. Wia-
ter (2019: 246) podkresla réwniez problem ograniczonych zasobéw uwagi,
ktére sg w naturalny sposob zwigzane z trudno$ciami w produkcji i recepcji
mowy w L2. Efektem tego moze by¢ podjecie przez méwiacego decyzji o zredu-
kowaniu swojej aktywnos$ci konwersacyjnej, podjeciu dziatan kompensacyj-
nych, uzyciu dZwiekéw paralingwistycznych, stosowaniu parafrazy, powto-
rzen, czy wreszcie catkowitym porzuceniu komunikacji.

Konstruowanie dyskursu pisanego podlega tym samym uwarunkowaniom ko-
munikacyjnym co méwienie. Nadawca podejmuje decyzje co do intencji, ktora
powstaje w konteks$cie sytuacji komunikacyjnej, nadaje jej forme planu przed-
werbalnego, po czym nastepuje wprowadzenie elementéw leksykalnych, syn-
chronizacja i wykonanie (Dakowska, 2001: 172). Dakowska (tamze) zwraca
uwage, Ze przynajmniej teoretycznie, nadawca ma wiecej czasu na przemysle-
nie swojej intencji, jej formy oraz dostosowania sie do kryteriow jezykowych,
ktére sg bardziej rygorystyczne w przypadku pisania niz w przypadku méwie-
nia. Flowers i Hays (1980) zaprezentowali model procesu pisania, zwracajgc
uwage na jego dynamike i konieczno$¢ wykonywania wielu operacji umysto-
wych jednoczes$nie. Piszacy odwotuje sie do informacji przechowywanych
w pamieci trwatlej, a jednoczesnie przetrzymuje w pamieci roboczej kontekst
zadania.

Akt pisania sktada sie ztrzech etapow (Dakowska, 2001: 173). Pierwszym
z nich jest przygotowanie do pisania, ktore polega na dotarciu do potrzebnych
informacji w pamieci, ustalenie celu, strategii, tworzenie planu wypowiedzi,
czyli organizowanie materiatu pojeciowego w strukture. Faza pisania polega na
przetozeniu intencji w formie pojeciowej na forme jezykowgq z uwzglednieniem
planu i strategii. Podobnie jak w fazie formutowania wypowiedzi ustnej naste-
puje tu kodowanie gramatyczne. Ostatnim etapem jest przepisywanie, czyli
kontrola wypowiedzi. Nastepuje w niej ponowne czytanie oraz wprowadzanie
stosownych modyfikacji.

Flowers i Hayes (1981: 372-373) podkre$lajg, Ze strategia planowania ma klu-
czowe znaczenie dla rozwoju umiejetnosci pisania. Na tym etapie nastepuje wy-
korzystanie wewnetrznej reprezentacji wiedzy, ktéra niekoniecznie musi
przyjmowac forme stéw. Nastepnie odbywa sie generowanie idei, ktére odwo-
tuje sie do informacji zapisanych w pamieci dtugotrwatej. Proces organizacji
polega na grupowaniu idei i formowaniu nowych koncepcji. Piszagcy podejmuje
na tym etapie decyzje na temat formy i kolejnosci prezentacji tresci. Kluczowe



znaczenie dla procesu pisania ma zorientowanie na cel. Jest ono nie tylko wazne
w procesie planowania wypowiedzi, ale w trakcie catego procesu jej tworzenia.

Podsumowujac, jezyk jest systemem informacji przechowywanych w umysle
cztowieka, a wiec jego wiedza. Umiejetnosci jezykowe stuza zaré6wno do two-
rzenia wszelkiego rodzaju wypowiedzi w celu realizacji réznego rodzaju celow,
jak i do odczytywania znaczen wypowiedzi tworzonych przez innych ludzi. Do
zaistnienia komunikacji jezykowej potrzebna jest nie tylko wiedza jezykowa,
ale rowniez pozajezykowa wiedza o Swiecie. Wiedza, ktora jest gromadzona
i rozwijana przez doswiadczenia i refleksje cztowieka, moze odnajdowac swoje
odzwierciedlenie w formach jezykowych. Ich odpowiedni wybdr, umiejetnos¢
ztozenia ich w spojna calo$¢ oraz nadania emocjonalnego zabarwienia s3 ele-
mentami umiejetno$ci komunikacyjnych cztowieka.

Podstawowag jednostkg komunikacji jest dyskurs, ktory stanowi okres$long catos¢
pod katem wyrazania tresci i charakteryzuje sie jednoscig intencji komunikacyj-
nej.
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2. Implikacje glottodydaktyczne
antropocentrycznej teorii jezykow

Glottodydaktyka jest nauka, ktora stawia sobie za cel poznanie procesdw, ktoére
przebiegaja w uktadzie glottodydaktycznym podczas nauki jezyka (Grucza F.,
2007: 22). Poddaje ona naukowej obserwacji zachowania, czynnosci i role wy-
pelniane przez uczgcych sie i nauczycieli w ramach interakcji uktadéw glotto-
dydaktycznych oraz uzywanych przez nich srodkéw i materiatéw: wyrazen je-
zykowych, wypowiedzi oraz tekstow. Sktadaja sie one na proces glottodydak-
tyczny (Grucza F., 2006: 38-39). Podstawowym pytaniem, jakie stawia sobie
omawiana nauka jest to, jak uczyni¢ proces nauczania i uczenia sie bardziej
efektywnym i skutecznym (tamze: 16-17).

Odwotujac sie do antropocentrycznej teorii F. Gruczy, wedtug ktérej jezyk jest
wlasciwoscig cztowieka, ktéra pozwala mu tworzy¢ i rozumie¢ wypowiedzi je-
zykowe oraz postugiwac sie nimi w procesie komunikacji, mozna przyjac¢, ze ce-
lem nauki jezyka obcego jest wspieranie rozwoju wiedzy, ktéra funduje umie-
jetnosci odbierania, rozpoznawania i rozumienia wyrazen jezykowych innych
ludzi oraz wiedzy fundujgcej umiejetnosci uwzgledniania kontekstéw w two-
rzeniu i rozumieniu tych wyrazen. Przy czym jest to wiedza zaréwno jezykowa,
jak i pozajezykowa (Grucza F. 2005:49). Wedlug Dakowskiej (2001: 10)
w centrum zainteresowan glottodydaktyki powinny sie znalez¢ badania nad
procesami komunikacji jezykowej, gdyz poznanie ich i zrozumienie moze da¢
odpowiedZ na pytanie, jak efektywnie uczy¢ jezyka obcego. Olpinska
(2009b: 40) zaznacza, ze wiedze orozwoju umiejetnosci komunikacyjnych
w trakcie nabywania jezyka obcego moga dostarczaé réwniez badania nad pro-
cesami przyswajania jezyka ojczystego oraz réznicami w akwizycji jezyka
pierwszego i kolejnych. Nie chodzi jednak o to, aby nauczanie jezyka obcego
wzorowatlo sie na naturalnej akwizycji jezykowej, ktéra ma miejsce na przyktad
w przypadku dzieci, ale o tworzenie na zajeciach lekcyjnych sytuacji uczenia
sie, ktore sa sensowne komunikacyjnie iwspierajg interakcje. Dakowska
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(2014: 107) zauwaza, ze powodem dla ktérego ludzie wchodza w interakcje je-
zykowa jest znaczenie, a doktadnie zaréwno potrzeba konstruowania znaczen,
jak i zrozumienia intencji rozméwcy. Oznacza to, Ze sens i znaczenie zajmuja
centralng pozycje w procesie komunikacji jezykowej. Z punktu widzenia proce-
sow psycholingwistycznych, ktore zachodza w umystach nadawcy i odbiorcy sg
to odpowiednio: produkcja dyskursu w mowie i piSmie oraz jego rozumienie
(tamze: 107). Oba te procesy wymagaja uzycia jezyka jako sprawnosci, jakg jest
umiejetnos¢ dokonywania réznego rodzaju wybordw i operacji jezykowych
w ograniczonym czasie. Cze$¢ z tych operacji jest dokonywana automatycznie,
co jest rezultatem praktyki i wprawy. Dakowska (tamze) podkre$la, ze ucznio-
wie przystepuja do procesu edukacyjnego z przekonaniem, ze celem komuni-
kacji jest wtasnie tworzenie i rozumienie znaczen, co uruchamia ich ciekawosé
poznawczg. Dlatego bardzo wazng role w procesie przyswajania jezyka od-
grywa tre$¢. Powinna wiec sta¢ sie ona kluczowg kategorig dydaktyczna, ktéra
motywuje do nauki, wspomaga procesy pamieci, a przede wszystkim umiejsca-
wia formy jezykowe w sensownych konfiguracjach. Olpiniska (2009b: 22) pod-
kresla, ze uzycie konkretnej formy jezykowej jest uzaleznione od sytuacji ko-
munikacyjnej, kontekstu, intencji oraz tre$ci wypowiedzi. Dzieki znajomosci
form jezykowych méwcy i stuchacze sg w stanie kodowa¢i dekodowaé réznego
rodzaju tresci i zamiary komunikacyjne. Wynika z tego, ze formy jezykowe
stuzg wtasnie do tych celéw, czyli umozliwiaja komunikacje, a nie stanowig
same w sobie nadrzednych wartosci.

Olpinska (2009a: 193) zauwaza, ze rozwo6j wiedzy jezykowej w procesie nauki
jezyka obcego musi by¢ zintegrowany z rozwojem wiedzy interkulturowej, czyli
wiedzy o kulturze kraju jezyka obcego. Wsrdd potrzeb, ktére sg zaspakajane
dzieki komunikacji miedzyludzkiej F. Grucza (1993b: 27) wymienia miedzy in-
nymi wymiane pogladéw, zdobywanie wiedzy fachowej, zaspakajanie potrzeby
przezy¢ estetycznych czy gtebokiej refleksji. Potrzeby te nie zawsze sg brane
pod uwage w procesie edukacyjnym, w ktérym czesto komunikacja jezykowa
sprowadza sie do wymiany informacji o sprawach codziennych, a czasem zbyt
banalnych. Z powyzszych rozwazan wynika potrzeba nowego zdefiniowania
roli nauczyciela we wspdtczesnym procesie glottodydaktycznym. Jako jego
gtowne zadanie Dakowska (2001: 114 i n.) postrzega sterowanie uwagg i per-
cepcja uczacych sie, dzieki prawidtowemu doborowi materiatéw dydaktycz-
nych, tworzeniu odpowiednich zadan oraz dostarczaniu odpowiedniej iloSci
materiatu do przetwarzania. Wspieranie procesé6w poznawczych jest mozliwe



dzieki stosowaniu spdjnego, sensownego i zrozumiatego materiatu nauczania
oraz metod przetwarzania dyskursu, miedzy innymi antycypacji, retrospekcji
oraz monitorowania wypowiedzi (Olpiniska, 2009b: 43).

2.1. Teksty a nauka jezykéw obcych

Wytworzenie wiedzy przez uczacych sie jezyka obcego jest mozliwe dzieki re-
konstrukcji jego systemu na podstawie wypowiedzi tego jezyka (por. Olpiniska,
2009a: 194). Obcowanie z tekstami danego jezyka jest niezwykle wazne, ponie-
waz inicjuje ono i pobudza procesy rozumienia i produkcji dyskursu. F. Grucza
(2005: 60) podkresla, ze znaczenie poszczegdlnych elementéw tekstu mozna
interpretowac jedynie w oparciu o ich kontekst. Wynika to z faktu, ze jednostki
leksykalne nie funkcjonujg samodzielnie w tekscie, ale sag elementami pewnych
konstrukgcji jezykowych. Wartosci i znaczenia kazdego wyrazenia nie sposéb
okresli¢ nie odwotujac sie do tekstu, w ktérym zostato uzyte. Duszak (1998: 38)
zauwaza, ze zrozumienie tekstu zalezy od prawidtowego przypisania mu inten-
¢ji komunikacyjnej. Z kolei odczytanie intencji zalezy od zrozumienia catej sy-
tuacji komunikacyjnej (Grucza F., 2005: 60).

Wedtug Dakowskiej (2001: 127) do uruchomienia proceséw przetwarzania
dyskursu potrzebny jest bodziec o okre§lonych parametrach, z czego wynika
kluczowe znaczenie doboru materiatéw nauczania. Autorka zauwaza, ze we
wczesniejszych koncepcjach nauczania, na przyktad metodzie audiolingwalnej,
tekst spetniat role materiatu prezentujgcego uzycie réznych from sktadnio-
wych, ktére w celu fatwiejszego przyswojenia byty uzywane nienaturalnie cze-
sto (tamze: 128). Duza zmiana nastgpita w podejsciu komunikacyjnym, ktore
promowato wykorzystanie do nauki réznego rodzaju materialéw autentycz-
nych, ale dobor tekstéw z punktu widzenia przysztych rél komunikacyjnych
ucznia nie promowat gtebi rozumienia, doktadno$ci semantyzacji czy aktywi-
zowania procesOw pamieci (Dakowska, 2001: 128). Zdaniem Butzkamma
(2004; za: Zyliniska, 2010: 22) porazka metody komunikacyjnej spowodowana
byta odejsciem od warto$ciowych i madrych tekstow, ktére mogg by¢ , pozywka
dla intelektu”. Prawdziwa komunikacja zostata zastgpiona przez symulowang
komunikacje, ktéra sprowadza jezyk do roli narzedzia, ktére ma spetnia¢ okre-
$lone funkcje. Zylinska (2010: 21) zauwaza, ze promowane jako ,autentyczne”
dialogi w materiatach dydaktycznych stosowanych w podejsciu komunikacyj-
nym s3 w rzeczywisto$ci oderwane od realiow, a uczniowie nie majg zazwyczaj
mozliwos$ci zastosowania ich w prawdziwej komunikacji. Wedtug Zyliniskiej



(tamze: 24) czesto stosowane w metodzie komunikacyjnej zapamietywanie list
ze zwrotami i wyrazeniami jezykowymi wraz z mozliwymi reakcjami na nie jest
nie tylko nieproduktywne, ale tez same w sobie jest zaprzeczeniem metody,
ktéra proces uczenia sie jezyka rozumiata jako tworcze zdobywanie sprawno-
$ci jezykowych.

Materialy autentyczne, dydaktyzowane i dydaktyczne
w nauczaniu jezykéw obcych

Dakowska (2001: 128) zauwaza, ze mimo, iz przez wielu autoréw jest promo-
wane uzywanie w procesie glottodydaktycznym tekstéw autentycznych, ist-
nieja pewne trudnosci definicyjne tego pojecia. Widdowson (1978) rozpoczat
dyskusje nad wprowadzeniem rozréznienia miedzy oryginalnoscia (genuine-
ness) i autentyczno$cia (authenticity) tekstu. Wedtug niego oryginalnos¢ tekstu
jest jego cechg absolutng, a autentycznos$¢ odnosi sie do relacji zachodzacych
miedzy czytelnikiem i tekstem, ktory jest przez niego w jakis$ sposéb przetwa-
rzany (tamze: 80). Dakowska (2001: 128 i n.) poréwnuje podej$cie do auten-
tycznosci tekstu w koncepcjach tradycyjnych i wspotczesnych. Pierwsze uwa-
Zajq za autentyczne tylko te teksty, ktére nie powstaty dla celé6w nauczania je-
zyka obcego oraz jego autorami sg rodzimi uzytkownicy jezyka. We wspotcze-
snych koncepcjach tekst autentyczny ma spetniaé role znaczacego inputu, kté-
rego rolg jest aktywizowanie procesow akwizycji jezykowej. S. Grucza
(2005: 751 n.) podkresla, ze teksty autentyczne nie musza by¢ oryginalne, czyli
wytworzone przez uzytkownikéw jezyka i w niezmienionej formie uzyte w pro-
cesie dydaktycznym, lecz sg nimi te, ktére sg zintegrowane z sytuacja komuni-
kacyjng, nawet jesli sg wyjete z oryginalnego kontekstu i analizowane w izola-
cji. Zylinska opisuje (2003: 50 i n.) specyfike rozumienia autentycznoéci mate-
riatu wykorzystywanego do nauczania jezyka obcego w podejSciu interkulturo-
wym. Autentyzm jest powigzany z osobistymi doswiadczeniami uczacego sie
i jego zainteresowaniami. Nawet najbardziej oryginalny i prawdziwy tekst, taki
jak rozktad jazdy pociggéw lub instrukcja obstugi jakiego$ urzadzenia, nie moga
zosta¢ uznane w procesie dydaktycznym za autentyczne, jesli uczacy sie nie ma
aktualnej potrzeby ich poznania. Autorka podkresla, Ze to, co dla jednego be-
dzie na gruncie jego dotychczasowych do$wiadczen autentyczne, dla innych
moze pozostac nic nieznaczgca abstrakcjg (tamze: 51).

Szerszen (2010: 51 i n.) przypomina, Ze stosowanie tekstow oryginalnych pod-
czas lekcji jezyka obcego zobowigzuje nauczyciela do weryfikacji wybranego
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materiatu pod wzgledem adekwatnos$ci na poziomie stosowalnos$ci glottody-
daktycznej oraz jezykowej i komunikacyjnej reprezentatywnosci.

W celu okre$lenia jezykowej reprezentatywnos$ci proponowane sg w lingwi-
styce dwie uzupetniajace sie metody: analiza korpusu, czyli tworzenie danych
poprzez analize korpuséw, oraz introspekcja, czyli tworzenie danych na pod-
stawie intuicji lingwisty (zob. Szumska, 2009). Na poczatku kazdego badania
glottodydaktycznego dydaktyk w oparciu o swoja wiedze jezykowa i specjali-
styczng powinien przeprowadzi¢ introspekcje, czyli sprawdzi¢ jezykowa aktu-
alno$¢ tekstuy, jego gramatykalnos$¢ oraz glottodydaktyczng przydatnosé.

Jezykowa reprezentatywno$¢ wybranego materiatu powinna by¢ stwierdzona
przez konkretng analize kwalitatywng i kwantytatywng. W pierwszej z nich
sprawdzana jest reprezentatywnos¢ tekstu dla jezyka pisanego oraz reprezen-
tatywnos$¢ w stosunku do gatunku, do ktérego nalezy. Sprawdzenie kwantyta-
tywne odbywa sie poprzez okreslenie liczby elementéw tekstu (liczby zdan
w tekscie, liczby stow w poszczegdlnych zdaniach itd.) i przez poréwnanie ich
z innymi jezykowymi danymi statystycznymi. Sprawdzenie adekwatnosci tek-
stéw do nauczania jezyka obcego przebiega na podstawie intuicji jezykowe;j,
wiedzy metajezykowej (lingwistycznej) oraz oceny kwantytatywnej (staty-
stycznej) (por. Szerszen, 2010: 51 i n.).

Dakowska (2001: 86) podkresla, ze materiat nauczania musi posiadac cechy
dyskursu, aby spetnia¢ swoja funkcje dydaktyczna. Powinien by¢ wiec zorien-
towany na cel komunikacyjny, posiada¢ sensowng tres¢ oraz plan komunikatu,
ktérym sg podporzgdkowane funkcje i formy jezykowe. Powinien tez charakte-
ryzowac sie koherencjg na poziomie tresci i kohezja na poziomie formy oraz
odnosic¢ sie do sytuacji, ktéra implikuje konkretnego nadawce i adresata. Z po-
wyzszego wynika, ze materiatem dydaktycznym moga by¢ réwniez tak zwane
teksty ,dydaktyzowane” oraz ,dydaktyczne”. Za pierwsze z nich sa uwazane
teksty oryginalne, na ktérych dokonano pewnych zabiegéw glottodydaktycz-
nych, aby utatwi¢ uczgcym sie ich przetwarzanie. Zabiegi te nie powinny jednak
by¢ przypadkowe i polega¢ jedynie na upraszczaniu oraz skracaniu teksu (Ol-
piniska, 2009b: 49 i n.). Tekst poddany zbyt radyklanej symplifikacji, w tym usu-
wania trudnych form jezykowych i skracania zdan, moze sta¢ sie réwnie
sztuczny, jak materiaty, ktore sg tworzone do nauczania gramatyki (Dakowska,
2001: 135 i n.). Wszelkie zabiegi dokonywane na tekstach powinny opierac sie
na badaniach nas strukturg dyskursu, ktére maja odbiorcom utatwia¢ jego zro-



zumienie (Duszak, 1998: 128 i n.). Zamiast lingwistycznej symplifikacji wypo-
wiedzi bardziej korzystne wydaje sie stosowanie innych strategii dopasowania
komunikatu do mozliwosci odbiorcy. Wychodzac z zalozenia, Zze uczenn ma
mniejszy stan wiedzy i nizszy poziom sprawnosci jezykowych w poréwnaniu
z uzytkownikiem jezyka, modyfikacja materiatu nauczania powinna polega¢ na
zmniejszeniu jego stopnia trudnosci, co utatwi prace poznawcza ucznia. Bedg
to strategie polegajace na wbudowaniu w tekst istotnych informacji, ktére uta-
twig proces jego przetwarzania. Moga one miec forme: elaboracji, selekcji, kom-
presji i wyeksponowania (por. Dakowska, 2001: 137 i n.).

Elaboracja polega na dodaniu pewnych informacji do wypowiedzi, co moze od-
ciazy¢ ucznia w wysitku przetwarzania dyskursu. Sg to elementy nieznane ucz-
niowi, ale potrzebne do zrozumienia tekstu: notatki biograficzne, wykresy,
mapki, diagramy. Moga tez przyjmowac forme rozwiniecia informacji jezyko-
wych w postaci zdan wtrgconych. Dakowska (2001: 138) zauwaza, ze przykta-
dem elaboracji moze by¢ nauczanie przez tres¢, dzieki czemu wiedza osoby czy-
tajacej znacznie wzrasta zwlaszcza z dziedziny, ktdérej dotyczy dany dyskurs.

Kolejng forma modyfikacji materiatu nauczania jest eliminacja wybranych in-
formacji. Dakowska (2001: 138) podkre$la, ze strategia selekcji powinna by¢
jednak stosowana w ramach zapewniajgcych zachowanie sensownej wypowie-
dzi czy aktu komunikacyjnego. Usuniecie pewnej sekwencji z tekstu nie po-
winno burzy¢ podstawowej intencji komunikacyjnej i sp6jnosci dyskursu.

Modyfikacja tekstu moze przybiera¢ forme kompresji, czyli prezentowania in-
formacji w skondensowanej formie, co pozwala wzmocni¢ uwage i tatwiej wy-
eksponowac gtéwny sens wypowiedzi. Kompresja moze przyjmowac forme je-
zykowa, czego przyktadem moga by¢ abstrakty i streszczenia, oraz graficzng,
ktdra przejawia sie w réznego rodzaju wykresach i tabelach.

Wedtug Dakowskiej (2001: 140 i n.) na proces rozumienia dyskursu moze ko-
rzystnie wptywac nie tylko modyfikacja tekstu, ale tez modyfikacja warunkéw
zadania, ktéra pozwala rekompensowac¢ informacyjno-sprawnosciowe deficyty
czytelnika. Strategie utatwiajace zadanie przetwarzania dyskursu powinny sie
odwotywacé do czynnika czasu, wiedzy i typologicznych cech dyskursu. Pierw-
szy z nich jest zwigzany z tempem czytania ucznia, drugi dotyczy informacji kul-
turowych, ktore jeszcze nie sg dostepne uczniowi, a ostatni dotyczy cech dys-
kursu, ktére mozna wykorzysta¢ w celu zawezenia hipotez na temat sytuacji
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komunikacyjnej w nim zawartej. Podczas gdy czytelnik zaawansowany prze-
twarza cze$¢ informacji zawartej w dyskursie w sposéb zautomatyzowany,
uczen z deficytem sprawnos$ciowym w tym zakresie angazuje do tego zadania
wiecej proceséw kontrolowanych. Tymczasem czytanie, jak kazda inna umie-
jetnos¢, rozpoczyna sie od etapu poznawczego, gdzie duzg role odgrywaja in-
strukcje i praca z przyktadami, po nim nastepuje etap asocjacyjny, w ktéorym
ksztaltujg sie umiejetnosci proceduralne, a sama umiejetno$¢ staje sie coraz
ptynniejsza i wolna od bteddw. Dopiero w etapie autonomicznym zaangazowa-
nie poznawcze jest stopniowo eliminowane, a sama umiejetnos¢ staje sie zau-
tomatyzowana i coraz szybsza (Anderson, 1998: 361-362). Dlatego tez nieza-
dawalajgce tempo czytania ucznia nie nalezy uznawac za czas stracony, ponie-
waz w ten sposOb zbiera on zapisy reprezentacji proceduralnych irozwija
swoje sprawnosci (Dakowska, 2001: 141).

Wszelkie zabiegi majace na celu dostosowanie tekstu i zwigzanych z nim zadan
do mozliwosci ucznidéw jezyka obcego sg wiec wedtug Dakowskiej (2001: 142
i n.) zasadne dydaktycznie, poniewaz umozliwiaja one pokonanie ztozonych za-
dan komunikacyjnych mimo istnienia wszelkiego rodzaju trudnosci i deficytéw
w zakresie wiedzy i r6Znego rodzaju sprawnosci.

Mimo Ze teksty oryginalne sensu stricto stanowig niezwykle istotne elementy
catego procesu przyswajania jezyka, nie mogg by¢ stosowane na kazdym etapie
zaawansowania (Grucza S., 2000: 91; za: Szerszen, 2010: 51). Dlatego materia-
tem nauczania moga by¢ réowniez ,teksty dydaktyczne”, ktore zostaty stwo-
rzone specjalnie do potrzeb uczacych sie jezyka obcego.

Zgodnie ze wcze$niejszymi rozwazaniami przydatnos$¢ tekstéw dydaktycznych
nie moze by¢ oceniana na podstawie autentycznosci, lecz adekwatno$ci komu-
nikacyjnej. Tekst powinien by¢ dla ucznia zrozumiaty pod wzgledem swojej
struktury, a samo jego tworzenie dla cel6w nauczania nie moze przebiegac
tylko w oparciu o wtasne do§wiadczenia interakcyjne dydaktyka, lecz powinno
takze uwzglednia¢ wyniki badan z dziedziny lingwistyki tekstu i lingwistyki
dyskursu. Dakowska (2001:133) za gtéwne kryteria doboru odpowiednich ma-
teriatéw dydaktycznych uwaza ich relewantno$¢i zrozumiatosé. Tekst jest re-
lewantny, jesli jest przydatny uczniowi z punktu widzenia jego potrzeb komu-
nikacyjnych i poznawczych pod wzgledem tresci, tematyki, terminologii, typu
dyskursu i celu komunikatu. Uwzglednia takze role ucznia w procesie dydak-
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tycznym oraz zawiera przydatne w procesie komunikacyjnym informacje. Tek-
sty sa zrozumiate, jesli s3 dostosowane do mozliwosci przetwarzania informacji
przez uczacych sie z uwagi na ich poziom wiedzy.

Dakowska (2001: 134) usprawiedliwia wykorzystywanie do nauki tekstow
podrecznikowych przygotowanych specjalnie dla ucznia, na przyktad jesli za-
wieraja one informacje kulturowe, ktére nie maja wiekszej warto$ci poznaw-
czej dla rodzimych uzytkownikéw jezyka, ale sa niezwykle cenne dla uczacych
sie jezyka obcego. Tekst napisany specjalnie w tym celu bedzie spetniat swojg
role dydaktyczna pod warunkiem, ze zachowa cechy spéjnego i znaczacego dys-
kursu. Z kolei tekst oryginalny, ktéry zostat zaczerpniety z komunikacji miedzy
uzytkownikami jezyka, zwtaszcza jesli jest wyrwany z kontekstu, nie spetni
swojej funkcji w procesie dydaktycznym. Dakowska (tamze:135) proponuje
nie podchodzi¢ zbyt rygorystycznie do sprawy autorstwa tekstéw. Wychodzac
z zatozenia, Ze autor jest komunikacyjnie kompetentnym cztowiekiem, powi-
nien on by¢ w stanie zaréwno produkowac, jak i zdobywac dla ucznia teksty od-
powiadajace jego potrzebom i mozliwosciom. Wszelkie procesy glottodydak-
tyczne powinny sie odbywac¢ na bazie materiatu, ktéry ma cechy naturalnego
dyskursu skonstruowanego dla celéw komunikacji.

W niniejszej monografii autorka przyjmuje pozycje S. Gruczy (1999: 68; za:
Szerszen, 2010: 45) postulujacego rozszerzenie pojecia ,tekst dydaktyczny” na
wszelkie teksty wykorzystywane w procesie akwizycji jezyka, co nie oznacza
ich zréwnania pod wzgledem jako$ciowym. Podstawowym kryterium odrdéz-
niania tekstéw dydaktycznych od niedydaktycznych jest poziom ich glottody-
daktycznej relewancji dla potrzeb procesu akwizycji jezyka obcego. Biorac pod
uwage ocene efektywnosci wykorzystania tekstow w procesie dydaktycznym
nalezy uwzgledni¢ szereg elementéw determinujacych ten proces. Sg wsréd
nich: rzeczywisty uczen (jego wiek, zainteresowania, poziom wiedzy, motywa-
cja), rzeczywisty nauczyciel ijego glottodydaktyczne umiejetnosci, metody
uczenia, program nauczania oraz rodzaj instytucji (Grucza S., 1999: 73; za: Szer-
szen, 2010: 45).

Materiaty dydaktyczne stanowig dla uczniéw podstawowe Zrédto danych jezy-
kowych. Ich przyswajanie nie jest uzaleznione bezposrednio od ich powtarzal-
nosci i czestotliwosci w tekscie, ale wymaga uruchomienia specjalnych proce-
séw poznawczych i poddania ich wnikliwej analizie (Dakowska, 2001: 135).
Olpinska (2009b: 52) podkresla, Ze z zagadnieniem odpowiedniej prezentacji



materiatu wigze sie problem jego progresji. MoZe ona przyjmowac forme pro-
gresji gramatycznej, w ktorej selekcja i gradacja elementéw i form jezykowych
odbywa sie wedtug kryteriéw morfosyntaktycznych, oraz komunikacyjnej
(pragmatycznej), ktéra koncentruje sie wokét ich przydatnosci w procesie ko-
munikacji jezykowej. Badania na temat mechanizméw przetwarzania informa-
cji jezykowej przez mozg ludzki pokazujg, Ze pierwszy typ progresji, w ktorym
formy jezykowe sa prezentowane w oderwaniu od kontekstu komunikacyj-
nego, nie nadajg sie do przetwarzania, czyli do zrozumienia i zapamietania (Ol-
piniska, 2009b: 53). Wedtug Butzkamma (2002: 219; za: Olpiniska, 2009b: 52)
progresja materiatu nauczania powinna by¢ uwarunkowana ,podwojnym zro-
zumieniem” wyrazen jezykowych, czyli uczacy sie powinien rozumie¢ struktury
jezykowe zaréwno pod wzgledem funkcjonalnym (semantycznym, sytuacyj-
nym), jak i formalnym (syntaktycznym, strukturalnym). Gramatyka jest w tym
przypadku czynnikiem porzadkujgcym material nauczania na rzecz kryteriow
funkcjonalnych. Preparowanie materiatéw dydaktycznych powinno wiec
uwzglednia¢ zaréwno kontekst jezykowy, zawierajacy aktualne struktury jezy-
kowe, jaki i sytuacyjny, ktory wskazuje ich uzycie w sytuacji komunikacyjnej
(Szczodrowski, 2004: 113).

2.2. Umiejetnosci i kompetencje rozwijane
w procesie nauczania i uczenia sie jezyka obcego

Wedtug Chomsky’'ego (1965) kazdy cztowiek wyposazony jest we wrodzong
zdolnos$¢ przyswajania jezykéw, a mozg wyposazony jest w specjalny organ
mentalny zawierajacy, pewnego rodzaju ,uniwersalng gramatyke”, a wiec sys-
tem zasad iregul bedacych elementami wszystkich ludzkich jezykéw, przy
czym poszczegOlne jezyki r6znig sie cechami przypadkowymi.

Koncepcja wrodzono$ci jezyka stoi takze u podstaw antropocentrycznej teorii
F. Gruczy, wedtug ktérej cztowiek rodzi sie z wiedzg jezykowa w postaci pew-
nego rodzaju uniwersalnej struktury jezykowej, a wiec przyswajanie jezyka
mozna rozumie¢ jako rodzaj konkretyzacji ogélnych struktur jezykowych, ktéra
przyjmuje postac takiego lub innego idiolektu w zaleznosci od doptywajacych
do mézgu konkretnych danych jezykowych, czyli wypowiedzi innych ludzi
(Grucza F., 1993a: 171). F. Grucza (1993a: 174) zauwaza, Ze z jednej strony je-
zyki ludzkie tkwig w biologicznej strukturze mézgu, a z drugiej sg dzietem czto-
wieka, wytworem kultury. Oba te sktadniki nie sg przeciwstawne, a wzajemnie



sie uzupetniaja. Wyrazenie ,,umiejetnos¢ jezykowa” wystepuje w dwdch zna-
czeniach. W pierwszym jest rozumiana jako sprawnos¢, czyli umiejetno$¢ po-
stugiwania sie regula jezykowa. W drugim odnosi sie do wiedzy jezykowe;j,
a wiec obejmuje nie tylko sprawnos¢, ale i znajomos¢ samej reguty (por. Grucza
F.,1993a: 159).

Obok terminu ,,umiejetnos$¢” czesto pojawia sie termin ,kompetencja”, ktéry byt
i jest definiowany przez specjalistdw reprezentujacych rozne dziedziny. Naj-
bardziej trafna wydaje sie definicja zaproponowana przez Wilczyniska
(2002b: 74), wedtug ktérej . kompetencja — w odrdznieniu od zestawu wiedzy
i umiejetnosci okreslonego z géry i dla wszystkich — jest zespotem umiejetno-
$ci osobistych, ktére podmiot dynamicznie dopasowuje do celéw, warunkow
i rodzaju podejmowanych dziatan, a to w ramach preferowanych przez siebie
postaw ogdlnych uksztattowanych pod wplywem systemu warto$ci i doswiad-
czen w danym zakresie”. Opanowanie szeregu kompetencji i umiejetnosci jest
celem wielu programéw nauczania jezykow obcych oraz zajmuje centralne
miejsce w kluczowym dokumencie ESOK] (2003) opisujacym zalecenia Rady
Europy, dotyczace uczenia sie, nauczania i oceniania jezykow.

2.2.1. Kompetencja jezykowa i komunikacyjna

W literaturze przedmiotu funkcjonuja obok siebie pojecia ,,umiejetnosc¢ jezy-
kowa” i, kompetencja jezykowa” (por. Szerszen, 2010: 22 i n.). Termin ,kompe-
tencja jezykowa” (linguistic competence) zostat po raz pierwszy uzyty przez
Chomsky’ego (1965: 4), ktory rozumiat kompetencje jako wiedze o jezyku
i przeciwstawiat ja performancji (wykonaniu), ktéra odnosi sie do wykorzysta-
nia jezyka w konkretnej sytuacji. Hymes (1972: 280-281) zwrdcit uwage na to,
ze Chomsky (1965: 10-15) moéwiac o ,kompetencji”, przede wszystkim skupit
sie na aspekcie jezykowym, czyli zdaniach gramatycznie poprawnychi catkowi-
cie pominat znaczenie elementow socjokulturowych, ktére odgrywaja znaczaca
role podczas przyswajania jezyka.

Wazna rola komunikacji jezykowej w procesie nauczania jezykéw obcych zna-
lazta odzwierciedlenie w ESOK] (2003: 100), w ktérym to dokumencie kompe-
tencja jezykowa (lingwistyczna) jest rozumiana jako ,znajomos$¢ oraz umiejet-
nos¢ stosowania formalnych $srodkéw jezykowych, za pomocg ktérych uktada



sie i formutuje poprawne, sensowne wypowiedzi”. Sktada sie ona z: kompeten-
cji leksykalnej, gramatycznej, semantycznej, fonologicznej, ortograficznej i or-
toepiczne;j.

Komorowska (1993: 12) zauwaza, Ze jednym z celéw nauki jezyka jest osiggnie-
cie kompetencji jezykowej rodzimego uzytkownika, ktéra charakteryzuje sie
umiejetnoscig tworzenia i rozumienia nieskonczonej liczby poprawnych zdan.
F. Grucza (1992: 23) podkre$la, ze trudno méwic¢ o posiadaniu przez kogokol-
wiek idealnej kompetencji jezykowej, ale kazdy uzytkownik jezyka moze swoja
kompetencje zaréwno rozwingé, jak i zubozyc¢.

Kompetencja jezykowa jest najczesciej analizowana wraz z innymi rodzajami
kompetencji, ktorych osiaggniecie jest niemniej wazne w procesie nauczania
i uczeni sie jezykdw obcych. Sa to miedzy innymi: kompetencja komunikacyjna,
interkulturowa, socjolingwistyczna i inne (por. Szerszen, 2010: 28).

W centrum rozwazan glottodydaktycznych od lat znajduje sie réwniez pojecie
kompetencji komunikacyjnej, ktérej osiggniecie jest uwazane za gtéwny cel na-
uczania jezykéw obcych. Sam termin zostat zaproponowany przez antropologa
i socjolingwiste Hymesa (1984: 47, thum. pol. za: Baylon, Mignot, 2008: 264-
265), ktéry uwazat, ze do komunikacji niewystarczajace jest posiadanie jedynie
wiedzy jezykowej, ale konieczna jest rdwniez wiedza socjolingwistyczna, ktéra
zawiera normy determinujace uzycie jezyka w kontekscie spotecznym. Gtowna
idea Hymesa polegata na tym, Zeby nie traktowa¢ ludzkich zachowan jezyko-
wych jako dzieta przypadku, podlegajacego jedynie regutom $cisle jezykowym,
ale widzie¢ tez ich ograniczenia. W tym sensie funkcjonowanie kompetencji
czysto jezykowej jest podporzadkowane kompetencji komunikacyjnej (Kurcz,
2011: 126). Cho¢ pojecie kompetencji komunikacyjnej powstato w odniesieniu
do jezyka pierwszego, wptyneto mocno na koncepcje odnoszace sie do naucza-
nia i uczenia sie jezyka obcego. Przedmiotem kontrowersji sg rézne podziaty
omawianej kompetencji oraz liczba i charakter jej sktadowych (zob. przeglad
modeli dydaktycznych kompetencji komunikacyjnej: Janowska, 2015). Pierw-
sze klasyfikacje opieraly sie na rozumieniu kompetencji jako wiedzy, a nie
umiejetnosci, i byty tworzone gtownie na potrzeby ewaluacji w dydaktyce jezy-
kowej, czego przyktadem byt model Canale’a i Swain (1980), wywodzacy sie
z propozycji Hymesa i odwotujacy sie do teorii Chomsky’'ego. Sktadat sie on
z czterech komponentéw: kompetencji gramatycznej, dyskursywnej, socjolin-
gwistycznej i strategicznej.



Francuska badaczka Moirand (1982) w swoich rozwazaniach na temat rozwi-
jania kompetencji komunikacyjnej, ktadzie wiekszy nacisk na umiejetnosci
uzytkownika jezyka. Wiedza jest waznym elementem tego modelu, ale autorka
podkresla wage dziatania jezykowego, postugujac sie sformutowaniem - znajo-
mo$¢i umiejetno$¢ uzycia. Na kompetencje komunikacyjng w tym modelu skia-
daja sie: komponent jezykowy, dyskursywny, referencyjny (znajomos¢ ré6znych
dziedzin zycia) oraz komponent socjokulturowy (por. Janowska, 2015: 44-45).

Bachman (1990: 84) termin kompetencji komunikacyjnej zamienit terminem
jezykowej zdolnosci komunikacyjnej (communicative language ability) i zdefi-
niowat jg jako wiedze oraz zdolno$¢ jej wykorzystania, ktéra przejawia sie
w adekwatnym i uwarunkowanym kontekstowo komunikacyjnym uzyciu je-
zyka. Wedtug tego modelu zdolnos$¢ jezykowa sktada sie z kompetencji jezyko-
wej (organizacyjnej i pragmatycznej) oraz strategicznej, ktéra zawieraw sobie:
planowanie, wykonanie i ocenianie wypowiedzi. Na kompetencje organiza-
cyjng sktadata sie: gramatyczna i tekstowa, natomiast do kompetencji pragma-
tycznej zaliczono illokucyjng (zwigzang z pojeciami i wyobrazeniami) oraz so-
cjolingwistyczng. W 1996 r. Bachman wraz z Palmerem zamienili kompeten-
cje jezykowa na wiedze jezykowaq oraz dodali do modelu czynnik emocjonalny
(affective factor) oraz zamienili nazwe kompetencji illokucyjnej na funkcjo-
nalna (por. Seretny, 2011: 32).

Jak wynika z powyzszych rozwazan, kompetencja komunikacyjna jest najcze-
Sciej definiowana w aspekcie socjolingwistycznym i rozumiana jest jako zdol-
nos$c¢ stosowania w sposob adekwatny wiedzy jezykowej w sytuacjach komuni-
kacyjnych zgodnie z norma socjolingwistyczng odpowiednig do sytuacji i sta-
tusu rozméwcow (por. Wilczynska, 2002a: 323). Olpinska (2009b: 44 i n.) zau-
waza, ze kompetencja komunikacyjna obejmuje szereg umiejetnosci, ktore po-
zwalaja cztowiekowi podejmowacé réznorakie interakcje z innymi ludzmi. W
rozwijaniu wszystkich czterech sprawnosci jezykowych: méwienia, pisania, ro-
zumienia ze stuchu oraz czytania wazne znaczenie ma praca nad doskonale-
niem takich kompetencji jak: jezykowa, dyskursywna, pragmatycznai socjolin-
gwistyczna. Kompetencja jezykowa obejmuje: kompetencje leksykalng, grama-
tyczng, semantyczng, ortograficzng oraz fonetyczno-fonologiczng. Do kompe-
tencji dyskursywnych nalezg: umiejetno$¢ organizacji dyskursu, tworzenia sen-
sownych i spdjnych wypowiedzi oraz ich rozumienia. Kompetencja pragma-
tyczna wyraza sie w umiejetnosci realizowania i rozumienia zamiaréw komu-



nikacyjnych oraz w umiejetnosciach interakcyjnych. Kompetencja socjolingwi-
styczna polega na rozwijaniu umiejetnosci uzycia wypowiedzi jezykowych
zgodnie z normami spotecznymi i kulturowymi. Z kolei §wiadomo$¢ uczenia sie
rozwija tzw. kompetencja metajezykowa, na ktérg sktada sie rowniez zdolnos¢
my$lenia, przetwarzania wiedzy i dziatania jezykowego. Wszystkie te umiejet-
nosci odgrywaja wazng role w procesie nauczania jezyka obcego oraz s od sie-
bie zalezne, dlatego nalezy je rozpatrywaé kompleksowo.

2.2.2. Miedzykulturowa kompetencja komunikacyjna

W ostatnim czasie obiektem zainteresowan glottodydaktykéw jest miedzykul-
turowa kompetencja komunikacyjna, ktéra uwzglednia wszelkie uwarunkowa-
nia procesu komunikacji uczestnikow pochodzacych z réznych kregéw kultu-
rowych (zob. Siek-Piskozub, 2012). Specjali$ci od komunikacji interkulturowe;j
podkreslaja, ze Zrédto nieporozumien moze tkwi¢ w braku umiejetnosci usta-
nawiania tozsamo$ci wlasnej oraz oséb zaangazowanych w interakcje (zob.
Kramsch, 1993; Byram, 1997; Mikutowski-Pomorski, 2006; Aleksandrowicz-
Pedich, 2007). Wedtug Kramscha (1993: 239 in.) interlokutorzy przyjmuja
inne percepcje niz w komunikacji w rodzimej kulturze. Zajmuja oni tzw. ,trze-
cie miejsce” (third place), na ktéorym prébuja syntetyzowac elementy réznych
kultur i ustala¢ wtasne interpretacje réznic miedzy konkretnymi kulturami.
Braki o wiedzy i kulturze rozmdéwcy moga utrudnia¢ osigganie wtasciwego po-
ziomu porozumienia. Nazari (2007:5) twierdzi, ze materiaty glottodydak-
tyczne opracowane dla potrzeb podejscia komunikacyjnego majg tendencje do
neutralnej pod wzgledem socjokulturowym umiejetno$ci komunikowania sie
wyidealizowanego mowcy-stuchacza. Byram i Morgan (1994: 9) podkreslaja,
ze nauczanie komunikacyjne ktadzie zbyt mocny akcent na ¢wiczenie mecha-
nicznych ,konwersacyjnych sprawnosci przetrwania” (conversational survival
skills). Lazar (2007:5) zaznacza, ze dobra znajomos$¢ stownictwa i gramatyki
oraz znajomo$¢ kilku faktéw kulturowych oraz wymowa zblizona do rodzimego
uzytkownika jezyka moga nie by¢ wystarczajgce w funkcjonowaniu w innej
spoteczno$ci, zawieraniu przyjazni, prowadzenia negocjacji itp. Prawdziwym
wyzwaniem dla glottodydaktykéw moze wiec sta¢ sie integracja dwoch aspek-
tow nauczania: strony jezykowej oraz kulturowej (Risager, 2005: vii).

Siek-Piskozub (2012:99-100) zauwaza, ze wprawdzie kultura zawsze byta
waznym sktadnikiem tre$ci nauczania jezyka obcego, ale rozumiano jg gtéwnie
przez ,duze K”, czyli jako osiggniecia danej wspolnoty kulturowej. Tymczasem



miedzykulturowa kompetencja komunikacyjna jakoSciowo rézni sie od kompe-
tencji, ktérg posiadaja rodzimi uzytkownicy jezyka, ktérzy komunikuja sie
w swoich $rodowiskach. Kultura w tym kontekscie definiowana jest na wiele
réznych sposobéw. Teoria relatywizmu jezykowego postuluje, ze jezyk wptywa
na sposob myslenia (zob. Whorf, 1982). Réznice miedzy jezykami nie ograni-
czaja sie wytacznie do poziomu czysto formalnego, sprowadzanego do form
dZzwiekowych, gramatycznych, semantycznych czy pragmatycznych, lecz kryja
sie za nimi gtebsze zjawiska o charakterze pojeciowym, pokazujace odmienno-
$ci w zakresie sposobéw interpretowania $wiata badz inne reguty dotyczace
konwencjonalnych form zachowan jezykowych w procesie komunikacji (zob.
Tokarski, 2015: 123 i n.). Moran (2003: 25) twierdzi takze, ze kazda osoba za-
nurzona w danej kulturze widzi i styszy jezyk zar6wno w formie werbalnej, jak
i niewerbalnej. Jezyk jest wiec nierozerwalnie zwigzany z kultura, poniewaz
obejmuje on produkty, zachowania oraz spotecznosci, ktére sa naznaczone ce-
chami danej kultury. Bennett (2013: 7 i n.) zwraca uwage na istnienie kultury
obiektywnej i subiektywnej. Pierwsza z nich odnosi sie do pewnego rodzaju in-
stytucjonalnych aspektéw, takich jak: polityka, ekonomia, sztuka, muzyka.
Druga jest efektem pewnych doswiadczen spoteczenstwa, uksztalttowanym
przez te instytucje i przejawia sie w jego zachowaniu. Rozmdéweca interkultu-
rowy ma zazwyczaj problem w dotarciu i zrozumieniu kultury subiektywne;j,
co moze by¢ zrédtem trudnosci i niepowodzen komunikacyjnych.

2.2.3. Gotowo$¢ komunikacyjna

Badacze kompetencji komunikacyjnej w przyswajania jezyka drugiego zwra-
caja takze uwage na zjawisko tzw. ,komunikacyjnej gotowosci”, ktdra jest rozu-
miana jako gotowo$¢ do angazowania sie w proces komunikacji w jezyku ob-
cym w odpowiednim czasie i z konkretng osoba. Dlatego wywotanie checi i go-
towosci do komunikacji oraz poszukiwanie mozliwosci do jej realizowania jest
jednym z Kkluczowych zadan procesu dydaktyki jezykéw obcych (Maclntyre
iin, 1998: 547).

Jest to niezwykle ztoZony konstrukt, ktéry obejmuje caty szereg czynnikdw, ta-
kich jak osobowos¢, szerszy kontekst sytuacyjny, postawy, motywacja, poczucie
wtasnej wartos$ci czy tez che¢ nawigzania rozmowy z dang osoba. MacIntyre
(1999: 27) zwraca uwage na $cisty zwigzek miedzy gotowos$cia do rozpoczyna-
nia komunikacji w jezyku obcym a wystepowaniem leku jezykowego, rozumia-



nego jako negatywna reakcja emocjonalna spowodowana nauka i uzyciem je-
zyka obcego. Poza lekiem przed komunikacjg, na gotowos$¢ komunikacyjna
wptlywaja takie czynniki jak ocena wiasnej kompetencji jezykowej oraz mozli-
wo$¢ kontroli nad swoimi zachowaniami, a takze otwarto$¢ na nowe doswiad-
czenia. Mystkowska-Wiertelak i Pietrzykowska (2011: 122) na podstawie ana-
lizy r6znych badan dotyczacych komunikacyjnej gotowosci, stwierdzity, ze po-
ziom gotowosci komunikacyjnej jest zalezny réwniez od takich czynnikow jak:
kraj pochodzenia, stopien blisko$ci rozméwcéw, poziom formalnosci sytuacji,
temat dyskusji oraz liczba jej uczestnikow.

2.3. Rozwdj umiejetnosci komunikacyjnych

Jak twierdzi Dakowska (2001: 57) najwazniejsze z punktu widzenia dydaktyki
jezykéw obcych jest umiejscowienie proceséw umozliwiajacych komunikacje
jezykowa w strukturze poznawczej cztowieka, czyli jego mechanizmie przetwa-
rzania informacji, co jest zgodne z kognitywna koncepcja funkcjonowania czto-
wieka. Komunikacja wedtug tej koncepcji: jest forma interakcji z otoczeniem,
jest zorientowana na realizacje celu, jest dziataniem konstruktywnym i plano-
wym, ma charakter dynamiczny, polega na zachowaniu réwnowagi miedzy
konwencja a indywidualizacja, wykorzystuje sprzezenie zwrotne (feedback),
a znaczenia bedace przedmiotem komunikacji podlegajg spotecznej interpreta-
cji i modyfikacji (tamze: 58). Aby zaistniat akt komunikacji, musza istnie¢ na-
dawca iodbiorca, ktérzy skupiaja na sobie uwage, tworzg wspdlny uktad
i otwierajg komunikacje. Clark (1996: 62 i n.) zauwaza, ze dla procesu komuni-
kacji niezbedna jest koordynacja, czyli synchronizacja dziatan nadawcy i od-
biorcy, a zwtaszcza tym, co pierwszy ma na mysli, a drugi rozumie. Koordynacja
jest wiec kompleksem ich wspdlnych dziatan. Cherry (1957: 3) podkresla z ko-
lei, ze dzialania skoordynowane sg charakterystyczne dla wszelkich dziatan
spotecznych, wiec komunikacje réwniez mozna do nich zaliczy¢. Aby powstat
akt komunikacyjny, w umysle nadawcy musi powstac intencja komunikacyjna,
ktorej tres¢ zostaje zakodowana w formie wypowiedzi, a adresat musi mie¢
wole do jej dekodowania, aby zrekonstruowac¢ intencje nadawcy (Dakowska,
2001: 59). Rozumienie intencji komunikacyjnych jest warunkiem rozumienia
dyskursu, czyli sensu komunikatu, co lezy u podstaw przyswajania jezyka, za-
roéwno ojczystego, jak i obcego. Na lekcjach jezyka obcego nalezy wiec uwzgled-
ni¢ wszystkie etapy przetwarzania jezykowego oraz rozwijac i ¢wiczy¢ umiejet-
nosci z tym zwigzane (Olpinska, 2009b: 55). Przetwarzanie dyskursu powinno
rozpoczac sie od fazy rozpoznawania, nastepnie semantyzacji, a zakonczy¢ na



etapie konceptualizacji, czyli zrekonstruowania zamiaru komunikacyjnego na-
dawcy. Dlatego uczacy powinni zwracaé uwage zaréwno na tres¢i intencje wy-
powiedzi, jak i na formy werbalne, za pomoca ktérych sg one kodowane. Da-
kowska (2001: 72) podkresla, ze dyskurs jest materiatem prymarnych danych
jezykowych, dlatego wlasnie wystepujace w nim formy powinny zosta¢ zauwa-
Zane, zapamietane, skontrastowane z innymi wypowiedziami i nastepnie prze-
¢wiczone w réznych kontekstach. Autorka podkresla jednak, Ze te zabiegi po-
winny bazowac¢ na materiale komunikatywnie sensownym, a nie na spreparo-
wanym na podstawie kryteriéw skladniowych.

Wedtug Dakowskiej (2001: 73), aby uczacy sie mogli dokonywac wtasciwych
wyboréw w zakresie form, planéw i strategii dziatania, potrzebne s3 im do-
$wiadczenia komunikacyjne zblizone do do$wiadczen rodzimych uzytkowni-
kow jezyka. W warunkach szkolnych powinno sie to odbywac w sposoéb zinte-
growany i strategiczny, z wykorzystaniem wszelkich dostepnych Zrodet infor-
macji.

Komunikacja jezykowa ma charakter indywidualny i masowy, zmienia sie réw-
niez rola jej uczestnikdw, ktérzy moga by¢ zaré6wno odbiorcami indywidual-
nymi, zbiorowymi, jak i niezamierzonymi, czyli obserwatorami komunikatu
przeznaczonego dla innych oséb. Dlatego w procesie nauki jezyka obcego
uczacy sie powinni mie¢ mozliwo$¢ wystepowania we wszystkich tych rolach.
Role te powinny mie¢ charakter relewantny, a doSwiadczenie komunikacyjne
powinno by¢ zdobywane i gromadzone przy pomocy autentycznych ¢wiczen
i zadan (por. Olpinska, 2009b: 57). Pojecie autentycznosci zadan jest rownie
niejednoznaczne jak pojecie autentyczno$ci materiatu nauczania. Metoda ko-
munikacyjna promowata $ciste powigzanie intencji jezykowych z rolg, sytuacja
i tematyka, a caly przebieg komunikacji byt zaplanowany w najdrobniejszych
szczegotach, na przyktad za pomoca wcielania sie w rézne osoby (role plays).
Tymczasem Zylinska (2010: 31) zauwaza, ze préby przypisywania uczniom
okreslonych rél zyciowych ma bardzo watpliwe podstawy. Wedtug Dakowskiej
(2001: 1601 n.) takie ¢wiczenia, jesli sg oparte na sztucznych intencjach komu-
nikacyjnych, sg rownie umowne i neautentyczne jak dryle jezykowe i niosg zni-
kome korzys$ci poznawcze. Nie oznacza to, Ze zadania pobudzajgce procesy po-
znawcze nie mogq by¢ w zaden sposdb manipulowane, ani Ze uczacy sie nie
moze sie zapoznaé z uproszczonymi wzorami komunikacyjnymi (GruczaS.,
2000: 92; za Olpinska, 2009b: 57). Zamiast autentyczno$ci zadan mozna wiec



mowic o ich adekwatno$ci komunikacyjnej, ktore polega na uwzglednianiu rze-
czywistej tozsamos$ci uczacych sie i rozwijaniu umiejetnosci przydatnych
w rzeczywistej komunikacji jezykowej (Olpinska, 2009b: 57).

Dakowska (2001: 180 in.) zauwaza, ze ¢wiczenia skierowane na produkcje
dyskursu (np. konstruowanie wypowiedzi ustnych) powinny by¢ adresowane
do ucznia w jego autentycznej roli. Pozwala to uruchomi¢ jego motywacje ego-
centryczng, potrzebe moéwienia o sobie i wyrazania wiasnych opinii i doswiad-
czen. Takie ¢wiczenia nie s3 sterowane, a dajg uczniowi dowolno$¢ wyboru na
kazdym poziomie hierarchii modelu méwienia.

Wsrod glottodydaktykéw nie ma jednomyslnosci w stosunku do tego, w jaki
sposéb powinny by¢ prezentowane w materiale nauczania struktury jezykowe
i gramatyczne potrzebne w komunikacji. Komorowska (2015: 171, 204) pro-
ponuje, aby podstawa rozwoju umiejetnosci jezykowych byto uprzednio wpro-
wadzone i przeéwiczone stownictwo oraz wcze$niej poznane i opanowane
struktury sktadniowe. Tymczasem transfer ¢wiczonej formy jezykowej do sto-
sowania jej w swobodnej komunikacji zazwyczaj sie nie udaje (zob. Srole, 1997;
Butzkamm, 2002). Dlatego nawet na poczatkowych etapach przyswajania je-
zyka obcego uczacy sie powinien mie¢ mozliwo$¢ uczestniczenia w aktach ko-
munikacyjnych, a wiedze jezykowa rozwija¢ wilasnie dzieki dziataniom komu-
nikacyjnym. Rolg nauczyciela jest sterowanie procesem uczenia sie poprzez
proponowanie ¢wiczen, w ktérych sg zawarte wskazowki leksykalne i grama-
tyczne (Olpifiska, 2005: 68 in.). Cwiczenia powinny by¢ jednak zbudowane
w taki sposob, aby pojawiajace sie w nich formy jezykowe jednoczes$nie stuzyty
interakcji jezykowej. Odpowiednie przygotowanie materiatu nauczania oraz
zastosowanie odpowiednich interakcyjnych dziatan jezykowych moze polep-
szy¢ warunki akwizycji jezykowej. Stuzy temu zastosowanie réznorodnych
strategii takich jak: stosowanie pytan wyjasniajacych i precyzujacych, para-
frazy, powtorzenia, korekty czy rozszerzenia wypowiedzi (Henrici, 1995: 151;
za: Olpinska, 2009b: 59). Dziatania takie pobudzajg zainteresowanie uczniow
oraz ich aktywno$¢ i samodzielnos¢.

Podsumowujac, wszelkie procesy glottodydaktyczne powinny odbywac sie na
bazie materiatu, ktéry ma cechy naturalnego dyskursu skonstruowanego dla
celow komunikacji Podstawowg jednostka dydaktyczng powinien stac sie tekst,
poniewaz inicjuje i pobudza procesy rozumienia i produkcji dyskursu. Przy



ocenie autentycznoSci tekstu nalezy stosowac kryterium stopnia jego adekwat-
no$ci komunikacyjnej, a nie kwestie jego pochodzenia lub autorstwa. Materiaty
dydaktyczne stanowig dla uczniéw podstawowe Zrédto danych jezykowych,
dlatego ich preparowanie powinno by¢ ukierunkowane zaréwno na uwzgled-
nienie kontekstu jezykowego, ktéry zawiera aktualne struktury jezykowe, jak
i sytuacyjnego, ktéry wskazuje ich uzycie w sytuacji komunikacyjne;j.

Za gtéwny cel nauczania jezykdw obcych uwaza sie osiggniecie kompetencji ko-
munikacyjnej, ktéra jest rozumiana jako zdolno$¢ stosowania w sposéb ade-
kwatny wiedzy jezykowej w sytuacjach komunikacyjnych odpowiednio do sy-
tuacji i statuséw rozméwcéw. Obejmuje wiec szereg umiejetnosci, ktére po-
zwalaja cztowiekowi wchodzi¢ w interakcje z réznymi ludZmi. Z kolei miedzy-
kulturowa kompetencja komunikacyjna umozliwia i utatwia interakcje miedzy
osobami z réznych kregéw kulturowych.



3. Pamiec¢i uczenie sie - koncepcje badawcze

Zaroéwno w jezyku potocznym, jaki literaturze naukowej wystepuja obok siebie
terminy ,pamie¢” i ,uczenie sie”. R6znic miedzy tymi pojeciami nalezy szuka¢
w koncepcjach i tradycjach badawczych. Uczenie sie jest zwigzane z behawio-
rystycznym nurtem badan psychologicznych, pamieé¢ natomiast z nurtem po-
znawczym, czyli kognitywizmem (Anderson, 1998: 19).

Uczenie jest definiowane jako proces prowadzacy do zmian w zachowaniu jed-
nostki w wyniku jej uprzedniego doswiadczenia (Kurcz, 1995: 98; Anderson,
1998: 21; Wtodarski, 1998: 23). Dotyczy to jednak tylko tych zmian, ktére sg
wzglednie trwate i wynikajg z indywidualnego do$wiadczenia i ktére mozna
zaobserwowac. Jak podkresla Kurcz (1995: 99), nie wszystkie procesy pamieci
mozna traktowac jako podstawe uczenia sie, a jedynie te, ktore skutkuja dtugo-
trwatymi zmianami, a wiec sg zwigzane z pamiecig dtugotrwala.

Badania nad uczeniem sg zwigzane z tradycja behawiorystyczna i zaczety sie
rozwija¢ w Stanach Zjednoczonych na poczatku dwudziestego wieku. Za pre-
kursora behawioryzmu jest uwazany Watson (1913/1981), ktéry zakwestiono-
wat istnienie ludzkiej $wiadomosci. Istotg badan behawiorystycznych byta ob-
serwacja zachowan organizmu bez odwotywania sie do tego, co moze zachodzi¢
w jego umysle. Ich celem byto poznanie prawidtowo$ci wytwarzania zwigzkow
miedzy bodZcami i reakcjami, co byto uyjmowane w formule S-R (stimulus - re-
action, czyli bodziec - reakcja). Charakterystyczne pojecia dla tego nurtu to: bo-
dziec, reakcja, wzmocnienie, ¢wiczenie, nawyk (Jagodzinska, 2008: 23). Dla be-
hawiorystow kluczowym problemem byto poznanie regut rzadzacych ucze-
niem sie zachowan; w duzym stopniu ignorowali oni istnienie czynno$ci umy-
stowych.

Wiele badan byto prowadzonych przez behawiorystéw na zwierzetach, gdyz
zgodnie z teorig ewolucji Darwina podobienstwo miedzy gatunkami jest na tyle
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duze, Ze badajac zwierzeta, mozna réwniez wycigga¢ wnioski dotyczace zacho-
wania cztowieka. Do powstania koncepcji behawiorystycznej przyczynity sie
odkrycia rosyjskiego badacza Pawtowa (1927; za: Sokalski, 2005), ktory pro-
wadzit badania nad warunkowaniem klasycznym oparte na zwigzku miedzy
uczeniem sie i odruchami bezwarunkowymi (uczenie sie jest reakcja na bodziec
biologiczny). Do formowania sie koncepcji behawiorystycznej przyczynity sie
réwniez eksperymenty prowadzone na przetomie wiekéw przez Thorndike’a
(1914; za: Jagodzinska, 2008: 42). Byt on twdrcg teorii uczenia sie metoda préb
i bledow (trial-and-error learning), ktora zaklada, Ze uczenie sie przebiega au-
tomatycznie i nie wymaga zadnej aktywno$ci poznawczej. Jest z nig zwigzane
prawo efektu, ktére okresla zalezno$¢ miedzy zaistnialg sytuacja oraz reakcja,
ktéra wywotuje uczucie zadowolenia. Teoria ta miata duzy wptyw na powsta-
wanie nurtu badan nad warunkowaniem instrumentalnym, ktoére zajmowaty
sie badaniem mechanizméw uczeniu w oparciu o zwigzek miedzy zachowa-
niem a reakcja w postaci nagrody. Ten typ uczenia sie badat nastepnie Skinner
(1957).

Nauczanie w oparciu o teorie behawiorystyczne opiera sie na nastepujgcych za-
tozeniach:

- programy nauczania zawierajg $cisle okreslony plan przekazywania uczacym
sie informacji, prowadzacy do z géry okres$lonego celu;

- okreslone srodki nauczania stuzg do osiggniecia okreslonego celu;

- uczenie sie nastepuje za pomocg powtorzen oraz opiera sie na reagowaniu
uczacych sie na wysytane bodZce przez nauczyciela (negatywne badz pozy-
tywne);

- uczacy sie nie kontroluje proceséw uczenia sie, jego czasu i miejsca;

- zrodtem informacji jest nauczyciel, ktory kieruje procesem nauki i ocenia jej
efekty;

- negatywne wyniki testéw oceniajgcych powoduja powtoérzenie catego pro-
cesu nauki (Donderowicz, 2014: 156-157).

Mimo, Ze terminy ,pamie¢” i ,uczenie sie” nie sg synonimiczne, mozna je trak-
towac jako dwie strony tego samego procesu przyswajania przez organizm no-
wych do$wiadczen. Pamiec jest zdolno$cig organizmu do przechowywania do-
Swiadczen, a uczenie sie jego przejawem w zachowaniu (Kurcz, 1995: 100). Dla



glottodydaktyki oba pojecia s3 nierozerwalnie ze sobg zwigzane, poniewaz
w uczenie sie jezyka obcego, kiedy nabywana jest wiedza i umiejetnosci, zaan-
gazowana jest zar6wno pamie¢, jak i uczenie sie.

3.1. Definicje pamieci

Najczesciej termin ,pamiec” jest uzywany przez badaczy w nastepujacych zna-
czeniach (za: Jagodziniska, 2008: 21):

1) Pamie¢ jako zdolno$¢ do kodowania, magazynowania i wydobywania
informacji lub, inaczej méwigc, zdolnos¢ do uczenia sie;

2) Pamiec¢ jako system moézgowy lub magazyn przechowujacy informacje,
ktoére zostaty zakodowane a nastepnie wydobywane z pamieci;

3) Pamie¢ jako zapis iprzechowywanie produktéw uczenia sie, wspo-
mnienia zdarzen i przezy¢;

4) Pamie¢ jako zbior proceséw zwigzanych z kodowaniem, czyli tworze-
niem wewnetrznej reprezentacji doSwiadczen oraz proceséw jej wydo-
bywania.

W niniejszej monografii termin ,pamie¢” bedzie rozumiany zgodnie z definicjg
Ashcrafta (1994: 11) jako ,procesy umystowe przyswajania i przechowywania
informacji do p6zniejszego wydobywania oraz umystowy system magazynowa-
nia, ktéry umozliwia te procesy”.

W procesie opanowywania przez cztowieka jakiego$ materiatu, na przyktad je-
zykowego, mozna wyro6znic trzy fazy: zapamietywanie (kodowanie), przecho-
wywanie oraz odtwarzanie tego, co zostato przechowane w pamieci. (Kurcz,
1995: 8). WszystKkie trzy etapy nie funkcjonujg w izolacji, wiec w eksperymen-
tach naukowych réwniez s3 $ci$le powiazane, gdyz w kazdym badaniu wyma-
gane jest poczatkowe zapamietywanie, przechowywanie, a nastepnie wydoby-
cie informacji (Anderson, 1998: 223). W przypadku nauki jezyka obcego pierw-
sza faza bedzie polega¢ na przyswojeniu nowego materiatu jezykowego (np. za-
pamietanie tekstu), regut gramatycznych oraz wzorcow fonetycznych. Faza
przechowywania jest fazg utajona. O jej przebiegu dowiadujemy sie na podsta-
wie nastepnej fazy. Czas jej trwania moze by¢ bardzo zréznicowany (od kilku
sekund do kilku lat). Faza odtwarzania jest miarg pamieci. Polega ona bowiem
na ponownej aktywizacji tego, co zostato przyswojone i przechowane. Badacze



najczesciej wyrozniajg trzy takie miary: przypominanie, rozpoznawanie i ucze-
nie sie na nowo. W nauce jezyka obcego przypominanie polega na reprodukcji
tego, czego nauczyliSmy sie poprzednio (np. stéwek, tekstow, regut jezyko-
wych), jest wiec jednym z elementéw mierzenia efektywnosci tej nauki. Roz-
poznawanie lub ponowne uczenie sie s3 miarami wskazujacymi na to, ze uczacy
sie przypomina sobie przedmiot zapamietywania, nie jest w stanie go odtwo-
rzy¢, ale mozna wnioskowa¢, Ze przy ponownym uczeniu sie zaoszczedzi czas
w fazie zapamietywania.

Z powyzszego wynika, jak wazne jest poswiecanie szczeg6lnej uwagi fazie za-
pamietywania. W nauce jezykéw obcych bedzie sie na to sktada¢ wiele czynni-
kow, takich jak: wybér odpowiednich technik, liczba i roztozenie powtoérzen,
przeznaczenie odpowiedniej iloSci czasu oraz materialu do zapamietania,
a przede wszystkim dobér odpowiedniego materiatu jezykowego (czemu mie-
dzy innymi jest posSwiecona ta publikacja). Nie mniej wazne sg psychologiczne
aspekty zwigzywane z zapamietywaniem nowej informacji, takie jak pobudze-
nie motywacji u uczacych sie, czy stworzenie przyjaznych i komfortowych wa-
runkéw do uczenia sie. Dla niniejszej pracy kluczowa kwestig jest okreslenie
materiatu jezykowego, ktory ma zosta¢ zapamietany przez uczacych sie. Sg to
teksty obcojezyczne, ktore niosg w sobie cechy autentycznego dyskursu i sa
podstawowa jednostka nauczania jezyka obcego.

3.2. Badania nad pamiecia

Pierwsze badania nad pamiecig byty oparte na asocjanizmie, czyli koncepc;ji fi-
lozoficzno-psychologicznej, przyjmujacej, ze podstawowym mechanizmem
uczenia sie i pamieci jest skojarzenie, czyli wytworzony na podstawie doswiad-
czenia zwigzek pomiedzy elementami, takimi jak: mysli, wyobrazenia, bodZce,
reakcje (Wtodarski, 1998, t.2: 306). Wedtug tej teorii skojarzenia oparte na po-
dobienstwach i kontrastach pozwalaja rozumie¢ wiele proceséw psychologicz-
nych takich jak: rozumienie przyczynowo - skutkowe, przewidywanie, oczeki-
wanie oraz planowanie. Fizjologicznym odpowiednikiem skojarzen jest
uksztaltowanie silnego potgczenia nerwowego miedzy okreslonymi osrodkami
mozgu, ktore tworzg pewne uktady i struktury wzajemnie ze sobg powigzane.
Dwa zdarzenia, ktdre sg blisko ze sobg powigzane, zostajg zapisane w umysle
jako skojarzenia, a pobudzenie jednego z nich aktywuje drugi. W ten sposoéb
tworzy sie w mdzgu ztozona sie¢ skojarzen. Teoria skojarzen byta podstawg ba-
dan nad pamiecig prowadzonych Ebbinghausa (1885/1993). Po raz pierwszy
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badania nad pamiecig przyjety charakter eksperymentalny z zastosowaniem
opracowanych procedur i metod (Lockhart, 2000). Ebbinghaus badat powsta-
wanie catkowicie nowych skojarzen, stosujac $cisle okreslone kryteria doboru
materiatu, prezentacji bodzcéw i doktadny pomiar wynikéw. Materiatem zapa-
mietywanym podczas eksperymentu byty sylaby bezsensowne, ktore, w prze-
ciwienistwie do stow, nie powinny by¢ powigzane ze wcze$niej przyswojonymi
treSciami. Do najwazniejszych osiggnie¢ Ebbinghausa zalicza sie badania nad
zapominaniem. Byly one zwigzane z metodg pomiaru oszczednoSci czasu pod-
czas ponownego uczenia sie i tzw. ,krzywa zapominania”, ktéra pokazuje prze-
bieg zapominania wraz z uptywem czasu.

Teorie Ebbinghausa znalazty kontynuacje w pdzniejszych badaniach nad ucze-
niem sie werbalnym (verbal learning), ktore opierato sie na wykorzystaniu wer-
balnych bodzcéw i reakcji oraz tworzeniu nowych asocjacji (Ashcraft, 1994).
Nurt jest $cisle zwigzany z badaniami nad uczeniem sie na pamie¢ (rote lear-
ning), poniewaz dotyczy gtownie mechanicznego uczenia sie przez powtarzanie
(Bower, 2000: 4-7).

Gléwnym zarzutem w stosunku do badan prowadzonych przez Ebbinghausa
byto zastosowanie zbyt sztucznego i uproszczonego materiatu (sylab) i wyeli-
minowanie tego, co jest najbardziej istotne dla ludzkiej pamieci, czyli informa-
Cjli.

Konstruktywny charakter pamieci oraz rola proceséw poznawczych byty
przedmiotem zainteresowan brytyjskiego psychologa Barltetta (1932). Pod-
kreslat on bardzo wazng role wcze$niejszej wiedzy, ktéra pozwala nadawac
sens nowym tre$ciom. Badanie ludzkiej pamieci powinno sie wiec odbywa¢ na
materiatach naturalnych dla ludzkiej pamieci.

Z kolei James (1901/1993) wprowadzit pojecia pamieci pierwotnej (primary
memory), ktéra odpowiada za tresci, ktorych jesteSmy Swiadomi w danej chwili,
oraz wtornej (secondary memory), ktéra zwiera wiedze i tresci doSwiadczone
w przeszto$ci. Mozna go wiec uwaza¢ za prekursora wspotczesnego podziatu
pamieci na krétko- i dtugotrwata.

W pierwszej potowie XX wieku dominujgca teorig w psychologii byt behawio-
ryzm. Psychologia stala sie nauka o zachowaniu, a teoria asocjacji zostata prze-
formutowana na zwigzki miedzy bodZcem a reakcja. Badania nad pamiecig zo-
staty zastapione badaniami nad uczeniem sie werbalnym, ktére byty przepro-



wadzane za pomoca laboratoryjnych metod eksperymentalnych. W opubliko-
wanej w 1913 r. pracy, ktéra stala sie manifestem behawioryzmu, Watson
(1913/1981) ogtosit, ze przedmiotem badan powinny by¢ wytacznie zachowa-
nia zewnetrzne, ktére poddaja sie obserwacji i pomiarom, a nie $wiadomo$¢
i stany umystu. Jak to dobitnie ujgt Ashcraft (1994: 24) psychologia w tym okre-
sie ,stracita gtowe”, czyli w znacznym stopniu zignorowata istnienie czynnosci
umystowych, takich jak pamie¢ i my$lenie.

W latach 60. XX wieku w psychologii przetom teoretyczny okreslany mianem
rewolucji poznawczej (zob. Miller, 2003). Celem badan byto przede wszystkim
poznanie proceséw zwigzanych z nabywaniem wiedzy, przy czym zaktadano,
Ze jest ona tworzona i przechowywana wewnatrz organizmu, a zachowanie ze-
wnetrzne jest jedynie przejawem tego, co sie dzieje w umy$le. Zainteresowano
sie powigzaniami proces6w pamieci z percepcjg, uwagg i mysleniem. Obserwo-
wano rozne formy aktywnosci podejmowane przez ludzi podczas przyswajania
informacji oraz wydobywania ich z pamieci, takie jak organizowanie tresci
(Bousfield, 1953) lub wyobrazanie ich sobie (Paivio, 1965). Rewolucja poznaw-
cza w psychologii zrodzita potrzebe tworzenia nowych poje¢ i paradygmatéw
badan, ktérych gtéwnym Zrodiem stata sie teoria informacji oraz zwigzane z nig
pojecia kodowania, dekodowania i przechowywania informacji (zob. Kelbert,
Suhov, 2013). Dla metodologii badawczej opartej na koncepcji przetwarzania
informacji charakterystyczne jest tworzenie modeli proceséw poznawczych
oraz sprawdzanie ich w warunkach eksperymentalnych lub przez symulacje
komputerowa (Jagodziniska, 2008: 48).

W ostatnich latach intensywnie rozwijaja sie neuropoznawcze badania nad pa-
miecig. Za pomoca nowoczesnych metod neuroobrazowych, takich jak PET
i fMRI mozliwa jest obserwacja mézgu podczas wykonywania réznych zadan,
w tym jezykowych. Wykorzystanie techniki czynno$ciowego rezonansu do ba-
dan neuropsychologicznych i neurolingwistycznych zostato oméwione w roz-
dziale széstym niniejszej monografii.

3.3. Rodzaje pamieci

Zgodnie z antropocentryczg teoria F. Gruczy (1993a, 1993b) jezyk jest pewnego
rodzaju wiedza cztowieka. Wiedza jest SciSle powigzana z funkcjonowaniem
pamieci, gdyz bez niej cztowiek nie bytby w stanie niczego sie nauczy¢. Znajo-
mo$¢ rodzajow pamieci oraz zasad przetwarzania informacji powinna znalez¢
sie w centrum zainteresowania glottodydaktykéw, poniewaz bez utrwalenia



wiedzy oraz bez umiejetnosci jej wydobywania z pamieci trudno méwic¢ o efek-
tywnej nauce jezyka obcego.

Jagodzinska (2008: 116-117) przypomina, Ze prawie do korica lat 60-tych pa-
nowato przekonanie, ze cztowiek jest wyposazony w jeden system pamieci,
ktéry charakteryzowat sie rozmaitymi formami, cechami i funkcjami. Rodzaje
pamieci byly wyrdznianie na podstawie réznych kryteriéw, takich jak: rodzaj
tresci, modalno$¢ sensoryczna, rozumienie tresci, udziat woli, czas pomiaru
irodzaj przypominania. Ze wzgledu na rodzaj tre$ci wyrdzniano pamiec
stowng, obrazowa iuczué, ze wzgledu na modalnos$¢ sensoryczng: pamiec
wzrokowa, stuchowg, wechowg, smakowa i dotykowo-kinestetyczng. Pod ka-
tem rozumienia treSci pamie¢ dzielono na logiczng i mechaniczna, ze wzgledu
na udziat woli: dowolng i mimowolng, na czas pomiaru: bezposrednia i odro-
czong oraz pod katem rodzaju przypomnienia na: rozpoznawczg i odtwdrcza.

Idea istnienia kilku rodzajéw pamieci znalazla rozwiniecie w wielomagazyno-
wych modelach pamieci, z ktérych najbardziej znanym jest ten zaplanowany
przez Atkinsona i Shiffrina (1968: 93). Zaktada on istnienie trzech magazynéw
pamieciowych przechowujgcych informacje w réznych przedziatach czaso-
wych: rejestr sensoryczny, magazyn krétkotrwaty i dtugotrwaty. Dana koncep-
cja zaktadata przeptyw informacji w systemie poznawczym, zgodnie z ktérym
warunkiem trwatego pamietania tresci jest uprzednie opracowanie ich w ma-
gazynie krétkotrwatym, co nie uzyskato jednak petnego potwierdzenia w bada-
niach empirycznych (por. Jagodzinska, 2008: 20-124). Alternatywng dla wielo-
magazynowego modelu pamieci koncepcje poziomdw przetwarzania zapropo-
nowali Craik i Lockhart (1972). Zaktadata ona, ze trwatos$¢ sladu pamieciowego
zalezy od gtebokosci przetwarzania informacji podczas kodowania. Gtebokie
analizy semantyczne prowadza do bardziej trwatej pamieci niz ptytkie analizy
sensoryczne. Autorzy rozrdézniajg dwa rodzaje przetwarzania informacji: pod-
trzymujace (maitenance rehearsal), ktére przedtuza obecno$¢ informacji
w $wiadomosci, ale nie zwieksza $§ladu pamieciowego oraz przetwarzanie ela-
boracyjne (elaborative rehearsal), ktére polega na dalszym opracowaniu
bodZca i zwieksza trwato$¢ pamietania. Wsparciem dla koncepcji poziomdéw
przetwarzania sg rezultaty badan prowadzonych metodami obrazowania czyn-
nosciowego mozgu (por. Nyberg, 2002) Potwierdzajg one zatozZenie, Ze gtebsze
semantyczne przetwarzanie prowadzi do bardziej trwatych §ladéw pamiecio-
wych. Aktywnos$¢ w rejonach czotowych i przysrodkowo-skroniowych pozwala
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przewidzie¢ efekty pamieci (im wieksza aktywno$¢ tym tatwiejsze wydobywa-
nie $ladéw pamieciowych).

Mimo, Ze model Atkinsona i Shiffrina ma dzi$ znaczenie gtéwnie historyczne,
zostat zinterpretowany przez psychologéw jako opis systemu pamieci i na jego
podstawie wyrdzniono jej trzy rodzaje: pamiec krotkotrwata (STM - short-term
memory), dlugotrwata (LTM - long-term memory) oraz tzw. ultrakrétka lub sen-
soryczng (sensory memory) (Anderson, 1998: 48).

Pamie¢ sensoryczna dotyczy przechowywania przez pewien czas informacji od-
bieranych przez narzady zmystéw. Poniewaz czas ten jest bardzo kroétki, dany
rodzaj pamieci jest nazywany ,pamiecig ultrakrétky” (Kurcz, 1995: 36). Rodza-
jami pamieci sensorycznej sa: pamie¢ ikoniczna oraz pamiec¢ echoiczna, ktéra
jest zwigzana ze zmystem stuchu. Pamie¢ ikoniczna zwigzana jest obrazem
wzrokowym, ktéry pozostaje w pamieci bardzo krétko (utamki sekundy), a po-
tem zanika. Jezeli prezentowany obraz ma by¢ zapamietamy na dtuzej, powi-
nien zosta¢ odpowiednio przetworzony. Podobnie ma sie rzecz z sensoryczng
pamiecig stuchowg, ktéra bardzo krétko przechowuje informacje dZwiekowa.
Oba typy pamieci sensorycznej przechowujg dane bodzca, ktéry przestat dzia-
ta¢ w takiej postaci, w jakiej dotart do magazynu pamieci i umozliwiajg dalsze
jego przetwarzanie, dzieki czemu informacje moga trafi¢ do pamieci krétko-
trwatej.

Pierwszym etapem przetwarzania informacji jest pamie¢ krétkotrwata. Ma ona
ograniczong pojemnos¢ i jej czas trwania jest rOwniez ograniczony. Poniewaz
pamiec ta jest zaangazowana w biezgca aktywnos¢ cztowieka, czesto jest trak-
towana jako pamieé¢ robocza (WM - Working Memory). Niektorzy badacze
zwracaja jednak uwage, Ze pojecia te nie sa tozsame, gdyz pamiec robocza peni
bardziej role ,centralnego procesora” i przechowuje te tresci i operacje, ktore
moga sie okaza¢ przydatne w aktualnej pracy umystu (Baddeley, Hitch,
1974: 86). W tym podejs$ciu pamieé krétkotrwata jest cze$cig pamieci roboczej,
ktéra jest niejako posrednikiem miedzy tg pierwszg a pamiecig dtugotrwalg
i zachodzi w niej zaréwno $Swiadome, jak i nieSwiadome przetwarzanie infor-
macji. Zdaniem niektorych badaczy pamie¢ robocza jednocze$nie przechowuje
i przetwarza informacje oraz wspotpracuje z procesami uwagi i wtasnie w niej
powstaje mechanizm kontroli umystowej (por. Ledzinska, Czerniawska,
2011: 60-61). Pamie¢ dtugotrwata, nazywana réwniez trwatg lub wtérng, jest
rozumiana jako magazyn zakodowanych sladéw pamieciowych o nieograniczo-
nej pojemnosci i czasie przechowywania (Jagodzinska, 2008: 117).



Proces przechodzenia informacji z pamieci krétkotrwatej do dtugotrwatej inte-
resuje wielu badaczy, poniewaz nie kazda informacja, ktéra sie pojawi w tej
pierwszej przechodzi do drugiej, a ta ktéra nie przechodzi, zanika. Szczegdlnie
wiec wazne wydaje sie badanie czynnikow wptywajacych na zapamietywanie.
Zostang one omowione w dalszej czeSci publikacji. Glottodydaktycy powinni
by¢ szczegdlnie zainteresowani funkcjonowaniem pamieci dtugotrwatej i stale
rozszerza¢ swoja wiedze w tym zakresie. Tylko to, co zostato zapamietane
trwale i moze by¢ odtworzone w dowolnym czasie i warunkach, a nie tylko
podczas zadan i ¢wiczen lekcyjnych, jest miarg skuteczno$ci uczenia jezyka ob-
cego.

Duza role w badaniach zwigzanych z pamiecig miata teoria ACT ("Adaptive Con-
trol of Thought”), zaproponowana przez Andersona (1976, 1983). Miata ona na
celu wyjas$nienie proceséw myslowych, decyzyjnych i jezykowych. Wprowa-
dzita ona pojecie pamieci deklaratywnej i proceduralnej jako dwdéch rodzajéw
pamieci dtugotrwatej. W tej teorii pamie¢ robocza jest pomostem miedzy nimi.
Pamie¢ deklaratywna to $wiadoma wiedza o réznych faktach, za$§ pamiec pro-
ceduralna nalezy rozumie¢ jako wiedze praktyczna, ktéra dotyczy umiejetnosci
i ujawnia sie w dziataniu na poziomie automatycznym. W uczeniu sie jezyka
uczestniczg oba rodzaje pamieci. Nauka leksyki, semantyki oraz zasad grama-
tyki i fonetyki odbywa sie gtéwnie przez pamie¢ deklaratywna, natomiast na-
uka gramatyki i fonetyki, polegajgca na usprawnianiu produkc;ji jezykowej, za-
lezy od pamieci proceduralnej (Biedron, 2009: 33). Wspomniany podziat pa-
mieci znajduje swoje odzwierciedlenie w, bedacej naukowa podstawa niniejszej
pracy, antropocentrycznej teorii lingwistycznej, ktéra interpretuje go jako od-
powiadajace mu dwa rodzaje wiedzy: deklaratywna i proceduralng, sktadajace
sie na umiejetnosci jezykowe cztowieka (Grucza F., 1993a: 157). Zostaty one
szczegbtowo opisane w rozdziale pierwszym niniejszej monografii.

W latach 80. badania nad pamiecig koncentrowaty sie réwniez nad pomiarem
pamieci podczas wykonywania réznych zadan. Grafi Schacter (1985) wprowa-
dzili pojecie pamieci jawnej (explicit memory), ktéra wystepuje podczas Swia-
domego przypominania sobie zdarzen oraz pamie¢ utajong (implicite memory),
ktora jest nieSwiadomga forma pamieci (przejawia sie np. w szybszym wykona-
niu zadania, z ktérym uczacy sie miat juz do§wiadczenie, ale nie jest tego Swia-
domy). Mimo, ze wielu badaczy utozsamia pamie¢ jawng z deklaratywng a pa-
miec utajong z niedeklaratywng, pojawiajg sie takze gtosy sprzeciwiajace sie ta-
kiemu utozsamianiu. Wskazuja na to badania pacjentéw z amnezja, ktorzy



przyswajajg nowa wiedze deklaratywna, ale nie potrafig zapamieta¢ okoliczno-
$ci, w ktorych zostata przyswojona (Stepnik, 2014: 181).

Poniewaz w uczeniu sie jezyka obcego szczeg6lna role odgrywa pamiec robocza
oraz pamiec¢ dlugotrwata (deklaratywna i proceduralna), zostang one szczegé-
lowo oméwione ponize;.

3.3.1. Pamiec robocza

Pamie¢ robocza (WM) definiujemy jako rodzaj pamieci, ktéry z jednej strony
stanowi tymczasowy magazyn informacji, z drugiej zas wptywa na zdolnos$¢ do
kontroli uwagi w celu biezacego manipulowania informacja. Jest to rodzaj ak-
tywnej, ,pracujacej” pamieci, ktébra wymaga zaangazowania duzych zasobéw
uwagi, co odrdznia ja od pamieci krotkotrwatej, angazujacej uwage w matym
stopniu (Bunting, Engle, 2015: XVII). Jest czynnikiem wrodzonym, uwarunko-
wanym genetycznie, a jej deficyt obniza og6lny potencjat poznawczy (Biedron,
2016: 213). Pojemno$¢ pamieci roboczej jest ograniczona, a rezultaty badan
okreslajg jej rozmiar miedzy 5 a 9 elementdéw, przy czym elementem moze by¢
kazda zapamietywana tre$¢, na przyktad cyfra, stowo lub cigg wyrazow. W lite-
raturze naukowej do opisania pojemnosci pamieci roboczej (lub krétkotrwa-
tej), wynoszacej sSrednio 7 element6éw, czesto spotyka sie okreslenie ,magicznej
liczby Millera” (Oron, 2015: 34). Pojawiajg sie rowniez stwierdzenia, Ze zasoby
pamieci roboczej sa mniejsze i wynosza jedynie od 3 do 5 elementéw, co moze
by¢ zwigzane z ograniczong pojemnos$cig uwagi (Cowan, 2001). Z tego punktu
widzenia organizowanie materiatu jezykowego w krotkie teksty podczas ucze-
nia sie jezyka obcego jest duzo bardziej produktywne pod katem zapamietywa-
nia niz praca na pojedynczych stowach lub zwrotach.

Pamie¢ robocza cieszy sie coraz wiekszym zainteresowaniem badaczy z za-
kresu psychologii, kognitywistyki, neuronauk i jezykoznawstwa. Uczeni zajmu-
jacy sie dydaktyka jezykow obcych analizujg jej wptyw na rézne aspekty prze-
twarzania i produkcji jezykowej, poniewaz odgrywa ona znaczacg role w funk-
cjonowaniu poznawczym, do ktérego nalezg miedzy innymi: czytanie, pisanie,
rozumienie dyskursu, nauka gramatyki, fonetyki i stownictwa (Skehan, 2015;
Wen, 2015). Biedron (2016: 207) jako przyktad jej dziatania podaje prowadze-
nie konwersacji z obcokrajowcem przez Sredniozaawansowanego ucznia. Ta
sytuacja wymaga kontroli nad wieloma aspektami komunikacji, przede wszyst-
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kim doborem stownictwa, wymowa, rozumieniem rozmoéwcy oraz przekazywa-
niem informacji. W takim zadaniu pamie¢ robocza jest zaangazowana w stop-
niu utrudniajgcym skupienie sie na poprawnosci, gdyz praktycznie cata energia
idzie na przekazanie tres$ci. Rdwniez z tego powodu uczniowie czesto nie rea-
gujg na implicytng forme poprawy formy przez nauczyciela, ktéra polega na
przeformutowaniu niepoprawnej wypowiedzi przy zachowaniu tresci. Traktujg
ja zazwyczaj jako powtorzenie tego samego, ale w inny sposéb (Mackey i in.,
2002: 185). Jak zauwaza Biedron (2017: 35), pamie¢ robocza jest uzywana
praktycznie we wszystkich aspektach nauki jezyka obcego, szczegdlng role od-
grywa natomiast w komunikacji, kiedy uczen musi kontrolowac¢ wiele czynni-
koéw w tym samym czasie, takich jak dobor zwrotéw i struktur gramatycznych,
fonetyka, zrozumienie przekazu czy sformutowanie wypowiedzi.

Pamie¢ robocza jest zmienng modyfikujaca skutecznosc¢ instrukcji jezykowe;j,
poniewaz nadmierne jej obcigzenie ogranicza zdolno$¢ do swiadomego zwro-
cenia uwagi na forme (noticing) (LiS., 2015: 406). Uczniowie o matej pojemno-
$ci pamieci roboczej moga mie¢ problem z zapamietaniem dtuzszych polecen,
monitorowaniem wypowiedzi czy zrozumieniem implicytnej informacji zwrot-
nej (recast), gdyz po prostu nie zauwazg korekty, podczas gdy uczniowie o wy-
dajnej pamieci roboczej nie tylko bez trudu zapamietajg instrukcje, ale takze nie
beda mieli problemu z wykonaniem zloZonego zadania. Sugestie pedagogiczne
dotyczace niskiej wartosci tej cechy sg podobne jak w przypadku innych defi-
cytow poznawczych, czyli opieraja sie na wielokrotnym powtarzaniu i precy-
zyjnym formutowaniu polecen, a takze zastosowaniu duzej liczby powtoérzen
(Biedron, 2017: 35).

W zwigzku z powyzszym zasadne wydaje sie stwierdzenie, Ze stosowanie stra-
tegii memoryzacji tekséw do nauki jezyka obcego stuzy nie tylko do trenowania
i poszerzania pojemnos$ci pamieci roboczej uczniéw, ale tez utatwia i przyspie-
sza przyswajanie gotowych struktur gramatycznych, leksykalnych i syntaktycz-
nych, utatwiajacych skuteczng komunikacje. Wnioski wynikajace z wykorzysta-
nia tej techniki w procesie dydaktycznym zostaly oméwione podsumowaniu ni-
niejszej publikacji.

W teorii przyswajania jezyka drugiego najpopularniejszy jest model pamieci ro-
boczej skonstruowany przez Baddeleya i Hitcha (1974). Zawiera on trzy pod-
systemy: centralny system wykonawczy (central executive), ktéry pemi nad-



rzedna funkcje nad magazynami pamieci oraz bufory pamieciowe: petle fono-
logiczna (phonological loop) oraz szkicownik wzrokowo-przestrzenny (visuo-
spatial sketch pad). W kolejnej wersji tego modelu pojawit sie dodatkowo nowy
podsystem - bufor epizodyczny (episodic buffer) (Baddeley, 2000).

Sposrod tych czterech elementéw istotng role w procesie przyswajania jezyka,
réwniez drugiego, odgrywajg dwa: petla fonologiczna oraz centralny system
wykonawczy (Biedron, 2016: 208).

Petla fonologiczna, ktdra jest znacznie lepiej zbadanym elementem, jest zwig-
zana z nauka stownictwa, zwrotdw, kolokacji oraz nauka gramatyki (Williams,
Lovatt, 2003). Rola petli fonologicznej jest krotkotrwate przechowywanie in-
formacji fonologicznych. Baddeley (1992) wyrdznit jej dwa mechanizmy: pa-
sywny (retention) i aktywny (rehearsal). Pasywne przechowywanie jest moz-
liwe dzieki istnieniu magazynu fonologicznego. Slad pamieciowy rozpada sie
w ciggu ok. 2 sekund, chyba Ze jest aktywnie od$wiezany poprzez proces bez-
gtos$nego powtarzania (tzw. petla artykulacyjna). Bezgto$ne powtarzanie pod-
trzymuje Slad pamieciowy i prowadzi do zakodowania materiatu jezykowego
w petli fonologiczne;.

Petla fonologiczna jest zaangazowana w rdzne zadania z uzyciem materiatu
stownego. W przypadku gdy tekst zawiera skomplikowane zdania, petla jest po-
mocna przy podtrzymywaniu informacji o kolejnosci stéw, wiec utatwia zrozu-
mienie

(Jagodzinska, 2008: 178-179). Z petli fonologicznej korzystajg na przyktad ttu-
macze, ktérzy musza réwnoczes$nie stuchaé, zapamietywac i thumaczy¢ zdania.

Centralny system wykonawczy jest zaangazowany w bardziej ztoZone procesy,
takie jak: produkcja i rozumienie mowy, monitorowanie mdéwienia, interakcja,
autokorekta (Linck iin., 2013:531). Zadaniem tego systemu jest utrzymanie
istotnej informacji w stanie aktywnym lub zapewnienie dostepu do tej informa-
cji w sytuacji interferencji lub konfliktu. W takich przypadkach wymagana jest
alokacja zasobdw uwagi i selekcji informacji w celu zablokowania dostepu do
bodZcéw nieistotnych, przy jednoczesnym skupieniu sie na istotnych (Conway
iin. 2008: 7).

Biedron (2016: 208) zauwaza, Ze z punktu widzenia dydaktyki jezyka obcego
za najbardziej interesujgce mozna uzna¢ trzy nurty badan: pamie¢ robocza
w kontekscie zdolnosci jezykowych, w kontekscie wielojezycznosci oraz jako
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zmienna poddajaca sie treningowi. Badania przeprowadzane na osobach okre-
$lanych jako utalentowane jezykowo potwierdzity, Ze nie posiadaja one zad-
nych specyficznych cech w poréwnaniu do przecietnie zdolnych, z jednym wy-
jatkiem: posiadania nadzwyczajnych zasobdéw pamieci zaré6wno w zakresie pe-
tli fonologicznej, jak i centralnego systemu wykonawczego (Skehan, 1998; Bie-
dron, 2012; Biedron, Pawlak, 2016). Osoby te charakteryzuje réwniez umiejet-
no$¢ wyboru najbardziej efektywnych strategii uczenia sie stownictwa oraz
znakomita pamie¢ dtugotrwata, ktéra sprawia, ze $lad pamieciowy moze by¢
skutecznie utrwalany. Badanie loup (1989) wykazato, ze dzieci majace pro-
blemy z nauka jezyka obcego nie charakteryzowaty sie nizsza inteligencja od
tych zdolniejszych jezykowo, ale mialy znacznie stabsza pamie¢ werbalng,
zwlaszcza zdolno$¢ do odtworzenia informacji po uplywie czasu. Biedron
(2016: 211) zauwaza, ze wyjatkowa cecha pamieci roboczej jest jej podatnosé
na trening, co odréznia ja od innych czynnikéw poznawczych. W dydaktyce
mozna wyrozni¢ dwa trendy: dostosowanie instrukcji do profilu poznawczego
ucznia (Skehan, 2012) oraz trening, ktéry ma na celu zwiekszenie pojemnosci
pamieci roboczej (Shinaver i in., 2014).

Metoda pozwalajaca dopasowac instrukcje do profilu zdolnos$ci ucznia jest sto-
sowanie modelu ATI (aptitude-treatment-interaction), ktéry pozwala na opty-
malne wykorzystanie jego mocnych stron i zrekompensowania stabych (Robin-
son, 2002; Skehan, 2012). Pierwszym etapem jest identyfikacja uczniéw z defi-
cytami pamieci roboczej, a nastepnie ustalenie, czy dotycza one petli fonolo-
gicznej, czy centralnego systemu wykonawczego, co nie zawsze jest prostym
zadaniem dla nauczyciela. Jednak nawet bez stosowania specjalistycznych te-
stéw mozna zauwazy¢ symptomy nadmiernego obcigzenia pamieci roboczej. Sa
to miedzy innymi: ograniczona zdolno$¢ do przypomnienia sobie informacji,
problemy z rozumieniem i wypetnieniem instrukcji, skupieniem uwagi oraz po-
rzucaniem zadan (Biedron, 2016: 212). Dla uczniéw z takimi deficytami sku-
teczniejsze bedzie stosowanie instrukcji eksplicytnych, czyli wyjasniania zasad
z podaniem uzycia formy oraz stosowanie dodatkowych technik wspomagaja-
cych. Wsrod nich znajda sie miedzy innymi: éwiczenia przygotowujace do zada-
nia wilasciwego, stosowanie wiekszej iloSci powtoérek, zamienianie dtugich
i skomplikowanych zadan na krétsze aktywnos$ci. W pracy z uczniami, ktorzy
majg problemy ze zrozumieniem ze stuchu, pomocne moze sie okaza¢ wykorzy-
stywanie réznych modalnosci, czyli np. uzywanie wizualnych pomocy nauko-
wych, takich jak posteréw, schematéw, rysunkéw, wizualizacji oraz nagran
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i technik multimedialnych (Gregersen, Maclntyre, 2014). Dla os6b, ktére maja
duze zasoby pamieci roboczej oraz wydajny system uwagi, bardziej korzystne
beda ¢wiczenia wykonywane bez uprzedniego przygotowania, realizowane
w czasie rzeczywistym, interaktywne, z ograniczonymi instrukcjami. Prawdo-
podobnie bardziej odpowiedni bedzie dla nich implicytny spos6b poprawy bte-
dow, wymagajacy uzycia poprawnej formy, niz podawanie szczegotowych regut
i instrukgcji (Biedron, 2016: 213).

Pamie¢ robocza poddaje sie treningowi, ktéry moze przynosi¢ trwate zmiany
w funkcjonowaniu poznawczym. Jednym z programéw internetowych, ktory
moze minimalizowa¢ deficyty w tym zakresie jest CWMT (Cogmed working me-
mory training), ktéry zostat opracowany przez szwedzki Instytut Karolinska,
a jego skutecznos$c¢ zostata potwierdzona badaniami (Shinaver i in., 2014; Spen-
cer-Smith, Klingberg, 2015).

Skutecznym sposobem zwiekszenia pojemnosci pamieci roboczej jest uczenie
sie na pamiec¢ catych tekstéw, miedzy innymi w celu podnoszenia kompetenc;ji
komunikacyjnych w jezyku obcym. Uczestnicy badania przeprowadzonego
w ramach niniejszej publikacji zauwazyli i docenili ten efekt stosowania zapro-
ponowanej strategii nauki jezyka obcego.

Stosujac strategie memoryzacji tekstu w nauce jezykéw obcych w pracy
z grupg, nalezy wzig¢ pod uwage ograniczenia pamieci roboczej poszczego6l-
nych uczniéow i w miare mozliwosci dostosowac tempo oraz objeto$¢ materiatu
do najbardziej optymalnego poziomu. Na praktyce moze to oznacza¢, ze ilo$¢
czasu potrzebna do opanowania tekstu moze by¢ rézna w réznych grupach. Juz
po kilku pierwszych zajeciach, na ktérych sg wykorzystywane techniki pamie-
ciowe, uwazny nauczyciel jest w stanie okresli¢, w jaki sposéb moze najefek-
tywniej wykorzysta¢ wybrang strategie nauki. Powinien zadecydowa¢, czy
grupa potrzebuje wiecej instrukcji, szczegétowych objasnien do uczonego tek-
stu, czy lepiej uczy sie w sposéb implicytny. W poszczegélnych grupach tempo
i sposéb pracy z tekstem moze sie znaczaco réznié. Tam, gdzie uczniowie wy-
kazuja duze zréznicowanie w zasobach ich pamieci roboczej, moze by¢ ko-
nieczne zlecanie niektéorym uczniom dodatkowej pracy w domu, tak, aby mogli
nadrobié¢ i wyréwnac réznice w stosunku do uczniéw pracujacych i zapamietu-
jacych szybcie;j.



3.3.2. Pamiec¢ deklaratywna

Podziat pamieci deklaratywnej na semantyczng i epizodyczng zaproponowat
Tulving (1972). Rozréznienie to opierato sie na réznych rodzajach tresci prze-
chowywanych w pamieci dtugotrwatej. W latach 80. Tulving (1985) zaczat je
traktowac jako odrebne podsystemy pamieci deklaratywnej. W tym podejsciu
pamie¢ semantyczna to system neuropoznawczy, ktéry pozwala przechowy-
wac i wykorzystywac ogdlng wiedze o $wiecie, a pamie¢ epizodyczna jest sys-
temem, pozwalajgcym pamietac przesztos¢ jako osobiste doswiadczenia i zda-
rzenia oraz umiejscawia¢ je w subiektywnym czasie. Pamie¢ epizodyczna jest
zwigzana ze $wiadomoScig autonoetyczng (autonoetic consciousness), czyli ro-
dzajem samowiedzy, ktéra towarzyszy wspominaniu osobistych przezy¢. Z pa-
miecig semantyczng jest zwigzana $wiadomos$¢ noetyczna (noetic consciou-
sness), ktora wyraza sie w poczuciu wiedzy i znajomoSci faktéw. Zgodnie z tg
teorig stowo ,wiem” jest uzywane w stosunku do danych semantycznych, na-
tomiast ,pamietam” do pamieci epizodyczne;j.

Pamie¢ epizodyczna dotyczy zdarzen do§wiadczonych osobiscie i ma odniesie-
nie do konkretnego miejsca i czasu. Jest powigzana z przesztosciag i powrotem
do minionych zdarzen. Tulving (1985) umie$cit ten typ pamieci na szczycie hie-
rarchii systeméw pamieci i uwaza, ze jest najblizsza pamieci semantyczne;j,
z ktoérej sie wywodzi. Pamie¢ epizodyczna jest wg niego odrebnym neuropo-
znawczym systemem pamieci, co pozwala udowodni¢ wyKkorzystanie badan
metoda ,pamietam-wiem”. Opracowany paradygmat zostat wykorzystany
w eksperymentach, ktére przebiegaty w trzech etapach: przyswajanie listy
stow, test rozpoznawania oraz zaznaczanie przy rozpoznanych stowach odpo-
wiedzi ,pamietam” lub ,wiem”. Badani opisywali stany §wiadomo$ci, ktoére to-
warzyszyty przypominaniu, zwracajac uwage na to, czy pamietajg jakie uczucia
towarzyszyty im podczas uczenia sie stowa (pamietam), czy tez nie majq zad-
nych skojarzen z zapamietanym stowem, chociaz je pamietajg (wiem). Badania
te potwierdzaja istnienie dwoch rodzajéw pamieci deklaratywnej, chociaz nie
jestjasne, czy pamiec¢ epizodyczna i semantyczna to dwa oddzielne systemy pa-
mieci, czy tez jest to rézny przejaw funkcjonowania tego samego systemu
(Jagodzinska, 2008: 228).

Wykorzystujac teksty obcojezyczne jako materiat jezykowy, miedzy innymi do
przyswajania leksyki, mozna zauwazy¢, ze odtwarzajgc po czasie oddzielne
stowa czy zwroty, uczniowie bardzo dobrze pamietajg w jakim tekscie sie one



pojawily i czesto potrafig odtworzy¢ emocje, jakie im towarzyszyly w procesie
ich zapamietywania. Przy pracy zlistami niepowigzanych stow izwrotéw
ciezko takie emocje zauwazy¢ i tym bardziej je zapamietac.

3.3.3. Pamiec¢ proceduralna

Pamie¢ proceduralna jest rozumiana jako pamie¢ umiejetnosci (skills), czyli
zdolnosci do wykonywania okres$lonej kategorii zadan nabyta dzieki doswiad-
czeniu oraz nawykoéw (habits) iprocedur (procedures) (Jagodzinska,
2008: 194). Czesto okresla ja jako pamiec typu ,jak”, czyli pamiec¢ o tym, jak wy-
konywac¢ rézne czynnosci i ztozone zadania. Ujawnia sie ona w dziataniu a nie
w opisach stownych. Czesto jest trudna do zwerbalizowania, poniewaz wiele
czynnosci cztowiek wykonuje w sposob zautomatyzowany. Poniewaz pamiec
proceduralna czesto jest nieuswiadomiona, bywa zaliczana do pamieci utajone;j.
Przenoszac pojecie pamieci proceduralnej na uzywany w psycholingwistyce
termin - wiedza proceduralna, nie nalezy utozsamia¢ jej ze sprawno$ciami je-
zykowymi w sensie automatycznych procedur recepcji i produkcji wypowiedzi
(por. Dakowska, 2001: 44).

Przyswajanie umiejetno$ci moze miec charakter §wiadomy i utajony. W pierw-
szym przypadku uczenie sie jest zamierzone i wyKkorzystuje instrukcje stowne,
wskazowki, reguty. Czesto jednak umiejetnosci s3 nabywane nieSwiadomie,
dzieki kontaktowi z danym materiatlem czy sytuacja. Takie uczenie jest nazy-
wane uczeniem sie utajonym (implicite learning), a jego przyktadem jest przy-
swajanie jezyka ojczystego przez dzieci.

Pamie¢ proceduralna dazy do automatyzacji wykonywanych czynnosci,
a W uczeniu sie najwazniejsze jest uczenie sie przez powtarzanie. Dotyczy to np.
uczenia sie tanicucha stéw, ktére czasem nie wymaga zrozumienia, dlaczego je-
den element nastepuje po drugim lub nauki alfabetu. Nie oznacza to, Ze nada-
wanie sensu takim arbitralnym zwigzkom nie ma zupetnie znaczenia. Wrecz
przeciwnie - ulatwia uczenie sie. Cwiczenie odgrywa znaczaca role w opano-
wywaniu umiejetnos$ci, gdyz doprowadza do automatyzacji i wymaga coraz
mniejszej nad nimi kontroli (Anderson, 1982: 369). Powtarzanie pomaga w co-
raz szybszym sprawniejszym wykonywaniu czynnoSci i popetnianiu coraz
mniejszej ilo$ci btedow. Zaleznos$¢ te obrazuja krzywe uczenia sie (Wtodarski,
1998: 155-163; Anderson, 1998:23-25). Wskazuja one szybki przyrost
wprawy, ktéry w miare ¢wiczen nastepuje coraz wolnie;.
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W modelu ACT (Adaptive Control of Thought - Adapcyjnej Kontroli Mys$lenia)
zapraoponowanym przez Andersona (1982) podczas nabywania umiejetnosci
nastepuje przechodzenie od uzywania wiedzy deklaratywnej do postugiwania
sie wiedza proceduralng. Proces ten jest nazywany kompilacja wiedzy
(knowledge compilation) isktada sie z proceduralizacji (proceduralisation),
czyli przeksztatcania wiedzy deklaratywnej w proceduralng, oraz kompozycji,
czyli upraszczaniu sekwencji czynnosci poprzez usuwanie zbednych i niesku-
tecznych dziatan. Z takim podejSciem nie zgadza sie cze$¢ badaczy, ktérzy
twierdza, ze nie mozna méwic o przeksztatcaniu wiedzy deklaratywnej w pro-
ceduralng, poniewaz oba te systemy przyswajaja wiedze niezaleznie (Packard,
2008; Ullman, Lovelett, 2018).

Wg Andersona (1998:361 in.) proces nabywania umiejetnosci sktada sie
z trzech etapéw: deklaratywnego (poznawczego), przejSciowego (asocjacyij-
nego) oraz proceduralnego (autonomicznego). W etapie poznawczym osoba,
majgca rozwigzac zadanie, szuka sposobu jego wykonania. Duzg role na tym
etapie odgrywaja instrukcje i informacje, ktére trzeba przetozy¢ na odpowied-
nie zachowanie. Wazne jest rozumienie i kontrola nad wykonywanymi czynno-
$ciami. Niezaleznie od tego, czy jest to instrukcja pokazowa czy stowna, jest ona
reprezentowana deklaratywnie, a jej celem jest wywotanie odpowiedniego za-
chowania.

W etapie przej$ciowym pojawiajg sie ¢wiczenia prowadzgce do uproszczenia
i automatyzacji czynnos$ci. Wiedza deklaratywna stopniowo przeksztatca sie
w proceduralng. Umiejetno$c¢ staje sie ptynniejsza i wolna od btedow. W tej fa-
zie zazwyczaj zanika werbalizacja umiejetnosci.

W etapie proceduralnym umiejetno$¢ staje sie coraz bardziej automatyczna,
wymaga mniej uwagi i mniej interferuje z innymi wykonywanymi zadaniami.
Przejawia ona dwie wazne cechy: moze by¢ wykonywana bez zaangazowania
systemu poznawczego oraz staje sie mniej podatna na przerywanie. Coraz
wieksza cze$¢ umiejetnosci staje sie programem motorycznym (Anderson
1998: 382).

Niektérzy badacze podkreslajg, ze model Andersona nie jest kompletny, ponie-
waz nie bierze pod uwage zjawiska przyswajania umiejetnosci bez posrednic-
twa instrukcji, ktére moze przebiega¢ w sposéb niejawny (na przyktad nauka



chodzenialub jazdy na rowerze) i bazuje wytacznie na praktyce. Podzial na wie-
dze proceduralng przyswajang w sposob jawny i niejawny zostat uwzgledniony
w modelu Strenberga (Stepnik, 2014: 177).

3.3.4. Model pamieci deklaratywnej - proceduralnej (DP model)
w ujeciu neurokognitywnym

Model pamieci DP zaklada, Ze uczenie sie jezyka obcego w duzej mierze jest
oparte na deklaratywnym oraz proceduralnym systemie pamieci.

System pamieci deklaratywnej jest zlokalizowany w hipokampie oraz innych
strukturach $rodkowej cze$ci ptata skroniowego. Struktury te odpowiadaja za
przyswajanie i konsolidowanie nowej wiedzy. W wydobywanie informacji z pa-
mieci zaangazowane sg réwniez obszary plata czotowego (Ullman, Lovelett,
2018: 41).

Chociaz system pamieci deklaratywnej jest tradycyjnie definiowany jako ten,
ktéry jest podstawa wiedzy eksplicytnej nabywanej w sposéb §wiadomy, ostat-
nie badania pokazujg, ze system ten jest duzo bardziej elastyczny niz dotad s3-
dzono i jest on rowniez powigzany z przyswajaniem réznego rodzaju wiedzy
implicytnej, czyli nie§wiadomej (Ullman, 2015: 138). Informacje w pamieci de-
klaratywnej moga by¢ zapisywane bardzo szybko, nawet po jednokrotnej eks-
pozycji na bodziec, chociaz kazda dodatkowa (na przyktad powtarzanie)
wzmacnia ten zapis.

Pamie¢ proceduralna jest mniej zbadana, ale wiadomo, Ze opiera sie jedynie na
wiedzy implicytnej, czyli przyswajanej nieSwiadomie. Jest ona powigzana
z pracg zwojow jader podstawnych w moézgu, ktére odgrywaja wazna role
w uczeniu sie i konsolidacji nawykoéw, oraz obszaréw kory ruchowej odgrywa-
jacych waznag role w proceduralizacji nawykéw, ktore zostaly juz zautomatyzo-
wane. Uczenie sie poprzez system pamieci proceduralnej zachodzi poprzez wie-
lokrotna ekspozycje na bodziec i zazwyczaj nastepuje wolniej niz uczenie sie
poprzez pamie¢ deklaratywng, chociaz widoczne koncowe efekty nauki sg po-
tem realizowane automatycznie i szybciej niz w przypadku wydobywania wie-
dzy z pamieci deklaratywnej (Ullman, 2016: 956).

Systemy pamieci deklaratywnej i proceduralnej $cisle wspoétpracuja ze soba.
Wiedza tworzona przez oba systemy ma inng nature, ale czesto stuzy temu sa-
memu celowi. Ullman i Lovelett (2018: 42) zwracajg jednak uwage, ze wiedza
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w Zaden sposéb nie jest przekazywana z pamieci deklaratywnej do procedural-
nej, araczej oba systemy ja niezaleznie przyswajaja. Autorzy podkreslaja, ze
kontekst, w ktérym odbywa sie uczenie sie wptywa na to, ktéry system aktyw-
nie bierze udzial w tym procesie. Jezeli zadanie jest poprzedzone szczegéto-
wymi instrukcjami, wzorami czy prezentacjq zasad, wzrasta aktywno$¢ pamieci
deklaratywnej, podczas gdy redukowanie wszelkich bodZcow oraz zamienianie
szczegOtowych instrukcji na bardziej kompleksowe moze przekierowywac
uczenie sie do systemu pamieci proceduralnej. Ullman (2016: 139) zauwaza, ze
oba systemy pamieci mogg ze sobg w pewien sposéb konkurowa¢, tworzac tzw.
sefekt hustawki” (seesaw effect). Dysfunkcja lub ostabienie jednego z systeméw
moze wzmacnia¢ dziatanie drugiego.

Oba systemy pamieci wchodzg w interakcje z innymi neurokognitywnymi sys-
temami moézgowymi. Przyktadowo, pamie¢ robocza wydaje sie by¢ silnie po-
wigzana z pamiecig deklaratywng, gdyz obie w podobny sposéb angazujg prace
ptata czotowego zaréwno w czasie kodowania, jak i wydobywania informacji
(Ullman, 2016: 957). Deficyty w pamieci deklaratywnej sa czesto kojarzone
z deficytami w pamieci roboczej (Ullman, Pullman, 2015).

3.4. Pamiec¢ a uczenie si¢ jezyka ojczystego i obcego

Ullman i Lovelett (2018: 42) twierdza, ze dziatania modelu DP wykazuja wiele
podobienstw zaréwno w przypadku uczenia sie jezyka ojczystego, jak i obcego.
W obu sytuacjach pamie¢ deklaratywna jest odpowiedzialna za uczenie sie,
przechowywanie oraz wykorzystywanie idiosynkratycznej i specyficznej wie-
dzy jezykowej na poziomie stowa i kombinacji stéow. W systemie tym jest wiec
przechowywana wiedza o znaczeniu, fonologicznej i morfologicznej formie
stowa, azwlaszcza wszelkich nieregularnos$ciach i wieloznacznosciach, jak
w przypadku wyrazen idiomatycznych. Podczas nauki stownictwa urucha-
miana jest rowniez pamie¢ epizodyczna, dotyczaca na przyktad kojarzenia sy-
tuacji lub kontekstu w jakim zostalo zapamietane konkretne stowo (Ullman,
2016: 958).

System pamieci proceduralnej lezy u podstaw uczenia sie opartego o sekwen-
cyjnos¢ i pewnego rodzaju przewidywalno$¢ jezykowa. Odnosi sie do implicyt-
nego uczenia sie poprzez zapamietywanie wzorcéw oraz wszelkiego rodzaju
sekwencyjnosci, zwlaszcza opartej o hierarchicznos$é. Jest takze zwigzany z po-
wtarzajaca sie ekspozycja jezykowa (Ullman, 2015: 141).
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Ullmani Lovelett (2018) zauwazajg, Ze gramatyka oparta na systemie zasad, za-
réwno w jezyku ojczystym jak i obcym, jest przyswajana na poziomie pamieci
deklaratywnej, ktora uczy sie szybko, a dzieki jej elastycznosci mozna przyswa-
ja¢ zaréwno wiedze opartg o ogblne, typowe zasady, jak i specyficzne przypadki
jezykowe. Ullman i Lovelett (2018: 44) podkres$laja jednak, Ze pamie¢ procedu-
ralna moze réwniez stopniowo wiaczac sie w uczenie sie gramatyki, gdyz jest
przystosowana do wytwarzania wiedzy implicytnej o zasadach i kategoriach je-
zykowych. Wiedza gramatyczna jest jednak przyswajana i przechowywana ina-
czej przez oba systemy. Na poczatku osoba uczaca sie jezyka zapamietuje stowo
lub wyrazenie poprzez pamie¢ deklaratywng, réwnoczesnie poznajac zasady
jezykowe. Stopniowo, obcowanie z jezykiem coraz bardziej aktywuje pamie¢
proceduralng, ktéra moze w pewnym momencie zdominowac¢ deklaratywng, co
przejawia sie w coraz wiekszej automatyzacji gramatycznej. Badacze twierdza
jednak, ze w przypadku nauki jezyka obcego, nauka gramatyki powinna jednak
w wiekszym stopniu opierac sie na pamieci deklaratywnej niz na procedural-
nej, co nastepuje w przypadku przyswajania jezyka ojczystego. Wyjasniaja to
mniejsza ekspozycjg na jezyk obcy niz na ojczysty, gdyz w pierwszym przy-
padku zaczyna sie ona zazwyczaj pdzniej i jest mniej intensywna. Poniewaz pa-
mie¢ proceduralna rozwija sie stopniowo, sitg rzeczy, w nauce jezyka obcego
jest trudniej osiggna¢ proceduralizacje wiedzy gramatycznej. U niektérych os6b
uczacych sie jezyka obcego proces ten moze nigdy nie nastapi¢, gdyz zalezy on
od wielu czynnikéw, miedzy innymi indywidualnych réznic. R6wnocze$nie Ull-
man (2015) podkresla, ze biegtos¢ jezykowa nie jest réwnoznaczna z procedu-
ralizacjg i moze by¢ oparta, przynajmniej w niektérych aspektach wiedzy gra-
matycznej, gtdwnie na pamieci deklaratywne;.

Ullman i Lovelett (2018) zwracajg uwage na kluczowa role kontekstu uczenia
sie, ktory moze wptywaé na wieksza aktywnos¢ ktoregos z dwoch systemu pa-
mieci podczas nauki gramatyki. Poniewaz wiedza eksplicytna jest wytwarzana
tylko w pamieci deklaratywnej, prawdopodobnie uczenie gramatyki przez na-
uczyciela za pomocg prezentacji regut i na podstawie formutowania instrukcji
pobudzi do dziatania pamie¢ deklaratywna. Analogicznie, brak instrukgji i sto-
sowanie imers;ji jezykowej bardziej sprzyja aktywowaniu pamieci procedural-
nej. Ullman (2015: 141) podkre$la, Ze uczenie sie gramatyki z angazowaniem
pamieci proceduralnej jest zazwyczaj bardziej efektywne w dziecinstwie niz
w wieku dorostym, zwtaszcza jesli dotyczy jezyka drugiego.



3.5. Procesy kodowania w pamieci dlugotrwatej

Kodowanie informacji (encoding) w psychologii poznawczej jest zbiorem ope-
racji, ktore prowadza do utworzenia reprezentacji informacji w pamieci, przy
czym dla krétkotrwatego zakodowania wystarczy zwrédcenie uwagi na bodziec,
dtugotrwate natomiast wymaga dalszych operacji przetwarzania (Jagodzinska,
2008: 235). Tradycyjnie proces kodowania jest okreslany jako zapamietywanie
lub przyswajanie (acquisition). Kodowanie wptywa na to, w jakiej formie infor-
macja bedzie reprezentowana w pamieci, jaki bedzie do niej dostep i w jaki
sposob bedzie skutecznie wydobywania. Etap kodowania wydaje sie wiec by¢
niezwykle waznym dla glottodydaktykdéw, gdyz nasuwa sie pytanie, coiw jakiej
ilosci nalezy kodowa¢ w pamieci (listy stowek, zdania, teksty, reguty grama-
tyczne?), aby nastepnie skutecznie je z niej wydobywac i uzywaé w procesie na-
turalnego komunikowania sie w jezyku obcym, a nie tylko do wykonywania za-
dan lub eksperymentéw jezykowych.

Rozumienie funkcjonowania dwéch systemoéw pamieci: deklaratywnej i proce-
duralnej prowadzi do powstawania wielu hipotez, nie tylko dotyczacych tego,
w jaki sposéb odbywa sie nauka jezyka, jak jest przechowywana wiedza oraz
jak jest wykorzystywana, ale tez w jaki sposéb te procesy mozna doskonalic.
Ullman i Lovelett (2018) proponujg podziat wszelkich dziatann wzmacniajacych
i utatwiajacych uczenie sie na te, ktére koncentruja sie na przedmiocie uczenia
sie (item-level) i sg szczeg6towo omoéwione ponizej, oraz te, ktére koncentrujg
sie na uczniu i jego indywidualnych potrzebach (learner-level) i nalezg do nich
miedzy innymi: ¢wiczenia fizyczne oraz treningi uwaznosci.

Powtarzanie

Powtarzanie (rehearsal) jest najczesciej uzywanym sposobem zapamietywania.
W nurcie poznawczym zaktadano, ze zgodnie z teorig wielomagazynowych mo-
deli pamieci, jest to proces wspomagajacy transfer informacji z pamieci krotko-
trwatej do dtugotrwatej (Jagodzinska, 2008: 236). Powtarzanie w celu zapa-
mietania jest zwigzane z efektem pierwszenstwa i $wiezosci, ktore sg obserwo-
wane podczas produkcji materiatu seryjnego. Prawdopodobienistwo odtworze-
nia jakiego$ elementu bezposrednio po jego prezentacji zalezy od jego miejsca
w serii: najlepiej odtwarzane sg elementy koncowe, nastepnie poczatkowe,
a najstabiej srodkowe (Jagodzinska, 2008: 121). Pierwsze elementy majq za-
zwyczaj najwieksza liczbe powtdrzen, a wiec za efekt pierwszenstwa odpo-



wiada pamie¢ dtugotrwata. Mniejsze prawdopodobienstwo jest dla odtworze-
nia elementéw $rodkowych, poniewaz maja one mniejsza szanse transferu do
pamieci dtugotrwatej. Za efekt swiezosci odpowiada pamie¢ krétkotrwata, dla-
tego odtworzenie ostatnich elementéw nie sprawia trudnosci, pod warunkiem,
ze nastepuje zaraz po ich prezentacji. Nalezy jednak zwréci¢ uwage, ze przy
p6Zniejszych pomiarach nastepuje negatywny efekt Swiezosci, a wiec pamieta-
nie elementéw z ostatnich pozycji z biegiem czasu znacznie sie ostabia, ponie-
waz nie trafity one do pamieci dtugotrwatej (Parkin, 2000: 81-82).

Okazuje sie jednak, ze powtarzanie materiatu nie powinno by¢ jedynie mecha-
niczne, okres$lane czesto jako podtrzymujace (maitenance rehearsal), poniewaz
jego efektywnos¢ jest niewielka (Roediger, Pyc, 2012). Nie nastepuje wtedy
analiza tresci oraz poszukiwanie potaczen z wczesniejsza wiedza. Aby zapamie-
tywanie byto skuteczne nalezy wiec stosowa¢ powtarzanie elaboracyjne (ela-
borative rehearsal), podczas ktorego nastepuje gtebsza analiza i opracowanie
informacji (Craik, Lockhart, 1972).

Organizowanie

Kodowaniu informacji sprzyja organizowanie informacji (oranizing), ktore po-
lega na nadawaniu materiatowi uktadu odpowiadajgcemu naszym strukturom
poznawczym, w wiec utatwiajacemu przyswajanie. Organizowanie silnie
wptywa na efekty pamieci (Wtodarski, 1998: 321).

Najpopularniejszg formg organizowania jest grupowanie (clusternig), czyli
tworzenie grup elementéw, ktore pod jakim§ wzgledem sa do siebie podobne.
W takich grupach materiat jest zapamietywany, a nastepnie odtwarzany. Ten-
dencje do spontanicznej organizacji informacji odkryt w latach 50. Bousfield
(1953). Uczestnicy eksperymentu wprowadzali wlasng, subiektywna organiza-
cje, szukajac podobienstw i zbiezno$ci miedzy stowami z listy do zapamietania.
Grupowanie podczas kodowania byto przedmiotem wielu badan nad d orostymi
i dzie¢mi (Jagodzinska 2008: 241). Jedng z popularnych form organizowania
jest porcjowanie (chunking), polegajace na tgczeniu mniejszych elementéw
w wieksze jednostki (np. stéw w zdania, czy zdan w teksty). Pozwala ono na
lepsze wykorzystanie pamieci krotkotrwatej i utatwia dtugotrwate kodowanie
informacji.

Kolejng formg organizacji jest jego porzadkowanie (ordering), czyli uktadanie
materiatu wg jakiej$ zasady. Dobrze uporzadkowany materiat jest nie tylko le-
piej przyswajany, ale tez lepiej przypominany. Efekt lepszego przypominania



uporzadkowanego materiatu jest nazywany efektem struktury (Wtodarski,
1998,t.1:311in.)

Wyobrazenia

Wyobrazenia (mental images) polegaja na wprowadzaniu do pamieé materiatu
stownego elementéw obrazowych. Swiadome wykorzystywanie tej strategii
pozwala lepiej zapamietywac tres¢. Na wyobrazeniach opiera sie wiele syste-
mow mnemotechnicznych wykorzystywanych do zapamietywania i odtwarza-
nia (Anderson, 1998: 250). S3 one szczegolnie skuteczne przy zapamietywaniu
materiatow stownych. Przy czym niektdére stowa charakteryzujg sie wieksza
wyobrazalno$cia niz inne, co powoduje, Ze sg lepiej zapamietywane. Efekt wy-
obrazalno$ci wystepuje réwniez podczas uczenia sie materialéw ztozonych,
czyli np. tekstéw. Zdecydowanie tatwiej mozna zapamietac te teksty, ktore je-
steSmy sobie wyobrazi¢, niz te, ktére sa bardziej abstrakcyjne i trudne do zo-
brazowania (por. Richardson, 1980).

System fiszek

Fiszki sg uznang metoda utrwalania i sprawdzania wiedzy. System fiszek, czyli
kartek z zapisanym rewersem (zadanie, pytanie) i awersem (odpowiedz, roz-
wigzanie, pozwala na natychmiastowe sprawdzenie przyswojonych informacji.
Do nauki jezykéw obcych najczesciej uzywane s3 fiszki ze stbwkami lub zwro-
tami. Miedzynarodowa stawe zyskata kartoteka autodydaktyczna stworzona
przez Sebastiana Leitnera (2011). Polega ona na przechowywaniu fiszek w pie-
ciu przegrédkach, przy czym kazda z nich jest wieksza od poprzedniej, a dwie
ostatnie majg najwieksza pojemnos$¢. Praca z kartotekg odbywa sie wg sche-
matu: przy poprawnej odpowiedzi fiszka jest przektadana z pierwszej prze-
grodki do drugiej, a w przeciwnym razie jest umieszczana na koncu pierwszej
przegrédki. Przy nastepnej sesji powtdrka znéw rozpoczyna sie od pierwszej
przegréodki, a praca z drugg jest mozliwa po oprdznieniu pierwszej. Propono-
wana technika pozwala pieciokrotnie opracowac kazda porcje materiatu, nawet
te, ktora zostata dobrze opanowana, dzieki czemu zapamietywanie jest trwal-
sze. Podkreslany jest psychologiczny aspekt pracy z kartoteka autodydak-
tyczna, poniewaz eliminuje ona stres, zwigzany z odpytywaniem przez nauczy-
ciela oraz zapewnia natychmiastowa nagrode w postaci satysfakcji z mozliwo-
$ci przetozenia fiszki do nastepnej przegrdodki (Kotarski, 2017: 122). Przejscie
pieciu etapow dla sprawdzania i utrwalania kazdej informacji przeciwdziata za-
grozeniu, polegajacemu na ztudnym przekonaniu, Ze co$ zbyt pochopnie zostaje



uznane za trwale zapamietane, zwtaszcza jesli wydaje sie tatwe (Kornell, Bjork,
2008: 126). Praca zfiszkami umozliwia stosowanie samoregulacji, w ktorej
uczacy sie indywidualnie okreslajg tempo i rozmiar pracy. Jest rowniez skutecz-
nym narzedziem do samotestowania sie, ktére wedtug badania przeprowadzo-
nego przez Kornell i Bjorka (2007: 222) stosuje niewielka liczba uczacych sie
(okoto 9%).

Zasada rozproszonej praktyki - efekt przerw

Wielu badaczy podkresla wazng role przerw miedzy powtarzaniem materiatu.
Skuteczniejsze okazuje sie by¢ powtarzanie, kiedy pamie¢ juz ,zapomniata” po-
przednio zapamietang informacje. (Wissman i in., 2012). Rozproszenie powto-
rek w czasie, czy tez tzw. systematyczne uczenie sie sprzyja skutecznemu zapa-
mietywaniu. Zapominanie moze paradoksalnie sta¢ sie sprzymierzenicem
W uczeniu sie, poniewaz mdzg musi wtozy¢ wiecej wysitku, aby od$wiezy¢ so-
bie informacje z poprzednich sesji (Wahlheim i in., 2014). Eksperymenty nau-
kowe pokazuja, ze mimo osiggania dobrych rezultatéw w zapamietywaniu no-
wego materiatu bez stosowania przerw (np. uczenie sie bezposrednio przed eg-
zaminem), rezultaty nie sg trwate. W badaniu przeprowadzonym przez Bahrica
(1979) studenci mieli zapamieta¢ materiat jezykowy podzielony na 6 sesji tre-
ningowych, ktére, w zaleznosci od grupy, nastepowaty w odstepach kilku se-
kund, 1 dnia lub 30 dni. Po zakoniczeniu wszystkich sesji uczestnicy byli testo-
wani pod katem opanowania materiatu. Uczestnicy grup z krétszymi prze-
rwami opanowali 98% materiaty, a z bardzo dtugimi przerwami - 82%. Jednak
w tescie przeprowadzonym po miesigcu od zakonczenia badania odnotowano
wyraznie wieksze zapominanie w grupach z krétszymi przerwami niz z dtuz-
szymi. Eksperyment powto6rzony po 8 latach pokazal, Zze grupa z 30-dniowymi
przerwami w uczeniu sie byta w stanie nadal odtworzy¢ 15%materiatu, grupa
z 1-dniowymi przerwami - 8%, a ta, ktéra miata trening skomasowany - 6%
(Bahric, Phelphs, 1987).

Prawidlowo$¢ ta jest nazywana w literaturze efektem przerw (spacing effect),
polegajacym na obserwowaniu lepszych efektéw pamieci przez stosowanie po-
wtarzania roztozonego w czasie w poréwnaniu z powtarzaniem skomasowa-
nym (Jagodzinska 2008:239; Ullman, Lovelett, 2018: 46). Z praktycznego
punktu widzenia nauka jezyka obcego przyniesie lepsze efekty, jesli zamiast na-
uki przez godzine bez przerwy praca zostanie roztozona na kilka dni. Przewaga
efektywnosci dtuzszych przerw w uczeniu sie nad krétszymi nazywana jest
efektem opdznienia (lag effect) (Cepedaiin., 2006: 354 i n.).
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W wielu badaniach s3 podejmowane préby okreslenia optymalnej dtugosci
przerwy miedzy powtdérkami, ktéra miata zapewnic jak najwyzsza efektywnos¢
zapamietywania. Wyniki niektérych eksperymentéw pokazaty, Ze najlepsze re-
zultaty osiggali uczniowie, ktérzy przeznaczali na przerwy od 10 do 20% czasu,
ktéry byt okreslany jako docelowy na zapamietanie materiatu. Przyktadowo,
uczac sie do egzaminu, ktory bedzie za miesigc, materiat nalezatoby powtarzaé
cato$ciowo nie wcze$niej niz co trzy dni, a nie pdzniej niz co sze$¢ (Dunlosky
iin. 2013: 37).Z kolei, niektorzy badacze (Cepeda i in., 2008) proponujg stoso-
wanie réznych schematéw rozktadania powtérek w czasie, w zaleznosci od
tego, jak dtugo informacja ma by¢ przechowywana w pamieci. Przy kroétszych
okresach beda to przerwy stanowiace 20-40% ich trwania, a przy dtuzszych -
5-10%, co w przypadku roku oznacza powtarzanie mniej wiecej co 25 dni. Ist-
niejg réwniez teorie, Ze przerwy w powtarzaniu powinny by¢ narastajgce
(expanding gaps), ale nie ma jednoznacznych dowod6éw na to, Ze ten sposob po-
wtarzania jest bardziej efektywny niz w przypadku stosowania réwnych
przerw (Balotai in. 2006).

Wielu autoréw odnosi sie jednak sceptycznie do takiego matematycznego po-
dejscia i podkresla, ze dlugo$¢ przerw przeznaczonych na odpoczynek zalezy
od etapu uczenia sie, wieku i indywidulanych wtasciwosci uczacych sie (Wto-
darski, 1998: 372 i n.; Kotarski, 2017: 137).

Wykorzystanie efektu przerw do zachowania dituzszej retencji dotyczy za-
réwno pamieci deklaratywnej, jak i proceduralnej i ma zastosowanie réwniez
w uczeniu sie jezyka obcego. Przeprowadzane badania dotycza gtéwnie nauki
stownictwa ipokazujg, ze stosowanie rozproszonej praktyki prowadzi do
efektu utrzymania informacji w pamieci nawet przez kilka lat (Ullman, Lovelett,
2018). Mniej zbadane jest dziatanie tego efektu w przypadku uczenia sie gra-
matyki. Wydaje sie, Ze uczenie sie gramatyki (na przyktad sktadni jezyka angiel-
skiego) poprzez udzielanie eksplicytnych (jawnych) instrukcji jest bardziej
efektywne, jesli jest roztozone w czasie (Bird, 2011; Miles, 2014). Z drugiej
strony, efekt nie jest zauwazany, jesli dotyczy jakie$ bardzo skomplikowanego
aspektu jezyka (Suzuki, DeKeyser, 2017: 3).

Efekt testowania - ¢wiczenia w przywolywaniu wiedzy

Wydobywanie informacji z pamieci (retrieval) jest kluczowym momentem dla
procesu dydaktycznego, gdyz zazwyczaj uwazany jest za miare skutecznos$ci na-
uki. Najczestszym sposobem sprawdzenia tego, co zostato przyswojone przez



ucznidw jest testowanie. Roedriger i Butler (2011) zauwazaja, Ze nauczyciele
najczesciej wykorzystujag w nauczaniu system STSTST... (study and test), ktory
ma mierzy¢ to, co zostato zapamietane i jest najczeSciej rozumiane jako efekt
nauki. W przypadku jezyka obcego testowaniu podlega zazwyczaj zaséb stow-
nictwa oraz znajomo$¢ regut gramatycznych. Tymczasem, odwotujac sie do
psycholingwistycznych podstaw naukowych niniejszej pracy, ktére zostaly
umoéwione wcze$niej, uzyskanie kompetencji komunikacyjnej przez uczacych
sie nie ogranicza sie jedynie do zapamietania i odtworzenia bazy leksykalnej
oraz zasad gramatycznych uczonego jezyka. Dopiero umiejetnos¢ prawidto-
wego uzycia materiatu jezykowego w réznych dziataniach komunikacyjnych,
swobodnych wypowiedziach i interakcji moze by¢ miarg efektywnego przy-
swojenia jezyka. W procesie edukacji szkolnej jest niezmiernie trudno pod tym
katem oceni¢ efektywnos$c¢ uczenia sie, gdyz w klasie lekcyjnej ciezko jest stwo-
rzy¢ warunki do swobodnej i naturalnej komunikacji, a tym bardziej ocenic jej
skutecznos$¢. Poniewaz pierwszym etapem do tworzenia wypowiedzi jest gro-
madzenie zasobu leksykalnego, zazwyczaj wtasnie on podlega réznego rodzaju
testowaniu i czesto jest traktowany jako efekt koncowy procesu nauki.

Tymczasem badacze zwracajag uwage na to, Ze czesto jest ignorowana rola te-
stéw nie jako narzedzi do oceny efektywnos$ci nauki, ale jako ¢wiczen przywo-
tujacych (retrieval tests), ktore rowniez wspomagaja proces uczenia sie. Wydo-
bywanie informacji z pamieci w poréwnaniu z ponownym uczeniem sie (restu-
dying) powoduje silniejsza retencje (retention), czyli utrzymanie informacji
w pamieci, co jest nazywane efektem testowania (testing effect) (Roedriger, Bu-
tler, 2011: 20; Ullman, Lovelett, 2018: 49). Cwiczenia w przywotywaniu wiedzy
powinny by¢ jednak tak roztozone w czasie, aby uczen miat okazje choc troche
zapomnie( to, czego sie nauczyt. Jak pokazujg doswiadczenia, efekty uczenia sie
sg wtedy znaczgco lepsze niz w przypadku skomasowanych powtorki, ktére sg
przeprowadzane jedna po drugiej (Sajewicz-Radtke, 2017: 129). Tymczasem
wiekszos¢ studentow uwaza, ze ponowne uczenie sie (najczesciej poprzez po-
nowne czytanie materiatu) jest skuteczniejsze niz uczenie sie przez sprawdza-
nie i testowanie samego siebie (Karpicke, 2012: 158).

Istnieje kilka hipotez, w jaki sposéb dziata efekt testowania. Bjork (1994: 192)
uwaza, ze podobnie jak w efekcie przerw, wiekszy wysitek prowadzi do wiek-
szej retencji danych w pamieci. Dodatkowo, zgodnie z opisang miedzy innymi
przez Carpentera (2009) hipotezg elaboratywnego przywolywania informacji
z pamieci (elaborative retrieval), efekt testowania bedzie lepszy, jesli materiat



byt przyswajany metoda elaboracyjna, a wiec dziatajaca na gtebsze przetwarza-
nie informacji. W czasie ¢wiczen testowych uczacy sie jest zmuszony do wiek-
szego wysitku, miedzy innymi taczenia i kojarzenia r6znych informacji, podczas
gdy w czasie ponownego uczenia sie nie musi go podejmowaé, poniewaz
wszystkie te informacje sg powtdrnie prezentowane.

Karpicke i inni (2014) podkreslaja réwniez role kontekstu epizodycznego (epi-
sodic context), ktory towarzyszy odtwarzaniu informacji za pomoca testowania.
Kontekst ten zmienia sie podczas procesu nauki. W ¢wiczeniach na przywoty-
wanie wiedzy uczacy sie odwotuje sie do kontekstu, w jakim odbywato sie ko-
dowanie informacji oraz taczy go z nowym kontekstem, ktéry powstaje w cza-
sie odtwarzania. Taki wzbogacony kontekst aktywuje rézne $ciezki prowadzace
do odtwarzania zakodowanej informacji. Ponowne uczenie sie nie odwotuje sie
do kontekstu kodowania informacji i nie zmusza do wysitku, aby go odtworzy¢.
To prawdopodobnie jest przyczyng mniejszej efektywno$ci tego procesu.

3.6. Przechowywanie informacji w pamieci

Istnieje kilka hipotez dotyczacych przyczyn zapominania. Sg to: hipoteza zani-
kania $ladu, hipoteza interferencyjna oraz hipoteza dotyczaca wskazéwek dla
odnajdywania (Anderson, 1998: 266).

Pierwsza z nich opiera sie na przekonaniu, ze Slady pamieciowe stabng z upty-
wem czasu. Badania prowadzone przez Ebbinghausa zostaly przedstawione
w postaci krzywej przypominania (Anderson 1998: 266). Pokazuje ona, ze ist-
niejg zalezno$ci miedzy stratami pamieciowymi a czasem. Osiggniecia pamie-
ciowe pogarszajq sie wraz z uptywem czasu, ale po poczatkowym szybkim za-
pominaniu nastepuje powolniejsze. Wraz z uptywem czasu pamietanie nie
przestaje sie pogarsza¢. Mimo, ze do$wiadczenia przeprowadzane przez Ebbin-
ghausa dotyczyty zapamietywania materiatu bezsensownego, dla glottodydak-
tycznych implikacji znaczacym wydaje sie opracowany przez naukowca wskaz-
nik oszczedno$ci. Pokazuje on, do jakiego stopnia mozna tatwiej nauczy¢ sie
czego$ powtornie w poréwnaniu do pierwotnego uczenia sie. Warto wiec cy-
klicznie wraca¢ do wcze$niejszej wiedzy, ktorg staraliSmy sie przyswoic. Mimo,
ze wydaje nam sie, Ze juz nic nie pamietamy, a rezultaty powtérek sg niezada-
walajace, kolejne siegniecie do wczes$niej uczonego materialu zdecydowanie
przyspieszy jego powtoérne przyswojenie. Nie jest do konca rozstrzygniete, czy
utrata danych pamieciowych polega w pamieci dtugotrwatej na rzeczywistym
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ich "wymazaniu", czy tez na niemozno$ci wydobycia ich z pamieci, mimo Ze tam
sie znajduja.

Wielko$¢ i tempo zapominania wigZe sie nie tylko z funkcjg czasu, ale tez moze
sie zmienia¢ w zaleznoSci od tego, czego uczymy sie przed wtasciwym materia-
tem i po nim. Zjawisko to jest nazywana teorig interferencji i odnosi sie do ne-
gatywnych zalezno$ci miedzy uczeniem sie dw6ch materiatéw. Zostato ono od-
kryte juz na poczatku XX w. (zob. Jagodziniska, 2008: 283). W zalezno$ci od kie-
runku wplywu rozrézniamy interferencje proaktywna oraz retroaktywna.
W pierwszym przypadku materiat przyswojony wcze$niej zaktoca pamietanie
nowego, a w drugim - nowy materiat negatywnie wptywa na pamietanie wcze-
$niej wyuczonego. Na wielko$¢ interferencji maja wptyw zwigzki miedzy
dwoma materiatami i jest szczegdlnie silna, jesli materiaty zawieraja te same
bodzce.

W nauce jezykéw obcych interferencja bedzie zdecydowanie stabsza, jesli
uczymy sie dwoch mocno réznigcych sie od siebie jezykdéw, niz w przypadku
jezykéw spokrewnionych. Tak jest na przyktad w przypadku nauki jezyka ukra-
inskiego i rosyjskiego. Oba jezyki posiadajg duzy wzajemnie krzyzujacy sie
zbior elementéw, np. stéw, ktére w obu jezykach brzmig podobnie lub identycz-
nie, ale tez znaczgco rdznig sie ich formy gramatyczne. Réwnocze$nie oba jezyki
silnie wykazuja interferencje z jezykiem polskim, ktéry w niektorych aspektach
jest blizszy ukrainskiemu, a w niektdérych rosyjskiemu.

Uczenie sie rownoczes$nie podobnych jezykéw jest wiec dla mdzgu nie lada wy-
zwaniem. Interferencja obniza sie, gdy materiat zostanie dobrze utrwalony. Be-
dzie wiec mniejsza, jesli jeden z jezykdéw zostat opanowany wcze$niej na zaa-
wansowanym poziomie i uczenie sie kolejnego, podobnego bedzie raczej wyko-
rzystywac pozytywny transfer informacji (Kurcz, 1995: 20).

Interferencja moze rowniez zachodzi¢ miedzy materiatami, ktére nie maja
wspélnych elementéw, ale posiadajg wspolny kontekst (np. sg uczone w tej sa-
mej sali i w tych samych warunkach). Prawdopodobnie wiec uczenie sie dwéch
jezykéw w réznych miejscach iwarunkach mogtoby ostabi¢ interferencje.
Z drugiej strony, zmiana kontekstu moze pogarszac¢ pamietanie. Na przyktad
materiat uczony w klasie, w konkretnej porze dnia i w okre§lonym towarzy-
stwie moze by¢ gorzej odtwarzany w innych warunkach kontekstowych. Bada-
nia potwierdzaja, Ze pamietanie ulega pogorszeniu, gdy kontekst uczenia sie
jest odmienny od kontekstu sprawdzianu (Anderson, 1998: 297 i n.). Pytanie



o to, ile zapominania mozna przypisac interferencji, jest nadal kwestig otwartg
(Anderson, 1998: 302).

Badania naukowe pokazujg, Ze na zapamietywanie ma wptyw stan pobudzenia
uczacych sie. Im wyzsze pobudzenie, tym lepsze przechowywanie zapamieta-
nego materiatu. Jest ono zwigzane miedzy innymi z pora dnia. Zazwyczaj pobu-
dzenie jest najwyzsze miedzy potudniem a godzing 20, a wiec uczony w tym
czasie material powinien by¢ zapamietany na dtuzej (Folkard i in., 1977: 49).
Wielu nauczycieli zauwaza zdecydowanie stabsza aktywno$¢ uczniéw na po-
rannych zajeciach, a tym samym nizszg efektywno$¢ przyswajania nowych in-
formacji. Nasuwa sie pytanie, czy w zaden sposob nie mozna tego pobudzenia
uzyskac. Jednym ze sposobdw jest stosowanie rozgrzewek na zajeciach z jezyka
obcego. S3 to krotkie ¢wiczenia aktywizujgce, majace na celu pobudzi¢ uczniow
do dziatania. Mozna je potgczy¢ réwniez z aktywnoscia fizyczng, czyli zaplano-
wac takie rozgrzewki jezykowe, ktore beda wymagaty ruchu i przemieszczania
sie (zamiany w parach, podchodzenie do innych oséb, do tablicy, zabawy
z pitka).

[stnieje teoria, Ze zapominanie nie jest utratg informacji z pamieci, a raczej nie-
powodzeniem w jej wydobywaniu (Gordon, 1989; za: Jagodzinska, 2008: 286).
Wspobtczesna psychologia dopuszcza réwniez mozliwosé catkowitej utraty re-
prezentacji pamieciowej wskutek rozpadu substratu biologicznego, w ktérym
jest zakodowany engram, czyli §lad pamieciowy (Dudai, 2002: 100-101).

Nie ma nadal jednoznacznej odpowiedzi, czy zapomniane informacje pozostaja
nadal w pamieci, lecz sg coraz mniej dostepne, czy tez zostaty utracone. Czasem
przypominanie nastepuje po wystgpieniu pewnych wskazoéwek, ale nie oznacza
to jednak, ze mozemy odzyska¢ wszystkie wspomnienia, ktore kiedykolwiek
powstaty w pamieci (Jagodzinska, 2008: 287).

3.7. Wydobywanie informacji z pamieci

Wydobywanie z pamieci (retrieval) czy tez przypominanie (remembering) jest
trzecia fazg proces6w pamieci i jedyng, ktéra moze zostac zmierzona. Poniewaz
za jej posrednictwem mozna oceni¢ skuteczno$¢ przyswajania informacji, jest
wykorzystywana przy ocenie efektywnos$ci nauczania, rowniez jezykéw ob-
cych. Przeprowadzane przez nauczycieli testy ewaluacyjne i egzaminy majg na



celu dokonanie oceny sumujacej wiedzy i umiejetnosci, ktére uczacy sie potra-
fiag wydoby¢ z pamieci.

Przypominanie moze dotyczy¢ pamieci sensorycznej, operacyjnej lub procedu-
ralnej (umiejetnosci), ale przede wszystkim pamieci deklaratywnej (wiedzy).
Dwie gtéwne formy, w jakich ujawnia sie wydobywanie informacji z pamieci
deklaratywnej to rozpoznanie (recognition) oraz reprodukcja (recall) (Jago-
dzinska, 2008: 304). Pierwszy proces jest znacznie tatwiejszy od drugiego, po-
niewaz czesto nie umiemy odtworzy¢ informacji, ale umiemy rozpoznac ja spo-
$réd innych. Dlatego studentom wydajg sie tatwiejsze testy wyboru niz zadania
otwarte. Nie zawsze jednak rozpoznanie przychodzi fatwo. Czasem trudno roz-
poznac informacje lub inny zapamietany obiekt, jesli znajduje sie po$réd innych
podobnych, albo tez w zupemnie nietypowych kontekstach.

Poniewaz odtwarzanie ma charakter stopniowy, zdarza sie, ze w procesie od-
twarzania z pamieci wystepuja luki (patrz wyniki badan). Studenci pamietajg
tylko czes¢ wyrazen, zwrotoéw, czy wyuczonych zdan. Czesto wystepuje tez zja-
wisko ,konica jezyka” (tip-of-the-toungue phenomenon, TOT), kiedy nie mozemy
przypomnie¢ sobie jakiego$ stowa (réwniez obcojezycznego), chociaz pamie-
tamy na jaka litere sie zaczyna lub nawet, z ilu sylab sktada (James, 2002: 228-
229). Powstaje luka, ktdra nie jest zupetnie pusta, poniewaz prébujemy za po-
moca wskazéwek dopasowac do niej rézne stowa i z tatwoscig odrzucamy nie-
pasujace warianty. Pomysty, ktére odrzucamy natretnie wracajg i blokuja do-
step do wilasciwego stowa, dlatego tez zostaty przez naukowcoéw nazwane
»Szpetnymi siostrami” (ugly sister effect) (Baddeley, 1997: 202-203). Mimo, Ze
czasem Kkierujg one nasze myslenie na niewtasciwe tory, zazwyczaj jednak za-
wierajg jaka$ uzyteczng wskazdowke, ktérag mozna wykorzystac.

Zjawisku ,konca jezyka” towarzyszy poczucie pamietania (feeling-of-knowing,
FOK), kiedy wiemy, Ze informacja jest w pamieci, ale nie potrafimy jej wydoby¢
w odpowiednim momencie (Brown A.S.,1991: 205). W pierwszej fazie tego zja-
wiska pojawia sie uczucie og6lnej znajomosci pytania lub pojawianie sie frag-
mentarycznych informacji (Koriat, 2000: 335). Jesli poczucie pamietania jest
wysokie, staramy sie zawezi¢ obszar poszukiwan i nie rezygnujemy tak szybko
z poszukiwan jak w przypadku niskiej oceny. Na testach i sprawdzianach jezy-
kowych mozemy wiec ustysze¢ od studentéw pytania, ktére majg ich ukierun-
kowywa¢ na odpowiedni obszar poszukiwan informacji w pamieci. Sg to pyta-
nia typu: czy rosyjskie stowo ,poprzedzajacy” byto w tekscie ,,Mos scuzns”? Po



uzyskaniu takiej podpowiedzi cze$¢ studentéw jest w stanie sobie przypomniec
stowo, zawezajac pole poszukiwan.

Znaczaca role wskazdéwek (retrieval cues) w wydobywaniu informacji z pamieci
podkreslali badacze zajmujacy sie tymi procesami (Tulving, Osler, 1968; Tulvig,
Thomson, 1973). Zwracali oni uwage, Ze do znalezienia informacji potrzebu-
jemy jakiego$ klucza. Wskazoéwki moga by¢ zaré6wno wewnetrzne (przyklady
przywotane wyzej, czyli odwotanie sie do konkretnego tekstu), czy tez ze-
wnetrzne (odwotanie do konkretnego miejsca, czasu czy sytuacji). Wskazdwki
zewnetrzne réwniez moga mie¢ miejsce na zajeciach z jezyka obcego. Studenci
czesto traktuja nauczyciela jak stownik obcojezyczny i dlatego nie podejmujg
zwykle wysitku przypomnienia sobie jakiego$ stowa, skoro uzyska¢ odpowiedz
moga natychmiast. Tymczasem podanie wskazdéwki, pomagajacej w wydobyciu
informacji z pamieci, w wielu przypadkow jest wystarczajace.

Zespo6t Tulvinga sformutowat zasady specyficzno$ci kodowania (encoding spe-
cifity principle), ktére moéwig o tym, ze sukces w wydobywaniu informacji za-
lezy od stopnia podobienistwa pomiedzy t3 sytuacja a sytuacja zapamietywania
(Tulvig, Thomson, 1973). Wedtug tej zasady przypominanie jest najbardziej
efektywne, jesli przebiega w warunkach podobnych do tych, w ktérych mate-
rial zostat zapamietany. Przeprowadzone badania potwierdzajg istnienie po-
wszechnie znanego zjawiska niepoprawnego uzywania form jezykowych poza
wyuczonym i ograniczonym kontekstem uzycia, czyli w zupetnie innych warun-
kach komunikacyjnych np. poza salg lekcyjna. S to sytuacje, kiedy uczniowie
dobrze radzg sobie w uzywaniu prawidtowych form gramatycznych lub leksy-
kalnych w ¢wiczeniach jezykowych, ale zupelnie nie potrafig ich wydoby¢ z pa-
mieci w innych kontekstach.

Istniejg teorie, ktore wigza procesy wydobywania informacji z nastrojem
(mood-dependent memory). Doswiadczenia pokazujg, Ze przypominanie jest ta-
twiejsze, je$li nastroj w czasie uczenia sie i przypominania jest taki sam (Bower,
1981). Z kolei efekt zgodnos$ci nastroju (mood-congruity effect) polega na tym,
ze tres$ci emocjonalne zgodne z nastrojem osoby zapamietujgcej sg lepiej pa-
mietane niz tresci z nim niezgodne. Moze to by¢ cenna wskazéwka dla nauczy-
cieli, aby wybér tematu modyfikowali majac na uwadze nastroje panujace
w grupie. Praca z powaznym lub smutnym testem moze by¢ mniej efektywna,
jesli grupa jest w wesotym nastroju i odwrotnie — proponowanie wesotego czy
$Smiesznego tekstu w grupie, ktéra z jakiego$ powodu jest zdenerwowana, zta



czy smutna moze nie przynie$¢ zamierzonych efektéw. Nauczyciel powinien
wiec wykazac¢ elastyczno$¢ i dopasowywac konkretne zadania do aktualnej sy-
tuacji i atmosfery panujacej w grupie. Moze tez prébowa¢ wptywac na ogélny
nastroéj, stosujac na przyktad odpowiedni rodzaj muzyki lub srodkéw wizual-
nych (filmy, zdjecia, rysunki). Mimo, Ze wydaje sie, Ze uzyskanie radosnego na-
stroju w grupie jest najbardziej pozadane, zdarzaja sie sytuacje, kiedy rozba-
wiong grupe nalezy uspokoi¢, wyciszy¢ i przygotowac do zmierzenia sie na za-
jeciach z tematami powaznymi czy trudnymi.

Muzyka, ktéra mozna wykorzystywac na zajeciach do zmiany nastroju grupy,
byta rowniez przedmiotem zainteresowan badaczy jako kontekst zapamiety-
wania (Czerniawska, 2000). Doswiadczenia pokazaly, Ze osoby, ktérym prezen-
towano ten sam utwdr w sytuacji zapamietywania i przypominania, osiggaty
wyzsze efekty odtwarzania niz osoby, ktéorym prezentowano odmienny utwér
lub ktére odtwarzaly zakodowang informacje w ciszy. Zakladajac jednak, ze
duza czes$¢ informacji student przyswaja w domu i robi to, stuchajac konkretnej
muzyki, nierealne jest odtworzenie tego kontekstu na zajeciach grupowych. Co
moze wydawac sie zaskakujace, wyniki badan nie sprawdzity sie w przypadku
muzyki barokowej, ktéra w sugestopediil jest uznawana za najbardziej sprzy-
jajaca procesowi zapamietywania i uczeniu sie jezykdéw obcych (Zarebska-Pio-
trowska, 1984: 104). Prawdopodobnie stosowanie samej muzyki bez innych
waznych elementéw stosowanych w tej metodzie jest niewystarczajace do uzy-
skania zadawalajacych efektéw.

3.7.1. Strategie przypominania

Wydobywanie informacji z pamieci jest podobne do rozwigzywania problemu
i wymaga wspoéldziatania dwéch proceséw: strategicznego i mimowolnego.
Pierwszy z nich polega na kontrolowanym poszukiwaniu informacji w pamieci,
drugi natomiast na pojawianiu sie skojarzen pobudzanych przez wskazdéwki,
ktére sg nastepnie wykorzystywane lub odrzucane. W proces strategiczny jest

Nazwe tej metody Georgi Lozanowa, w Polsce znanej bardziej jako Suggestopedia (por.
Dakowska, 2005: 773 in.), zmieniono z inicjatywy samego autora na Desuggestope-
dia (pisane tez przez jedno g: Sugestopedia, Desugestopedia), aby podkresli¢ wielkie zna-
czenie, jakie odgrywa w niej ,,desugerowanie” uczacym sie réznorakich ograniczen i ba-
rier w procesie uczenia sie jezyka obcego — por. Larsen-Freeman, 2001: 73.



zaangazowana pamiec robocza, ktéra koordynuje operacje oraz przez pewien
czas podtrzymuje ich wyniki (Koriat, 2000: 334).

Zgodnie z zasadami kodowania najbardziej skuteczne s3a strategie nawigzujace
do sytuacji zapamietywania. NajczeSciej stosowana jest strategia organizowa-
nia, ktéra wykorzystuje schemat, wedtug ktérego informacje zostaty uporzad-
kowane podczas zapamietywania. Odwotanie sie do tego schematu ma pomoc
w poszukiwaniu konkretnej informacji w pamieci. W przypadku pracy z listg
stow na zajeciach z jezyka obcego, bedzie to odwotanie do odpowiedniej kate-
gorii lub grupy, a w przypadku pracy z tekstem - odwotanie do konkretnego
tekstu. W przypominaniu pomaga wiec odtworzenie kontekstu zapamietywa-
nia oraz wykorzystanie wskazéwek zewnetrznych i wewnetrznych, o ktérych
byto wspomniane wyzej. Modele wydobywania informacji z pamieci opraco-
wane przez psychologéw wyjasniaja, w jaki spos6b zmagazynowana informacja
staje sie ponownie dostepna i przywrdcona do $wiadomosci (Jagodziniska
2008: 321).

Model jednego procesu

Poczatkowo uwazano, ze reprodukcja i rozpoznawanie sg oparte na jednym
procesie czyli aktywizacji reprezentacji w pamieci (zob. Jagodzinska, 2008:
321).]Jesli slad pamieciowy jest staby, to nastepuje tylko proces rozpoznawania,
a jesli jest silny, pojawiaja sie zblizone do siebie wyniki rozpoznawania i repro-
dukcji. W przypadku bardzo stabych $ladéw pamieciowych nie nastapi zaden
z tych proceséw. Model jednego procesu jest wiec zwigzany z hipoteza progu:
aby nastgpito przypomnienie, $slad pamieciowy musi osiggna¢ pewien poziom
progowy. Ten prosty model zostat skrytykowany przez m.in. Kintscha (1970).
Zgodnie z modelem jednego procesu czynniki podwyzszajgce rozpoznanie po-
winny podwyzszac¢ rowniez reprodukcje, a zanizajgce — zaniza¢ oba procesy.
Jednak do$wiadczenia pokazaty, ze istnieje czynnik, ktéry podwyzsza repro-
dukcje aobniza rozpoznanie. Jest nim frekwencja stéw w jezyku (Tulving,
Thomson, 1973). Stowa czestsze w jezyku s3 latwiejsze do reprodukcji niz
stowa rzadsze, ale s3 trudniejsze do rozpoznania. Czyli prébujac odtworzy¢ na
przyktad liste stéw wystepujacych w tekscie tatwiej odtworzy¢ stowa czestsze
(mama, dom, mie¢), ale moze by¢ trudniej je rozpoznac w nali$cie wérdd innych
stow, poniewaz ze wzgledu na swojg czestotliwos¢ uzycia mogty by¢ w tekscie,
tylko nie zostaly zauwazone.



Modele generowania-rozpoznawania

Modele te zaktadajg, Ze wydobywanie informacji ma charakter rekonstruk-
tywny i sktada sie z dwéch proceséw. Pierwszy z nich to poszukiwanie mozli-
wych odpowiedzi, a drugi to proces identyfikacji (decyzji), dotyczacy wyboru
jednej z alternatyw jako spetniajacej kryteria (Kintsch, 1970). Modele te zakta-
daja, ze kazde stowo podczas przyswajania otrzymuje pewna etykiete, ktéra po-
twierdza jego przynaleznos$¢ do jakiej$ grupy stéw oraz jest pewnym weztem
w sieci semantycznej. Podczas jego wydobywania z pamieci wezty sa spraw-
dzane pod katem nadanych im wczesniej etykiet. Model ten jest jednak
sprzeczny z badaniami, ktére pokazujg, Zze odtwarzanie jest mozliwe bez roz-
poznawania (jak w wyZej opisanym doswiadczeniu Tulvinga i Thomsona).

Modele oparte na zasadzie specyficznos$ci kodowania

Tulving i Thomson zaproponowali zasade specyficznos$ci kodowania. Wedlug
tego modelu nie ma réznic jako$ciowych pomiedzy reprodukcja i rozpoznawa-
niem. W obu procesach kluczowe znaczenie ma dopasowanie informacji zawar-
tej we wskazowce do informacji zakodowanych w $ladzie pamieciowym. Im
bardziej kompatybilne sg oba rodzaje informacji, tym wieksza jest skuteczno$¢
rozpoznawania w poréwnaniu z reprodukcja.

Odzyskiwanie informacji zmagazynowanej w pamieci za pomocg wskazowek,
ktére wchodzg w interakcje z reprezentacja pamieciowq jest nazywane ekforig
(Tulving, 1983; za: Jagodzinska, 2008: 324).

Dwa procesy w rozpoznawaniu

Coraz wiecej naukowcéw uwaza, ze rozpoznawanie sktada sie z dwoch elemen-
tow: poczucia znajomosci (familiarity) oraz przypomnienia (recollection) (Man-
dler, 1980; Kelley, Jacoby, 2000; Dudai, 2002). Ocena znajomo$ci nastepuje
szybko iautomatycznie i jest tylko czeSciowym rozpoznaniem. Identyfikacja
i przypomnienie nastepuje dopiero po dtuzszym procesie wydobywania infor-
macji. Te dwa elementy rozpoznawania zostaty uzyte rowniez w koncepcji pa-
mieci semantycznej i epizodycznej (,wiem” i ,pamietam”), ktore sa odpowied-
nikami oceny znajomosci i przypomnienia. W nauce jezyka obcego przyktadami
dziatania tego schematu jest uczucie, ze znamy stowo lub wyrazenie, ale nie mo-
zemy sobie przypomnie¢ jego znaczenia. W przypomnieniu pomaga wydobycie
konkretnego kontekstu, a na jego wptyw majg miedzy innymi elaboracja czy or-
ganizacja. Mozna zatem zatozy¢, Ze tatwiej przypomnimy fragment tekstu niz
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pojedyncze stowo, ktére bylto jedynie elementem listy wyizolowanych z kontek-
stu wyrazow.

Nie wiadomo, czy procesy znajomosci i przypomnienia sg od siebie niezalezne,
czy powiazane w ten sposob, Ze przypomnienie nastepuje po wystgpieniu zna-
jomosci (Kelley, Jacoby, 2000).

3.7.2. Znieksztalcenia w przypominaniu

Wystepuja dwa rodzaje btedéw w przypominaniu. Jest to pomijanie informacji
prawdziwych (omission errors) oraz znieksztatcenia, czyli dotagczanie informa-
cji fatszywych (commission errors) (Schacter, 2001: 4-5). Pomijanie informacji
zwigzane jest z brakiem mozliwo$ci przypomnienia sobie informacji lub zda-
rzen z przeszlo$ci, natomiast znieksztatcanie jest bardziej ztozonym zjawi-
skiem. Polega ono na przypominaniu sobie zdarzen inaczej, niz miaty miejsce
w rzeczywisto$ci lub takich, ktore nigdy nie miaty miejsca (Roediger, McDer-
mott, 2000). Do znieksztatcen moze dojs$¢ zarowno w procesie kodowania, gdyz
$lad pamieciowy nie jest kopia lecz reprezentacja zdarzenia, ktdéra jest przez
nas wytwarzania, jak i podczas przypominania, kiedy wydobyte z pamieci in-
formacje mogg zosta¢ uzupetnione danymi z naszej wiedzy, wyobrazni czy wy-
powiedzi innych ludzi. (Jagodzinska, 2008: 328 i n.).

Roediger i McDermott wyrdzniaja nastepujgce czynniki, ktére wptywaja na po-
wstawanie znieksztatcen w przypominaniu: wnioskowanie z serii powigzanych
ze soba informacji, wyobraznie, dotyczaca tego, co mogto sie zdarzy¢, sam pro-
ces wydobywania, czynniki spoteczne oraz indywidualng podatnos¢ na iluzje
pamieciowe (Roediger, McDermott, 2000). Zostat przez nich opracowany para-
dygmat DRM (Deese’a-Roedigera-McDermott), ktéry obrazuje powstawanie bte-
doéw wynikajacych z powigzan semantycznych w obrebie listy stow. Moze nam
sie wydawag, ze jakie$ stowo byto na liscie, jesli jest silnie powigzane seman-
tycznie ze stowami, ktére faktycznie na niej sa. Na przyktad stowa: poduszka,
16zko, chrapanie, sypialnia sg powigzane ze stowem sen i nawet jesli tego stowa
nie bedzie na liScie, moze nam sie wydawac, ze tam byto. Jest to przyktad iluzji
pamieciowej opartej na skojarzeniach semantycznych.

Zjawisko znieksztalcenia czesto wystepuje w uczeniu sie jezykéw obcych. Sto-
sujac techniki pamieciowego opanowania tekstu mozna zauwazy¢, ze czasem
odtwarzajac tekst uczacy sie zaréwno znieksztatcaja niektére stowa (zamie-



niaja w nim niektore gloski, czy sylaby lub odtwarzaja je w nieprawidtowej for-
mie gramatycznej) jak i zamieniajg je na inne, ktére nie wystapity w tekscie, ale
mogtyby w nim wystapi¢, zaréwno ze wzgledu na potaczenia semantyczne, jak
i gramatyczne.

Na znieksztatcenia w pamieci wptywa réwniez wyobraZnia. WyobraZanie sobie
przyswajanego materiatu skutecznie pozwala zwiekszy¢ efektywnos$¢ zapamie-
tania. Jesli jednak wyobrazenia dotycza tresci, ktére nie wystepowaty w mate-
riale, to efekt moze by¢ przeciwny, czyli moga sie pojawi¢ btedy w kodowaniu.
Dlatego niezmiernie wazne jest, aby teksty obcojezyczne, przyswajane technika
pamieciowa byly, po pierwsze catkowicie zrozumiate dla uczacych sie, a po dru-
gie rzeczywi$cie posiadaty zywa i atrakcyjna tre$¢, pobudzajaca wyobraznie.

Jednym z celé6w niniejszej pracy jest nie tylko iloSciowe okreslenie odtworzo-
nego materiatu (tekstu), ale tez analiza charakteru powstatych znieksztatcen
(btedy ortograficzne, gramatyczne, semantyczne, sktadniowe i inne).

Podsumowujac, pamiec i uczenie sie sa dwoma silnie ze sobg zwigzanymi stro-
nami tego samego procesu przyswajania przez cztowieka nowych doswiadczen.
S3 one aktywnie zaangazowane miedzy innymi w proces akwizycji jezykowej,
kiedy nabywana jest wiedza i umiejetnosci. Dla uczenia sie, rowniez jezykéw
obcych, kluczowa jest faza zapamietywania, ktéra powinna by¢ dobrze zapla-
nowana, wigczajac wybér odpowiednich technik, czasu iilosci powtoérzen,
a przede wszystkim dobo6r odpowiednego materiatu jezykowego (w niniejsze;j
pracy byty to teksty). W uczeniu sie szczeg6lng role odgrywa pamie¢ robocza
oraz dtugotrwata (deklaratywna i proceduralna). Pojemno$¢ pamieci roboczej
mozna zwieksza¢ dzieki treningom i ¢wiczeniom. Sprzyja temu uczenie sie na
pamiec tekstow oraz ich odtwarzanie. Stosowanie danej techniki moze stac sie
waznym elementem procesu dydaktycznego, co znalazto potwierdzenie w ba-
daniach przeprowadzonych w ramach tej publikacji.



4. Strategie uczenia sie jezykow obcych

Pytanie, dlaczego niektdrzy uczg sie jezyka obcego szybciej i efektywniej, a inni
nie odnosza sukceséw w tej dziedzinie, nurtuje wielu nauczycieli i badaczy
z dziedziny glottodydaktyki. Wéréd czynnikéw wptywajacych na akwizycje je-
zyka sg wymieniane m.in.: wiek, cechy indywidualne, preferowany styl uczenia
sie, stosowane metody i techniki uczenia sie oraz wybor strategii uczenia sie.
Strategie uczenia sie znalazty sie w centrum zainteresowania wielu autoréw,
chociaz istnieje wiele kontrowersji w zakresie definicji i klasyfikacji tego zjawi-
ska. Oprécz skonfrontowania réznych uje¢ danego tematu, gtbwnym zadaniem
autorki monografii bedzie umiejscowienie memoryzacji tekstow w strukturze
istniejacych strategii wykorzystywanych w nauce jezyka obcego. Wprowa-
dzone w publikacji pojecie ,,memoryzacji tekstu”, jako oddzielnej strategii ucze-
nia sie i nauczania jezyk6éw obcych, zostato zapozyczone z literatury angloje-
zycznej, w Kktdérej termin ,text memorization” aktywnie funkcjonuje (zob.
Stevick, 1989; Ding Y., 2007; Harris, 2008; Yu, 2013a; Yu, 2018). W jezyku pol-
skim termin ,memoryzacja tekstu” wystepuje najczesciej w kontekscie metod
pracy z tekstem biblijnym (zob. m.in. Labendowicz, 2011; Pikor, 2012), rzadziej
w kontekscie glottodydaktycznym ito gtéwnie jako jedno z proponowanych
¢wiczen jezykowych (Jézefiak, 1987) lub technika wykorzystywana w histo-
rycznych metodach nauczania jezyka, np. metodzie interlinearnej (Smiarowska,
2015).

Kluczowym wydaje sie poszukiwanie odpowiedzi na pytanie, jakie czynniki
moga wptywac na wybér omawianej strategii, zardwno przez ucznia, jak i przez
nauczyciela, oraz w jakich sytuacjach mozna oczekiwa¢, Ze jej zastosowanie
przyniesie zamierzone efekty.
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4.1. Definicja strategii uczenia sie i jej cechy

W znaczeniu og6lnym strategia oznacza ,sztuke koordynowania dziatan i czyn-
nosci w celu osiaggniecia celu” (Jastrzebska, 2011: 32). Jesli chodzi o strategie
uczenia sie jezyka obcego, istnieje wiele definicji tego terminu. Najbardziej
pelna i majaca nachylenie kognitywne jest ta, zaproponowana przez 0’Malleya
i Chamota (1990). Okresla ona strategie jako zestaw operacji uzywanych przez
ucznia do przyswojenia informacji, do ich gromadzenia, odzyskiwania oraz za-
stosowania w praktyce. Dziatania te sa $wiadome, podnosza motywacje
ucznidéw oraz reguluja ich stan emocjonalny. Oxford (1990: 8) podkresla afek-
tywny aspekt uzycia strategii, ktére moga proces nabywania jezyka czynic inte-
resujacym, a nawet radosnym.

W poézniejszych latach prébowano zastgpi¢ strategie pojeciem samoregulacji
(Dornyei, 2005: 162 in.). Przejawia sie ona poprzez kontrolowanie procesu
uczenia sie, a wiec wtasnych dziatan az do osiaggniecia okreslonego celu. Samo-
regulujacy sie uczniowie majg wiec duzy stopien autonomii, s $wiadomi swo-
ich umiejetnosci oraz mocnych i stabych stron. Patrza realistycznie na swoje
mozliwosci i wiedzg, ze ich sukcesy i porazki zaleza od nich samych. Pojecie sa-
moregulacji ma nieco szerszy zakres niz pojecie strategii, wiec strategie mozna
rozpatrywac jako jeden z elementdw samoregulacji (Gajek, Michoniska-Stadnik,
2017:9). Pojecie strategii jest w literaturze glottodydaktycznej czesto stoso-
wane zamiennie z pojeciem techniki nauczania i uczenia sie, chociaz, jak zau-
waza Zawadzka (2004: 226) dotycza innego spojrzenia badawczego. Strategia
oznacza pewien plan mentalny, jest wiec pojeciem psycholingwistycznym.
Technika to zbiér sprawdzonych sposobow efektywnej pracy umystowe;j, jest
wiec pojeciem dydaktycznym. Czasami jest rozumiana jako ¢wiczenie jezy-
kowe, czyli szereg zaplanowanych i wykonanych czynno$ci, majacych na celu
ksztatcenie sprawnosci i umiejetnosci jezykowych.

W niniejszej pracy terminy ,strategia” oraz ,technika” memoryzacji tekstéw ob-
cojezycznych sg uzywane zamiennie. Wynika to z faktu, ze zapamietywanie
tekstéw moze gra¢ centralng role w budowaniu i planowaniu catego kursu na-
uczania jezykow obcych, a moze tez by¢ jedng z wielu technik proponowanych
i uzywanych przez nauczyciela badz ucznia dla podnoszenia réznych kompe-
tencji.



Najwazniejsze cechy strategii uczenia sie to: dziatanie, Swiadomos¢, wybor, zo-
rientowanie na cel, zdolno$¢ regulacji oraz ukierunkowanie na uczenie sie (Grif-
fiths, 2013: 7 in.).

Griffiths (2013: 7) zauwaza, Ze strategie cechuje aktywno$¢ i dziatanie, dlatego
s3 one opisywane za pomocg czasownikdw, miedzy innymi takich jak: uczy¢ sie
(studying), kontrolowac (controlling), uzywac (using), mysle¢ (thinking), szukaé
(looking for). Odrdéznia je to od styléw uczenia, ktére odwotuja sie do indywidu-
alnych charakterystyk uczacych sie, wiec sg zazwyczaj opisywane za pomoca
przymiotnikéw, na przyktad: stuchowy (aural), wizualny (visual), kineste-
tyczny (kinaesthetic). Mozna oczekiwac, Zze wybor strategii bedzie uzalezniony
od preferowanego stylu uczenia sie, czyli na przyktad stuchowcy beda wybierac
strategie angazujgce zmyst stuchu (Griffiths, 2013: 8).

Strategie angazujg wiele cech indywidulanych ucznia i zazwyczaj sg procesami
$wiadomymi. Aktywizuja one cztery elementy intencjonalnosci: Swiadomos¢,
uwage, celowos¢ i wysitek (por. Gajek, Michonska-Stadnik, 2017: 11). Intencjo-
nalny charakter strategii podkresla réwniez Griffiths (2013: 9). Uwaza ona, zZe
strategie przechodza od poziomu intencjonalnego do automatycznego w miare
rozwoju poziomu jezykowego, ale nie sg stosowane pod$wiadomie lub instynk-
townie.

W swoim modelu uczenia sie jezyka Bialystok (1978: 1) opisuje strategie jako
opcjonalne $rodki pomagajgce w przyswojeniu informacji podnoszacych kom-
petencje jezykowe. Wybor strategii jest dobrowolnym dziataniem ucznia, a na-
rzucanie jej lub dziatanie przeciw jego woli jest najczesciej nieskutecznie.

Macaro (2006: 328) zauwaza, ze skoro dziatanie ludzkie jest zwykle ukierun-
kowanie na cel, to réwniez che¢ osiggniecia celu jest jedng z kluczowych cech
strategii. Sam cel moze sie zmienia¢ w zalezno$ci od sytuacji i indywidualnych
potrzeb uczacego sie (Griffiths, 2013: 11). Dla Oxford (1990: 9) kluczowa rolg
strategii jest wspomaganie gtéwnego celu nauki jezyka, jakim jest osiggniecie
kompetencji komunikacyjnej. Dodatkowo, pozwalajg one uczniom na wieksza
swobode w procesie nabywania jezyka, czyli na samokierowanie.

Mozliwo$¢ kontrolowania i sterowania procesem nauki jest kolejng cecha stra-
tegii. Samoregulacja jest waznym komponentem autonomii ucznia, ktéra prze-
jawia siew przejmowaniu odpowiedzialnosci za wtasny proces uczenia sie. Be-
dzie to mozliwe jedynie w przypadku uaktywnienia myslenia metakognityw-
nego (Cotterall, 2008: 110).



Czasem strategie uczenia sie jezyka s Scisle taczone ze strategiami komunika-
cyjnymi (por. Oxford, 1990), tymczasem H. D. Brown (2000: 87) zauwaza, ze
pierwsze maja charakter dziatan opartych na danych wejsciowych (input),
a drugie s3 ich rezultatem (output). R. Ellis (1986: 167 i n.) twierdzi nawet, ze
efektywnie uzywane strategie komunikacyjne moga mie¢ negatywny wptyw na
nauke jezyka, poniewaz sprawne uzywanie technik kompensacyjnych moze
ostabia¢ potrzebe uczenia sie. Inny punkt widzenia przedstawia miedzy innymi
Tarone (1980: 421 i n.). Zauwaza ona, Ze rezultatem korzystania ze strategii ko-
munikacyjnych, ktérych celem jest pomaganie w wyrazaniu intencji i mysli
w komunikacji, jest motywacja do uczenia sie. Autorka podkre$la jednak, ze
gtéwna rdéznica miedzy strategiami uczenia sie i strategiami komunikacyjnymi
jest ich podstawowy cel — uczenie sie jezyka obcego, a nie komunikowanie sie
w nim (Tarone, 1980: 419). Faerch i Kasper (1983: xvii) zauwazaja jednak, ze
uczniowie moga mie¢ podwojng motywacje: uczenie sie jezyka oraz komuniko-
wanie sie w nim.

Griffiths (2013: 15) poréwnujac strategie komunikacyjne do strategii uczenia
sie, zwraca uwage na to, ze pierwsze majg ulatwi¢ interakcje jezykowe, a drugie
s3 zorientowanie na rozwoj jezykowy.

Relacje miedzy strategiami uczenia sie i strategiami komunikacyjnymi poka-
zata R. Ellis (1986: 165), proponujac podziat wszystkich strategii stosowanych
przez uczacych sie jezyka obcego na strategie uczenia sie (learning strategies)
oraz strategie uzycia (strategies for using). Strategie komunikacyjne sg w tym
wypadku zaliczone do drugiej grupy. Podobng klasyfikacje stosuje Cohen
(1996: 2) podkreslajac, ze uczacy moze wykorzystywac strategie z obu grup,
aby podnosié¢ poziom znajomosci i uzycia jezyka obcego. Do strategii uzycia je-
zyka autor zalicza: strategie przywotywania z pamieci (retrieval strategies),
przechowywania w pamieci (rehearsal strategies), strategie maskujgce (cover
strategies) oraz komunikacyjne (communication strategies). W tej klasyfikacji
memoryzacja (memorization) jest jedng ze strategii maskujacych. Sa to strate-
gie wykorzystywane przez uczacych sie jezyka obcego do wywotywania u roz-
mowcy wrazenia posiadania wysokich kompetencji jezykowych. Moze to by¢
uzycie zwrotow i wyrazen czesto zapamietanych w formie drylu, czasem bez
ich pelnego zrozumienia. Strategii maskujacych nie nalezy myli¢ ze strategiami
kompensacyjnymi (Cohen, 1996: 4). Sivell (1980: 52) zauwaza jednak, ze me-
moryzacja jest waznag strategia uzycia jezyka poniewaz daje uzytkownikowi po-
czucie bezpieczenstwa, sukcesu, przyjemnosci i uczucie znajomosci jezyka, ale
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koniecznie powinna by¢ potaczona z pelnym zrozumieniem tresci. Najczesciej
memoryzacja jest klasyfikowana jako jedna z kognitywnych strategii uczenia
sie, ktéra skupia sie na procesach przechowywania i wydobywania informacji
z pamieci (Oxford, 1990).

4.2. Klasyfikacje strategii uczenia sie

Griffiths (2013: 40) podkresla, Ze teorie dotyczace strategii uczenia, sie mimo
swojego kognitywnego umocowania, majg charakter eklektyczny i zawierajg
elementy réznych teorii, miedzy innymi: teorii schematu, ztozonosci i chaosu,
behawioryzmu, teorii socjokulturowej i innych. Powstata sie¢ wzajemnie po-
wigzanych teorii powoduje trudno$ci w opracowaniu klarownej i jednoznacz-
nej klasyfikacji strategii uczenia sie.

Wiekszo$¢ istniejacych klasyfikacji strategii jezykowych nie uwzglednia po-
dzialu na strategie uczenia sie oraz uzycia jezyka i koncentruje sie wokot tej
pierwszej grupy. Poniewaz istnieje bardzo wiele klasyfikacji i nie sposéb je
wszystkie wymienié, nalezy wspomnie¢ o kilku najwazniejszych.

Rubin (1981: 124-126) zaproponowata podziatl strategii uczenia sie na dwie
grupy: bezposrednie i posrednie. Do pierwszej naleza: wyjasnianie i weryfika-
Cja, monitorowanie wypowiedzi, zapamietywanie, zgadywanie lub wnioskowa-
nie indukcyjne, rozumowanie dedukcyjne oraz ¢wiczenia praktyczne. Wsréod
strategii posrednio wptywajacych na nabywanie jezyka znalazty sie: tworzenie
okazji do ¢wiczenia jezyka (stuchanie, czytanie, rozmowa) oraz stosowanie
technik produkcji jezykowej (umiejetno$¢ podtrzymywania komunikacji).

O’Malley i Chamot (1990: 46) traktuja strategie jako czynniki wspomagajace
procesy kognitywne, w zwigzku z czym proponujg trzy kategorie strategii ucze-
nia sie. Sg to: strategie metakognitywne, kognitywne oraz spoteczno-emocjo-
nalne. Do strategii metakognitywnych zaliczaja: uwage dowolng i wybidrczg,
planowanie, monitorowanie oraz ocenianie wtasnej produkcji jezykowej. Po-
wtarzanie, organizowanie, uzywanie wyobrazni, transfer jezykowy, asymilacja
i akomodacja s3 zaliczane do strategii kognitywnych. Strategie spoteczno-emo-
cjonalne to: wspotpraca z drugimi w grupie, nauczycielem, wyjasnianie, wery-
fikacja oraz redukowanie stresu.

Najobszerniejsza taksonomig ztego okresu jest ta zaproponowana przez
Oxford (1990). Miata ona znaczacy wplyw na zainteresowanie badaniami em-
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pirycznymi zwigzanymi ze stosowaniem strategii, poniewaz autorka opraco-
wata wedtug niej kwestionariusz Strategy Inventory for Language Learning
(SILL), ktéory pozwala okre$li¢ czesto$¢ uzywania réznych strategii przez
ucznia. Jest on nadal uzywany w wielu badaniach w Polsce i na $wiecie (Gajek,
Michonska-Stadnik, 2017: 16). Wedtug Oxford strategie dzielg sie na dwie
grupy: bezposrednie i posrednie. Do pierwszej naleza: strategie pamieciowe,
kognitywne oraz kompensacyjne.

Do strategii pamieciowych naleza: tworzenie skojarzen myslowych (grupowa-
nie stow, tworzenie ciggéw skojarzeniowych, umiejscawianie nowych stow
w kontekscie), korzystanie ze skojarzen sensorycznych (podobienstwo dzwie-
kéw, wspomaganie sie obrazem, uzywanie stéw-kluczy), systematyczne powta-
rzanie i utrwalanie oraz uzycie aktywnosci fizycznych w celu lepszego i szyb-
szego zapamietywania.

Strategie kognitywne stuza usprawnieniu procesu nabywania réznych aspek-
tow jezyka. Sa to: ¢wiczenie i powtarzanie (automatyczne, w kontekscie, rozpo-
znawanie i uzycie form rutynowych, sktadanie zdan), strategie utatwiajace ro-
zumienie informacji (czytanie lub stuchanie tekstu dla ogdélnego lub szczeg6to-
wego rozumienia), korzystanie z réznych zrodet nauki (stownik, internet),
$wiadoma analiza danych jezykowych (rozumienie indukcyjne, dedukcyjne, po-
réwnanie struktur w réznych jezykach, ttumaczenie) oraz indywidualne orga-
nizowanie wiedzy jezykowej (streszczenia, notatki, wydzielanie kolorem).

Strategie kompensacyjne czasem s3 nazywane komunikacyjnymi. Sa one po-
dzielone na dwie grupy: odgadywanie znaczen za pomoca wskazowek jezyko-
wych i pozajezykowych oraz strategie pomagajace w pokonywaniu ograniczen
w méwieniu i pisaniu, Jest to, na przyktad, przechodzenie na jezyk ojczysty,
uzywanie gestéw, mimiki, synonimoéw, antonimdéw, parafrazowanie.

Strategie posrednie dzielg sie na trzy grupy: metakognitywne, emocjonalne
i spoteczne. Strategie metakognitywne pomagaja w organizacji procesu nauki
ijego usprawnianiu. Naleza do nich: skupienie uwagi na procesie uczenia sie
jezyka (tgczenie informacji z nabytymi wczes$niej, koncentracja), planowanie
procesu uczenia sie (zbieranie wiedzy na temat jezyka, ustalanie celéw, szuka-
nie okazji do uzywania i ¢wiczenia jezyka) oraz monitorowanie wtasnych po-
step6éw miedzy innymi poprzez stosowanie samooceny.

Do strategii emocjonalnych naleza: obnizanie stresu (miedzy innymi poprzez
stosowanie metod relaksacyjnych, stuchanie muzyki), stosowanie samozachety
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(docenianie wlasnego wysitku, nagradzanie sie) oraz zmniejszanie stresu po-
przez samoobserwacje (dziennik postepéw, dzielenie sie z innymi wtasnymi
odczuciami).

Ostatnig grupe tworza strategie spoteczne, do ktérych nalezg: zadawanie pytan
(réwniez wyrazanie prosby o wyjasnienie lub poprawienie btedéw), podejmo-
wanie wspélpracy z innymi uzytkownikami jezyka oraz rozwijanie tolerancji,
empatii i otwartosci na inne kultury.

Ponad dwadzie$cia lat pézZniej Oxford (2011) zaproponowata nowy model stra-
tegii uczenia sie jezyka - Strategic Self-Regulation Model, wprowadzajac defini-
cje samoregulujacych sie strategii. 0znacza to, ze sg one intencjonalne oraz cha-
rakteryzuja sie celowymi prébami podejmowanymi przez ucznia dla kierowa-
nia i kontrolowania wysitkéw zwigzanych z uczeniem sie jezyka. Waznym do-
datkiem do zrozumienia proces6w samoregulacji jest teoria neurobiologiczna
Schumanna (2001), wedtug ktérej gtebokie uczenie sie jest mentalnym poszu-
kiwaniem, ktére jest $ci$le zwigzane z procesem oszacowania bodzca. Biorg
w nim udziat konkretne elementy mozgu: ciato modzelowate i przednie czo-
lowe fragmenty kory mézgowej. Szacowanie odbywa sie na podstawie konkret-
nych kryteriéw, wsrdd ktérych mozna wymieni¢: znaczenie danego zadania dla
jednostki, zdolno$¢ do jego wykonania, przyjemno$c¢ z osiggania celu a nawet
wplyw na osiggniecie pewnej pozycji spoteczne;j.

Oxford (2011: 15) podkresla, Ze strategie moga by¢ stosowane w réznych kon-
tekstach i czasem sa taczone w ciagi, czyli grupy, ktore dziatajg razem.

Jedna z najnowszych klasyfikacji strategii przedstawita Griffiths (2013: 42-43).
Proponuje ona zredukowa¢ podziat do dwdch gtéwnych grup: strategii kogni-
tywnych, ktére bezposrednio wspomagajg uczenie sie materiatu jezykowego
oraz strategii metakognitywnych, ktére wspierajg i kontroluja ten proces. W
konsekwencji, strategie spoteczne i afektywne sa podkategoriami strategii me-
takognitywnych, a strategie pamieciowe, ktére sg zwigzane z procesami po-
znawczymi, wchodza w skilad strategii kognitywnych.

Autorka stawia na réwni obie grupy strategii, podkreslajac, Ze s3 od siebie $cisle
zalezne, gdyz planowanie bez dziatania jest bezuzyteczne, a dziatanie bez planu
mniej efektywne (tamze: 44). W niniejszej monografii zostat przyjety wtasnie
ten podziat. Uczenie sie tekstow na pamie¢ dla podnoszenia komunikacyjnych
kompetencji uczacych sie nalezy bez watpienia do strategii kognitywnych,
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ktére oprocz procesu zapamietywania koncentrujg sie na rozumieniu informa-
cji, analizowaniu tresci, wychwytywaniu szczeg6toéw oraz organizowaniu indy-
widualnej wiedzy jezykowe;.

4.3. Wyboér strategii uczenia sie a sukces jezykowy

Autorzy badan dotyczacych strategii jezykowych zwracaja uwage na szereg
trudno$ci towarzyszacych ich przeprowadzaniu. Griffiths (2013: 11) zauwaza,
ze jest to spowodowane brakiem mozliwosci prowadzenia ich bezposredniej
obserwacji, a jedynie mozliwo$cia analizowania zachowan uczniéw, ktérzy je
stosujg. Te ograniczenia R. Ellis (1986: 16) obrazowo poréwnuje do zadania
przeprowadzenia klasyfikacji zbioréw bibliotecznych z dostepem tylko do nie-
licznych, pojedynczych egzemplarzy.

Wiekszo$¢ prowadzonych badan dotyczy zwigzkéw miedzy sukcesem jezyko-
wym a wyborem strategii uczenia. S one zwigzane z pojeciem tak zwanego
»dobrego ucznia”. Rubin (1975) okres$la ,dobrych uczniéw” (good language le-
arners) jako tych, ktérzy odniesli sukces w nabywaniu jezyka obcego, wykonu-
jac pewnego rodzaju czynnos$ci mentalne lub nawet fizyczne, aby ten proces
usprawni¢. Badaczka przedstawia kategoryzacje technik, ktére sa przez nich
stosowane. Sa wsrdd nich, miedzy innymi: odgadywanie znaczen, zwracanie
uwagi na komunikacje, ale tez poszukiwanie regularno$ci w jezyku, ¢wiczenie
jezyka, monitorowanie i kontrola swoich wypowiedzi i innych oraz posiadanie
niskiego poziomu leku jezykowego. Stern (1975) dodaje jeszcze do tej listy
umiejetno$¢ planowania wypowiedzi, tolerancyjnos¢ w stosunku do réznic je-
zykowych i kulturowych, instynkt jezykowy oraz mys$lenie w jezyku obcym.

W jednej z najbardziej wptywowych publikacji na temat dobrych uczniéw w ca-
tej historii badan nad procesem nabywania jezyka , The Good Language Lear-
ner” (Naiman i in., 1978) zidentyfikowano pie¢ gtéwnych strategii, z ktérych
najczesciej korzystajg ,,dobrzy” uczniowie. Sg to: aktywne podejscie do zadan,
traktowanie jezyka jako systemu, rozumienie jezyka jako sposobu komunikacji
i porozumiewania sie, panowanie nad aspektami emocjonalnymi procesu naby-
wania jezyka oraz monitorowanie produkcji jezykowej. Jak zauwazaja Gajek
i Michonska-Stadnik (2017: 7), ,dobrzy” uczniowie wydajg sie z jednakowym
natezeniem koncentrowacé zaréwno na poznawaniu jezyka w sensie jego zaso-
bow strukturalnych, jak i wypowiedzi jezykowej jako $rodka komunikacji.
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Mozna z tego wnioskowad, ze zalezy im w takim samym stopniu na poprawno-
$ci, jak i na ptynnosci jezykowej. Jednoczes$nie sg w stanie monitorowac te po-
prawnos$¢ w trakcie procesu komunikacji.

Wspétczesni badacze nadal powracaja do pytania, jaka jest definicja ,,dobrego”
ucznia. Macaro (2010: 291-292) zastanawia sie, czy jest to ekspert jezykowy,
osoba zaawansowana jezykowo, uczen uzdolniony jezykowo, uczen z wtasci-
wym podejsciem do nauki jezyka, czy tez osoba zmotywowana do nauki.
Otwartym pozostaje pytanie, czy tzw. ,dobry” uczen powinien posiadaé wszyst-
kie wymienione cechy lub tez inne, dodatkowe.

Z kognitywnego punktu widzenia uczen jest aktywnym uczestnikiem procesu
uczenia sie (Williams, Burden, 1997: 13) i w duzej mierze osiagniecie sukcesu
zalezy wilasnie od niego (Bialystok, 1991: 77). Z drugiej strony, co podkresla
Griffiths (2013: 40), strategii mozna sie uczy¢ (learnable) oraz mozna ich nau-
czac (teachable). R.Ellis (2000: 77) zauwaza, Ze celem badaczy danego obszaru
jest identyfikacja ucznidéw, ktérzy osiagneli sukces jezykowy, aby zidentyfiko-
wac strategie uczenia sie, ktére im w tym pomogty. Mimo réznych definicji suk-
cesu w uczeniu sie jezyka obcego, najbardziej przekonujgce jest powigzanie go
z osiagnieciem kompetencji komunikacyjnej w danym jezyku (Gajek, Michon-
ska-Stadnik, 2017: 8).

Przeglad badan, dotyczacych wigzania sukcesow jezykowych z uzywaniem
strategii uczenia dokonany przez Macaro (2010) nie pozwala wyciagna¢ jedno-
znacznych wnioskéw w kwestii roli strategii jako determinantéw sukcesu. Po-
zostaje otwartym pytanie, czy to faktyczne uzycie strategii wptyneto na lepsze
wyniki w nabywaniu jezyka, czy miaty na to wptyw inne czynniki.

W niektdérych badaniach pojecie sukcesu jest tozsame z pojeciem osiggniecia
(achievement) irozumiane jako opanowanie pewnego rodzaju umiejetnosci,
sprawdzanych za pomoca réznego rodzaju testéw. Macaro (2010: 277) propo-
nuje jednak potraktowanie osiggniecia okreslonego poziomu umiejetnosci jezy-
kowych jako procesuy, a nie jako produktu mierzonego za pomoca testu, poniewaz
sukces zawsze tworzy sie w okreslonym kontekscie i czasie oraz jest procesem
dtugotrwalym. Aby pomiary sukcesu byly wzajemnie poréwnywalne, powinny
odbywac sie w tych samych kontekstach i warunkach nauczania oraz by¢ rozto-
zone w czasie.
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Gajek i Michonska-Stadnik (2017: 25-26) stawiajg réwniez pytanie o zwigzek
sukcesu z efektywnoscia. Rowniez bez jednoznacznej odpowiedzi pozostaje py-
tanie, czy terminy te s3 tozsame oraz w jakiej relacji pozostajg z wyborem stra-
tegii uczenia sie. Autorki zaktadaja, Ze uzycie strategii wspomaga efektywnos¢,
ale moze przeciez takze istnie¢ zalezno$¢ odwrotna: efektywne uczenie sie
wspomaga stosowanie okreslonych grup strategii.

Badania majgce na celu zbada¢ zalezno$ci miedzy wyborem strategii uczenia
sie a osiggnieciem sukcesu jezykowego wykazywaty niejednoznaczne rezultaty.
O’Malley i inni (1985) odkryli, Ze studenci, ktorzy osiggneli wyzszy poziom zna-
jomosci jezyka korzystali z najwiekszej mierze ze strategii metakognitywnych,
dzieki ktéorym mogli w lepszy i bardziej efektywny sposéb kontrolowaé swoj
proces uczenia sie. Jest to sprzeczne z wnioskami, wynikajacymi z badania Eh-
rman i Oxford (1995), ktdre sukces jezykowy wigzg ze stosowaniem strategii
kognitywnych, ktére skupiajg sie na poszukiwaniu powigzan miedzy zjawi-
skami jezykowymi oraz wypracowywaniem schematéw i wzorcéw. W badaniu
przeprowadzonym na wiekszg skale wérdd studentéw uniwersytetu w Puerto
Rico Green i Oxford (1995) wymieniaja 23 strategie uczenia sie najczes$ciej uzy-
wane przez uczestnikéw badania i stanowigce, w opinii badaczek, fundament
efektywnego uczenia sie. Tymczasem Porte (1988: 168) zauwaza, ze zaréwno
lepsi uczniowie, jaki ci, ktérzy nie odnosza sukceséw w nauce korzystaja czesto
z tych samych strategii, wiec wptyw na rezultaty moga tez mie¢ inne czynniki.

4.4. Czynniki determinujgce wybor strategii uczenia sie

Oxford (1990: 13 i n., 1994) uwaza, Zze wybdr strategii uczenia sie nie powinien
by¢ przypadkowy i wymienia najwazniejsze czynniki, ktére na niego moga
wptywac. Sg wsrdd nich: motywacja do nauki (motivation), pte¢ (gender), czyn-
niki kulturowe (cultural background), nastawienie i przekonania (attitudes and
beliefs), cechy osobowosSciowe (personality triats), rodzaj zadania do wykona-
nia (type of task) wiek i poziom znajomosci jezyka (age and L2 stage), prefero-
wany styl uczenia sie (learning style) oraz stopien tolerowania wszelkich nieja-
snosci i dwuznacznosci (tolerance for ambiguity). Na uwage zastuguje wspo-
mniany wcze$niej zwigzek miedzy wyborem strategii a stylem uczenia sie.
Przyktadowo, osoby majace zdolnosci analityczne, najczesciej wybierajg strate-
gie uczenia sie oparte o analize kontrastywnga, poznawanie zasad jezykowych
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itp. Niematy wplyw na wybor strategii uczenia sie jezyka maja tradycje kultu-
rowe. Wykorzystanie strategii rote-learning, opartej na stosowaniu technik pa-
mieciowych w nauce jezyka obcego jest charakterystyczne dla krajéw azjatyc-
kich, gdzie nadal mozna zauwazy¢ silne wptywy konfucjanizmu na edukacje.

[stotng role w wyborze i aplikacji strategii uczenia sie moga odgrywac czynniki
osobowosciowe, takie jak: ekstrawersja lub introwersja, empatia, natezenie
leku, zahamowania, samoocena oraz wrazliwo$¢ na krytyke i odrzucenie (por.
Dabrowska, 2011). Nauczycielowi zazwyczaj do$¢ szybko udaje sie okresli¢ typ
osobowosci uczniow na podstawie ogdlnych opiséw stworzonymi przez psy-
chologow iwtasnych obserwacji. Introwertycy sa postrzegani jako osoby
skryte, nieSmiate, spokojne, zainteresowane stabilno$cia i swoim wewnetrz-
nym $wiatem uczu¢. Wolg pracowac same, lubig planowa¢, a poczucie speinie-
nia uzyskuja ze swojej wtasnej, samodzielnej pracy. Ekstrawertycy potrzebuja
z kolei stymulacji z zewnatrz, wzmocnienia wtasnej wartosci poprzez innych
ludzi. Sa opisywani jako osoby spontaniczne, rozmowne, towarzyskie i otwarte
(Brown H.D.,2000: 154 i n.). Komorowska (2015: 127) zauwaza, Ze ekstrawer-
tykom zazwyczaj tatwiej uczy¢ sie zywej mowy, gdyz chetnie i spontanicznie sie
wypowiadajg, ale majg trudno$ci z poprawnos$cig w pisaniu oraz gramatyce.
Matoméwni introwertycy lepiej radzg sobie ze sprawno$ciami rozumienia niz
mowienia i tatwiej im o poprawnos¢ wypowiedzi niz jej ptynnos¢.

Badania przeprowadzone przez Ehrman i Oxford (1990: 318 i n.) pokazuja, ze
ekstrawertycy chetnie postugujg sie strategiami spotecznymi, ktore stosuja
spontanicznie i naturalnie, natomiast introwertycy uzywaja je rzadko i z duzym
wysitkiem. Badaczki twierdza, ze introwersja nie sprzyja uzywaniu strategii
afektywnych, miedzy innymi dzielenia sie z innymi osobami wtasnymi odczu-
ciami, gdyz jej cechg charakterystyczng jest ttumienie emocji i nieuzewnetrz-
nianie stresu. Osoby z tym typem osobowosci chetnie postuguja sie metakogni-
tywnymi strategiami planowania zadan jezykowych oraz organizacji wlasnej
nauki. Przygotowujac sie do wypowiedzi ustnej, introwertycy korzystaja z ko-
gnitywnych strategii wykorzystywania ustrukturyzowanych materiatléw oraz
mentalnego przetwarzania tekstu. Badania pokazuja, Ze introwersja pozytyw-
nie wptywa na umiejetnosci skutecznego postugiwania sie strategiami kodowa-
nia materiatu w pamieci dlugotrwatej (por. Dgbrowska, 2011: 137).

Sktonnos$¢ do podejmowania ryzyka jest cechg, ktéra moze sprzyjac czestszemu
wykorzystywaniu bardziej zréznicowanych typéw strategii. Przejawia sie ona
w braku wahania w sytuacjach, w ktérych mozna sie postuzy¢ nowo poznanym
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elementem jezykowym, gotowosSci do uzycia elementéw postrzeganych jako
trudne, tolerancji na mozliwo$¢ popetnienia btedu oraz sktonnosci do cichego
przecwiczenia nowego elementu przed proba uzycia go na glos (Ely, 1986: 8).
Oxford i Ehrman (1995: 364) uwazaja, Ze gotowos¢ uczacych sie do podejmo-
wania ryzyka moze zaleze¢ od przekonania od wlasnej efektywnosci i kontroli
wewnetrznej. Dlatego osoby, ktdére nie sg sktonne do podejmowania ryzyka,
unikajg uzywania strategii spotecznych, pomocnych w podtrzymywaniu inte-
rakcji. Badaczki twierdzg, Zze brak sktonnosci do podejmowania ryzyka moze
by¢ zwigzany z niskim poziomem znajomosci jezyka oraz strachem przed kry-
tyka ze strony innych.

Na wybor strategii uczenia sie moze wptywac réowniez zdolno$¢ do empatii,
czyli umiejetno$¢ stawiania sie w czyjej$ sytuacji oraz wspotodczuwania sta-
now psychicznych i emocjonalnych (Brown H. D., 2000: 153). Osoby empa-
tyczne chetnie i zazwyczaj automatycznie postuguja sie strategiami spotecz-
nymi, ktére wigza sie z tolerancjg i otwartos$cig na innych (Ehrman, Oxford,
1990: 323).

W uczeniu sie jezyka obcego duza role odgrywa natezenie leku, ktore towarzy-
szy uczgcym sie w réznych sytuacjach zwigzanych z tym procesem. Jest to uczu-
cie nieokres$lonego strachu, zaktopotania, napiecia oraz niewiary we witasne
mozliwosci (Scovel, 1978: 134). H. D. Brown (2000: 151) postuluje, aby rozro6z-
nia¢ lek ostabiajgcy (debilitative) oraz wzmacniajacy (faciltative) proces ucze-
nia sie jezyka. Badania pokazujg, Ze natezenie leku moze negatywnie wptywac
na wiele aspektéw procesu uczenia sie jezykéw obcych, miedzy innymi: rozwoj
sprawnosci jezykowych, oceny, wyniki testow, samoocene (Skehan, 1989; Ellis
R., 1994; Oxford, 1999). W badaniu przeprowadzonym przez Horwitza i innych
(1986) uczucie leku, powstajgce podczas wykonywania zadan wymagajacych
stuchania i méwienia spowodowato u uczacych sie trudnosci z odnalezieniem
w pamieci wlasciwych konstrukcji jezykowych, a tym samym spowodowato
utrudnienie w komunikacji. Wedtug Dakowskiej (2012: 136) lek przed komu-
nikacja moze bezproduktywnie absorbowac energie poznawczg, ktéra jest nie-
zbedna do wykonywania zadan komunikacyjnych. W rezultacie uczacy sie cze-
sto stosujg strategie uniku, wycofania uwagi oraz rezygnuja z préby nawigzania
interakcji. W tym wypadku umiejetne zastosowanie strategii memoryzacji tek-
stu w celu przyswajania jezyka obcego moze znaczaco niwelowac lek przed ko-
munikacja, co potwierdza analiza badan przedstawiona w rozdziale pigtym

— 108 —



(5.4.) niniejszej pracy oraz przeprowadzone badania wilasne i obserwacje au-
torki publikacji przedstawione w rozdziale 6smym.

Oxford i Ehrman (1995: 364), odwotujac sie do innych badan (Schmeck, 1988),
dodaja, ze dla os6b zmotywowanych do nauki, ale jednoczes$nie odczuwajacych
duze natezenie leku charakterystyczny jest ptytki styl uczenia sie (shallow lear-
ning style). Jest on zwigzany z aktywizacja strategii mechanicznego powtarza-
nia oraz uczenia sie na pamie¢. Ehrman i Oxford (1995: 79) uwazaja jednak, Ze
istnieje pewien optymalny poziom leku, ktéry moze wzmacnia¢ koncentracje
i motywacje do dziatania, a tym samym doprowadzi¢ do aktywizacji odpowied-
nich strategii. Wiaza to z poziomem pewnosci siebie, zwtaszcza u oséb doro-
stych, ktére musza radzi¢ sobie z lekiem podczas wystapien publicznych, pre-
zentacji, ale tez walcza o prawo do aktywnego uczestnictwa w czasie zaje¢ jezy-
kowych, aby maksymalnie z nich korzystac¢.

Z powyzszego wynika, Ze wysokie natezenie leku moze redukowac liczbe akty-
wizowanych strategii, w szczeg6lno$ci strategii wspomagajacych interakcje
spoteczne i komunikacje w jezyku obcym, lub tez powodowac wybdr nieodpo-
wiednich strategii. Z drugiej strony, optymalny poziom leku moze przyczynic¢
sie do aktywizacji szerokiej gamy strategii, zwtaszcza afektywnych i uzyskiwa-
nia dobrych efektow nauki (Dgbrowska, 2011: 140).

Badacze zgadzajg sie, Ze negatywny wptyw na proces uczenia sie jezykdéw ob-
cych maja wszelkiego rodzaju zahamowania (por. Dgbrowska, 2011: 140 i n.).
Zaliczaja sie do nich rézne formy alienacji, miedzy innymi: odnoszgca sie do
krytycznego postrzegania siebie w dziataniu, zwigzana z kulturg, dotyczaca re-
lacji: uczen-nauczyciel iinne (Brown H. D., 2000: 149). Takie uczucia moga
ostabiaé gotowo$¢ uczacego sie do podejmowania ryzyka lub mozliwos$ci popet-
niania btedu. Zjawisko to jest zwigzane z pojeciem jezykowego ego oraz jego
granicami (Guioraiin., 1972: 421 i n.). Poniewaz te granice s3 elastyczne i deli-
katne u dzieci, postugujg sie one spontanicznie réznymi strategiami w interak-
cjach spotecznych. U dorostych zanika ta elastyczno$¢, co moze prowadzi¢ do
probleméw w uzywaniu strategii spotecznych i komunikacyjnych. Ego jezy-
kowe ksztattuje sie w zaleznosci od typu osobowosci. Do jego okreslania czesto
jez uzywany model MBTI (Myers-Briggs Type Indicator). Typy osobowoSsci s
w nim opisywane za pomocg wskaznikéw poréwnywanych w kilka wymiarach:
Poznanie - Intuicja (Sensing - Intuition: S - I), My$lenie - Odczuwanie (Thinking
- Feeling: T - F), Osadzanie - Obserwowanie (Judging - Perceiving: | — P) (por.
Dabrowska, 2011: 141).
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Ehrman (1999: 71-72) dzieliludzi na tych o grubych (thick) oraz cienkich (thin)
granicach ego. Pierwsi z nich s3 drobiazgowi, uporzadkowani, zamknieci na
nowe pomysty i rozwigzania. 0dnoszac sie do modelu MBTI s3 to osoby, ktére
mozna scharakteryzowac cechami: Poznanie, Mys$lenie i Osgdzanie. Osoby
z cienkimi granicami ego sg kreatywne i duzg wage przywiazuja do intuicji. My-
$lenie jest dla nich silnie potaczone z Odczuwaniem.

Badania Ehrman i Oxford (1990) pokazaty zalezno$¢ miedzy granicami ego
a uzywaniem strategii uczenia sie. Badaczki stwierdzily miedzy innymi istnie-
nie pozytywnych korelacji miedzy Poznaniem (poznawanie $wiata za pomoca
zmystow oraz w oparciu o fakty) a aktywizacja konkretnych strategii pamiecio-
wych: uczenia sie na pamie¢, uzywania wyobrazni, rozlozenia w czasie utrwa-
lanego materiatu. Ta cecha osobowosci réwniez sprzyja wykorzystywaniu stra-
tegii kognitywnych, takich jak: ciche i gtoSne powtarzanie, taczenie dzwiekéw
oraz elementow leksykalnych, tworzenie i analizowanie wyrazen i zdan oraz
metakognitywnych, czyli organizowania procesu uczenia sie, systematycznosci,
planowania zadan, znajdowania polgczen miedzy nowag i istniejgca wiedza. Po-
niewaz jednostki poznajace nie maja wysokiej tolerancji niejasnos$ci, niechetnie
korzystajg ze strategii kompensacyjnych. Kolejna cecha charakterystyczna dla
ludzi z grubymi granicami ego - myslenie réwniez czesto wykazuje silne kore-
lacje z uzywaniem strategii kognitywnych i metakognitywnych, a stabsze ze
strategiami spotecznymi i afektywnymi. Z kolei osoby osadzajace, ktére maja
silng potrzebe kontroli, oprécz strategii kognitywnych i metakognitywnych
chetnie siegajg po strategie spoteczne.

Ehrman (1999: 68 i n.) potwierdza, ze ludzie o grubych granicach ego uczac sie
Swiadomie postuguja sie strategiami analizy, drylu jezykowego oraz wykorzy-
stuja formalne objasnienia. Nie lubig zadan, ktore sg oparte na nieprzewidywal-
nosci i nie dajg mozliwosci kontroli (zadania otwarte, wcielanie sie w role itp.).
Osoby o cienkich granicach ego czesto wybieraja nauke w grupie, lubig sie
uczy¢ jezyka przez tres¢, preferuja zadania nieprzewidywalne i nieplanowane.
Niechetnie postugujg analizg i refleksja.

Z powyzszego wynika, Ze osoby z grubymi granicami ego, ktére majg silng po-
trzebe kontroli procesu uczenia sie, mogg mie¢ trudno$ci w komunikacji jezy-
kowej oraz uzywaniem strategii komunikacyjnych, afektywnych i spotecznych.
Chetnie korzystajg wiec ze strategii kognitywnych, w tym pamieciowych, oraz
metakognitywnych. Druga grupa prezentuje nizszy poziom zahamowan oraz
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cze$ciej niz pierwsza aktywizuje spoteczne, komunikacyjne i afektywne strate-
gie uczenia sie.

Kolejnym elementem wptywajgcym na wyboér i stosowanie strategii uczenia sie
jest poziom samooceny. Wptywaja na niego: poczucie wtasnej wartosci, kom-
petencje i umiejetnosci, Swiadomo$¢ wtasnych zalet oraz kontrola nad wta-
snym zyciem (Dakowska, 2012: 172).

Dornyei (2005: 2111 n.) zauwaza, Ze samoocena (self-esteem) jest silnie zwigzana
z pewnoscig siebie (self-confidence) oraz moze mie¢ wplyw na osigganie sukcesu
w wielu dziedzinach, w tym uczeniu sie. Autor podkres$la takze, Ze na zmiane sa-
mooceny mozna wplywac z zewnatrz, co przejawia sie w szerokiej gamie litera-
tury i propozycji kurséw, ktére majag poméc w jej budowaniu i podnoszeniu. Ko-
morowska (2015: 127) twierdzi, ze uczniowie o niskiej samoocenie nie wktadaja
wysitku w nauke, poniewaz nie wierza w mozliwo$¢ osiggniecia dobrych rezulta-
tow.

Wyniki badan pokazuja, ze uczniowie o wyzszej samoocenie moga skutecznie
stosowac strategie uczenia sie. Chetnie wykorzystuja strategie spoteczne i afek-
tywne, aby nawigzywac wspétprace z innymi oraz podtrzymywac poziom wta-
snej samooceny (por. Dgbrowska, 2011: 142). Ehrman i Oxford (1995: 79) pod-
kreslaja, ze uczniowie przekonani o swoich zdolnosciach do nauki jezykéw ob-
cych osiagaja lepsze rezultaty i uzywaja strategii umozliwiajacych im efek-
tywne radzenie sobie w trudnych sytuacjach komunikacyjnych.

Z omawianym wyzej natezeniem leku, jako czynnikiem wptywajacym na wybdér
strategii uczenia sie jezykéw obcych, zwigzana jest wrazliwos$¢ na krytyke. Jest
ona okreslana jako przewidywanie negatywnej reakcji lub oceny ze stronny in-
nych oséb i przeciwstawiana sktonnosci do podejmowania ryzyka (Larsen-Fre-
eman, Long, 1991: 189). Mozna przypuszcza¢, ze osoby posiadajgce te ceche,
moga czesciej uciekad sie do strategii uniku i nie angazowac sie w zadania gru-
powe. Prawdopodobnie bedg rzadko lub w ogéle nie bedg postugiwa¢ sie stra-
tegiami spotecznymi i kompensacyjnymi, a strategie afektywne moga wykorzy-
stywac¢ nieskutecznie. Trudno$¢ moze im sprawia¢ wykorzystywanie strategii
kognitywnych, pamieciowych i metakognitywnych. Te przypuszczenia wyma-
gaja jednak dalszych badan (zob. Dabrowska, 2011: 143).
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4.5. Trening strategiczny

Z analizy wplywu indywidualnych réznic na wybor i aktywacje strategii ucze-
nia sie jezykéw obcych wynika, Ze umiejetno$¢ diagnozowania przez nauczy-
ciela preferencji uczacych sie, dotyczacych miedzy innymi styléw poznawczych
oraz cech osobowosciowych, wydaje sie by¢ nieodzowng kompetencjg kazdego
nauczyciela. Wiedza ta pozwala zrozumieé, dlaczego uczacy sie wybieraja
pewne strategie i z checig sie nimi postuguja, a innych unikaja. Umozliwia zna-
lez¢ i dopasowaé optymalne rozwigzania dla konkretnych oséb, co jest zgodne
z postulatem indywidualnego podejscia do ucznia, tak czesto umieszczanym
w programach nauczania i sylabusach. Jak pokazuja badania, konkretnych stra-
tegii mozna réwniez naucza¢ i mozna sie ich nauczy¢ za pomoca specjalnie
opracowanych treningéw, ktére w potaczeniu z nauczaniem i uczeniem sie je-
zykow obcych mogg znaczaco podnies¢ efektywnos$¢ tych proceséw (Dabrow-
ska, 2011: 144).

Oxford (1994: 4) opisuje wymagania, jakie powinien speinia¢ efektywny tre-
ning, dotyczacy uzywania strategii nauczania i uczenia sie jezykdéw obcych.
Przede wszystkim powinien bra¢ pod uwage cechy, przekonania i potrzeby
uczniéw. Strategie powinny by¢ wybierane i tgczone tak, aby, pasowaty do wy-
znaczonych zadan oraz odpowiadaty preferowanym stylom uczenia sie. Ko-
rzystne jest stosowanie strategii dtugoplanowo, najlepiej w interakcji z innymi
aktywnos$ciami towarzyszacymi nauce jezyka. Autorka podkresla takze, ze stu-
denci powinni mie¢ mozliwo$¢ jak najczestszego ¢wiczenia strategii na zaje-
ciach, asam trening powinien zawiera¢ instrukcje, objasnienia, ¢wiczenia,
udziat w burzy mézgdéw oraz samodzielng prace w domu z rekomendowana li-
teraturg. W treningu strategicznym powinno sie znalez¢ analizowanie czynni-
kéw psychologicznych, ktére wptywajg na wybdr strategii, takich jak: motywa-
cja do nauki, zainteresowania uczniéw, poziom leku i wszelkich zahamowan
wptywajacych na postugiwanie sie jezykiem obcym. Oxford uwaza, Ze trening
strategiczny powinien by¢ przeprowadzany w sposéb eksplicytny, opatrzony
komentarzami i wyjasnieniami, ale tez wykorzystywa¢ duzg ilo$¢ autentycz-
nego materiatu jezykowego. Umiejetno$¢ postugiwania sie strategiami po-
winna mie¢ charakter uniwersalny i dtugoplanowy, dawa¢ mozliwo$¢ postugi-
wania sie nimi w przysztosci, a nie tylko uwzglednia¢ potrzeby konkretnych za-
je¢. Trening powinien zaopatrywac uczacych sie w narzedzia ewaluacji wita-
snych osiggnie¢ oraz dokonywania samodzielnego wyboru strategii do wyko-
nywania réznego rodzaju zadan.
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Treningi pozwalaja uczacym sie dowiedzie¢ sie wiecej o nich samych, ekspery-
mentowaci poszukiwac jak najlepszych rozwigzan. Nyikos (1991: 32) zauwaza,
Ze uczniowie, osiggajacy stabe efekty w nauce, czesto stosuja wiele strategii, ale
robig to zupetnie przypadkowo.

Mimo, Ze niektérzy badacze (Rees-Miller, 1993: 680) uwazaja, ze strategie sto-
sowane przez uczniow odnoszacych dzieki nim sukcesy w nauce moga by¢ z po-
wodzeniem wdrazane przez uczniéw stabszych i rowniez beda pozytywnie
wptywac na ich rezultaty. Wydaje sie jednak, ze kopiowanie innych nie zawsze
gwarantuje sukces, a strategie uczenia sie powinny by¢ zindywidualizowane
(Oxford, Leaver, 1996: 228). Do lat 80-tych ubiegtego wieku skupiano sie gtow-
nie na opisywaniu charakterystyki dobrego ucznia jako kombinacji wrodzo-
nych zdolnosci jezykowych i umiejetnosci stosowania skutecznych strategii
uczenia sie, nie po$wiecajac wiele uwagi kwestii, jak mozna poméc wszystkim
uczniom osigga¢ dobre efekty (Rubin, 1975; Stern, 1975; Naiman i in., 1978).
W pézniejszych latach badacze zaczeli zwracaé uwage na zwigzek miedzy efek-
tywna naukg jezyka a skutecznym wyborem strategii uczenia sie ze szczeg6l-
nym znaczeniem roli instrukcji do jej zastosowania (Crookall, 1983; Wenden,
Rubin, 1987; Oxford, 1990; Nyikos, 1991; Wenden, 1991).

Oxford i Leaver (1996: 230 i n.) wyr6zniaja dwa sposoby podawania instrukcji
do stosowania konkretnej strategii. Moga to by¢ instrukcje posrednie, czyli
wbudowane w zadanie (blind, embedded instruction) lub bezposrednie (direct
instruction). W pierwszym przypadku instrukcje do wykorzystania strategii sa
zwykle ukryte w tresci zadania, co jest charakterystyczne dla podrecznikéw do
nauki jezyka. Autorki zauwazaja jednak, ze nie zawsze nastepuje transfer efek-
tywne wykorzystanych strategii z ukrytymi instrukcjami w konkretnych zada-
niach na inne zadania i sytuacje jezykowe. Badania pokazujg, ze Swiadome sto-
sowanie strategii uczenia sie pozytywnie wptywa na rozwdj réznych sprawno-
$ci jezykowych, a w szczeg6lno$ci méwienia i pisania (Oxford, 2003 :11). We-
dtug Oxford i Leaver (1996: 230 in.) na Swiadome uzywanie strategii sktada
sie: postrzeganie (awareness), uwaga (attention), intencjonalno$¢ (intentiona-
lity) i kontrola (control). Uczacy sie mogg osiggac te etapy Swiadomosci strate-
gicznej w réznym czasie, w zalezno$ci od poziomu trudno$ci materiatu, stylu
uczenia sie, poziomu zainteresowania, wcze$niejszych do$wiadczen iinnych
czynnikow. Innymi czynnikami wptywajgcymi na instrukcje strategiczne s3: po-
ziom edukacji, ukierunkowanie (na nauczyciela lub ucznia), stopien zintegro-
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wania z innymi instrukcjami podczas zaje¢ lekcyjnych, miejsce jej wykorzysty-
wania (dom, klasa) oraz stopien wykorzystywania zasob6w. Analizujac istnie-
jace programy wdrazania strategii uczenia sie w réznych krajach, Oxford
i Leaver (1996: 237 in.) zauwazajg, ze w zalezno$ci od poziomu nauczania
zmienia sie charakter instrukcji strategicznych. Na poczatkowych etapach edu-
kacji instrukcje strategiczne sg zazwyczaj podawane w sposéb posredni, s3 $ci-
$le powigzane z tre$cig nauczania, a nauka jezyka czesto oparta jest na grach
jezykowych. W programach nauczania realizowanych w szkolnictwie wyzszym
mozna zauwazy¢ zwiekszenie roli kognitwneji metakognitywnej $wiadomosci
studentow, dotyczacej uczenia sie jezyka obcego. Wybor i kontrola strategii
jest w ich rekach i przejmuja za nig odpowiedzialnos¢.

Instrukcje strategiczne moga by¢ ukierunkowane na ucznia lub na nauczyciela
(student-directed, teacher-directed) (Oxford, Leaver, 1996: 239 in.). W pierw-
szym przypadku instrukcje sa kierowane do uczacych sie, czesto w formie po-
radnikéw. Zawarte sg w nich wskazowki, w jaki sposob osigga¢ sukcesy w na-
uce, samodzielnie wybierajac i stosujgc odpowiednie strategie. Réwniez w kla-
sie lekcyjnej moga pojawié sie instrukcje zorientowane na uczgcych sie, jesli na-
uczyciel zapewni mozliwo$¢ dzielenia sie w grupach ulubionymi rodzajami sto-
sowanych strategii uczenia sie i wzajemnego edukowania sie.

Znakomita wiekszo$¢ instrukcji strategicznych zawartych w podrecznikach
i poradnikach jest jednak zorientowana na nauczyciela (Oxford, Leaver,
1996: 240 in.). Na praktyce oznacza to, ze nauczyciel sam wybiera i stosuje
strategie, ktére wydaja mu sie najodpowiedniejsze w konkretnej sytuacji. Do-
biera materiat dydaktyczny, rodzaj ¢wiczen oraz sposéb pracy uczniéow za-
réwno w sali lekcyjnej, jak i w domu. Uczenie sie wiec czesto polega na wypet-
nianiu instrukcji podawanych przez nauczyciela oraz powielania zapropono-
wanych przez niego wzorcéw i modeli. Czasem nauczyciel wykorzystuje mniej
bezposrednie instrukcje, bedgce sugestiami uzycia proponowanej strategii.

Oxford i inni (1990) w swoim badaniu opisujg efektywne zastosowanie instruk-
cji strategicznych ukierunkowanych na nauczyciela w przypadku pracy z gru-
pami silnie zréznicowanymi wiekowo i o réznym dos$wiadczeniu jezykowym.
S3 jednak one ukierunkowane na dalszy samodzielny i indywidulany rozwdéj
uczacych sie.
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Nie bez znaczenia dla nauczyciela jest kwestia zaangazowania zasob6w finan-
sowych i czasowych niezbednych do korzystania z niektérych instrukcji strate-
gicznych. Powstaje wiele programéw multimedialnych do ksztatcenia sie
w tym zakresie, ale sg one czesto kosztowne i wymagaja przeznaczenia na nie
odpowiedniej ilosci czasu.

Chamot i Rubin (1993: 774) podkreslajg, ze instrukcje strategiczne nie s3 ma-
giczng formulg gwarantujaca osigganie lepszych rezultatow w nauce, a ich wy-
bér i powodzenie w stosowaniu zalezy od wielu czynnikéw. Jednak prawidtowo
wybrane i wykonane moga pozytywnie wptywac na sukces uczacych sie, wspie-
ra¢ samorozwoj i sprzyja¢ przejmowaniu przez nich odpowiedzialno$ci za wia-
sng edukacje. Zadaniem nauczyciela jest dawanie takich instrukcji, ktore jego
zdaniem bedg korzystne przynajmniej dla wiekszosci, jesli nie wszystkich uczest-
nikéw zajed.

Biorac pod uwage powyzszg analize czynnikéw determinujgcych wybor strate-
gii uczenia sie, mozna podja¢ probe ich analizy pod katem memoryzacji tek-
stéw. Wydaje sie, Ze omawiana strategia powinna by¢ odpowiednia dla oséb
preferujacych rozne style uczenia sie. Poniewaz praca z tekstem przebiega
w sposOb organiczny, a wiec jest on nie tylko wielokrotnie czytany (zaréwno
w myslach, jak ina glos) i analizowany pod réznym katem, ale tez stuchany
i imitowany oraz czesto przy odtwarzaniu wspomagany gestami, mimika i ru-
chem, osoby preferujgce rézne kanaty przyswajania informacji, moga nie tylko
wykorzysta¢ swoje najmocniejsze strony w tym zakresie, ale otrzymujg mozli-
wos¢ ¢wiczenia i rozwijania tych, ktére sg u nich stabsze i mniej trenowane.
Analizujgc dobor strategii pod katem osobowo$ciowym, bedzie ona prawdopo-
dobnie odpowiednia dla oséb introwertycznych, ktére niechetnie uczestnicza
w zadaniach opartych na spontanicznym mdwieniu, lubig zaplanowane i prze-
widywalne zadania. Osoby takie zazwyczaj potrafig skutecznie kodowa¢ mate-
rial w pamieci dtugotrwatej, gdyz lubig systematyczng prace z ustrukturyzowa-
nym i uporzadkowanym materiatem jezykowym. Z kolei ekstrawertycy moga
roéwniez odnalez¢ sie zadaniach, polegajacych na gtosnej i ekspresyjnej, row-
niez choéralnej, deklamaciji i interpretacji tekstu. Uczacy sie, ktérzy charaktery-
zuja sie niskim poziomem ryzyka, zazwyczaj bojg sie popetniania btedéw i by-
cia narazonym na krytyke ze strony innych. Strategia memoryzacji tekstow
moze im dostarczy¢ gotowe, poprawne wzorce jezykowe, ktore moga by¢ przez
nich uzywane w réznych sytuacjach komunikacyjnych, zmniejszaja ryzyko po-
pelniania bted6éw i tym samym redukujg zwigzany z tym stres. Podobnie ma sie
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rzecz z osobami, ktore charakteryzuja sie wysokim poziomem leku towarzysza-
cemu nauce jezyka obcego, a zwtaszcza wykonywaniu zadan nastawionych na
komunikacje jezykowa. Wiaczenie do spontanicznych wypowiedzi zapamieta-
nych fragmentéw tekstu moze zmniejszy¢ lek przed méwieniem i zwiekszy¢
wlasng samoocene. Proponowana strategia moze by¢ odpowiednia zaréwno
dla os6b z grubymi, jak i cienkimi granicami ego. Pierwsi nie lubig nieprzewi-
dywalnoS$ci i utarty kontroli, wiec praca z tekstem, ktéra w duzej mierze oparta
jest na analizowaniu, systematycznym powtarzaniu i utrwalaniu powinna by¢
dla nich bezpieczna i komfortowa. Z kolei osoby z cienkimi granicami ego, ktére
sg otwarte na nowe pomysty i rozwigzania, moga by¢ zaciekawione rzadko dzi$
stosowanag strategia, zwtaszcza, ze jest ona proponowana jako praca w grupie,
nie ogranicza sie jedynie do bezrefleksyjnego odtwarzania tekstu orza zawiera
propozycje réznego rodzaju kreatywnych i nieprzewidywalnych zadan. Osoby
z wysoka samooceng wykorzystuja czasem fragmenty nauczonych na pamiec
tekstow do wywolywania u rozméwcy wrazenia posiadania wysokich kompe-
tencji jezykowych.

Wybdr strategii nauczania w przypadku pracy z grupa lezy najczesciej po stro-
nie nauczyciela. Warto zaznaczy¢, ze nigdy nie powinien on wybiera¢ strategii
nauczania, do ktérych sam nie jest przekonany lub nie wierzy w ich skutecz-
nos¢.

4.6. Charakterystyka memoryzacji tekstow jako jednej ze strategii
uczenia sie jezyka obcego

Wedtug klasyfikacji Griffith (2013) strategie pamieciowe wchodzg w sktad stra-
tegii kognitywnych. Taka klasyfikacja wydaje sie to by¢ zasadna szczegdlnie
w przypadku memoryzacji tekstow, w ktérej wida¢ wzajemne potgczenia mie-
dzy tymi grupami. Wsréd strategii pamieciowych, szczegdétowo opisanych
przez Oxford (1990) znajdujg sie: tworzenie skojarzen myslowych (creating
mental links), uzywanie dZwieku i obrazu (applying images and sounds), powta-
rzanie i utrwalanie (reviewing well) oraz zapamietywanie przez dziatanie (eml-
poying action). Do strategii kognitywnych zalicza sie: ¢wiczenie i powtarzanie
(practicing), odbieranie i wysylanie informacji (receiving and sending messa-
ges), analizowanie danych (analyzing and reasoning) oraz organizowanie wie-
dzy (creatnig structure for input and output). W przypadku memoryzacji tek-
stéw, ktéra w odréznieniu od zapamietywania oddzielnych stow i zwrotow, nie
stuzy gtéwnie do uczenia sie leksyki, obok strategii pamieciowych sg uzywane
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strategie kognitywne, ktére sg niezbedne do rozumienia i tworzenia dyskursu
oraz tworzenia i organizowania wiedzy jezykowe;j.

Techniki drylowe i pamieciowe, w tym memoryzacja tekstow, zostaty wska-
zane jako kluczowe w uczeniu sie jezyka obcego przez pieciu z siedmiu uczest-
nikéw szczeg6étowego badania przeprowadzonego przez Stevicka (1989)
wsrod studentéw, ktérzy, wedtug autora, odniesli w tej dziedzinie wyjatkowe
sukcesy. Ich komentarze i wskazowki, dotyczgce stosowania danych technik na
praktyce, s wyjatkowo cenne nie tylko dla badaczy tematu, ale tez dla uczniéw
poszukujacych efektywnych strategii uczenia sie jezykow. Jeden z uczestnikdéw
badania - Bert zaznacza, ze kluczowa role w doborze strategii uczenia sie od-
grywa $wiadomo$¢ ucznia. Powinien wiedzie¢ czym sie kieruje, wybierajac ten
lub inny sposo6b nauki i probowac odpowiedzie¢ na pytanie, czy wysitek wto-
zony w prace jest zrownowazony przez osiggniety rezultat. Osiggniecie takiego
balansu jest warunkiem skutecznego uczenia sie (Stevick, 1989: 27). Bert, we-
dtug autora badania, zapamietujac teksty pisane w jezyku chinskim, uczyt sie
tak naprawde nie tylko nowego jezyka, ale i kultury. Tekst nie tylko przekazuje
tres¢, ale tez emocje i stosunki miedzy ludZmi. Stowa nabierajag w nim nowych
znaczen, ktore dla ucznia z innej kultury mogg by¢ na poczatku zupetnie niezro-
zumiate. Bert przedstawia réwniez niestandardowy sposob pracy z tekstem
z wykorzystaniem fiszek. Nie polega on na tradycyjnym ttumaczeniu stéwek lub
zdan na jezyk ojczysty, lecz na wykorzystaniu stéow w kontekscie. Sa to wiec
karty ze stowami uzytymi zawsze w zdaniach. Mozna w nich réwniez stosowac¢
piktogramy. Sposéb wykorzystania fiszek zaproponowany przez Berta, a na-
stepnie wyprébowany przez autora badania (tamze: 32), mozna wykorzysty-
wac¢ do zapamietywania catych tekstéw na przyktad, zapisujac na nich poczatki
kolejnych zdan, kluczowe stowa lub zdania z lukami.

Inny uczestnik badania wykorzystuje do zapamietywania tekstu wyobraznie,
nie stosujac thumaczenia na jezyk ojczysty, a uruchamiajac wszelkiego rodzaju
skojarzenia i zmysty. Obok tradycyjnego powtarzania tekstu linijka po linijce
proponuje stosowanie parafrazy, ktora jest oparta na zrozumieniu, a nie jedy-
nie na mechanicznym powtarzaniu. Nie oznacza to, ze parafraza jest koncowym
etapem (¢wiczenia strategii, ale raczej jej poczatkiem. Po przekazaniu swoimi
stowami tresci tekstu uczacy sie poréwnuje swoj przekaz z oryginatem, a na-
stepnie stara sie w kolejnej prébie wykorzysta¢ jak najwiecej konstrukcji uzy-
tych w tekscie wyj$ciowym. Kolejne odtwarzania tresci tekstu powinny by¢ jak
najblizsze oryginatu (Stevick, 1989: 34).
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Szczeg6towq analize strategii uczenia sie na pamie¢ tekstéw obcojezycznych
(opowiadan i dialogéw) mozna znalez¢ w pracy Harrisa (2008), gdzie autor
rozpatruje ja szczegdétowo miedzy innymi pod katem relacji z trzema dychoto-
miami, szeroko dyskutowanymi w teoriach, dotyczacych akwizycji jezyka ob-
cego. Pierwsza znich jest hipoteza wktadu jezykowego (Input Hypothesis)
Krashena (1981) oraz przeciwstawna jej hipoteza produkcji jezykowej (Output
Hypothesis) Swain (1985), kolejng - skupianie sie na formie (focus on form)
a koncentrowanie sie na znaczeniu (focus on meaning) (Long, 1991) a ostatnig
- $wiadome i nie§wiadome uczenie sie jezyka oraz zwigzane z nimi koncepcje
zauwazania (noticing) i zwracania uwagi (paying attention) (Schmidt, 1990).
Harris (2008: 148) zauwaza, ze memoryzacja tekstu pozwala na organiczne po-
Iaczenie koncentrowania sie zaréwno na formie, jak i znaczeniu. Dla poréwna-
nia, zapamietywanie odmiany czasownika jest przyktadem skupiania sie gtow-
nie na formie. Z badan nad naturalng akwizycja i imersja jezykowa wynika, ze
samo dziatanie inputu jezykowego iskupianie sie jedynie woko6t znaczenia
z ignorowaniem formy czesto nie pozwala osiggna¢ poziomu znajomosci jezyka
zblizonego do tego, ktéry prezentujg jego nosiciele (Doughty, Williams,
1998: 2). Rezultatem uczenia sie tekstu na pamiec¢ jest duzo wiekszy stopien
zauwazania rozmaitych zjawisk jezykowych (w tym kolokacji i utartych zwro-
tow), zwtaszcza w poréwnaniu z uczeniem sie poprzez samo czytanie tekstu.

Harris (2008: 148) opisuje, w jaki spos6b powinna przebiega¢ memoryzacja
tekstu, aby byta skuteczng strategia uczenia sie. Proces powinien zaczynac sie
od uwaznego przeczytana tekstu w celu ogélnego zrozumienia tresci, a dopiero
nastepnie powinna zosta¢ przeprowadzona dogtebna analiza poszczegdlnych
form i zjawisk jezykowych. Samo zapamietywanie nie powinno polega¢ na me-
chanicznym i bezrefleksyjnym powtarzaniu fragmentéw tekstu, co autor na-
zywa ,brutalng przemocgy” (brutal force), poniewaz ten sposéb nie jest zwia-
zany z procesami mys$lowymi, kreatywnoscia, logika i analizg. Duzo bardziej
skuteczne jest wykorzystywanie logicznej analizy oraz wizualizacji tekstu, jesz-
cze przed podjeciem proby jego zapamietania. Autor radzi, aby zamiast stawia-
nia sobie za cel zapamietanie tekstu, skupi¢ sie raczej na probie zrozumienia
i interpretacji tre$ci oraz starac sie odnajdowa¢ w tym zadaniu réwniez przy-
jemno$¢ i zabawe. Takie zanurzenie sie w materiale, potaczone z uruchomie-
niem wyobrazni i emocji, prowadzi do jego zapamietywania, a sama metode
czyni przyjemna i skuteczng. Zapamietywanie dialogéw lub opowiadan jest
duzo tatwiejsze niz zapamietywanie list stdbwek lub zdan, co wynika z takich
cech jak kohezja i narracja, wystepujacych tylko w tek$cie. Dodatkowo, kazda
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cze$¢ tekstu tworzy kontekst dla nastepnej, co autor nazywa ,wzajemnie
wzmacniajagcym sie kontekstem” (mutually reinforcing context) (Harris,
2008: 150). Kluczowym jest réwniez sam wybor materiatu. Powinien on by¢
dopasowany do ucznia pod wzgledem trudno$ci, zawiera¢ ciekawg, stymulu-
jaca do mys$lenia i tatwg do zapamietania tres¢, by¢ napisany poprawnym i zro-
zumialym jezykiem, charakteryzowac sie naturalnoscig i logicznoscig, a nawet,
w miare mozliwosci, posiada¢ rytm i rym. Wérdod uniwersalnych wskazéwek
utatwiajacych zapamietanie sg zwykle wymieniane: logiczna organizacja tekstu
(podziat na mniejsze fragmenty), tworzenie skojarzen, wykorzystywanie ry-
mow, skupienie sie na zadaniu, budowanie intencji koniecznej do zapamiety-
wania, planowanie przerw oraz wykorzystywanie wszystkich zmystéw, w tym
wizualizacji i czytania na gtos (Winter, Winter, 1997: 102-105). Intencja zapa-
mietania jest SciSle powigzania z motywacja, celem oraz tym, jak wazne i inte-
resujace jest dla nas zakodowanie w pamieci konkretnej informacji. Winter
i Winter (1997: 116) poréwnuja to do sytuacji kierowcy, ktory jest bardziej
skoncentrowany na drodze i lepiej ja zapamietuje niz siedzacy obok pasazer.

Harris (2008: 154) proponuje prace z tekstem ma dwoch ptaszczyznach: ,od
gory do dotu” (top-down), polegajaca na ogdlnej analizie tresci i uzycia leksyki,
oraz ,od dotu do géry” (bottom-up), skupiajaca sie na analizie poszczegdlnych
stéw, ich polaczen z innymi wyrazami oraz tworzenia znaczen. Rozpoczecie
pracy z tekstem z perspektywy ,od gory do dotu” pozwala wecieli¢ sie czytajg-
cemu w pozycje autora, odgadywacé i rozumiec jego intencje i emocje. Dzieki ta-
kiej analizie czytajacy rowniez moze zauwazy¢, w jaki sposéb sg potgczone po-
szczegblne czesci tekstu oraz $ledzi¢ i rozumie¢ narracje. Poszczegélne frag-
menty tekstu powinny by¢ poddane analizie tre$ci oraz kluczowej leksyki,
dzieki ktdrej jest ona przekazana, przy czym uwaga powinna by¢ skierowana
bardziej na znaczenie a nie na forme. Tekst moze zosta¢ podzielony na ponu-
merowane sekcje. Zapamietanie, z ilu fragmentéw sktada sie tekst, pozwala ta-
twiej okresli¢ i zwizualizowa¢ cel - zobaczy¢ konkretna liczbe , pudetek”wypet-
nionych zawartoscig, ktéra nalezy przenies¢ do pamieci, a w razie potrzeby ja
wyjaé, czyli odtworzy¢. Kazdy z fragmentow tekstu powinien by¢ poddany ana-
lizie pod katem tresci i sprawdzony pod katem jego zrozumienia, na przyktad
za pomoca quizu, ktéry mozna przeprowadza¢ samodzielnie. Rowniez zapamie-
tywanie ilo$ci i dtugos$ci zdan w kazdym fragmencie moze by¢ bardzo pomocne.
Kolejnym etapem jest analiza kazdego zdania, zauwazanie i wydzielanie kluczo-
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wych stéw oraz odszukiwanie potaczen miedzy poszczegbélnymi wyrazamii fra-
zami. Autor podkre$la, Ze ,zauwazanie” (noticing) jest niezmiernie waznym ele-
mentem procesu catej pracy z tekstem (tamze, 2008: 155).

Praca z tekstem wedtug schematu,,od dotu do géry” koncentruje sie wokot ana-
lizy leksykalnej i gramatycznej poszczegélnych struktur jezykowych. Polega
ona miedzy innymi na poszukiwaniu pomocy mnemonicznej, zawartej we
wszelkiego rodzaju podobienstwach, wzorcach, rymach lub powtoérzeniach,
ktére Harris (tamze: 156 i n.) nazywa ,sandwiches”, a sg nimi zdania zawiera-
jace podobne elementy, ale oddzielone od siebie innymi zdaniami. Nastepnym
etapem jest poszukiwanie logicznych potaczen miedzy zdaniami. W idealnej sy-
tuacji koniec kazdego zdania powinien stymulowac szybkie i naturalne przywo-
lywanie z pamieci nastepnego. W kazdym fragmencie tekstu nalezy zidentyfi-
kowac¢ grupy stéw wzajemnie ze sobg powigzanych (chunks), gdyz celem jest
zapamietywanie wiasnie ich, a nie oddzielnych stéw. Kolejnym etapem jest po-
szukiwanie kluczowych stéw dla kazdego fragmentu, niekoniecznie tych sa-
mych, ktére zostaty wyodrebnione w pracy ,od gory do dotu” i stuzyty zrozu-
mieniu gléwnej idei tekstu. Teraz beda to stowa, ktére pomoga przeprowadzic¢
bardziej szczeg6towa analize tresci. Pozwolg rowniez wyodrebnié¢ i zapamietac
stowa pomocnicze, miedzy innymi przyimki lub rodzajniki, z ktérymi tworza
state kolokacje jezykowe. Pomocnym moze okazac sie zapisywanie i zapamie-
tywanie pierwszego stowa w kazdym zdaniu, analogicznie do zapamietywania
pierwszego dZwieku lub nuty w zwrotce piosenki (Harris, 2008: 157). CzeSci
tekstu, ktore sag mniej logiczne lub naturalne, a tym samym trudniejsze do za-
kodowania w pamieci, wymagaja stosowania technik wspomagajacych, takich
jakliczenie ilo$ci stow w zdaniu lub tworzenie akroniméw z poczatkowych liter
kazdego stowa. Ostatnim etapem jest odnalezienie logicznych potgczen miedzy
zdaniami miedzy innymi za pomoca skojarzen, tak, aby przej$cia miedzy sek-
cjami odbywatly sie w spos6b ptynny i naturalny.

Znana jest rola zapamietywania wyrazen formulicznych i ciggéw wyrazowych
(chunks) w nauce jezyka obcego (zob. podrozdziat 3.5). Zapamietywanie ich
w kontekscie jest mozliwe jedynie w pracy z tekstem, a uczenie sie w postaci
sztucznie spreparowanych list Harris uwaza za trudne i nieskuteczne. O waznej
roli jezyka formulicznego w procesach akwizycji jezyka obcego oraz produkcji
jezykowej wspomina miedzy innymi Wood (2002), podkreslajac zalezno$¢ mie-
dzy ptynnoscia wypowiedzi a korzystaniem z zapamietanych ciggéw wyrazo-
wych. S3 one automatycznie wydobywane z pamieci dtugotrwatej i utatwiaja
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spontaniczng komunikacje. Autor podkresla, Ze wyraZenia formuliczne s3 istot-
nym elementem produkcji jezykowej, wiec petnig wazng role inputu jezyko-
wego. Przyswajanie jezyka obcego powinno sie zatem opiera¢ na intensywnej
ekspozycji na oryginalny dyskurs jezykowy zaréwno ustny, jak i pisemny. Naj-
bardziej naturalnym i skutecznym sposobem nauki jezyka jest wiec imitowanie
produkcji jezykowej jego natywnych uzytkownikéw. Praca z tekstem wilacza
stuchanie nagran, czytanie na gtos, odtwarzanie ustne z pamieci, zapisywanie
zapamietanych fragmentéw oraz kontrole iewentualng korekte btedow
(Wood, 2002: 11). Zapamietywanie tekstu obcojezycznego réwniez wedtug
Harrisa (2008: 165) jest inputem jezykowym, chociaz nie tak cennym jak ten
pierwotny, otrzymywany podczas czytania tekstu ze zrozumieniem. Memory-
zacja raczej poglebia i wzmacnia to dziatanie, a nie zastepuje go. Najwieksza
site zyskuje kombinacja dwdch strategii: intensywnego czytania ze zrozumie-
niem a nastepnie memoryzacji tekstu. Ogromng zaletg takiego dziatania jest
tworzenie mozliwos$ci do zauwazania i wprowadzania do jezyka formulicznych
ciagéw jezykowych, ktére odgrywaja kluczowa role w osigganiu kompetencji
na poziomie natywnych uzytkownikéw jezyka. Nawet jesli uczacy sie nie aspi-
rujg do osiggniecia takiego poziomu jezykowego, ptynno$¢ wypowiedzi jest
mozliwa wtasnie dzieki szybkiemu wydobywaniu z pamieci gotowych zwrotéw
i wyrazen, ktére minimalizuja konieczno$¢ samodzielnego konstruowania zdan
za pomoca stosowania wszelkich zasad jezykowych. Zjawisko to jest zwigzane
z teorig istnienia systemu ,podwdjnego trybu” (dual-mode system) dziatania
produkgcji jezykowej opracowanego przez Skehana (1998). Wedtug niej w cza-
sie produkgcji jezykowej, ktéra odbywa sie pod presjg czasu, uczacy sie maja
mozliwo$¢ aktywowania trybu opartego o zasady jezykowe (rule-based) lub
o gotowe wzorce jezykowe (exemplar-based). Podczas gdy pierwszy system ma
charakter analityczny, drugi ma podioze holistyczne i opiera sie na wydobywa-
niu z pamieci zakodowanych wyrazen formulicznych, co niekiedy w sytuacji
presji czasu przynosi dobre efekty podczas produkcji jezykowej, ktéra nie zaw-
sze opiera sie na kreatywnoSci. (Skehan, 1998: 89). Oba systemy nie konkuruja
ze soba, a wzajemnie sie uzupetniajg (Widdowson, 1989: 135).

Coulmas (1979: 241) zwraca z kolei uwage na zwigzek miedzy znajomoscia for-
mulicznego jezyka a rozwojem kompetencji pragmatycznej u uczacych sie je-
zyka obcego. Chodzi w tym wypadku o integralng jedno$¢ miedzy znaczeniem,
jakie niosa wyrazenia formuliczne, a pewnymi wzorcami zachowan, w ktorych
sg stosowane. Specyfika kulturowa okre$la kontekst, w jakim sg one uzywane,
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wiec wykorzystanie ich tylko w odpowiedniej sytuacji zapewnia zrozumiatg ko-
munikacje. Tym bardziej wazna wydaje sie konieczno$¢ uczenia sie jezyka zaw-
sze w konkretnym konteks$cie komunikacyjnym, a wiec poprzez dyskurs.

Podsumowujac swojg analize stosowania memoryzacji tekstow jako skutecznej
strategii uczenia sie jezyka obcego, Harris powtoérnie odnosi sie do jej relacji
z trzema dychotomiami dyskutowanymi w teoriach dotyczacych akwizyciji je-
zyka. Przede wszystkim podkres$la fakt, ze daje ona wyjatkowa mozliwo$¢ sku-
piania sie na formie, ktdra jest nie mniej wazna w jezyku niz znaczenie. Dana
technika pozwala spojrze¢ uczacemu sie na jezyk w sposéb catosciowy. W od-
réznieniu od tradycyjnie pojmowanej strategii ,rote learning”, memoryzacja
tekstu opiera sie na kreatywno$ci, umiejetnosci analizy przedstawionych
w nim tres$ci i problemdéw oraz rozwija umiejetno$¢ zauwazania konkretnych
form i zjawisk jezykowych. Dostowne odtwarzanie tekstu wymaga od ucznia
Swiadomego koncentrowania sie na formie, ale nie w oderwaniu od znaczenia.

Parreren (1989) wymienia szereg argumentow na korzy$¢ uczenia sie tekstéw
obcojezycznych w poréwnaniu do zapamietywania list stow lub oddzielnych
zdan. Przede wszystkim listy wyizolowanych stéw nie maja kognitywnego
wsparcia (cognitive hold) w pamieci uczacego sie, zatem mimo niewspéimier-
nego wysitku wtozonego w ich zapamietanie, sa relatywnie szybko zapomi-
nane. Dodatkowo, jesli stowa sg prezentowane w kolejnosci alfabetycznej lub
blokach tematycznych, uczniowie sg czesto narazeni na interferencje jezykowa.
Utrudnia to znaczgco proces zapamietywania prawidtowych form, tymczasem,
jak zauwaza autor, ,oduczanie sie” jest czasem trudniejsze niz uczenie sie. Co
niemniej wazne, wyizolowane stowa lub zdania nie odzwierciedlajg psycholo-
gicznej realno$ci, poniewaz nie sg no$nikiem informacji. Z tego powodu nie
moga wzbudzaé emocjonalnego zaangazowania sie uczniéw, co jest nieodzow-
nym sktadnikiem dtugotrwatego zapamietywania, a tym samym uczenia sie.
Parreren (tamze: 77) odnosi sie w swoich rozwazaniach do teorii $Sciezek pa-
mieciowych. Tekst sktada sie ze wzajemnie potaczonych ze sobg i zaleznych od
siebie wyrazéw, ktére tworzg wtasnie takie $ciezki. Nie dzieje sie tak w listach
oddzielnych stéw, miedzy ktérymi nie wytwarzajg sie potgczenia.

Girienko (2016) podkres$la, Ze samo zapamietanie tekstu nie jest rownoznaczne
z przyswojeniem jezyka obcego. Niezbedne jest wykorzystanie wszelkiego ro-
dzaju ¢wiczen, majacych na celu aktywizacje zakodowanego materiatu jezyko-
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wego w konkretnych sytuacjach komunikacyjnych. Samo budowanie bazy lek-
sykalnej jest wprowadzeniem do pracy nad réznymi kompetencjami, sktadaja-
cymi sie na opanowanie jezyka obcego. Autorka zauwaza, Ze w przyswajaniu
jezyka pamie¢ wspotpracuje z procesami myslenia. Dlatego niezmiernie wazna
jest analiza tekstu pod katem jego tresci oraz wzajemnych potgczen miedzy jego
czeSciami. Powinna ona nastepnie znaleZ¢ odzwierciedlenie w doborze odpo-
wiednich konstrukgji intonacyjnych. Nieodzownym elementem pracy nad me-
moryzacja tekstu jest jej roztozenie w czasie, przy czym lepsze efekty daje
prawdopodobnie powtarzanie przez dtuzszy czas, ale mniej intensywnie (np.
12 dni po 2 razy dziennie) niz krocej, za to bardziej intensywnie (np. 8 dni po
3 razy dziennie) (Girienko, 2016: 114).

W strategii memoryzacji tekstéw wydobywanie informacji z pamieci (output je-
zykowy) moze sie odbywa¢ jako: recytowanie na gtos, pisemne odtwarzanie
tekstu oraz recytowanie tekstu w myslach. Wszystkie z nich majg swoje zalety.
Podczas czytania na gltos lub recytowania moézg jest bardziej aktywny niz
w przypadku cichego czytania, co $wiadczy o wielowymiarowoSci tego procesu.
W pierwszym przypadki aktywowana jest kora ruchowa mézgu oraz mézdzek,
natomiast podczas samego patrzenia na stowa jedynie kora w lewej p6tkuli mé-
zgowej (Katz, Rubin, 1999: 50). Zapisywanie tekstu pozwala sprawdzaé po-
prawnos$¢ dzieki mozliwosci poréwnania odtworzonego materiatu z orygina-
tem. W przypadku recytowania efektywna kontrola poprawnosci moze sie je-
dynie odbywac za pomoca o0séb trzecich. Niewatpliwg zaleta korzystania z opcji
powtarzania tekstu w myslach jest mozliwo$¢ przeprowadzania jej w dowol-
nym miejscu i o dowolnej porze. Harris (2008: 166) przyznaje, ze odtwarzanie
tekstu z pamieci rézni sie od outputu jezykowego opisanego w teorii Swain
(1985), ale nadal jest produkcjg jezykowa, chociaz uczacy sie nie tworzy orygi-
nalnych wypowiedzi i nie testuje hipotez jezykowych. WyKkorzystanie zapamie-
tanego materiatu jezykowego poprawia ptynnos¢ wypowiedzi, ktéra po pew-
nym czasie nie jest jedynie wierng kopiag oryginaty, ale staje sie pewnego ro-
dzaju ,drugg naturg” ucznia, ktéry jest w stanie swobodnie improwizowac,
wzbogacajac wypowiedzZ innymi stowami i kreatywnie adaptujac tekst do wta-
snych potrzeb. Trafne wydaje sie poréwnanie outputu jezykowego do grania na
pianinie. Zanim wykonawca bedzie w stanie improwizowa¢, ¢wiczy skale i od-
twarza dzieta innych twércow (Harris, 2008: 168).

Podsumowujac, memoryzacja tekstébw moze by¢ uzywana zaréwno jako strate-
gia uczenia sie, jak i uzywania jezyka. Nalezy traktowac jako jedng ze strategii
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kognitywnych, ktéra z jednej strony opiera sie na technikach pamieciowych
i drylowych, a zdrugiej pobudza procesy poznawcze i pomaga organizowac
wiedze jezykowa i pozajezykowa. Jej stosowanie moze przynosi¢ wymierne ko-
rzys$ci osobom o réznych typach osobowosci.

Zapamietywany tekst jest inputem jezykowym, ktéry opiera sie na intensywnej
ekspozycji na oryginalny dyskurs, a z kolei wydobywanie informacji z pamieci
moze stac sie outputem jezykowym, ktéry wspomaga tworzenie wypowiedzi.
Memoryzacja tekstu pozwala organiczne potaczenie koncentrowania sie za-
réwno na znaczeniuy, jak i na formie.

Stosowanie memoryzacji tekstu, jako gtdwnej strategii lub jednej z technik
uczenia jezyka obcego na zajeciach lekcyjnych, powinno by¢ wsparte instruk-
cjami dla uczacych sie i treningiem strategicznym, aby sam proces nauki byt jak
najbardziej efektywny.

Odpowiednio prezentujac rezultaty, jakie ma przynie$¢ stosowanie strategii
memoryzacji tekstow, przedstawiajac przebieg catego procesu, podkreslajac
zalety i trudno$ci zwigzane z jej realizacja, nauczyciel angazuje uczniéw w pro-
ces nauczania i pobudza ich motywacje do pracy. Aby rozszerzy¢ autonomie
uczniéw, stusznym wydaje sie rozwigzanie, polegajgce na zapewnieniu im moz-
liwo$ci samodzielnego wyboru tekstow w ramach zadan indywidulanych lub
prac zaliczeniowych.
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5. Zapamietywanie, uczenie sie na pamiec,
memoryzacja w dydaktyce jezykow obcych

Dla zrozumienia strategii pamieciowych, wykorzystywanych w nauce jezyka,
w tym strategii memoryzacji tekstow obcojezycznych, kluczowym jest okresle-
nie terminéw ,zapamietywanie” i ,uczenie sie na pamiec¢”.

Angielskiemu terminowi memorization odpowiadajg polskie pojecia: ,zapamie-
tywanie” i ,memoryzacja”, ktére bedg w monografii traktowane jako synonimy.
Wiele definicji terminu ,,zapamietywanie” opiera sie na stwierdzeniu, Ze jest to
$wiadomy proces kodowania informacji w pamieci (Richards iin., 1992: 226;
Kurcz, 1995: 8; Anderson, 1998: 223) Zapamietywanie nalezy do kognitywnych
strategii uczenia sie i skupia sie na procesach przechowywania i wydobywania
informacji z pamieci (Wenden, Rubin, 1987: 22).

Zapamietywanie (memoryzacja) tekstu w dydaktyce jezykéw obcych jest rozu-
miane jako praca nad materiatem jezykowym dopoty, dopdki uczacy sie nie jest
w stanie odtworzy¢ go stowo w stowo w dowolnym momencie (Stevick,
1982: 67). W niniejszej pracy ten termin bedzie rozumiany réwniez w szerszym
kontekscie, jako strategia uczenia sie jezyka, zaktadajaca nie tylko zapamietanie
i odtworzenie tekstu, ale szereg ¢wiczen wspomagajacych procesy pamieciowe
oraz aktywizujacych przyswojone konstrukcje leksykalne i gramatyczne.

Utrwalenie w pamieci jako wazny element zapamietywania jest mozliwe dzieki
powtarzaniu, czyli wielokrotnym odbiorze lub odtwarzaniu materiatu w celu
jego przyswojenia (Jagodzinska 2008: 236). W anglojezycznej literaturze dla
okreslenia tego terminu sg uzywane stowa repetition i rehearsal (Bjork, 1970;
Dakowska, 2012). Podczas gdy stowo repetition jest rozumiane jako rodzaj imi-
tacji czy nasladowania, rehearsal jest uwazane za strategie uczenia sie w ujeciu
kognitywnym, powtarzanie informacji w celu ich utrwalenia (0’Malley, Chamot,
1990: 144; Dakowska, 2012: 51, 129).
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Jednym ze sposobéw zapamietywania jest uczenie sie na pamie¢. W jezyku an-
gielskim istniejg dwa terminy oznaczajace ten proces. S3 to: learning by heart
oraz rote learning. Learning by heart (dostownie z angielskiego: ,uczenie sie
przez serce”) odnosi sie do btednego pojmowania przez starozytnych Grekéw
roli serca jako narzadu odpowiedzialnego za myslenie (Why do we say it? (...),
1985: 150). W niektérych jezykach w okresleniu ,uczenie sie na pamie¢” row-
niez pojawia sie stowo ,serce”, na przyktad: apprendre par coeur (po francusku
couer - serce), uceni se ze srdce (po czesku srdce - serce), mokymasis pagal $irdj
(po litewsku Sirdj - serce) (https://translate.google.com). Z kolei termin rote
learning pochodzi od taciniskiego stowa rota, ktére oznacza koto i jest porow-
naniem uczenia sie poprzez powtarzanie czego$ bez przerwy do pracy obraca-
jacego sie kota (Why do we say it? (...), 1985: 150).

Hendrickson (1997: 29) zauwaza, ze podstawowa rdznica miedzy tymi termi-
nami polega na tym, ze korzystajgc z techniki rote learning, uczacy sie jest w sta-
nie wyrecytowac tekst bez doktadnej wiedzy, co znaczy kazde stowo. Wykorzy-
stujgc technike learning by heart uczacy sie rozumie doktadnie co zapamietuje,
w jakim celu oraz rozumie koncepcje procesu uczenia sie w ten sposéb.

Wiekszo$¢ definicji terminu rote learning odwotuje sie do mechanicznego po-
wtarzania bez zrozumienia oraz uczenia sie przez zapamietywanie, ktére nie
wymaga rozumienia informacji ani jej interpretacji przez ucznia (por. Li Xiu-
ping, 2004: 8-9). Jednak coraz czeSciej strategia rote learning jest rozumiana
nie tylko jako mechaniczne powtarzanie w celu zapamietania, ale tez przyswa-
jania nowych informacjii konsolidowania ich z juz wytworzong wiedza. Powta-
rzanie za$ prowadzi do zwiekszania zaréwno ilosci, jak i jakosci wiedzy (Nation,
2001: 74). Biggs (1996: 54) proponuje termin repetetive learning, ktory pod-
kresla kluczowa role powtarzania dla zapamietania informacji w celu jej pdz-
niejszego wykorzystania.

Li Xiuping (2004: 10) podkresla, ze strategia rote learning sktada sie z trzech
etapdw: powtarzania, zapamietywania i uzycia w praktyce, oraz zwraca uwage,
zZe te trzy elementy s3 $ciSle powigzane ze strategiami pamieciowymi.

Zapamietanie catego tekstu za pomocg omawianej techniki odbywa sie poprzez
ustne powtarzanie oparte na jego caltkowitym zrozumieniu. We wspotczesnych
szkotach w Chinach wykorzystywany jest wiasnie ten sposdb uczenia sie jezyka
obcego przy waznym udziale nauczyciela, ktéry wyjasnia i komentuje tekst od
strony leksykalnej i gramatycznej (Yu, 2014b: 656).
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Marton iin. (1996: 80) uwazaja, Ze zapamietywanie ze zrozumieniem (memori-
sing with understanding) sktada sie z dw6ch komponentéw: zapamietanie tego,
co zostato zrozumiane (memorising what is understood) oraz zrozumienie po-
przez zapamietywanie (understanding through memorisation). Pierwszy z tych
proceséw jest obiektem badan psychologicznych oraz obserwacji dydaktycz-
nych, ktére potwierdzaja, ze duzo tatwiej jest zapamieta¢ materiat, ktéry jest
zrozumialy (Thomas, Bain, 1984; Kember, Gow, 1990). Drugi z nich zaktada, Ze
akt zapamietywania w jaki$ sposéb prowadzi do zrozumienia, a samo powta-
rzanie moze by¢ pozytecznym wstepem lub warunkiem do pdZniejszego rozu-
mienia (Hess, Azuma, 1991; Boyle, 2004: 124). Dzieje sie tak na przyktad
w przypadku nabywania jezyka przez dzieci, ktére w pewnym stopniu imituja
jezyk dorostych. V. Cook (1969) zauwaza jednak, Ze nauka mdwienia nie polega
na dokladnym kopiowaniu mowy dorostych, ale raczej na tworzeniu wtasnych
hipotez o jezyku, ktory dzieci stysza i stopniowym zdobywaniu wiedzy o jego
strukturach gramatycznych. Jedng z réznic w przyswajaniu, czy tez uczeniu sie
jezyka przez dzieci i dorostych jest miedzy innymi to, Ze dzieci uczg sie nieSwia-
domie, stuchajac, imitujac, powtarzajac, czasem bez petnego zrozumienia sytu-
acji. Nie potrzebujg instrukcji i nie prosza dorostych o korygowanie btedow,
a raczej oczekujg potwierdzenia, Ze sa rozumiane (Arung, 2016: 9).

Niektoérzy autorzy zwracajg uwage, Ze uczenie sie na pamiec jest czasem mylone
z czesto uzywanymi w mowie potocznej wyrazeniami, takimi jak: ,papugowa-
nie” (parrot work) i ,zakuwanie” (cramming) (Ali, Zahoor-ul-Haq, 2017: 130;
Mahboudi, 2019: 23).

W niniejszej monografii uczenie sie na pamie¢ (memoryzacja) tekstu obcoje-
zycznego jest rozumiane jako strategia uczenia sie, na ktorg sktada sie szereg
technik i ¢wiczen, miedzy innymi: czytanie na gtos, thumaczenie i jezykowa ana-
liza tekstu, techniki mnemotechniczne, powtarzanie, streszczanie i komento-
wanie tresci.

5.1. Uczenie sie na pamie¢ w réznych metodach uczenia sie i naucza-
nia jezykow obcych

Poszukiwanie najskuteczniejszych metod nauczania i uczenia sie jezykéw ob-

cych jest jednym z kluczowych zadan glottodydaktyki. Termin ,metoda” po-
siada wiele definicji i jest czasem stosowany zamiennie z terminem ,strategia”,
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chociaz wydaje sie by¢ pojeciem szerszym. NajczeSciej metoda nauczania w ro-
zumieniu glottodydaktycznym jest okreslana jako systematycznie stosowany
sposéb postepowania prowadzacy do okre$lonych wynikéw teoretycznych
i praktycznych, na ktore sklada sie szereg proceséw myslowych oraz czynnosci
praktycznych, ktére sg realizowane w ustalonej kolejnosci (Szulc, 1997: 130;
Jung, 2001:136; za: Rapacka-Woijtala, 2015:78). Jak podkresla Pfeiffer
(2001: 50), metody rozwijaja sie pod wplywem epok historycznych, uptywu
czasu, zmian spotecznych, wykorzystujg osiggniecia technologiczne i podlegaja
ciaglym zmianom. Powstawanie kolejnych metod nauczania jezykéw obcych
byto Scisle zwigzane z rozwojem lingwistyki, a gtownie teorii jezykowych (co
zostato szczegdlowo opisane w rozdziale pierwszym niniejszej publikacji).

W ramach jednej metody moga by$ stosowane rézne strategie i techniki nau-
czania i uczenia sie. Jej wybor powinien by¢ uwarunkowany przede wszystkim
potrzebami uczniéow, wiekiem i ich cechami osobowo$ciowymi, ale tez nasta-
wieniem samego nauczyciela i jego wiarg w skutecznos$¢ jej stosowania. Mé6-
wigc o memoryzacji tekstéw jako jednej sie strategii nauczania i uczenia sie je-
zyka obcego, nalezy przyjrze¢ sie roznym metodom nauczania jezykéw obcych
pod katem miejsca, jakie zajmuje w nim uczenie sie na pamiec¢.

Podstawowa metodg nauki jezykéw obcych w XVIII wielu byta metoda grama-
tyczno-ttumaczeniowa. Zaktadata ona, Ze efektem nauki jezyka obcego ma by¢
umiejetnos¢ czytania i rozumienia tekstow oraz recytowanie wyuczonych regut
jezykowych, deklinacji i koniugacji (Richards, Rogers, 1986: 6-11). Gramatyka
byta uczona drogg dedukcyjng, a wiec najpierw byly prezentowane zasady,
a potem przyktady, ktore je ilustrowaty. Gtdwna technika pracy na zajeciach
byto wykonywanie ttumaczen, przy czym podstawowa jednostka dydaktyczna
byto zdanie. Niektére z nich, zwtaszcza przystowia czy powiedzenia, byty
uczone na pamie¢. Nauka stownictwa opierata sie zapamietywaniu list obcoje-
zycznych stowek wraz z ich thumaczeniem (Dakowska, 2012: 19). W metodzie
gramatyczno-ttumaczeniowej byty wykorzystywane teksty literackie, w tym
wiersze, ktére czasem byly uczone na pamie¢, a nastepnie odtwarzane przez
uczniéw gtéwnie jako forma zaliczenia zadania.

W metodzie naturalnej najwiecej uwagi poswiecano sprawno$ci méwienia
i stuchania. Bazowata ona na przekonaniu, Ze jezyk obcy powinien by¢ uczony
w taki sam sposdb, w jaki dzieci przyswajaja jezyk ojczysty. Nauczyciel mowit
bardzo prostym jezykiem, wolno i wielokrotnie powtarzat zdania oraz oczeki-
wat dobrowolnej oraz niewymuszonej rekcji od uczniéw (Komorowska,
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2015: 31-32). Podobnie jak dzieci, uczniowie powinni obserwowac jezyk nau-
czyciela oraz zapamietywac¢ cate zdania, ktére potem moga uzy¢ we wtasnych
wypowiedziach (Richards, Rodgers, 1986: 263).

W centrum uwagi metody bezposredniej znajdowato sie zdanie, a wtasciwie
czasownik w nim wystepujacy. Zdania byly prezentowane przez nauczyciela
w pewnym cyklu i byty ze sobg logicznie powigzane. Uczniowie powtarzali zda-
nia za nauczycielem, pokazujac czynnosci w nich opisywane. Cwiczenia te byly
wykonywane ustnie i powtarzane, aZ nie zostaly nauczone na pamie¢ (tzw. dril-
ling). W centrum metody bezposredniej i naturalnej lezat akt komunikacji. Po-
trzeby moéwienia, stuchania iinterakcji byly uwazane za najwazniejsze po-
trzeby ludzkie (Howatt, 1984: 234). Rola gramatyki w obu metodach byta mar-
ginalna, a uczona ona byta ustnie w sposéb indukcyjny poprzez réznorodnie
skonstruowane wypowiedzi ustne. Za to zwracano uwage na poprawnos$¢ wy-
mowy, ktérg ¢wiczono poprzez imitowanie jezyka nauczyciela (Dakowska,
2012: 23).

Nalezy podkresli¢, ze zardwno w centrum metody gramatyczno-ttumaczenio-
wej, jak i metody bezposredniej lezato rozumienie jezyka jako systemu znakéw
(stéw) i relacji miedzy nimi (regut gramatycznych), dlatego tak duzy nacisk kta-
dziono na ich przyswajanie (Olpiniska, 2009b: 15). Rozwdj teorii jezykowych
zostat szczegétowo omdwiony w rozdziale pierwszym danej monografii.

Uczenie sie na pamie¢ znalazto sie w centrum uwagi metody audiolingwalne;j.
Opierata sie ona na zatozeniu, ze jezyk to przede wszystkim sprawnos¢ méwie-
nia, a uczy¢ sie nalezy nie o jezyku, a jezyka. Kluczowym byto rozumienie jezyka
jako zespotu reakcji na bodziec, co ma swoje korzenie w teoriach behawioral-
nych. Reakcje te przybieraty postaé nawykow, czyli przebiegaty automatycznie
i bezrefleksyjnie. Wypracowanie odpowiednich nawykéw byto osiggalne po-
przez powtarzanie (rowniez chéralne), nasladowanie i uczenie sie na pamiec za
pomoca tzw. technik drylowych. Zapamietywanie dotyczyto przede wszystkim
zdan i zwrotow oraz dialogéw (sytuacyjnych i konwersacyjnych), a uczacy sie
czesto nie rozumieli doktadnych znaczen powtarzanych i zapamietywanych se-
kwencji. Duza uwaga byta przywigzywana do poprawnos$ci wymowy oraz ptyn-
nosci, ktoérg osiggato sie poprzez wielokrotne powtérzenia. Méwienie na gtos
chérem zapewniato uczgcym sie poczucie komfortu i bezpieczenstwa, ponie-
waz nauczyciel nie mial mozliwosci indywidualnej kontroli. Dryl w omawianej
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wyzej metodzie miat stuzy¢ do wypracowania nawyku méwienia oraz przyswo-
jenia konstrukcji gramatycznych. Materiat jezykowy opierat sie gtownie na po-
jedynczych zdaniach, nie zawsze zrozumiatych dla uczacych sie, a w ¢wicze-
niach drylowych chodzito o szybkie wyciagniecie z pamieci gotowych wzorcéw
jezykowych. Imitacja, jako jedna z najwazniejszych technik stosowanych w me-
todzie audiolingwalnej, polegala na wiernym odtwarzaniu materiatu jezyko-
wego z tasmy lub za nauczycielem. Nasladowanie byto uznawane przez beha-
wiorystéw jako podstawowy mechanizm przyswajania jezyka ojczystego, ale
jego rola zostala nastepnie zmarginalizowana w kognitywnych teoriach ucze-
nia sie (Dakowska, 2012: 50).

Pierwsze psychologiczne teorie kognitywne powstaty w latach 70. ubiegtego
wieku inastepnie znalazty swoje odzwierciedlenie w kognitywnej metodzie
uczenia sie. Wedle tych koncepcji jezyk jest pewnego rodzaju kompetencja czto-
wieka, ktéra polega na kreatywnym wykorzystywaniu regut gramatycznych do
tworzenia niepowtarzalnych i wcze$niej niestyszanych, ale poprawnych i zro-
zumiatych dla innych zdan (por. Olpinska, 2009b: 16). Zagadnienia grama-
tyczne sg wprowadzane metoda eksplicytna, oparta o analize, wyja$nienie oraz
uzycie w praktyce, a nie implicytng (na przyktad za pomoca dryli jezykowych).

W centrum kognitywnej metody nauczania lezy uczenie sie ze zrozumieniem
(meaningful learning), ktore jest przeciwstawiane mechanicznemu uczeniu sie
na pamiec (rote learnig). Wymaga od uczacego sie analizowania materiatu oraz
poszukiwania logicznych zwigzkéw miedzy réznymi elementami wiedzy, ktora
jest przyswajana (Dakowska, 2012: 54). Twdrcza rola jezyka, ktéra znalazta sie
w centrum tej metody wykluczata uczenie sie na pamiec jako strategie nauki.

W latach 70. w Wielkiej Brytanii i Stanach Zjednoczonych pojawity sie pierwsze
szkoty propagujace komunikacyjne podejscie do nauki jezykéw obcych (Com-
municative Approach lub Communicative Language Teaching - CLT), ktére opie-
rato sie na wykorzystywaniu jezyka w kontekscie komunikacyjnym (Dakowska,
2012: 90). Najwazniejsze bylto nie przyswajanie wiedzy, lecz ksztaltowanie sze-
regu umiejetnosci i sprawnosci jezykowych. Uczenie sie na pamie¢ nie byto
wiec tu promowane i akceptowane. Wedtug Howatta (1984: 279) istniaty dwie
wersje CLT: ,staba” i,silna”. Silna wersja nie dopuszczata zadnych ¢wiczen
przedkomunikacyjnych czy drylowych wedtug zasady, Ze nauka jezyka odbywa
sie poprzez jego wykorzystanie (using English to learn it). Staba wersja CLT
opierata sie na zasadzie uczenia sie jezyka do jego wykorzystania (learning to
use English), a wiec dopuszczata szereg czynnoSci i ¢wiczen wspomagajacych
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komunikacje, ktére miaty budowa¢ most miedzy strukturalnymi, funkcjonal-
nymii komunikacyjnymiaspektami jezyka. Nauczanie wedtug podejscia komu-
nikacyjnego miato by¢ przede wszystkim atrakcyjne, urozmaicone, ciekawe
oraz oparte na kolorowych, fadnych podrecznikach. Wiekszos¢ polskich pod-
recznikow do nauki jezykéw obcych oparte jest na ,stabej” wersji metody CLT,
poniewaz zawiera szereg zadan przygotowujacych do zadan komunikacyjnych.
Autorzy czesto umieszczajg gotowe zwroty, zdania lub podpowiedzi do formu-
lowania argumentéw. Ma to poméc uczniom w tworzeniu wypowiedzi i zache-
ci¢ do méwienia. Poniewaz nauka gramatyki w podejsciu komunikacyjnym nie
odgrywa kluczowej roli i zawsze jest osadzona w kontekscie, nie poswieca sie
jej szczegdblnie duzo uwagi, a w podreczniku pojawia sie w najczesciej formie
niewielkich tabel, ktore prezentuja jedynie potrzebne w danym temacie zjawi-
ska jezykowe. Uczenie sie na pamie¢, kopiowanie wypowiedzi innych, imitowa-
nie nie byly promowane w tej metodzie.

W alternatywnych metodach nauczania i uczenia sie jezyka obcego, takich jak
sugestopedia (a wlasciwie desuggestopedia), the Silent Way, Total Physical Re-
sponse uczenie sie na pamiec¢ (stéw, zwrotoéw, tekstow) nie znalazto uznania,
gdyz miaty by¢ one alternatywa dla metod tradycyjnych, ktére w mniejszym lub
wiekszym stopniu wymagaty zaangazowania uczacego sie w §wiadome procesy
pamieciowe (Komorowska, 2015: 29 in.). Metoda Callana oraz SITA opieraty
sie gléwnie na uczeniu sie na pamie¢, ale polegato to na gto$nym wypowiadaniu
tresci lekcji lub bezrefleksyjnym powtarzaniu materiatu w celu jego utrwalenia.

Chociaz zadna z opisanych wyZej metod nauczania jezyka obcego nie umiesz-
czata w centrum strategii memoryzacji tekstéw, praktycznie kazda, w mniej-
szym lub wiekszym stopniu, wigczata jednak elementy oparte na uczeniu sie na
pamie¢. W przypadku metody gramatyczno-ttumaczeniowej pamieciowemu
opanowaniu podlegaty gtdwnie listy stéw i zwrotéw oraz zasady gramatyczne.
Osoby uczace sie jezyka obcego z wykorzystaniem tej metody dysponowaty
czesto wszechstronng wiedzg jezykowg oraz znajomoscig regut w tym jezyku,
zazwyczaj nie potrafity jednak w nim méwi¢. Znajomo$¢ leksyki prezentowane;j
zwykle bez kontekstu i przyktadéw uzycia nie przekladata sie na umiejetnosé
zastosowania jej w komunikacji jezykowej. Mimo, Ze tekst pojawiat sie w danej
metodzie jako material nauczania, byt on gtéwnie wykorzystywany do wyko-
nywania ttumaczen lub czytania ze zrozumieniem. Rzadko stuzyt do prowoko-
wania dyskusji i wymiany pogladéw. Uczniowie uczyli sie czasem wierszy na
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pamie¢, ale najwazniejszym, a zarazem koricowym, efektem byto ich odtwarza-
nie przed nauczycielem. Uczacy sie nie otrzymywali zazwyczaj wsparcia doty-
czacego skutecznych sposobdw zapamietywania i uzywania technik mnemo-
technicznych. Zadanie nosito charakter samodzielnej pracy domowej. Mimo, ze
nalezy odnies¢ sie krytycznie do takiego sposobu wykorzystania strategii pa-
mieciowych na zajeciach, ktére w swietle kognitywnych teorii jezykowych, nie
wnosity wiele do poznawczego aspektu przyswajania jezyka, nalezy podkresli¢,
Ze osoby pracujace ta metodg wiele lat temu czesto pamietajg to, czego sie nau-
czyty sie na pamiec jeszcze w szkole i doceniaja dlugotrwato$¢ efektow zapa-
mietywania.

Metoda naturalna opierata sie na imitacji jako podstawowym sposobie uczenia
sie. Nie brata jednak pod uwage parametru wieku w procesie akwizycji jezyka,
ktéry zdaniem badaczy odgrywa duza role w tym procesie i moze skutkowac
jego powodzeniem lub porazka (Larsen-Freeman, Long, 1991: 163). Liczne ba-
dania pokazujg, Ze nie mozna przenosi¢ wszystkich zjawisk, dotyczacych pro-
cesu akwizycji dzieci na dorostych. Proces nabywania sktadni i morfologii
u dzieci przebiega szybciej niz u dorostych, a takze mtodzi uczniowie szybciej
rozwijaja wyzsze kompetencje w dziedzinie wymowy i sa w stanie zbliza¢ sie
w ptynnosci i poprawnosci fonetycznej do natywnych uzytkownikéw jezyka
(por. m.in. Hanania, Gradman, 1977; Patkowski 1980; Lenneberg, 1967). Row-
niez btedne wydaje sie zatozenie, ze dzieci najczes$ciej powtarzaja za dorostymi
cate zdania. Ervin (1964: 172), ktéra badata role procesé6w nasladowania
w rozwoju jezyka dzieci, stwierdzita, ze dzieci nie powtarzajg i nie stosujg form
gramatycznych, ktore stysza u dorostych, jesli ich nie rozumieja. Nie mozna
wiec z takg sama skutecznoscia stosowac metod, ktdre sg efektywne w uczeniu
dzieci w edukacji dorostych.

Jedna z metod, gdzie uczenie sie na pamie¢ zajmowato centralng pozycje, byta
metoda audiolingwalna. Zapamietywano gléwnie zdania, dialogi i gotowe re-
pliki. Tym czynno$ciom nie towarzyszyta jednak refleksja i analiza jezykowa,
a mechaniczne powtarzanie nie opierato sie na zrozumieniu. Cwiczenia dry-
lowe miaty na celu wypracowanie nawyku szybkiego wyciggania z pamieci go-
towych wzorcéw jezykowych, ale jak zauwaza Dakowska (2012: 49), méwienie
jest skomplikowanym procesem, a nie automatycznym nawykiem, dlatego nie
mozna go wyrobi¢ za pomoca tej techniki. Nie zmienia to faktu, Ze samo powta-
rzanie jest waznym elementem uczenia sie i mozna je rozumie¢ jako pewnego
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rodzaju odmiane imitacji. MoZe ono przyjmowac dwie formy: powtarzanie czy-
ich$ wypowiedzi lub powtarzanie materiatu jezykowego przeznaczonego do
opanowania (Dakowska, 2012: 51). Mechaniczne powtarzanie moze wiec sta¢
sie strategig przyswajania materiatu, ktéry nastepnie trafia do pamieci dtugo-
trwatej. Mimo, Ze samo powtarzanie nie jest wystarczajace do przyswojenia je-
zyka obcego, jest ono kluczowe do rozwijania poprawnosci oraz ptynnosci je-
zykowej, zwlaszcza jesli odbywa sie na bazie warto$ciowego materiatu zawie-
rajacego cechy komunikatywnosci, ktéry moze by¢ tworzony przez samych
uczacych sie. Cwiczenia drylowe mozna za to z powodzeniem wykorzystywa¢
w nauce wymowy, intonacji oraz pracy nad rytmem jezyka w ré6znych meto-
dach nauki.

Pojawienie sie kognitywnych metod nauczania byto reakcjg na rozczarowanie
metoda audiolingwalng. Mialy one silne korzenie w teoriach poznawczych, ale,
na co zwraca uwage Dakowska (2012: 53), wypracowane podstawy teore-
tyczne ujawnialy sie gtownie w debatach naukowych, a nie w rzeczywistej
praktyce edukacyjnej. Uczenie sie na pamieé, zwtaszcza catych zdan lub tekstow
obcojezycznych nie znalazto tu uznania, poniewaz zdawato sie zaprzeczaé au-
tonomii i kreatywnosci uczacych sie. Nalezy jednak zauwazy¢, ze uczenie sie ze
Zrozumieniem nie zawsze moze mie¢ zastosowanie, zwtaszcza w nauce jezyka
obcego. Wiele elementdw jezykowych ma charakter arbitralny i wielu form gra-
matycznych lub leksykalnych nie da sie nauczy¢ poprzez zrozumienie, wiec na-
lezy je po prostu zapamieta¢. Dakowska (2012: 62-63) zauwaza rowniez, Ze ko-
gnitywne metody nauczania sg bardziej odpowiednie dla dojrzatych i bardziej
$wiadomych uczniéw, na wyzszym etapie edukacji. Istnieje rowniez niebezpie-
czenstwo, ze nadmierne skupianie sie na analizowaniu jezyka obcego, miedzy
innymi na szczegétowym omawianiu zasad i zjawisk jezykowych, moze prze-
chyli¢ szale na korzy$¢ teorii nad praktyka, a w rezultacie negatywnie wptywac
na ptynno$¢ w postugiwaniu sie nim.

Méwiac o alternatywnych metodach nauczania i uczenia sie jezyka obcego na-
lezy podkresli¢, ze wszelkie elementy uczenia sie na pamie¢ nosity charakter
powierzchowny, mechaniczny i bezrefleksyjny, wiec miaty niewiele wspdlnego
z procesem komunikacji jezykowej (Olpinska, 2009b: 93).

Do dzi$ najwiekszg popularnoscig w dydaktyce jezykéw obcych cieszy sie po-
dejscie komunikacyjne, w ktérym gtéwnym celem jest osiggniecie kompetencji
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komunikacyjnej. Najwazniejsze jest tu nie przyswajanie wiedzy, lecz ksztatto-
wanie szeregu umiejetnosci sprawnosci jezykowych. Neguje ono koniecznos¢
uczenia sie wzorcéw regut jezykowych lub nasladowania dyskursu. Tymczasem
analizujgc podreczniki do nauki jezykdw obcych mozna zauwazy¢, Ze zawieraja
one ¢wiczenia pomocnicze, ktére maja przygotowywac ucznia do zadan komu-
nikacyjnych. Autorzy czesto umieszczaja wiec gotowe zwroty, zdania lub pod-
powiedzi do formutowania argumentéw. Ma to utatwic¢ uczniom tworzenie wy-
powiedzi oraz zacheci¢ do méwienia, najczesciej polega jednak na biernym od-
twarzaniu przez nich zaproponowanych w podreczniku konstrukcji. Przykta-
dowo, w zadaniu polegajacym na przeprowadzeniu dyskusji na temat sposo-
béw kontaktowania sie z innymi osobami, autor umieszcza gotowy spis argu-
mentéw do wykorzystania w dyskusji (Pado, 2002 :66). Poniewaz nauka gra-
matyki w podejsciu komunikacyjnym nie odgrywa kluczowej roli, zagadnienia
gramatyczne s3 podawane w minimalistycznej formie, czesto jako krotkie in-
formacje kolorowej wramce opatrzone tytutem: ,Zapamietaj” (np. Pado,
2017:55). Sugerowatoby to konieczno$¢ nauczenia sie na pamie¢ niektérych
zjawisk jezykowych, takich jak odmiany réznych cze$ci mowy lub zapamiety-
wanie wyjatkow.

Mimo, ze w teoriach dydaktycznych, opisujacych podejscie komunikacyjne
w nauczaniu jezykow obcych, trudno znalez¢ informacje o stosowaniu technik
uczenia sie na pamie¢, w rzeczywistosci uczniowie czesto sg im poddawani. Na
przyktad przy odgrywaniu scenek (role-play) lub dialogéw sterowanych (struc-
tured dialogues) uczacy sie uktadaja dialogi i czesto uczg sie ich na pamie¢, aby
nastepnie zaprezentowac je przed grupa i nauczycielem (np. Granatowska, Da-
necka, 2004: 73; Wiatr-Kmieciak, Wujec, 2008: 37). Dakowska (2001: 1601 n.)
zauwaza, ze takie ¢wiczenia, ktore oparte sg na sztucznych intencjach komuni-
kacyjnych, sa umowne i, podobnie jak dryle jezykowe, nie posiadajg zadnych
waloréw autentycznych ¢éwiczenr (por. Olpinska, 2009b: 57). Zylinska
(2010: 21) twierdzi, ze prawdziwa komunikacja, ktdra jest bazowym elemen-
tem CLT w rzeczywisto$ci zostata zastgpiona jej symulacjg, a jezyk zostat spro-
wadzony do roli narzedzia, ktéry ma spetnia¢ okreslone funkcje, a nie stuzy¢ do
wymiany mysli. Taka konieczno$¢ zblizania sytuacji klasowych do realnych sy-
tuacji komunikacyjnych nie zawsze byta i jest mozliwa. Trend do urealniania
sytuacji klasowych poddany zostat krytyce m.in. przez Swana (1985: 82) i okre-
$lony przez niego mianem ,putapki prawdziwego zycia” (,real-life” fallacy). Da-
kowska (2012: 117) podkresla z kolei, ze w Kklasie lekcyjnej uczniowie nie ucza
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sie samej komunikacji, ale otrzymuja narzedzia w postaci kodu jezykowego,
ktéry moga w niej wykorzystac.

Powyzsza analiza pokazuje, Zze dydaktyce jezyka obcego nie da sie zupeknie zre-
zygnowac z elementéw uczenia sie na pamieé, poniewaz zapamietywanie jest
kluczowym elementem uczenia sie w ogéle. Memoryzacja tekstéw obcojezycz-
nych nie znalazta silnej pozycji wérdd Zadnej z metod nauczania jezykéw ob-
cych. Sledzac jednak jej miejsce w edukacji na przetomie wielu wiekéw mozna
zauwazy¢, ze odgrywata i odgrywa ona wazng role w wielu kulturach i na prze-
strzeni roznych okreséw cywilizacji.

5.2. Tlo historyczne uczenia sie na pamiec

Mowigc o memoryzacji tekstéw obcojezycznych jako jednej ze strategii uczenia
sie jezyka we wspotczesnej glottodydaktyce, koniecznym wydaje sie siegniecie
do korzeni tego zjawiska.

Jak zauwaza S. Thompson (2009), do okoto 40 wieku p.n.e. cata literatura ist-
niata jedynie w formie ustnej, a wszelkie tradycje i kultury przetrwaty dzieki
przechowywaniu ich w pamieci i nastepnie przekazywane w ten sposéb na-
stepnym pokoleniom. Dotyczyto to miedzy innymi ceremonii religijnych i ob-
rzeddw leczniczych, ktére wymagaty powtarzania przez kaptanéw i szamanéw
tekstow rytualnych stowo w stowo.

Krajewska (2017) podkre$la, ze bogate opisy technik pamieciowych wykorzy-
stywanych w starozytnym Rzymie do nauki czytania dzieci mozna znalez¢
w dzielach Kwintyliana - stynnego nauczyciela retoryki, urodzonego w okoto
34 r. n.e. W starozytno$ci ktadziono szczegdlny nacisk na lekture sylab. Zaczy-
nano od pojedynczych, a nastepnie przechodzono do coraz trudniejszych zbi-
tek. Polecano uczniom prace z rozmaitymi tamaczami jezyka, jakim byty np.
»stowa” stworzone ze wszystkich liter alfabetu. Na tym etapie ksztatcenia osig-
gniecie ptynnosci byto istotniejsze niz rozumienie (Blumenfeld, 2000). Kwinty-
lian zwracat tez uwage na rozwijanie pamieci, ktéra jest najznakomitszym prze-
jawem inteligencji, a w dziecinstwie jest najtrwalsza. Ze wzgledu na plastycz-
nos¢ umystu sugerowat nauczac jednoczesnie nie jedng, lecz wiele roznych rze-
czy. Wskazywat tez na konieczno$¢ dostarczania réznorodnych podniet pobu-
dzajacych do wysitku intelektualnego: ,rozmaito$¢ umyst krzepi i odswieza,
a przeciwnie duzo trudniej wytrwac przy tej samej pracy” (Kwintylian, 2005: 4-
5). Dlatego jego zdaniem mtodzi chtopcy w rodzinie powinni by¢ otaczani
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ludZmi wyksztatconymi, postugujacymi sie pieknym, literackim jezykiem. Zda-
wat sobie sprawe, Ze najtrudniej jest wyzby¢ sie btedow jezykowych nabytych
i utrwalonych we wczesnym dziecinstwie. W tym celu nianki, opiekunki i nie-
wolnicy powinni postugiwaé sie poprawnym jezykiem, poniewaz to od nich
dziecko ustyszy pierwsze stowa, bedzie je nasladowato i starato sie powtarzac.
Zalecat rodzicom chroni¢ dziecko przed sposobami méwienia, ktérego potem
musieliby oduczaé. Warto rozwazy¢ przetozenie rekomendacji Kwintyliana na
grunt wspotczesny. Kontakt z poprawnym i bogatym jezykiem, réwniez po-
przez warto$ciowe teksty, juz od najwczes$niejszych etapéw nauczania, wspo-
maga nie tylko wyksztatcenie prawidtowych nawykow jezykowych, ale rozwija
osobowos¢ i intelekt ucznia.

Roéwniez system edukacji w starozytnej Grecji opierat sie w duzej mierze na
uczeniu sie na pamie¢, gtdwnie poezji (Beran, 2004). Uwazano, ze potaczenie
stowa z rytmem pobudza umyst i ksztattuje charakter. W ateniskich szkotach
chtopcy uczyli sie na pamie¢ dziet Homera, dzieki czemu wzbogacali swéj jezyk
oraz poznawali kulture. Duzg role w ich edukacji odgrywato zapamietywanie
dziel Solona - poety i prawodawcy atenskiego.

W starozytnych Indiach studiowanie $wietych ksigg Vedy odbywato sie podob-
nie jak nauczanie konfucjanizmu w antycznych Chinach. Uczniowie siedzac
w kregu powtarzali wersy jeden za drugim do momentu, az nie zostaty perfek-
cyjnie utrwalone w pamieci, a nastepnie byli poddawani ¢wiczeniom spraw-
dzajacym poprawno$¢ zapamietanych tekstow (Basham, 1954: 163).

Yu (2013b) zauwaza, ze edukacja w Chinach przez setki lat odbywata sie po-
przez skrupulatne studiowanie chinskich dziet literatury i uczenie sie ich na pa-
mie¢. Przez 600 lat (od XIV do XX wieku) czteroksigg konfucjanski: ,,Wielka Na-
uka” (,The Great Learning”), ,Doktryna Srodka” (,The Mean”), ,Dialogi Konfu-
cjanskie” (,The Analects”) i, Ksiega Mencjusza” (,Mencius”) byt wykorzysty-
wany w szkole jako elementarz, uczony na pamie¢ i recytowany. Co wiecej, te
same pozycje byty bazg przygotowawczg do egzamindw na urzednikéw pan-
stwowych (De Bary, 1960: 113). Edukacja chtopcéw z dobrze sytuowanych ro-
dzin rozpoczynata sie w wieku trzech lat i byta oparta na trzech podrecznikach
(jeden z nich zawierat czterysta nazwisk rodowych), ktére byty przez nich na
gtos czytane, powtarzane i zapamietywane (Clevereley, 1985: 16). W wieku
siedmiu lat chtopcy byli posytani do prywatnych szkét rodzinnych, gdzie zapo-
znawali sie z kanonem literatury konfucjanskiej, sktadajagcym sie z Cztero-
ksiegu i Piecioksiegu konfucjanskiego. Musieli uczy¢ sie ich na pamiec oraz by¢
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gotowymi wyrecytowa¢ dowolny fragment na egzaminach do cesarskiej stuzby
cywilnej. Zgodnie z obliczeniami przeprowadzonymi przez Ungera (1982: 69)
przecietny chtopiec musiat codziennie przez sze$¢ lat zapamietaé¢ nowy 200-tu
znakowy fragment tekstu, co oznacza, ze w wieku lat pietnastu pamietat teksty
o dtugosci 400 000 znakéw, czyli ponad 200 stron. Praca z tekstem rozpoczy-
nata sie od wyjasnien i komentarzy nauczyciela, ktéry dopiero upewniwszy sie,
ze tre$¢ jest zrozumiala dla uczniéw, zlecat jego czytanie na glos okoto 100 razy:
najpierw wolno, a potem coraz szybciej z zachowaniem odpowiedniego rytmu,
pauzowania i prawidtowego zastosowania czterech rodzajéw tonu, ktére ist-
niejg w jezyku chinskim (Yu, 2013b: 42). R. F. Price (1970: 95) bardzo obra-
zowo opisuje lekcje recytowania tekstéw w chinskich szkotach, ktére wtaczaty
W proces uczenia sie na pamiec elementy fizycznego ruchu oraz prace w utrud-
nionych warunkach, gdzie panuje hatas. Uczniowie deklamowali swoje teksty
réwnocze$nie, tytem zwrdceni do nauczyciela, probujac przekrzycze¢ innych.
Wspomagali sie przy tym kotysaniem ciata lub gtowy w rytmie recytowanego
tekstu. Yu (2013b: 43) podkresla, ze edukacja w Chinach w okresie od VII w. do
poczatku XX w. byta $cisle powigzana z systemem Chinskiego Carskiego Egza-
minu Stuzby Cywilnej (the Chinese Imperial Civil Service Examination), gdzie
kandydaci musieli wykazac sie perfekcyjng znajomoscia literatury klasyczne;j.
Egzamin wlgczat zadania na odtworzenie opuszczonych fragmentow tekstu,
wyjasnienie ich znaczenia oraz napisanie eseju z cytowaniem tejze literatury.

Precyzja pamieci odrywata wazng role w $redniowiecznych ko$ciotach i klasz-
torach chrzescijanskich. Dzieki ciggtemu powtarzaniu klerycy uczyli sie liturgii
na pamie¢. Mnisi, ktérzy popetniali btedy przy recytowaniu psalmoéw lub mo-
dlitw, byli straszeni karg na Sadzie Ostatecznym (Clanchy, 1993: 62). Dla uta-
twienia zapamietywania juz w $redniowieczu korzystano z technik mnemo-
nicznych, miedzy innymi ,loci”, czyli przypisywania miejsca do zapamietywanej
informacji (Carruthers, 1990: 3). Technika ta jest znana w Polsce pod nazwg
Jrzymski pokéj” (Jagodzinska, 2008: 33).

Wiele sredniowiecznych szkdt i uniwersytetéw korzystato z porad dotyczacych
wykorzystania pamieci w uczeniu sie, opisanych w traktacie naukowym autor-
stwa Hugona od $w. Wiktora - znanego teologa i historyka zyjacego w XII
wieku. Rekomendowat on polega¢ na tym, co zostato zapamietane, a nie tylko
przeczytane oraz szczegdtowo opisywal, w jaki sposdb uczy¢ sie na pamieé
psalmow stowo po stowie (Clanchy, 1993: 193). Pamie¢ odgrywata znaczaca
role zarowno w zyciu kulturalnym, jak i intelektualnym tego okresu. Posiadanie
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dobrej pamieci byto uznawane za bardzo wysoko ceniong ceche charakteru po-
réwnywalng do intelektu; podkreslano jej $ciste zwigzki z moralnos$cia. Carru-
thers (1990: 13) snuje rozwazania, ze jesli cztowiek nie posiadatby pamieci
oznaczatoby to, Ze nie posiada réwniez moralnosci, albo nawet jest pozbawiony
czlowieczenstwa.

Olson (1994: 61) opisuje z kolei proces tworzenia przez sredniowiecznych pi-
sarzy jako zapisywanie w pamieci, ktéra jest podstawowym instrumentem my-
$lenia. Samo pisanie traktuje nie jako jej substytut, ale jako wizualny system
znakow oraz technike mnemoniczng wykorzystywang do sprawdzania pamieci.

Sredniowieczni uczeni polegali bardziej na swojej pamieci niz na tekstach pisa-
nych. Wiedze traktowali jako skarb przechowywany w sercu, ktore byto poréw-
nywane do sejfu, gdzie znajduja sie wszelkie informacje, ktére nastepnie mozna
stamtad wydobywac i z nich korzystac¢ (Clanchy, 1993: 172-173). W tym okre-
sie przekaz ustny dominowat nad pisemnym, a nawet dobrze wyksztatcone
osoby wolaly stuchaé tekstéw czytanych na gtos, niz samodzielnie zgtebiaé
skrypty. Preferowanie czytania na glos a nie w myslach poprzez $ledzenie tek-
stu wzrokiem przypomina praktyki studiowania w starozytnych Chinach (Yu,
2014a: 53).

Swiety Augustyn, ktérego wazna cze$¢ edukacji stanowito zapamietywanie ob-
szernych fragmentow ,Eneidy” Wergiliusza, w rezultacie wypracowat swoj
wtlasny styl jezyka, ktory badacz P. Brown (2000: 25) opisuje jako perfekcyjny
i zblizony do starozytnej klasyki. Dzieki uczeniu sie na pamiec klasycznych tek-
stéw, Augustyn rozwingt fenomenalng pamie¢, ale tez uwaznos$¢ w stosunku do
detali i umiejetno$¢ trafiania do serca odbiorcy (Brown P., 2000: 251).

Beran (2004) przypomina, Ze uczenie sie na pamie¢ obszernych fragmentow
literatury byto podstawa szkolnej edukacji Szekspira, co wedtug znawcéw zna-
czaco rozwineto w pisarzu nie tylko wysokie , czucie” jezyka, jego rytmu i bo-
gactwa, ale byto tez skarbnicg wiedzy. Zauwaza réwniez, ze w latach 20. XX
wieku w Stanach Zjednoczonych kuratorium o$wiaty zalecato uczenie w szko-
fach publicznych fragmentéw poezji i prozy, przy czym rola nauczyciela byto
nie tylko szlifowanie dykcji i pieknej wymowy uczniéw, ale tez praca nad roz-
wojem wyobrazni, jaka daje czytanie i recytowanie poezji. Autor zaznacza, ze
po 1940 roku ta tradycja praktycznie zupetnie wygasta. Ubolewa nad faktem,
ze w Ameryce jest wyrosto kilka pokolen, ktore nie potrafi wyrecytowac nawet
kilku werséw z klasycznej literatury lub poezji. Tymczasem, jak zauwaza Beran
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(tamze), uczenie sie poezji przez dzieci ma ogromne znaczenie dla ich rozwoju
poznawczego, przybliza kulture, historie, ale tez przekazuje madrosci ludowe
i wzorce etyczne.

W dzisiejszych czasach uczenie sie na pamiec¢ jest czesto przeciwstawiane lo-
gicznemu mys$leniu i realnemu uczeniu sie. Sredniowieczni ludzie prawdopo-
dobnie nie zrozumieliby tego oddzielania pamieci od nauki, poniewaz uwazali,
ze to wlasnie pamie¢ przeksztatca informacje w doswiadczenie, na podstawie
ktérego mozemy ksztattowa¢ wlasne osady (Carruthers, 1990: 1). Wielu zachod-
nich wspotczesnych badaczy nawigzuje do Sredniowiecznych pogladéw, podkre-
$lajac, ze caty proces uczenia sie jest oparty na zapamietywaniu, a bez utrzymy-
wania informacji w pamieci nie ma nauki, wiedzy i w efekcie madrosci
(tamze: 82). Miller (1963: 44-45) - jeden z zatoZycieli psychologii poznawczej
podkreslat, Ze uczenie sie nalezy rozumie¢ jako proces nabywania pewnych mne-
monicznych technik stuzgcych do kodowania informacji, organizowania wiedzy
oraz poznawania i rozumienia pewnych zasad, ktore sa wspdlne dla réznego ro-
dzaju zjawisk, a ich podobienistwo pomaga nie tylko w przypominaniu, ale tez
W przyswajaniu nowej wiedzy.

Umownie podzielony na Zachdd i Wschod wspétczesny $wiat inaczej rozumie
i interpretuje proces uczenia sie, a tym samym w rézny sposob odnosi sie do
uczenia sie na pamie¢ jako strategii uczenia sie nie tylko jezykéw obcych.

5.3. Wspotczesne podejsScie do strategii uczenia sie na pamiec
- réznice kulturowe

Przeglad literatury specjalistycznej (patrz ponizej) pozwala zauwazy¢ znaczace
réznice pomiedzy krajami azjatyckimi (szczegdlnie Chinami) oraz szeroko poj-
mowanym $wiatem zachodnim na wielu ptaszczyznach zwigzanych z edukacjg,
w tym w nauczaniu jezykéw obcych.

Na system ksztatcenia we wspotczesnych Chinach bardzo silny wptyw miat
konfucjanizm oraz wynikajgce z niego definiowanie, czym jest nauka i wiedza.
Z kolei powstawanie kolejnych metod nauki w krajach zachodnich jest powia-
zane z rozwojem nauki, w tym psychologii, lingwistyki oraz kognitywistyki,
a takze aktywnie zmieniajgcych sie mod i trendow w edukacji.

Oprdcz analizy réznic w rozumieniu tego, jakie miejsce zajmuje uczenie sie na
pamie¢ (w tym memoryzacja tekstow) w obu kulturach, konieczne wydaje sie
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réwniez poréwnanie specyfiki tych systeméw edukacji, miedzy innymi pod ka-
tem relacji miedzy nauczycielem i uczniem, stosunku do nauki, czy tez rozumie-
nia zaleznos$ci miedzy zdolno$cig, praca i jej efektami.

5.3.1. Specyfika ksztalcenia jezykowego w krajach azjatyckich

Xiuping Li (2004: 1) przypomina, Ze chifiska ,polityka otwartych drzwi” wobec
Zachodu, ktéra rozpoczeta sie ponad trzydziesci lat temu nie tylko spowodo-
wata wzrost zainteresowania mieszkancow tego najbardziej zaludnionego
kraju na $wiecie nauka jezykow obcych, a zwlaszcza jezyka angielskiego, ale tez
studenci z Azji masowo pojawili sie na zachodnich uczelniach, gdzie byli odbie-
rani jako osoby ciche, postuszne, skromne oraz wstydliwe. Bardzo mato wie-
dziano réwniez o preferowanych przez nich stylach i sposobach uczenia. Ist-
niejg stereotypy powielajgce obraz chinskiego studenta, uczgcego sie wszyst-
kiego na pamie¢ i odtwarzajgcego informacje ,jak z taSmy magnetofonowej”
(Biggs, 1998: 47).

Wielu badaczy zauwaza, Zze wybdr strategii nauczania jest silnie uzalezniony od
uwarunkowan kulturowych i tradycji (Wenden, Rubin, 1987; Watkins, Biggs,
1996; Horwitz, 1999). Xiuping Li (2004: 3) podkresla, ze dla lepszego zrozu-
mienia specyfiki pracy z chinskimi studentami konieczne jest dalsze prowadze-
nie i analizowanie badan, ktorych celem jest wyjasnienie, czym rzeczywiscie
kierujg sie osoby wybierajace strategie rote learning jako wiodaca sposrod
wielu innych, bardziej nowoczesnych metod nauki jezykéw obcych. Znaczace
s3 tez wyniki badan, ktére pokazujg, ze chinscy studenci uzyskuja lepsze efekty
w nauce jezykéw obcych niz ich zachodni koledzy (Watkins, Biggs, 1996; Kem-
ber, 1999).

Reformy edukacji przeprowadzone w latach 80. w Chinach zaktadaty adapto-
wanie komunikacyjnego podejscia (metody) nauczania jezyka (CLT) i wigcze-
nie go do programo6w nauczania. Jednak, zaréwno wsrod uczniéw, jak i nauczy-
cieli ta koncepcja nie zdobyta uznania i w wielu szkotach pozostano przy trady-
cyjnych metodach nauki (Hu G., 2002a). Wskazywano na niemoznos$¢ wprowa-
dzania drastycznych zmian w sposobie nauczania, ktore nie biorg pod uwage
uwarunkowan socjologicznych, kulturowych czy tez ekonomicznych (Si-Qing,
1988). Cortazzii Jin (1996) twierdza, Zze wynika to z ,chifiskiej kultury uczenia
sie” (Chinese culture of learning), na ktorg sktada sie szerokie spektrum elemen-
tow, w tym: specyficzne oczekiwania, przekonania, preferencje, doswiadczenia
oraz zachowania tego spoteczenstwa. Poniewaz nauka jest traktowana przez
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Chinczykéw niezwykle powaznie, wszelkie zabawy jezykowe i gry komunika-
cyjne sa odbierane przez nich jedynie w kategoriach rozrywki. Z tego wynika
ich sceptycyzm wobec traktowania takich aktywnosci jako narzedzi edukacyj-
nych (Rao, 1996: 467).

Zgodnie z tradycjami konfucjanizmu, na ktérych w duzej mierze opiera sie sys-
tem edukacji w Chinach, wyksztalcenie jest silnie powigzane z moralnoscia.
Kultywowany jest altruizm, skromno$¢ oraz kierowanie sie dobrem ogotu, co
jest sprzeczne z zasadami CLT, ktore promujg indywidualno$¢, koncentrowanie
sie na sobie iwtasnych potrzebach (Paine, 1992). Chen-Chung (1984: 35)
zwraca uwage, ze w Chinach wyksztatcenie koncentruje sie bardziej na proce-
sie akumulowania wiedzy niz na mozliwos$ci natychmiastowego jej wykorzysta-
nia w praktyce. Poréwnuje jej gromadzenie do oszczedzania pieniedzy
w banku, do ktérych mozna bedzie siegna¢ pézniej, kiedy pojawi sie taka ko-
niecznos¢. G. Hu (2002b: 97-98) podkresla, ze prawdziwa wiedza jest reprezen-
towana w tekstach pisanych, zwtaszcza klasycznych, dlatego uczenie sie jest
adekwatne czytaniu ksigzek. Warto w tym miejscu odnies$¢ sie do pojmowania
wiedzy wedlug antropocentrycznej teorii F. Gruczy, ktéra zostata opisana
w rozdziale pierwszym tej monografii. Dzieki pamieci i uwadze cztowiek jest
w stanie przetwarzac informacje, ktére sg zawarte w réznych aktach komuni-
kacyjnych, zwtaszcza w tekstach, oraz wytwarzac¢ wtasng wiedze. Tekst jako
dyskurs petni wiec role informacyjnego inputu. Traktowanie ksigzek jako gtow-
nego zrédta wiedzy stoi w sprzecznosci z zatozeniami CLT, mowigcymi o roli
ucznia jako negocjatora i wspéttwoércy informacji.

Kolejna cechg tradycyjnego systemu edukacji w Chinach jest hierarchiczna rela-
cja miedzy uczniem i nauczycielem, do ktérego jest wymagany bezwzgledny sza-
cunek. Model nauki jest oparty o dominujacg role nauczyciela, ktéry przekazuje
uczniom wiedze w oparciu o rzetelng literature. Informacje przekazywane przez
nauczyciela powinny by¢ zapamietywane, powtarzane izrozumiane (Hu G.,
2002b: 98). Uwaza sie, Ze uczniowie najpierw powinni opanowac podstawy stu-
diowanej dziedziny, ktére nastepnie doskonalg w kreatywny sposéb. Promo-
wane przez CLT ,uczenie sie poprzez uzywanie” (learn by using) jest tu prze-
ciwstawiane tradycyjne;j filozofii ,,uczenia sie, aby uzywacé” (learn to use) (Brick,
1991: 154). O wysokiej pozycji nauczyciela w Chinach, zar6wno w hierarchii
spotecznej, jak i moralnej $wiadczg okreslenia typu: ,inzynier ludzkich dusz”
(engineer of the human soul) ,rzezbiarz przysztosci” (sculptor of the future) lub
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»ogrodnik” (gardener). Dlatego tez, tak popularne na zachodzie, stawianie nau-
czyciela na rowni z uczniem i traktowania jako partnera, jest Chinach wyrazem
obnizania jego autorytetu (Hu G., 2002b: 99). Flowerdew i Miller (1995: 348)
poréwnujg dwa przeciwstawne modele ucznia. W systemie konfucjaniskim mo-
tywacja do nauki pochodzi gtownie z zewnatrz, najczesciej od rodziny lub jest
wynikiem presji spotecznej. Nauczyciel jest traktowany jako autorytet i nie jest
przyjete zadawanie mu pytan oraz poddawanie pod watpliwos¢ jego s6w. Duza
uwage przywiazuje sie do ciszy i skupienia na zajeciach. W zachodnim modelu
nauczania bardzo silny nacisk jest ktadziony na indywidualng, wewnetrzng mo-
tywacje do nauki oraz mozliwosci tworzenia i wypowiadania wtasnej opinii.
Nauczyciel powinien by¢ gotowy do podjecia wyzwania i prowadzenia dyskus;ji
Z uczniem.

Nic wiec dziwnego, Ze zorientowana na ucznia, interaktywna metodologia typu
CLT, ktéra promuje spontaniczno$¢, nieprzewidywalno$c¢ i autonomie, nie spo-
tkata sie z wielkim entuzjazmem w chinskiej edukacji, dla ktérej bardziej odpo-
wiednimi okazaty sie metoda gramatyczno-ttumaczeniowa i audiolingwalna,
ktére w duzej mierze opieraja sie na planujacej i kontrolujacej roli nauczyciela
(Li Xiaoju, 1984).

Fundamentalne dla konfucjanskiej tradycji edukacyjnej jest zatozenie, ze zdol-
nosci i mozliwo$ci ucznia nie gwarantujg sukcesu w nauce. Istnieje silne prze-
konanie, ze dzieki ciezkiej pracy, cierpliwosci, determinacji kazdy moze osig-
gnac sukces. Potwierdza to znane motto, Ze ,pracowito$¢ kompensuje gtupote”
(diligence compensates for stupidity) (Cheng K. M., 1990:164). G. Hu
(2002b: 100) podkresla, ze w Chinach uczniowie sg zachecani do aktywnos$ci
mentalnej a nie werbalnej oraz, Zze powinni poswiecac sie dogtebnej analizie in-
formacji dostarczanej przez nauczyciela, ktéra ma pomagac w jej precyzyjnym
rozumieniu i likwidowaniu wszelkich niejasno$ci. Dlatego tez ciezko im sie od-
nalezé w systemie nauczania opartym o komunikacje.

G. Hu (2002b: 100 i n.) zauwaza, Ze strategie uczenia sie najczesciej praktyko-
wane w Chinach mozna okresli¢ jako ,cztery R” i, cztery M”. W pierwszej kolej-
nosci nauka jest oparta na odbieraniu (reception) przez ucznia informacji od
nauczyciela przy jednoczesnym zachowaniu otwarto$ci umystu i powstrzymy-
waniu sie od formutowania osgdéw. Podstawg uczenia sie jest powtarzanie (re-
petition). Ma ono prowadzi¢ do zrozumienia, co potwierdza chinskie powiedze-
nie: , Przeczytaj sto razy, a zrozumienie samo sie pojawi”. Kluczem do sukcesu
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w nauce jest rowniez state powracanie do poprzedniego materiatu (review), po-
trzebne nie tylko do konsolidacji wiedzy, ale tez przyswajania nowej. Ma wiec
ono stuzy¢ gtebszemu zrozumieniu, zgodne z konfucjanskim mottem , powta-
rzajac stare, uczysz sie nowego” (Cheng-Chung, 1984: 32). Ostatnig strategia
z tej grupy jest odtwarzanie (reproduction), ktére skupia sie wokot pracy nad
umiejetnoscig kopiowania i odwzorowywania przekazanej wiedzy, zwlaszcza
podczas testowania. Popularne w Chinach strategie ,cztery R” stoja w opozycji
do zachodniego podejscia nauczania zorientowanego na ucznia, promujacego
bardziej elastyczne strategie czytania oraz ksztattowanie krytycznego podej-
$cia do prezentowanych informacji (Hu G., 2002b: 101).

Stosowane w chinskiej tradycji strategie uczenia sie ,cztery M” obejmuja: skru-
pulatnos¢ (meticulosity), zapamietywanie (memorisation), aktywno$¢ mentalng
(mental activity) i doskonalenie (mastery). Pierwsza z nich odnosi sie do kie-
rowania uwagi na najmniejsze detale i nietolerowania wszelkich niejasnos$ci
i dwuznaczno$ci. Biggs (1996) uwaza, ze korzenie tego leza w nauce czytania,
ktéra od najmtodszych lat zmusza Chinczykéw do zwracania uwagi na szcze-
g6ty i najdrobniejsze réznice w znakach tworzacych tradycyjne pismo chinskie,
ktére moga prowadzi¢ do niescistosci lub niezrozumienia tekstu.

Zapamietywanie jest uwazane za najcenniejszg strategie nauki. Jednak nie jest
ona réwnoznaczna z rote learning, co stereotypowo jest powtarzane przez
wielu zachodnich badaczy (Biggs, 1996; Marton i in.,, 1996). Dla chiniskich stu-
dentéw zapamietywanie jest czeScig uczenia sie, a powtarzanie jest nieroze-
rwalnie zwigzane z ¢wiczeniem i zastosowaniem w praktyce. W zachodnim
stylu edukacji te zaleznosci nie sg do konca takie oczywiste (Louie, 1986: 84;
Gu, Johnson, 1996: 670). Efektywna nauka jest z kolei mozliwa dzieki aktywno-
$ci umystowej, poniewaz zgodnie ze stowami Konfucjusza ,uczenie sie bez my-
$lenia jest pracg na pr6zno, a myslenie bez uczenia sie jest ryzykowne” (lear-
ning without thought is labour lost; thought without learning is perilous) (Hu G.,
2002b: 101).

Ostatnia z wymienionych strategii — doskonalenie sie jest nieodzownym ele-
mentem uczenia sie, ktdre nie konczy sie, dopdki cztowiek nie osiggnie mistrzo-
stwa w danej dziedzinie. Rzetelno$¢ w tym zakresie nie uznaje dwuznacznosci
w posiadaniu wiedzy, co podkresla konfucjaniska zasada: ,powiedz tak, jesli
wiesz, powiedz nie, jesli nie wiesz” (say yes, when you know; say no when you
don’t) (Hu G., 2002b: 101).
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Autor podkresla, Ze strategie ,czterech M” rowniez wydaja sie by¢ niekompaty-
bilne z uczeniem sie zgodnie z CLT, ktére zaktada bardziej holistyczne podejscie
do procesu uczenia sie, obniza role zapamietywania, promuje interakcje wer-
balng, czesto przektadajac ja ponad wewnetrzne aktywnos$ci umystowe, za-
checa do wszelkiego rodzaju dziatan spekulatywnych (domyslanie sie, zgady-
wanie) oraz toleruje r6znego rodzaju niepoprawnos¢.

G.Hu (2002b: 102) uwaza jednak, Ze pewne praktyki stosowane w CLT nie stojg
w sprzeczno$ci z chinskg kulturg uczenia sie. Zalicza do nich miedzy innymi:
wykonywanie zadan w grupach, rozwijanie kompetencji socjolingwistycznych,
wykorzystywanie autentycznych materiatéw edukacyjnych. Moga one by¢ z po-
wodzeniem wprowadzane do programéw nauczania, ale w sposob eklektyczny,
z uwzglednieniem warunkéw kulturowych, tradycji i przekonan.

Mimo szybko zachodzgcych zmian i reform ekonomicznych, wielu nauczycieli
jezykéw obcych w Chinach nadal powraca do strategii uczenia sie tekstéw na
pamieé, co ma swoje korzenie w tradycyjnym nauczaniu literatury chinskiej
w tradycjach konfucjanizmu (Jin, Cortazzi, 2002; Ding Y., 2004; Yu, 2014b).
Ksiazki wchodzace w kanon literatury konfucjanskiej od tysiecy lat maja status
»absolutnego i niepodwazalnego autorytetu” (Hayhoe, 1989: 12). Jak zauwaza
Maley (1983: 98) s3 uosobieniem wiedzy, madroscii prawdy, przy czym wiedza
z ksiagzek moze zosta¢ wydobyta i przeniesiona do gtowy kazdego ucznia. Je-
dyna droga to osiggniecia tych wartosci jest wiec zapamietywanie, recytowanie
i interpretowanie literatury klasyczne;j.

Jesli chodzi o wykorzystywanie strategii memoryzacji tekstow w nauce jezy-
kéw obcych Chinach, jest ono wynikiem integracji szeroko wykorzystywanej
metody gramatyczno-ttumaczeniowej i tradycyjnego podejscia do centralnej
pozycji podrecznika w procesie edukacji. Scovel (1983: 105-106) uwaza jed-
nak, ze praca z tekstem nie skupia sie wokét przekazywanych w nim tresci,
a stuzy do odszyfrowania zasad jezykowych oraz przyswojenia leksyki. W la-
tach 60., ktore po wieloletniej dominacji jezyka rosyjskiego jako jedynego je-
zyka obcego nauczanego w szkole, zostaty nazwane okresem ,renesansu jezyka
angielskiego”, duzg popularno$¢ zyskata metoda audiolingwalna, ktadgca na-
cisk na ustng produkcje jezykowa oparta na technikach drylowych i uczeniu sie
na pamie¢ oraz promujgcg poprawnos$c¢ jezykowa (Wang K. Q., 1986: 154). Po
Rewolucji Kulturowej (1966-1976), ktora byta okresem stagnacji jesli chodzi
o nauczanie jezyka angielskiego, zndw przywrocono jego range i wskazywano
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na wazng role w okresie reformowania i modernizacji kraju. Mimo braku spéj-
nej polityki w zakresie nauczania jezykéw obcych, nauczyciele otrzymali swo-
bode w wyborze metod nauczania, chociaz tresci podrecznikéw podlegaty poli-
tycznej kontroli. Chen-Chung (1984: 34-35) podkresla, Ze nie ma jednoznacznie
ztych ani dobrych metod. Od talentu i wiedzy nauczyciela zalezy z ktérej me-
tody i w jakim zakresie bedzie korzystat i czy potrafi odnajdywac¢ w kazdej to,
co przynosi najlepsze efekty. G. Hu (2002b: 93) zauwaza, Ze tradycyjne podej-
$cie do nauki jezykéw obcych w Chinach jest pewnego rodzaju kombinacjg me-
tody gramatyczno-ttumaczeniowej i audiolingwalnej, ktére autor nazywa stra-
tegia ,intensywnego czytania” (Intensive Reading).

Mimo, ze w strategii nauki poprzez memoryzacje tekstéw dostrzegane sa
pewne negatywne aspekty, takie jak skupianie sie glownie na przekazywaniu
wiedzy poprzez uczenie sie na pamiec oraz ograniczanie aktywnosci ucznia (Jin,
Cortazzi, 2002; Hu G., 2002a), s3 zauwazane rowniez pozytywne elementy ich
stosowania, jak na przyktad kultywowanie samorealizacji czy wytrwatosci (Gu,
2003:97). Biorgc pod uwage réznice kulturowe miedzy wschodnim (konfu-
cjanskim) i zachodnim podej$ciem do uczenia sie, istotnym wydaje sie stwier-
dzenie, ze dla chinskich studentéw sukces w edukacji jest nierozerwalnie zwia-
zany z wysitkiem. Wynika to z faktu, ze sam trud i wytezona praca jest w trady-
cji konfucjanskiej kultywowana i uznawana za warto$¢ sama w sobie, a wy-
trwatos¢ przynosi nie tylko rezultaty ale i zadowolenie (Lee W. 0., 1996; Salili,
1996). Gu (2003: 97) przywotujgc chiniskie przystowie ,Naucz sie 300 poema-
tow z epoki Tang, a sam zostaniesz poetg” (Master 300 Tang poems, and you be-
come a poet yourself) zauwaza, Ze uczenie sie na pamie¢ moze by¢ doskonatym
narzedziem do implicytnego przyswajania wiedzy i samodoskonalenia sie.

Wielu zachodnich glottodydaktykow dos¢ krytycznie odnosi sie do metodologii
uczenia jezykoéw obcych w Chinach i okres$la uczniow tego systemu edukacji
jako ,zapamietywaczy” (rote memorizers) (Deckert, 1993: 133) oraz ,uzalez-
nionych od programu nauczania i pasywnych” (syllabus-dependent and passive)
(Flowerdew, Miller, 1995: 348). Stycha¢ jednak glosy sprzeciwu przeciw po-
wielaniu tak negatywnych stereotypdw. Uwaza sie, ze nalezy dogtebniej zbada¢
zjawisko tak powszechnego stosowania strategii rote learning w Chinach
i zwrdci¢ uwage réwniez na jej pozytywne strony (Sampson, 1984; Biggs,
1996). Badacze podkreslaja, Ze uczenie sie na pamie¢ nie zwalnia z myslenia
(Sampson, 1984: 29) oraz, ze chinscy studenci wbrew stereotypom potrafig by¢
nadmiernie aktywni, a czasem nawet agresywni (Cheng X., 2000: 438).
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W odroéznieniu od zachodniej edukacji w krajach takich jak Japonia, Chiny czy
Wietnam, uczenie sie oparte na zrozumieniu oraz uczenie sie na pamiec nie s3
stawiane w opozycji do siebie inie wykluczaja sie wzajemnie. Na odwrot,
uwaza sie, ze stosowanie ich obok siebie prowadzi do osiggniecia lepszych efek-
tow (Hess, Azuma, 1991; Marton i in., 1996). Co nie mniej wazne, powtarzanie
odgrywa ogromng role w lgczeniu proceséw rozumienia i zapamietywania
podczas uczenia sie (Hess, Azuma, 1991). Nie chodzi tu o mechaniczne powta-
rzanie, a raczej wykorzystanie powtarzania do gtebszego zrozumienia mate-
riatu. Odbywa sie to przede wszystkim poprzez kilkukrotne czytanie tekstu na
rézne sposoby iza kazdym razem skupianie sie na jego réznych aspektach
(Martoniin., 1996).

Badania prowadzone w krajach azjatyckich pokazuja, ze ro$nie liczba uczacych
sie, ktorzy deklaruja, Ze osiaggniecie wysokiego poziomu znajomosci jezyka an-
gielskiego zawdzieczaja wiasnie intensywnemu iregularnemu stosowaniu
omawianej strategii (Ding Y., 2004; Ding Y., 2007). Po raz pierwszy pojawity sie
podreczniki, ktére w kazdym rozdziale zawieraja specjalne zadania do uczenia
sie na pamie¢ kilku paragraféw tekstu (Yu, 2018: 111). W wiekszo$ci przypad-
koéw na pamiec uczone s3 autentyczne teksty obcojezyczne - eseje, piosenki,
przemowy czy napisy filmowe (Yu, 2014b). Pojawiaja sie jednak gtosy, ze te
technike nalezy stosowac z ostroznoscia, a efekty bedzie ona przynosic¢ wtedy,
kiedy zachowana zostanie autonomia ucznia oraz zapewniona mozliwos¢ do-
konywania przez niego wyboréw, dotyczacych strategii i treSci uczenia sie (Yu,
2018; Warner, Crolla, 2015).

Istnieje tez przekonanie, Ze wielu nauczycieli jezykéw obcych wybiera strategie
uczenia sie na pamie¢ jako wiodaca lub jedyng, poniewaz stosuja ja od lat, sa do
niej przyzwyczajeni i nie widza koniecznos$ci zmieniania czego$, co ich zdaniem
przynosi wymierne efekty (Thompson L., 1987).

Na duzy wptyw czynnika kulturowego na wybér strategii nauczania wskazujg
Oanh iHien (2006), badajacy wykorzystanie strategii memoryzacyjnych
w uczeniu sie i nauczaniu jezyka angielskiego w Wietnamie. Autorzy zauwazaja
réznice w ocenie tej strategii przez nauczycieli niebedacymi nosicielami jezyka
obcego oraz natywnymi nauczycielami jezyka angielskiego. Pierwsi oceniaja
swoj poziom wiadania jezykiem jako rezultat $wiadomego zapamietywania
i systematycznego powtarzania zasad jezykowych, struktur i stownictwa, ktére
potem moga zosta¢ zastosowane w komunikacji. Strategie memoryzacji oce-
niajg wiec jako bardzo uzyteczng iumozliwiajaca uczniom wykorzystanie
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wszystkiego, co zapamietali w praktyce. Tymczasem niektérzy nauczyciele je-
zyka angielskiego bedacy nosicielami jezyka twierdza, Ze uczenie sie na pamiec
i komunikacja nie moga koegzystowac¢ w srodowisku akademickim. Uwazaja, Ze
uczniowie sg w stanie ptynnie odtwarza¢ pewne wyuczone zwroty, aby zaini-
cjowa¢ komunikacje, ale nie majg umiejetnos$ci kreatywnego podtrzymywania
dyskusji i spontanicznego reagowania. Oanh i Hien rozwazajac w swojej pracy
pozytywne i negatywne aspekty stosowania technik i strategii pamieciowych,
podkreslaja ich silne powigzania z systemem edukacji w Wietnamie na réznych
jego szczeblach oraz tradycje nauczania w tym kraju. Zwracajg tez uwage na
sylwetke psychologiczng typowego wietnamskiego ucznia, ktéry na zajeciach
lekcyjnych wykazuje sie matoméwnos$cig, unika kontaktu wzrokowego i nie-
chetnie przyjmuje udzial w spontanicznej dyskusji, co jest charakterystyczne
dla zachowan kulturowych tego regionu.

Badaczka wykorzystywania strategii memoryzacji tekstow w uczeniu sie jezy-
kéw obeych Yu (2013a) podkresla, Ze oceniajac system ksztatcenia jezykowego
w Chinach, nie nalezy opierac sie na utartych stereotypach, ale odnosi¢ sie do
doswiadczen konkretnych osoéb, ktére miaty do czynienia z wykorzystaniem
danej strategii w praktyce i potrafia w sposdb krytyczny odnie$¢ sie zaréwno
do korzysci z niej ptynacych, jak i jej negatywnych stron.

Obiektem badan Yu (2018) stali sie nauczyciele jezykéw obcych w Chinach.
Autorke interesuje, czym Kieruje sie kadra edukacyjna wybierajgc tradycyjne
sposoby uczenia, mimo ze wspotczesna glottodydaktyka proponuje bardziej
nowoczesne i atrakcyjne metody nauczania jezykéw obcych. Stawia réwniez
pytanie o wptyw danej strategii na poziom rozumienia, kreatywno$ci oraz mo-
tywacji uczacych sie.

Wszyscy badani wyraZnie poparli uzywanie strategii pamieciowych w swojej
pracy, réznigc sie jedynie stopniem wyrazenia swojego entuzjazmu przy jej oce-
nie, poczawszy od okre$lenia jej jako ,niezwykle pozytecznej” (,extremely use-
ful”), akonczac na ,przynajmniej nieszkodliwej” (,at least not detrimental”).
Wedtug obserwacji dydaktycznych uczenie sie tekstéw na pamie¢ przez stu-
dentéw w konkretnych grupach przyniosto znaczgco lepsze rezultaty niz
w tych, gdzie dana technika nie byta stosowana. Wielu nauczycieli rekomenduje
swoim uczniom uczenie sie na pamiec tylu tekstow, ile tylko sag w stanie zapa-
mieta¢. Twierdzg, ze odpowiedni wktad pracy (input) ma bezposrednie przeto-
zenie na oczekiwany rezultat (output).
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W danym badaniu kluczowa rola jest przypisywana doktadnemu zrozumieniu
tekstu, ktory jest uczony na pamie¢. Nauczyciele twierdza, Ze w czasie recytacji
z fatwoscia rozpoznaja, czy uczen rozumie to, co méwi. Swiadczg o tym, miedzy
innymi, prawidlowo rozstawiane pauzy iodpowiednia do tresci intonacja.
Uczenie sie na pamie¢ czesto jest kojarzone z brakiem kreatywnosci. Co wiecej,
nauczyciele nie prébuja obala¢ tego mitu i twierdza, Ze w nauce jezyka obcego
kreatywnos¢ nie jest kluczowym zjawiskiem, a jesli odgrywa jakas role to na
pewno nie na poczatkowych etapach nauki, ktore w gtéwnej mierze opieraja sie
na imitowaniu, ktére jest przygotowaniem do pdzniejszego odkrywania twér-
czej roli jezyka. Jako poparcie dla tej tezy jeden z uczestnikéw badania wyko-
rzystuje poréwnanie, ze ,aby chodzi¢ nalezy najpierw nauczy¢ sie raczkowac”
(Yu, 2018:113).

Nalezy doda¢, ze program edukacji w Chinach, dotyczgcy nauczania jezykow
obcych w Chinach podlega ciggtym zmianom. Podczas gdy w latach 70. bazo-
wano glownie nie metodzie gramatyczno-ttumaczeniowej, gdzie waznym ele-
mentem byto zapamietywanie stownictwa i regut gramatycznych, lata dwuty-
sieczne przyniosty duze zmiany w programach nauczania i wiecej uwagi za-
czeto poswiecac¢ rozwojowi wszystkich czterech sprawnosci jezykowych oraz
wspieraniu kompetencji komunikacyjnej. Znaczaco zmalata réwniez rola tech-
nik pamieciowych i drylowych (Jiang, Smith, 2009: 289).

5.3.2. Ksztalcenie jezykowe w krajach zachodnich

Jak zostato zauwazono wyzej, system edukacyjny w krajach zachodnich oraz
powstawanie i dobér metod nauczana jest zwigzany z rozwojem nauki oraz po-
jawianiem sie i przemijaniem pewnych mdd i trendéw. W odroéznieniu od tra-
dycji konfucjanskiej inna jest tez tu rola nauczyciela w procesie dydaktycznym.
Mimo Ze, nadal zdarza sie autorytarny sposéb narzucania metod i technik nau-
czania bez uwzglednienia indywidualnych potrzeb ucznia, coraz czesciej w za-
chodniej kulturze nauczyciel ogrywa role partnera, ktory jest gotowy do dysku-
sji z uczniem i nie stwarza barier komunikacyjnych.

Miejsce rote learning oraz memoryzacji tekstow w réznych metodach naucza-
nia zostalty omoéwione wczesniej i mozna zauwazy¢, Ze te strategie nie staty sie
baza dla zadnej z nich, chociaz elementy uczenia sie na pamie¢ czasem sie
w nich pojawiajg. Promowane w wielu krajach, w tym w Polsce, i nadal bardzo
popularne komunikacyjne podej$cie do nauki jezykéw obcych nie koncentruje
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sie na uczeniu sie na pamie¢, a jesli juz, to raczej gotowych zwrotéw lub wyra-
zen do wykorzystania ich w komunikacji. Nie oznacza to jednak, Ze wspo6tczesna
metodyka nauczania jezykéw obcych nie docenia roli pamieci i zapamietywania
w procesie przyswajania jezykéw obcych.

Wedtug jednego z prekursorow psychologii kognitywnej Millera (1963: 44-55),
uczenie sie jest procesem zapisywania informacji i aczenia je w grupy na zasa-
dzie podobienistwa. Te mentalne reprezentacje wymagaja do ich tworzenia spe-
cjalnych procedur myslowych, ktére pozwalajg je kodowac i dekodowac infor-
macje. Wprowadzony przez niego (1956) termin ,,chunk” (z ang. porcja, kawa-
tek) oznaczajacy jednostke przetwarzania informacji wszedt rowniez do litera-
tury lingwistycznej i glottodydaktycznej. Sg nim okreslane sekwencje formu-
liczne, czyli stabilne konstrukcje leksykalno-gramatycznych, czy tez spojne jed-
nostki leksykalne wraz z cechami gramatycznymi (Budziak, 2013: 255). ,Ciagi
wyrazowe” odgrywaja duzg role zwtaszcza w przyswajaniu zaréwno jezyka oj-
czystego, jak i obcego przez dzieci, ktére ucza sie zapamietujgc cate zwroty, be-
dace pewnego rodzaju ,komunikacyjnymi gotowcami” (Dembska-Ptonka,
2019) oraz pozwalajace osiggng¢ maksimum komunikacji przy minimalnym
uzyciu jezyka (Peters, 1983: 13). Odwotujac sie do teorii przyswajania jezyka
drugiego nalezy wspomnie¢, ze §wiadome zwracanie uwagi na nowe formy je-
zykowe oraz zauwazanie gotowych kombinacji jezykowych jest waznym ele-
mentem procesu nauki (Mitchell, Myles, 1998: 138-140).

Rola ,,chunk” w uczeniu sie i nauczaniu jezykoéw obcych byla i jest w centrum
zainteresowania wielu badaczy (m.in. Peters, 1983; Ellis R., 1984; Weinert,
1995; Ellis N.C., 1996; Martin, Mitchell, 1997; Gass, 2013). Wedtug Beckera
(1975: 70) wypowiedz powstaje dzieki powtarzaniu, modyfikacji oraz powig-
zaniu wcze$niej poznanych zdan. Stowa natomiast sa przechowywane w kom-
binacjach z innymi, a nie jako oddzielne jednostki. Co wiecej, Becker sugeruje
réwniez, ze wiekszo$¢ wypowiedzi nie wymaga kreatywnosci jezykowej, a ra-
czej umiejetnos$ci zestawiania gotowych wyrazen, miedzy innymi w formie idio-
mow i jezykowych klisze. Wedtug N.C. Ellis (2003: 2-3) kluczowa role w proce-
sie akwizycji jezyka odbywa czestotliwos$¢ ekspozycji na input jezykowy, dzieki
czemu nowe formy sg zauwazane i przyswajane przez uczgcych sie. W tym kon-
tekscie strategia memoryzacji tekstow pozwala koncentrowa¢ uwage na kon-
kretnych zjawiskach jezykowych, miedzy innymi wyrazeniach formulicznych
oraz zapewnia intensywng ekspozycje, co sprzyja efektywniejszemu i trwal-
szemu przyswajaniu materiatu. Peters (1983: 13) zauwaza, Ze zapamietywanie
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duzej ilosci ciagdw wyrazowych pozwala rozmoéwcy poradzi¢ sobie w rézno-
rodnych sytuacjach komunikacyjnych oraz dodaje pewnosci siebie i ptynnosci
w postugiwaniu sie jezykiem. Komunikowanie sie za pomocg wyrazen jezyko-
wych jest najbardziej efektywne na poczatkowych stadiach nauki jezyka (Myles
iin. 1998: 359). Kovecses i Szabo (1995) zwracaja uwage na pozytywne efekty
uczenia sie na pamie¢ idioméw obcojezycznych i uwazajg je za wazng strategie
nauki jezyka.

Jesli chodzi o stosowanie strategii uczenia sie jezykéw obcych opartych o zapa-
mietywanie wiekszych elementéw jezykowych niz omawiane wyzej ciagi wyra-
zowe (chunks), zachodni naukowcy s3a znaczniej bardziej powsciagliwi lub
wrecz krytyczni w swoich ocenach. Mimo, ze w zachodnich systemach edukacji
zwraca sie uwage na istotng funkcje, jaka odegrato zapamietywanie tekstow
w procesie nauczania w czasach starozytnych wydaje sie, ze obecnie nie po-
$Swieca sie wystarczajacej uwagi na role pamieci we wspoétczesnej edukacji,
zwlaszcza temu, jak powinna by¢ trenowana i wykorzystywana w nauce (Car-
ruthers, 1990: 8). Istnieje przekonanie, ze uczacy sie powinni raczej skupi¢ na
rozumieniu tego, czego sie ucza niz na mechanicznym zapamietywaniu infor-
macji (Purdie i in.,, 1996). Gtdwna przyczyna tego jest zatozenie, Ze rozumienie
i uczenie sie na pamiec¢ sg wzajemnie wykluczajacymi sie procesamii prowadza
do osiagniecia réznych rezultatéw, z wyraznym wskazaniem na korzy$¢ pierw-
szego (Dahlin, Watkins, 2000: 66). Powtarzanie jest czesto traktowane jako pa-
sywna strategia nauki jezyka (Gu, Johnson, 1996: 664). System nauki oparty
o rote learning oceniany jest jako zabijajgcy kreatywnos$¢ oraz umiejetnosci kry-
tycznego my$lenia, mimo wysokiego poziomu umiejetno$ci odtwarzania infor-
macji (Cheung, 2000; Mangal, 2007: 313), oraz stwarzajacy bariery w komuni-
kacji jezykowej (Cortazzi, Jin, 1996: 185). Strategia uczenia sie na pamiec jest
czesto kojarzona z technika drylu jezykowego, ktéry mozna zdefiniowa¢ jako
¢wiczenie, w ktérym istnieje pelna kontrola odpowiedzi ucznia, tzn. w ktérym
w kazdym zadaniu istnieje tylko jedna poprawna odpowiedZ i odpowiedz ta
jest w pelni przewidywalna (Marton, 1979: 41). Technika ta czesto jest nazy-
wana, drill and kill” (dostownie: dryluj i zabij), co sugeruje, ze uzywanie technik
drylu przez nauczyciela zabija motywacje studentéw. Jest czesto okreslana jako
»hiemodna” (,,out of style”), ,okropnie nudna” (,ghastly boring”) lub nawet , bez-
mys$lna” (,mindless”) (Heffernan, 2010). Willingham - profesor psychologii ko-
gnitywnej docenia jednak role strategii uczenia sie na pamie¢ za pomocg dryli
miedzy innymi w mierzeniu efektywnos$ci nauki, a automatyzm okresla jako
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bardzo przydatng umiejetno$¢ wykonywania czegos, co nie wymaga wytezo-
nego myslenia (za: Heffernan, 2010). Czasem uczenie sie na pamie¢ oraz powta-
rzanie jest najtatwiejsza i najszybsza drogg nauczenia sie czego$ nowego, jak na
przyktad nauka czytania dzieci, ktére automatycznie zaczynaja kojarzy¢ litery
z dzwiekami (Blumenfeld, 2000).

[stniejg opinie, Ze chociaz zapamietywanie trenuje nasz mézg, co bez watpienia
wplywa na tatwiejsze przyswajanie nowych informacji, to nie ma zadnych dowo-
dow na to, Ze jest efektywnym sposobem nauki. Uczenie sie na pamiec jest uwa-
zane za technike o krétkotrwatym efekcie i o bardzo powierzchownym charakte-
rze, w przeciwienstwie do pracy z pamieciag dtugotrwata, gdzie informacje s3
przetwarzane, analizowane i integrowane z dotychczasowa wiedzg (Schwartz Z.,
2015).

Tymczasem Beran (2004) przypomina, Ze uczenie sie na pamiec literatury piek-
nej, a zwlaszcza poezji, zajmowato kluczowe miejsce w programach szkolnych
w Stanach Zjednoczonych praktycznie do potowy XX wieku. Wymienia wiele
benefitéw, ktére otrzymujg dzieci poprzez nauke poprzez nauke a nastepnie re-
cytowanie poezji. Oprocz ¢wiczenia dykcji, rytmu oraz wzbogacania jezyka, po-
przez tres¢ mozna byto przekazywac uczniom cenne wartos$ci i rozwijac ich
umysty. Beran zwraca uwage, Ze szkota byta czesto jedynym miejscem, gdzie
dzieci miaty stycznos¢ z literatura.

Obronca wykorzystania technik pamieciowych do nauki jezykéw obcych jest
G. Cook. Zwraca on uwage na dwa terminy, ktore funkcjonujg obok siebie i s ze
sobg $cisle zwigzane: powtarzanie (repetition) oraz uczenie sie na pamiec (le-
arning by heart). Powtarzanie jest pierwszym etapem uczenia sie na pamiec.
G. Cook zauwaza, ze we wspdiczesnej dydaktyce powtarzanie jest jeszcze roz-
grzeszane, ale uczenie sie na pamiec jest traktowane wrecz jako ,grzech $mier-
telny” (Cook G., 1994: 133). Gtéwnym zarzutem dla stosowania tej techniki jest
niespelnienie kryterium autentycznos$ci i komunikatywnosci, dlatego jest ona
powszechnie odrzucana przez wielu nauczycieli jezykéw obcych. Tymczasem
G. Cook opierajac sie na swoich doswiadczeniach dydaktycznych twierdzi, ze
powtarzanie i uczenie sie na pamie¢ sg najbardziej przyjemnymi, warto$cio-
wymi i efektywnymi technikami nauki oraz mogg zapewni¢ uczacym sie auten-
tyczne wykorzystanie jezyka w zywej komunikacji. Podkre$la jednak, ze klu-
czowe znaczenie ma wybdr tekstu oraz wybér odpowiednich metod pracy
znim. G. Cook (1994: 140) zauwaza, ze propagowany w brytyjskiej edukacji
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»~powrdt do korzeni” oznacza zwykle pamieciowe opanowanie angielskiej lite-
ratury klasycznej i zupelne pominiecie dziet obcojezycznych czy tez mniejszo-
$ci narodowych. Kojarzy sie tez z dyscypling i konserwatywnymi warto$ciami
wprowadzanymi do edukacji

G. Cook (tamze: 135-139) podkres$la rowniez, Ze powtarzanie i uczenie sie na
pamie¢ nie dotyczy jedynie nauki jezyka obcego, ale tez peini istotng funkcje
w postugiwaniu sie jezykiem ojczystym, zaréwno przez dzieci, jak i dorostych
(uczenie sie modlitw, piosenek, zapamietywanie reklam). Lekcewazenie roli
pamieci w nauce jezyka obcego wynika ze wspétczesnego rozumienia i anali-
zowania dyskursu: promowaniu kreatywnosci jezyka, niereprezentatywnosci
danych, istnienia uprzedzenia do uczenia sie na pamie¢ i traktowania go jako
zupelnie bezuzyteczne oraz waskim spojrzeniu na funkcje jezyka i dyskursu.
Tymczasem badania nad rozwojem jezyka dziecka (Peters, 1983) oraz wyko-
rzystywaniem jezyka przez dorostych (Widdowson, 1984; Howarth, 1991;
Cowie, Howarth, 1996), ktére nie zaprzeczajg roli indywidualnego i twor-
czego charakteru tych procesdéw, podkreslaja role pamieci w przyswajaniu
utartych zwrotow, wyrazen i kolokacji.

Badania nad dyskursem dzieciecym pokazujg, Ze jest on gtdwnie oparty na po-
wtarzaniu historyjek, wierszykow, rymow, przy czym dzieci poczatkowo bar-
dzo czesto nie rozumieja znaczenia oddzielnych stéw, ale stopniowo, poprzez
powtarzanie przyswajajg forme gramatyczng wraz ze znaczeniem. Wspomi-
nana wyzej niereprezentatywno$¢ danych badawczych wynika z faktu, ze bada-
niu podlegaty gtownie dzieci i ich jezyk, poniewaz powtarzanie bez koncentro-
wania sie na znaczeniu jest charakterystyczne wtasnie dla tej grupy wiekowe;.
Dzieci, ktére byty nagrywane podczas badania nie byty Swiadome celu badania,
ani sie na tym nie koncentrowaty. Nagrania wigczaty sie nieregularnie, o réz-
nych porach dnia i bez kontroli uczestnikéw badania (Wells, 1985: 29-35). Ze-
brane dane, dotyczace dyskursu dzieci, mozna wiec uznac za reprezentatywne.
Nie bytoby to mozliwe podczas nagrywania dorostych, ktérzy zazwyczaj kon-
trolujg i monitoruja to co méwig podczas badania oraz sg $wiadomi wszelkich
implikacji zwiazanych z badaniami, w ktérych uczestnicza. Dodatkowo badani
sg ochotnikami, a nie przecietnymi i przypadkowo obserwowanymi uczestni-
kami dyskursu, a wiec nie sg w tym przypadku reprezentatywni.

Opisana wyzej cecha przyswajania jezyka przez mate dzieci nie ma odniesienia
do tego procesu w przypadku dzieci starszych i dorostych, ktorzy lepsze wyniki
osiggajg w warunkach edukacyjnych (Neufeld, 1977).
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G. Cook zwraca réwniez uwage, ze w badaniach nad jezykiem w centrum uwagi
jest dyskurs publiczny, a bardzo czesto jest pomijany nie mniej wazny dyskurs
intymny (intimate discours), czyli taki, ktory zachodzi miedzy osobami, ktore
nie chcg sie nim dzieli¢ z innymi. S3 to: rzeczywiste ki6tnie i spory, przeklinanie,
milosne wyznania, narzekanie, bezsensowne wypowiedzi czy tez méwienie do
siebie, ktére jest wazng czescig ludzkiego zachowania jezykowego (Cook G.,
1994: 137). To zaniechanie jest nie tylko zwigzane z utrudnionym dostepem do
dyskursu intymnego, ale przede wszystkim z ograniczeniami i uprzedzeniami
kulturowymi. Wynika to faktu, ze mimo, ze ten rodzaj dyskursu jest po-
wszechny idotyczy praktycznie kazdego z nas, nie zawsze jest akceptowany
przez spoteczenstwo i niechetnie jest poddawany analizie jezykowej. Wydaje
sie, Zze wspolczesna kultura zachodnia nie przywigzuje wielkiej uwagi do formy
stowa. Gtéwna cechg dyskursu jest przekazywanie znaczenia i intencji. Dlatego
tez trudno jest wyjasnic role ,powtarzalnego” dyskursu (repetitious discourse),
mimo ze funkcjonuje on w spoteczenstwie przyjmujac ,nizsze” formy, jak
hymny pitkarskie czy reklamy, lub ,,wyzsze”, jak modlitwy czy fragmenty litera-
tury. Czasem trudno wrecz wyjasnic, z czego wynika powtarzania ich, czy recy-
towania wiecej niz jeden raz (Cook G., 1994: 138-39).

G. Cook (tamze: 139) zauwaza, ze wiekszo$¢ teorii lingwistycznych przypisuje
dyskursowi role przekazywania informacji oraz tworzenia i podtrzymywania
relacji spotecznych, tymczasem dyskurs intymny jest raczej mdéwieniem
w obecnosci innych, ale nie zawsze do nich. Co wiecej, czesto jest kontynuo-
wany, nawet jesli drugi uczestnik dyskursu juz nas nie stucha. Czasem wiec ce-
lem moéwienia nie jest przekazanie informacji, a méwienie samo w sobie.

Reasumujac, wedtug G. Cooka (1994: 139) w nauce jezyka obcego oprocz kon-
centrowaniu sie na przekazywaniu znaczenia i komunikacji, powinno znalez¢
sie miejsce dla powtarzania i uczenia sie na pamie¢. Recytowanie z pamieci
moze powodowaé¢ komfortowe i bardzo przyjemne uczucie wynikajace z sa-
mego procesu moéwienia z pominieciem wysitku przypisanego produkcji jezy-
kowej. Nawet nie do konca zrozumiate konstrukcje jezykowe z czasem nabie-
raja sensu, a wyizolowane i przeanalizowane moga zostac z powodzeniem wy-
korzystane w twérczym i oryginalnym dyskursie.

Jednym z zarzutéw kierowanych w stosunku do oséb aktywnie korzystajacych
ze strategii uczenia sie na pamie¢ tekstow, a nastepnie wykorzystywania ich
fragmentéw we wiasnych wypowiedziach, jest brak oryginalnosci lub wrecz

— 153 —



podejrzenie o popeianie przez nich plagiatu. Wedtug Mallona (1989: 4) imi-
towanie i kopiowanie tego, co juz byto, jest stalym elementem rozwoju cywili-
zacji. Rzymianie kopiowali Gregéow (Wergilisz w duzej mierze nasladowat Ho-
mera), a wiele elementéw Starego Testamentu mozna odnalez¢ w Nowym.
Z kolei badania White’a (1965), dotyczace europejskiego renesansu pokazuja,
ze wielu tworcow tego okresu aktywnie korzystato z klasycznych wzorcéw, nie
tylko czerpiac znich inspiracje, ale wrecz nasladujgc i kopiujac konkretne
dziela.

Pennycook w swojej pracy (1996) odwotuje sie do kwestii tego co mozna na-
zwac plagiatem a co nie, sugerujac, aby byc¢ bardziej ostroznym i elastycznym
w ocenie tego, kiedy zapozyczanie z tekstéw innych autoréw jest akceptowalne
a kiedy nie. Autor uwaza, Ze przyswajanie jezyka w duzej mierze opiera sie na
zapamietywaniu i powtarzaniu stéw wypowiadanych przez inne osoby. Odwo-
tujac sie do wilasnego doswiadczenia w pracy nauczyciela w Hong Kongu i oce-
niania esejow pisanych przez studentéw, wspomina irracjonalne jego zdaniem
sytuacje, kiedy nauczyciele z podejrzeniem patrzyli na prace napisane pieknym
i bogatym jezykiem. Szukali bledéw, poniewaz poprawne prace wzbudzaty
u nich podejrzenie o plagiat. Dla Pennycooka taki punkt widzenia doprowadza
do paradoksalnej sytuacji zamiany nauczyciela w detektywa szukajacego do-
woddéw na to, ze uzyte w tekscie zwroty lub zdania zostaly nielegalnie uzyte
przez autora pracy. Tymczasem uzywanie jezyka jest czesto swojego rodzaju
zonglerka stowami i ideami innych oséb, a nie zawsze czysto tworczym proce-
sem (Pennycook, 1996:203). Autor przywotuje cytat z Goethego w ttu-
maczeniu na angielski: ,Everything clever has already been thought; one must
only try to think it away” (tamze: 208).

Keyes (1992) analizuje z kolei cytaty z wypowiedzi znanych oséb pod katem ich
oryginalno$ci. Badajgc aforyzmy wygtaszane przez Benjamina Franklina, autor
doszedt do wniosku, ze wiele z nich jest stowo w stowo zaczerpniete z wypo-
wiedzi innych oséb. Sam Franklin wyjasniat ten fakt, stawiajac retoryczne
pytanie: ,,Why should I give me Readers bad lines of my own when good ones of
other People are so plenty?”’ (Keys, 1992: 31). Jako jeden z najbardziej obrazo-
wych przyktadéw autor podaje znane powiedzenie Franklina Roosevelta: , The
only think we have to fear is fear itself’ ktore zostato wczesniej wypowiedziane
przez Montaigne w 1580 r., Francisa Bacona w 1623 r., ksiecia Wellingtona
w 1832 r. oraz Thoreau w 1851 r. (tamze: 91).
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5.4. Stosowanie strategii memoryzacyjnych w nauce jezyka obcego
- perspektywa uczacych sie

Memoryzacja oraz rote learning to strategie pamieciowe wykorzystywanych
w nauce jezyka obcego, ktore wedtug klasyfikacji Griffiths (2013: 42-43) naleza
strategii kognitywnych, opartych na procesach poznawczych (zob. rozdziat
czwarty).

W centrum zainteresowania autoréw zajmujgcych sie stosowaniem strategii
pamieciowych, w tym memoryzacji tekstéw obcojezycznych, w procesie ucze-
nia sie i nauczania jezykdw obcych znalazly sie miedzy innymi takie pytania ba-
dawcze: jakie czynniki wptywajg na wybor tej strategii uczenia sie zaréwno
przez nauczycieli, jak i przez uczniéw, czy i w jakim stopniu wykorzystanie
strategii determinuje sukces edukacyjny, jakie wymierne korzy$ci ona przy-
nosi, w jaki spos6b wptywa na motywacje i stan emocjonalny uczniéw, jaka jest
rola nauczyciela w wyborze i realizacji strategii oraz w jakiej relacji pozostaje
ona z poziomem autonomii ucznia.

Jednym z najcze$ciej wymienianych czynnikow wptywajacych na wybdr strate-
gii uczenia sie jest tlo kulturowe oraz tradycje edukacyjne danego kraju
(Oxford, 1990: 13). Sinhaneti i Kyaw (2012) przeprowadzili badanie na 100
osobach - birmarnskich studentach Yangon Institute of Education, ktérego re-
zultaty pokazaty, Ze strategia rote learning jest wiodgcym sposobem uczenia sie
jezyka w Birmie. Autorzy wskazuja na zwigzki tego zjawiska z ttem kulturowym
oraz silnymi tradycjami danej strategii uczenia w tym kraju. Zwracaja uwage na
réznice w rozumieniu strategii memoryzacyjnych i rote learning w krajach za-
chodnich i wschodnich. W tych pierwszych uczenie sie na pamiec jest zwykle
negatywnie kojarzone z mechanicznym odtwarzaniem tresci bez zrozumienia,
awschodni sposéb pojmowania uczenia sie traktuje zapamietywanie jako
wazne narzedzie wspierajace rozumienie.

Silny wptyw warunkéw kulturowych i socjokulturowych na ksztatcenie, w tym
jezykowe podkresla Yu (2013a). Definiujg one prezentowane przez uczniow
poglady, wartosci i przyzwyczajenia wypracowane przez wiele lat edukacji. Ba-
danie zostato przeprowadzone przez autorke na bardzo réznorodnej grupie
uczestnikow o szerokiej rozpietosci wiekowej (12-65 lat), na réznym poziomie
edukacji, r6znym poziomem znajomosci jezyka obcego oraz z r6znym doswiad-
czeniem w jego uzywaniu (osoby, ktére nigdy nie wyjezdzaty za granice oraz te,

— 155 —



ktére uczestniczyty w kursach jezykowych w innych krajach). Wszyscy badani
mieli styczno$¢ z omawiang strategia nauki jezyka obcego i znaczaco sie nie
réznili w opiniach na jej temat. Yu wtasnie w czynnikach kulturowych widzi
przyczyne zbieznosci tych ocen. W swoim badaniu polemizuje z teza znacza-
cego wptywu czynnika geograficznego na wybér strategii uczenia sie i naucza-
nia, ktoéra pojawiata sie w badaniach G. Hu (2005). Wykazat on, ze w nadbrzez-
nych prowincjach Chin techniki oparte na audiolingwalnej metodzie nauki je-
zykow obcych, takie jak czytanie na gtos oraz uczenie sie na pamiec¢ teksow
i dialogéw sa znacznie rzadziej uzywane niz w $srédladowych regionach Chin.
Tymczasem Yu nie zauwaza znaczacych réznic w ocenach strategii nauczania
wsrod swoich badanych, ktérzy pochodza z réznych czesci kraju.

Roéwniez proby wprowadzenia w latach 80. w Chinach metody nauki jezykow
obcych w oparciu o podej$cie komunikacyjne (Communicative Approach lub
Communicative Language Teaching - CLT) zakonczyty sie fiaskiem, miedzy in-
nymi ze wzgledu na fundamentalne réznice kulturowe miedzy tradycyjnym
(konfucjanskim) i zachodnim rozumieniu edukacji (Hu G., 2002a). Zostat nawet
opracowany model ,chinskiej kultury uczenia sie” (Cortazzi, Jin, 1996), na ktory
sktadato sie szereg elementéw, majacych wptyw miedzy innymi na wybor stra-
tegii nauki.

Wybdr pamieciowych strategii nauczania sie i uczenia niektérzy badacze wigza
réwniez z systemem edukacji opartym o egzaminowanie, ktory istnieje w wielu
krajach. Zmusza on niejako uczniéw do preferowania technik pamieciowych
jako najbardziej skutecznych do osiggania dobrych wynikéw na testach (Jiang,
Smith, 2009; Sinhaneti, Kyaw, 2012; Oanh, Hien, 2006; Yu, 2018).

Niektoérzy autorzy postugujg sie terminami ,zte” i ,dobre” uczenie sie na pamie¢
(poor and good memorizaton) (Oanh, Hien, 2006: 9; Ozkan, Kesen, 2008: 70).
Pierwsza z nich odnosi sie do uczenia sie na pamie¢ bez pelnego zrozumienia
co, w przypadku zapomnienia kluczowego stowa, przejawia sie w trudnos$ciach
komunikacyjnych. Uczacy sie nie potrafig uzywaé zapamietanego materiatu je-
zykowego w odmiennych kontekstach i sytuacjach niz wyjsciowe. ,Zte” zapa-
mietywanie nie ma nic wspélnego ze zlg pamiecia, a raczej z brakiem umiejet-
nosci wykorzystywania wiedzy (Oanh, Hien, 2006: 9). Na odwr6t, ,,dobre” ucze-
nie sie na pamiec jest zwigzane z gtebokim zrozumieniem tresci i umiejetnoscig
praktycznego wykorzystania wiedzy.
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Kluczowym pytaniem, jakie stawiajg sobie badacze, jest ocena efektywno$ci
wykorzystania strategii memoryzacyjnych w nauce jezyka obcego, czyli w ja-
kim stopniu determinuja one sukces w tej dziedzinie. Yu (2014b: 658) zastana-
wia sie, czy osiaggniecie sukcesu jest zwigzane z prawidtowym wyborem jednej,
konkretnej strategii uczenia sie, czy tez jest rezultatem korzystania z wielu stra-
tegii, co jest charakterystyczne dla uczniéow prezentujacych dobre wyniki w na-
uce. Tacy ,dobrzy” uczniowie (good learners, successful learners) znaleZli sie
w centrum uwagi niektérych badaczy, ktérzy prébowali uzyska¢ odpowiedz na
pytanie, co przyczynito sie do ich sukcesu wedtug nich samych.

Stevick (1989), ktéry przeprowadzit badanie w formie studium przypadku na
siedmiu osobach uczacych sie jezyka obcego, ktore odniosty znaczacy sukces
w tej dziedzinie, za Omaggio (1978: 2-3) przyjmuje siedem kryteriéw okre$la-
jacych osobe, ktora osiggneta sukces w przyswajaniu jezyka obcego. Sg to: ro-
zumienie wtasnych preferencji dotyczacych stylu nauki, aktywne podejscie do
zadan jezykowych, che¢ podejmowania ryzyka, umiejetno$¢ przewidywania,
zwracanie uwage na budowe stéw, zdan oraz powigzan miedzy zdaniami, umie-
jetno$¢ tworzenia oddzielnego systemu dla nowego jezyka i my$lenia w nim,
otwartos$¢ i tolerancja w stosunku do nowego.

Wybrana grupa charakteryzowata sie réznorodnoscia ze wzgledu na parametr
wieku, ptci, wyksztatcenia oraz wykonywanej pracy. Dodatkowo autor przepro-
wadzit wywiad z dziesiecioma przypadkowo wybranymi osobami, uczacymi sie
jezykow obcych i réwniez opisat ich do§wiadczenia.

Na szczeg6lng uwage zastuguje przypadek anglojezycznego mtodego dyplo-
maty Berta, ktory osiggnat bardzo wysoki poziomu kompetencji, zaré6wno
w czytaniu, jak i méwieniu w jezyku chinskim (Stevick, 1989:21). Podstawg
jego edukacji jezykowej byto wykorzystywane w nauce gtéwnych elementéw
metody audiolingwalnej. Oprécz charakterystycznych dla niej technik drylo-
wych i imitacyjnych wtaczyt on do procesu nauki zapamietywanie tekstéw. We-
dtug niego uczenie sie tekstéw nie musi sprawia¢ trudnosci, jesli jest stosowane
z odpowiednig czestotliwos$cig i intensywnoscia. Bert podkresla duze znaczenie
kryterium doboru tekstéow. Gldwnym wymogiem jest odzwierciedlanie przez
nie realnego jezyka, ktérym postugujg sie jego rodzimi uzytkownicy. Krytycznie
wyraza sie o materiatach dydaktycznych, ktére jego zdaniem nie spetniajg wa-
runkéw autentyczno$ci i naturalnosci dyskursu.
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Inna uczestniczka badania - Carla intensywnie uczyta sie dwoch jezykéw: nie-
mieckiego i japonskiego miedzy innymi poprzez memoryzacje tekstow. Zwraca
uwage, ze odbywato sie to z réznym skutkiem. W przypadku jezyka japoniskiego
metoda okazatla sie bardzo efektywna, poniewaz dziewczyna uczyta sie jezyka
z wlasnej woli i zapamietywata to, co wydawato jej sie przyjemne i pozyteczne,
a wiec nauka przychodzila fatwo i sprawiala jej wiele radosci. W przypadku je-
zyka niemieckiego zapamietywanie tekstow (gtéwnie dialogéw) z podrecznika
byto czescig programu nauczania. Tresci byty odbierane przez uczniéw jako
mato atrakcyjne, nudne oraz narzucone przez nauczyciela, dlatego zadania me-
moryzacyjne nie przynosity oczekiwanych afektéw.

Kolejny badany - Derek przywiazuje duzg wage do uczenia sie gramatyki jezyka
obcego. Chetnie pracuje z tabelami i wykresami. Preferuje Swiadome uczenie
sie poprzez analize uzywanych form. Autor badania jest wiec zaskoczony, kiedy
Derek wymienia techniki drylowe i memoryzacyjne jako skuteczny sposo6b nie
tylko przyswajania leksyki, ale i gramatyki. Mimo, Ze stosowanie takiego spo-
sobu nauki wymaga wiele pracy i jest wyczerpujace, zadaniem badanego jest
warte wtozonego wysitku. Derek poréwnuje to do operacji, ktdra jest bolesna,
ale przynosi dobre efekty lub do intensywnych ¢éwiczen fizycznych, ktére moga
by¢ wyczerpujace, ale pozytywnie wplywaja na stan zdrowia. Cwiczenia dry-
lowe pomagajg utrwali¢ poprawne wzorce jezykowe, ktore zostajag w pamieci
na dlugo i nie zawsze wymagajg dogtebnej analizy. Derek rekomenduje réwniez
zapamietywanie tzw. ,starter words”, czyli konstrukcji, ktére inicjuja wypo-
wiedZ. Nie ma potrzeby ich samodzielnego wymyslania, wystarczy je zauwazy¢
i skopiowac od natywnych uzytkownikéw jezyka. Zdecydowanie utatwiajg one
proces komunikacji. Student motywuje wybo6r takiego sposobu prowadzenia
konwersacji réwniez troska o samopoczucie interlokutoréw : ,I have decided
the more help we can give the native speakers by adapting our speech patterns to
theirs, the more at home they feel,” (Stevick, 1989: 69). Derek nie jest do kornca
przekonany, ze w mowieniu w jezyku obcym najwazniejsza jest oryginalno$¢
i watpi, Ze zawsze jesteSmy w stanie przekaza¢ stowami wszystkie swoje mysli
i intencje. Proponuje wiec stosowac¢ zasade: “ Jesli nie mozesz nauczy¢ sie jak
powiedziec to, co chcesz powiedziec, naucz sie chcie¢ powiedziec to, co mozesz
powiedzie¢” (,,If you cannot learn to say what you want to say, then learn to want
to say what you can say.”) (tamze: 74).

Inny uczestnik badania - Ed zwraca uwage na kluczow3 role czytania na glos
w ¢wiczeniu wymowy oraz zapamietywaniu leksyki. Réwniez nasladowanie
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natywnych uzytkownikéw, zaré6wno z wykorzystaniem nagran, jak i w kontak-
cie na zywo, przynosi jego zdaniem znakomite efekty. Wedlug tego uczestnika
badania na poczatkowym etapie nauki wazniejsze jest oswojenie sie z brzmie-
niem jezyka niz ze znaczeniem. Fonetyke nalezy ¢wiczy¢ od razu na znaczacym
materiale - zdaniu, tekscie a nie skupia¢ sie na oddzielnych dZzwiekach i syla-
bach.

Stevick podkresla, ze wiekszo$¢ badanych uwaza, Ze uczac sie jezyka wykorzy-
stywali metode naturalng (Natural Approach), czyli zanurzania sie w jezyku,
poczatkowo tylko stuchajac nauczyciela, a nastepnie starajac sie tworzy¢ wia-
sne wypowiedzi bez skupiania sie na zagadnieniach gramatycznych. Zauwazali
jednak, ze po pierwszej fazie podejmowania préb komunikacji nastepuje faza
analizy zjawisk gramatycznych. Zadaniem autora w rzeczywisto$ci badani
uczyli sie tzw. dwujezyczng metodg kognitywna audio-oralng (Cognitive Audio-
Oral Bilingual method), ktora fgczy w sobie elementy audiolingwalnej, bazujacej
na technikach pamieciowych, imitacyjnych i drylowych oraz tradycyjnej me-
tody gramatyczno-ttumaczeniowej, ktora opiera sie na jezykowej analizie i ro-
zumieniu.2 Zgodnie z ta metodg uczniowie sg zachecani do kreatywnego wypo-
wiadania sie ale tylko z wykorzystaniem tych zasad i form jezykowych, ktore
znajg. Osoby uczace sie w ten sposob sg §wiadome swoich ograniczen, wynika-
jacych ze stopnia znajomosci jezyka, wiec redukuja uzywanie i kodowanie form
niepoprawnych. Metoda dazy do wypracowania automatyzméw jezykowych.
Poczatkowo odpowiedzi s3 wolne i opieraja sie na Swiadomym doborze form
jezykowych, a nastepnie produkowane coraz szybciej, koncentruja sie bardziej
na znaczeniu niz formie i pojawiajg sie w sposdb automatyczny.

W badaniu Stevicka memoryzacja tekstdw obcojezycznych pojawia sie jako
wazna strategia uczenia sie jezyka. Jej efektem nie jest jedynie mechaniczna
umiejetno$¢ odtwarzania tekstu, ale umiejetno$¢ elastycznego i kreatywnego
wykorzystania jego fragmentéw w oryginalnej produkcji jezykowej. Dyskurs
obcojezyczny stuzy réwniez jako materiat do analizy i przyswajania zasad jezy-
kowych i gramatyki oraz przyblizania obcej kultury.

2

Metoda byta rezultatem préby potaczenia najlepszych elementéw z réznych metod na-
uczania jezykéw. Zostata opisana przez Hectora Hammerly’ego w pracy “An Integrated
Theory of Language Teaching, and its Practical Consequences”, opublikowanej w 1985
w Waszyngtonie.
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W centrum zainteresowania Y. Dinga (2007) znaleZli sie trzej laureaci konkursu
oratorskiego przeprowadzanego w jezyku angielskim. Oprécz wczes$niej przy-
gotowanej przemowy kandydaci odpowiadali na pytania w panelu dyskusyj-
nym oraz prowadzili spontaniczng wymiane zdan z innymi uczestnikami pa-
nelu, co pozwalato sprawdzi¢ ich poziom réznorodnych kompetencji. Autor ba-
dania podkresla, ze laureaci charakteryzowali sie ponadprzecietno$cia w po-
ziomie wiedzy, motywacji i pracowitosci. Kwalifikuje ich jako osoby, ktére osia-
gnety sukces w uczeniu sie jezyka obcego i uwaza, Ze ich opinie na temat okre-
$lenia czynnikéw, ktére sie do tego przyczynilty sa wyjatkowo cenne dla bada-
czy. W wywiadzie studenci zostali poproszeni o przesledzenie przez nich ca-
tego procesu nauki jezyka angielskiego na przestrzeni lat oraz wybranie tych
strategii i metod nauki, ktére w ich opinii byty najbardziej efektywne. Aby zwe-
ryfikowaé wypowiedzi badanych oséb, Y. Ding przeprowadzit rozmowy z in-
nymi uczniami tej samej szkoty oraz przeanalizowat prace pisemne ankietowa-
nych studentéw, miedzy innymi prace licencjackie i artykuty pisane przez nich
w jezyku angielskim. Wszyscy badani wigzali swoj sukces jezykowy z wykorzy-
stywaniem przez nich techniki uczenia sie tekstow na pamiec oraz ich odtwa-
rzania, ktore byty stosowane na lekcjach jezyka angielskiego w szkole $redniej.
Co wiecej, nie uwazali sie za osoby obdarzone wyjagtkowym talentem do nauki
jezykéw obcych, a pozytywne rezultaty wigzali z wytezong i regularng praca.
Autor zauwaza, ze w zbiorze esejow poswieconych anglojezycznym konkursom
oratorskim przeprowadzanych regularnie w Chinach dziewieciu spo$réd dwu-
dziestu jeden finalistéw wymieniato techniki imitacyjne oraz memoryzacje tek-
stéw jako kluczowe do osiggniecia wysokiego poziomu znajomosci jezyka ob-
cego (Ding Y, 2005). Uczestnicy badania przeprowadzonego przez Y. Dinga
(2007) przyznaja, ze poczatkowo byli przymuszani do pracy ta metodg przez
nauczycieli szkoty Sredniej i rowniez dany okres w edukacji oceniajg jako ten,
w ktérym osiagneli najwiekszy progres jezykowy. W p6zniejszym czasie sami
docenili efektywnos$¢ danej techniki.

Kolejnym aspektem, ktéry interesuje badaczy jest metodyka stosowania strate-
gii memoryzacji tekstu, czyli w jaki spos6b powinna przebiega¢ praca z tek-
stem, aby zostat efektywnie zapamietany. Ankietowani wymieniajg czytanie
jako pierwszy etap pracy z tekstem, zaréwno ciche (Jang, 2008: 292), jak i na
gtos (Stevick, 1989: 38; Yu, 2013a: 738). Ten drugi sposéb uruchamia réwniez
zmyst stuchu isprzyja lepszemu kodowaniu w pamieci (Jiang, Smith,
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2009: 292). Wazna role odgrywa tez korzystanie z nagran, ktére pozwalajg za-
znajomic sie z prawidtowa wymowa3 i intonacjg jezyka i moga stuzy¢ do wyko-
nywania ¢wiczen imitacyjnych (Ding Y., 2007: 274). Jeden z uczestnikéw bada-
nia przeprowadzonego przez Stevicka (1989: 81-82) nauke tekstu rozpoczyna
od wielokrotnego stuchania, recznego przepisania, aby nastepnie wielokrotnie
go powtarza¢ w celu zapamietania. Bez watpienia powtarzanie, nie tylko me-
chaniczne, ale tez uzupelnione dodatkowymi ¢wiczeniami, jest podstawowym
narzedziem memoryzacji (Ding Y. 2007: 274). Uczestnicy badan podkreslali
wazng role powtdrzen roztozonych w czasie i powracania do przyswojonych
tekstéow w celu zakodowania ich w pamieci dlugotrwalej (Jiang, Smith,
2009: 293).

Nauczyciele czesto kontrolujg efektywnos$¢ zapamietywania tekstéw przez
wszelkiego rodzaju testowanie, ktére zawiera zadania wymuszajace na
uczniach uzycie kolokacji, zwrotéw lub fragmentéw zapamietanych tekstow.
Niektérzy badani wymieniajg technike dramy jako najbardziej ulubiony i efek-
tywny sposob nauki jezyka obcego. Uczenie sie roli, jej interpretacja a nastepnie
odtworzenie przynosi wiele satysfakcji oraz znaczaco wptywa na jakos¢ jezyka
moéwionego (Ding Y., 2007: 275).

Wielu uczestnikéw badan podkres$la, Ze stosowanie strategii memoryzacji tek-
stéw ma pozytywny wptyw szczegélnie na rozw6j dwoch sprawnosci jezyko-
wych: pisania imoéwienia (Stevick, 1989:21; Parry, 1998:87-88; Yu,
2013a: 745). Wsrod benefitow, ptynacych z uzywania strategii memoryzacji
tekstéw w uczeniu sie jezyka obcego w wielu badaniach pojawia sie uzywany
przez uczestnikéw termin tzw. ,wyczucia jezykowego (sense of language), ktére
przejawia sie miedzy innymi w pragmatycznym poczuciu rozumienia jezyka.
Jako przyktad badani podawali miedzy innymi osiagganie bardzo dobrych wyni-
koéw w rozwigzywaniu zadan jezykowych majgcych forme testow wielokrot-
nego wyboru. Wyczucie jezykowe pozwalato im wybieraé¢ prawidtowe odpo-
wiedzi, nawet wtedy, kiedy nie potrafili uzasadni¢ swoich decyzji (Yu,
2013a: 734).

Sam termin ,language sens” nie jest nowy i czesto pojawia sie w pracach, doty-
czacych badania strategii uczenia sie jezykoéw obcych w Chinach (Ding Y., 2007;
Gao, 2007: 123; Jiang, Smith, 2009). Sama koncepcja wywodzi sie z niemiec-
kiego stowa ,Sprachgefiihl” i jest rozumiana jako swojego rodzaju wrazliwos¢
na zgodno$¢ lub rozbieznos$¢ form jezykowych w stosunku do istniejacych
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norm ich uzycia. Inaczej méwigc, jest to posiadanie poczucia, Ze co$ jest jezy-
kowo poprawne, a o co$ nie (Yu, 2013a: 734). Memoryzacja tekstéw obcoje-
zycznych wptywa na budowanie u uczacych sie pewnego rodzaju wrazliwosci
jezykowej i zwracania uwagi na detale. Wedtug uczestnikéw badan analiza tek-
stu pozwala zauwazy¢ funkcjonalno$¢ réznych elementéw jezyka w zaleznosci
od kontekstu (Ding Y., 2007: 277). Y. Ding analizujac wyniki swoich badan od-
nosi sie do analitycznej i formulicznej (analitycal and formulaic) natury jezyka.
Uczenie sie jezyka poprzez zapamietywanie tekstow i imitacje jest przyktadem
wykorzystywania tej drugiej cechy jezyka, ktora jest przeciwstawiana tworze-
niu wypowiedzi za pomocg wykorzystywania regut gramatycznych i zasobéw
leksykalnych.

Niektérzy wyczucie jezykowe 13cza z umiejetnoscia wyrazania swoich mysli
i uczu¢ w réznorodny sposob, ktére mozna osiggna¢ dzieki uczeniu sie na pa-
miec piosenek i wierszy (Gao, 2007: 100). Oprocz rozwijania wiekszego wyczu-
cia jezyka poprzez uczenie sie na pamie¢ tekstéw, uczestnicy badan zwracali
uwage na zjawisko pojawiania sie , dryfujacych w gtowie duzych ilo$ci wzorcow
jezykowych, gotowych do wykorzystania” (Stevick, 1989: 29-30). Zapamietane
gotowe wyrazenia i zdania stawaty sie ich ,wlasnym jezykiem” i byty uzywane
w spontanicznych wypowiedziach na rézne tematy Badani opisywali to zjawi-
sko jako ,pozyczanie kolokacji i zadan to produktywnego ich wykorzystania”
(Ding Y., 2007: 275-277). Jeden ze studentéw daje przyktad, kiedy w jednym
z wypracowan na temat rodziny zamiast standardowego zdania, ktére pojawia
sie w wielu pracach: ,, Family is very important”, przypomniat sobie inne zapa-
mietane zdanie, wyrazajgce te samg mys$l, ale duzo lepiej brzmigce: ,Nothing
can be compared with the importance of family”. Samodzielnie prawdopodobnie
nie bylby w stanie uzy¢ takiej sktadni w jezyku angielskim, skorzystat wiec z go-
towego wzorca.

Wykorzystanie wyuczonych fragmentéw tekstu w dyskusji byto réwniez
przedmiotem badania Strzemeskiego (2010), ktéry do zadania egzaminacyj-
nego, polegajgcego na odtwarzaniu tekstu obcojezycznego z pamieci, wigczyt
dyskusje na jego temat, umozliwiajgcg wykorzystanie zapamietanych zwrotéw
i wyrazen w swobodnej wypowiedzi. Badani zauwazali, Ze spontaniczna wypo-
wiedzZ byta dla nich tatwiejsza niz zwykle ze wzgledu na mozliwo$¢ wykorzy-
stania bogatego inputu jezykowego. Eksperyment pokazat takze, ze przej$cie
z odtwarzania tekstu na mowe zalezng (streszczenie) i spontaniczng (komen-

— 162 —



tarz) nie spowodowato wyraZnego zatamania sie ptynnosci i poprawnosci jezy-
kowej. Znakomita wiekszo$¢ uczestnikéw badania przeprowadzonego przez
Oanha i Hiena (2006) zwrdécita uwage, Ze uczenie sie pamie¢, zwtaszcza catych
zwrotéw oraz idiomow pozwala znacznie ograniczy¢ podczas wypowiedzi w je-
zyku obcym uzycie tak zwanych stéw ,wypetniaczy” (,filler words”), przez co
wypowiedz jest bardziej ptynna i bogata jezykowo.

Kolejng zaletg, ktéra wynika z uczenia sie tekstéw na pamie¢, jest wedtug bada-
nych ,wymuszone uczenie sie” (,forced learning”). Uczenie sie jezyka jedynie
poprzez stuchanie i konwersacje z uzytkownikami jezyka, umozliwia zapamie-
tanie jedynie pojedynczych elementéw jezyka, ktére pojawity sie w konkretnej
interakcji. Podczas memoryzacji tekstu zapamietywany jest caly materiat jezy-
kowy, wiec potencjat przyswojonej wiedzy jest znacznie wiekszy (Yu,
2013a: 734). Mimo ze, w naturalnej komunikacji r6wniez mozna zapamietywac
nowy materiat jezykowy, to istniejg naturalne limity, ile nowych informacji
mozna przyswoic¢ w istniejgcych ramach czasowych (Stevick, 1982: 68). Presja
spontanicznej interakcji bardzo czesto nie pozwala na zauwazenie nowych
form jezykowych, a co dopiero na zintegrowanie ich z dotychczasowg wiedza
(Ding Y., 2007: 272).

Badani podkreslali, ze duzym atutem pracy z tekstem jest to, Ze moze ona sie
odbywac¢ w trybie offline i daje mozliwo$¢ wielokrotnego wracania do niego
w dowolnym czasie i miejscu. Dla poréwnania, ogladanie telewizji lub stuchanie
radia w jezyku angielskim pozwala zazwyczaj na wychwycenie ogdlnego sensu
wypowiedzi i nie daje mozliwos$ci dogtebnej analizy jezyka (Yu, 2013a: 734).
Wielu badanych wymienia ogladanie filmow i seriali jaku ulubiony sposob na-
uki jezyka. Podkreslaja, Ze nie chodzi po prostu o ogladanie ze zrozumieniem,
ale powtarzanie catych fraz za bohaterami az do catkowitego zapamietania. Ce-
lem jest czerpanie przyjemnoSci nie z samego ogladania i $ledzenia fabuty, ale
z kontaktu z jezykiem. Najwieksi fani, ktorzy okreslaja siebie jako ,,filmoholics”,
znaja na pamie¢ dialogi z wielu filméw, prébuja tez obserwowac i nasladowac
intonacje wypowiedzi. Jeden z nich przyznaje nawet, Ze zdarzato mu sie niejed-
nokrotnie wiacza¢ film w nocy, gdy nie mogt sobie przypomnie¢ jakiejs repliki.
Fragmenty z réznych filméw przychodza tym studentom do gtowy podczas
spontanicznych wypowiedzi, czynigc je bogatszymi i ptynniejszymi (Ding Y.,
2007: 275).
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Kolejnym benefitem ptynacym z wykorzystania memoryzacji tekstow do nauki
jezyka obcego jest to, Ze stosowanie danej strategii w znaczacym stopniu po-
prawia wymowe i intonacje (Ding Y., 2007: 277; Strzemeski, 2010: 218) oraz
pozwala zblizy¢ sie do produkcji jezykowej rodzimych uzytkownikéw jezyka
(Oanh, Hien, 2006: 11). Jeden z uniwersyteckich nauczycieli jezyka angiel-
skiego zauwaza, ze tatwiej wypracowacé poprawng wymowe u studentow, kto-
rzy w szkole $redniej byli dobrymi stuchaczami, ale mieli bariere w méwieniu,
niz u tych, ktérzy byli rozmowni, ale wyniesli ze szkoty zte wzorce fonetyczne.
Takie osoby zazwyczaj nie potrafig uwaznie stucha¢ oraz imitowa¢ prawidto-
wych wzorcow jezykowych (Ding Y., 2007: 277).

Dana strategia odgrywa duza role w uczeniu sie gramatyki. Zapamietane frag-
menty pozwalajg dogtebnie przeanalizowac zjawiska jezykowe, a zwlaszcza
sktadnie, co nie zawsze jest mozliwe do zrealizowania w przypadku pracy ze
zdaniami wyrwanymi z kontekstu (Yu, 2013a: 735). Tekst daje wiec unikalng
mozliwo$¢ przyswajania formy wraz ze znaczeniem (Cook G., 1994: 138; Jiang,
2008: 131). Korzystanie z przyswojonych konstrukcji jezykowych lub nawet
gotowych zdan sprzyja wiekszej poprawnosci wypowiedzi w przeciwienstwie
do wypowiedzi tworzonych w sposéb zupelnie spontaniczny (Stevick,
1982: 68).

Dai’a i Y. Dinga (2010) interesowato, w jakim stopniu uzywanie strategii me-
moryzacji tekstow wptywa na czestotliwo$¢ i poprawnos$¢ wykorzystania wy-
razen formulicznych w jezyku pisanym oraz, czy jest réznica w efektach u oséb
osiagajacych lepsze i stabsze rezultaty w przyswajaniu jezyka angielskiego. W
przeprowadzonym przez nich badaniu wzieto udziat 55 studentéw Akademii
Wojskowej intensywnie uczacych sie jezyka angielskiego. 26 z nich stanowito
grupe eksperymentalng, ktora przez 3 miesigce stosowata omawiang strategie
nauki, a pozostali tworzyli grupe kontrolng, ktéra do nauki jezyka wykorzysty-
wata inne strategie nauki. Testy wstepne nie wykazaty znaczacych réznic w po-
ziomie jezyka w obu grupach. Dodatkowo z grupy eksperymentalnej wytoniono
5 0sdb, ktére osiggaty lepsze rezultaty w nauce jezyka angielskiego oraz 5 osdb,
ktére nie odnosity zadawalajgcych rezultatow w tej dziedzinie, aby poréwnac
rezultaty stosowania omawianej strategii u os6b, wykazujgcych roézny stopien
zdolnosci jezykowych. Wszystkie grupy pracowaty z tym samym nauczycielem
i na tym samym podreczniku. Jedna grupa uczyta sie na pamie¢ tekstu z kaz-
dego z 8 rozdziatéw, a druga pracowata wykorzystujgc inne techniki, w tym
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stuchanie i ré6Znego rodzaju ¢wiczenia zwigzane z przeczytanym tekstem. Efek-
tem koncowym badania byto napisanie eseju na jeden wspélny dla wszystkich
temat w celu uzyskania odpowiedzi na postawione przez autoréw pytania ba-
dawcze. Wyniki badan pokazaly, ze grupa eksperymentalna osiggnela szybszy
i wiekszy progres jezykowy w rozwijaniu sprawnos$ci pisania, czeSciej i bar-
dziej poprawnie wykorzystujac w wypowiedziach wyrazenia formuliczne niz
osoby z grupy kontrolnej. Dodatkowo badanie wykazato pewne réznice w sto-
sowaniu tego typu wyrazen przez osoby osiggajace lepsze lub gorsze wyniki
w nauce. Pierwsza grupa uzywata je rzadziej, ale bardziej bezbtednie, a druga
korzystata z nich czesciej, ale popeiniata w nich btedy.

Badacze zwracaja rowniez uwage na aspekt psychologiczny wynikajgcy ze sto-
sowania strategii memoryzacji tekstdw. Osoby korzystajgce z tego sposobu na-
uki jezyka podkreslajg jej znaczenie w budowaniu i odczuwaniu pewnoSci sie-
bie. Wykorzystujac w konwersacji zapamietane zwroty i wyrazenia, osiagaja
wysoki stopien satysfakcji, widzac jakie wrazenie wywotuja na swoich wspét-
rozmowecach. Mtodzi Chinczycy uzywajg do okre$lenia takiego stanu stowa
»Shuang”, ktére oznacza ,czuc sie fantastycznie” (Yu, 2013a: 735). Takie samo-
poczucie ma ogromne znaczenie w kontek$cie socjo-kulturowym w Chinach,
gdzie ,stracenie twarzy” i utracenie wtasnego ego jest bardziej bolesne niz fi-
zyczne cierpienie (Hu H. C., 1944: 50). W tym miejscu warto wspomnie¢ histo-
rie studenta, ktéry na uniwersyteckim korytarzu zainicjowat rozmowe z kolegg,
ktéry zazwyczaj niechetnie wstepowat z nim w interakcje ze wzgledu na duza
réznice w poziomie wtadania jezykiem angielskim. Tym razem wspomniany
student rozpoczat dyskusje na temat zwolnien na rynku pracy i zaskoczyt swo-
jego rozmdwce bogactwem i ptynnoscia swojej wypowiedzi, podczas gdy jego
partnerowi trudno byto znalez¢ odpowiednie stownictwo, aby wyrazi¢ swoje
mys$li. Tajemnica sukcesu bohatera tej historii byt fakt, ze podczas dyskusji po-
sitkowat sie zapamietanymi fragmentami artykutu z China Daily. Odniesiony
efekt przyniost mu ogromna satysfakcje i podnidst poziom pewnosci siebie (Yu,
2013a: 735).

W centrum zainteresowania badaczy lezy takze wptyw nauczyciela na wybér
strategii nauczania i uczenia sie jezykow obcych oraz jego rola w tym procesie.
Trzech sposréd pieciu uczestnikow badania przeprowadzonego przez Stevicka
(1989) podkreslato, ze wybdr strategii memoryzacji tekstow byt narzucony
przez nauczyciela i poczatkowo podchodzili do niego bardzo sceptycznie. Efek-
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tywno$¢ tej metody wplyneta nastepnie na wzrost ich motywacji oraz zadowo-
lenia z efektéw. W badaniu Y. Dinga (2007) studenci podkreslali dominujaca
role nauczyciela w procesie nauczania jezyka obcego oraz silne wrazenie pracy
pod ogromng presjg. Nauczyciel nie tylko narzucat sposéb pracy na lekgji i
w domu, ale tez w bardzo krytyczny sposéb odnosit sie do efektéw pracy swo-
ich uczniow, ktére nie odpowiadatly jego oczekiwaniom. Poprzez kontakt z ro-
dzicami rowniez wywierat presje na swoich uczniach i motywowat do wytezo-
nej pracy (DingY.,2007: 274). Autor podkresla jednak, Ze uczniowie nie zawsze
byli $lepo postuszni swoim nauczycielom i, miedzy innymi, odmawiali imitowa-
nia nagran na zajeciach lekcyjnych, uwazajac to zadanie za stresujace i niepo-
trzebne.

Yu (2018) w swoim badaniu zauwaza autorytaryzm cze$ci chinskich nauczy-
cieli w ksztattowaniu proceséw dydaktycznych. Opieraja sie one czesto na jed-
nostronnym wyborze strategii nauki bez jego umotywowania oraz na egzekwo-
waniu wykonywania przez uczniow wyznaczanych zadan. Nauczyciele sg
pewni zaréwno stusznos$ci swoich wyboréw, jaki i tego, ze w perspektywie
czasu uczniowie je docenig. Poréwnaniem do danej sytuacji jest zmuszanie
dzieci przez rodzicow do codziennych ¢éwiczen gry na instrumencie muzycz-
nym. Plynie z tego wniosek, ze bez Zmudnej, regularnej i czesto mechanicznej
pracy, nie nalezy sie spodziewac pozadanych rezultatéw.

Badanie przeprowadzone przez Strzemeskiego (2010) réwniez pokazato
wazng role nauczyciela w korzystaniu z omawianej strategii w procesie nau-
czania jezyka obcego przy jednoczesnym zachowaniu autonomii ucznia. Pamie-
ciowe uczenie sie tekstu zostalo wykorzystane przez autora jako poprawkowe
zadanie z egzaminu ustnego z jezyka angielskiego dla studentow filologii an-
gielskiej Uniwersytetu Mikotaja Kopernika w Toruniu. Studenci otrzymali od
prowadzacego szczegotowe instrukcje, dotyczace przygotowania sie do egza-
minu oraz jego przebiegu. Intencjg egzaminatora byto potaczenie trudnego za-
dania, jakim jest opanowanie obcojezycznego tekstu, z pewng przewidywalno-
$cig przebiegu egzaminu, ktéra miata ograniczy¢ stres zdajacych. Wyuczony na
pamiec tekst miat integrowac w sobie szereg elementéw, ktére potem podle-
gaty ocenie: leksyke, sktadnie, rytm, intonacje, poprawnos¢ i biegtos¢. Aby za-
chowa¢ autonomie studentéw, mogli oni samodzielnie wybra¢ interesujgce ich
teksty sposrdd esejow na podkascie anglojezycznym, kierujac sie wtasnymi za-
interesowaniami i wiedzg. Oprdcz recytowania tekstu z pamieci, studenci mieli
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wykaza¢ sie umiejetnos$cia transformacji tekstu oraz prowadzenia spontanicz-
nej dyskusji na tematy w nim zawarte.

Cze$¢ badan dotyczacych wykorzystywanie strategii pamieciowych, w tym
rote-learning, dotyczy nie memoryzacji catych tekstéw, ale uczenia sie na pa-
miec list stow i zwrotéw obcojezycznych. Wyniki pokazaly, Ze znakomita wiek-
szo$¢ studentéw wykorzystuje strategie memoryzacji do nauki leksyki. W ba-
daniu Oanh i Hien (2006) zadeklarowato to 96% badanych. 76% wykorzysty-
wato je do nauki struktur gramatycznych a 67% do zapamietywania idioméw
i frazeologizmoéw. Jedynie 10% badanych akceptowato zapamietywanie catych
zdan, a tylko 1% catych akapitow.

Wiekszos$¢ badan wskazuje jednak na mniejszg efektywno$¢ uczenia sie od-
dzielnych stéwek w poréwnaniu z memoryzacjg catych tekstéw. Jednym z ar-
gumentow jest poznawanie znaczen stéw poprzez kontekst. Dotyczy to zwlasz-
cza stow wieloznacznych, ktére majg inny sens w zaleznosci od kontekstu. Ta-
kiej dyferencjacji znaczen nie da sie przyswoi¢, pracujac jedynie z listg oddziel-
nych stéw (Yu, 2013a: 736). Stowa poznane w kontekscie rowniez dtuzej pozo-
stajag w pamieci (Jiang, Smith, 2009: 292).

Badani czesto przyznajg, ze strategia memoryzacji tekstow wymaga wiele wy-
sitku i na poczatkowym etapie pracy wydaje sie wyjatkowo trudna i nieatrak-
cyjna. Przyznaja jednak, Ze warto ja stosowac, jesli jest sie przekonanym co do
jej skutecznosci (Stevick 1982: 69; Yu, 2013a: 737). Pojawia sie nawet porow-
nanie stosowania tej strategii do przyjmowania , skutecznego lekarstwa o gorz-
kim smaku” (Ding Y., 2004: 55).Z czasem taki sposdb uczenia sie staje sie przy-
jemnym i przynosi satysfakcje (Keyes, 1994: 138). Niektorzy uczestnicy badan
twierdzili, ze dany spos6b nauki od poczatku byt dla nich tatwy i przyjemny,
zwlaszcza jesli uczony tekst byt atrakcyjny pod wzgledem tresci i napisany
pieknym jezykiem. Yu (2013a: 738) podkresla, Ze jezyk nie powinien by¢ trak-
towany jedynie jako narzedzie komunikacji, ale rowniez zrodto przyjemnych
doznan. Dlatego proponujac uczniom korzystanie ze strategii memoryzacji tek-
stéw, nalezy ich zacheca¢ do zauwazenia i potaczenia obu tych aspektow.

Waznym elementem badania przeprowadzonego przez Yu (2018) byto pytanie
o wptyw strategii pamieciowego opanowania tekstu na motywacje uczacych
sie. Wyniki pokazaly, Ze narzucanie przez nauczyciela tej pracochtonnej tech-
niki uczniom nie wptywa na spadek motywacji do nauki jezyka, a wrecz od-
wrotnie. Uczniowie zauwazajg poprawe ptynno$ci wypowiedzi oraz mozliwos¢
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zastosowania wyuczonych fraz w réznego rodzaju wypracowaniach i esejach,
co znaczaco rozbudza che¢ do dalszej pracy. Zdaniem badanych gtéwna przy-
czyna spadku motywacji u uczniéw jest brak konkretnych i satysfakcjonujacych
rezultatow nauki.

Wiekszo$¢ opisanych badan, dotyczacych memoryzacji tekstéw jako strategii
podnoszacej kompetencje komunikacyjne uczacych sie, jest zwigzana z proce-
sem edukacji w panstwach azjatyckich. Ma to zwigzek z ttem kulturowym oraz
tradycjami uczenia w tych krajach, opartymi o strategie pamieciowe. Badania
pokazujg, ze osoby stosujace dang strategie nauki jezyka obcego osiggaja duze
sukcesy w tej dziedzinie i same okres$lajg ja jako bardzo efektywng, mimo zZe
wymaga duzego nakladu pracy. Zwracaty uwage przede wszystkim na wzbo-
gacanie zasobu stownictwa, wzrost ptynnosci i poprawnosci wypowiedzi oraz
wymowy. Wielu badanych méwito o pojawieniu sie ,wyczucia jezykowego”,
dzieki uczeniu sie duzej ilosci tekstéw obcojezycznych oraz zwracania uwagi na
detale jezykowe, ktore zazwyczaj nie pojawiajg sie przy nauce samych stéwek.
Uczenie sie leksyki w konteks$cie pomaga ich zdaniem lepiej rozumie¢ znacze-
nia stéw, zwtaszcza wieloznacznych, oraz frazeologizmoéw i idioméw. Co wazne,
czesto korzystali z gotowych zwrotéw, czy wrecz catych zdan z nauczonych tek-
stéw, ktére automatycznie pojawialy sie w czasie swobodnych wypowiedzi
i stawaly sie ich wlasnymi. Wieli uczestnikéw badan podkreslato, ze dzieki sto-
sowaniu omawianej strategii nauki, wzrosta ich pewno$¢ siebie i motywacja do
dalszej nauki.

W badaniach byta podkreslana wazna rola nauczyciela, ktéry motywuje do na-
uki, ale tez jest ekspertem jezykowym i ewaluatorem. Z drugiej strony, mozna
wysnuc¢ wniosek, ze nauczyciele w krajach azjatyckich czesto w sposéb autory-
tarny podchodza do procesdéw dydaktycznych, nie prowadza dialogu z uczniami
na temat wyboru optymalnej metody nauki, a raczej egzekwuja wykonanie wy-
znaczanych zadan. Pojawiaja sie jednak gtosy postulujgce zachowanie ostroz-
nosci w stosowaniu strategii memoryzacyjnych na zajeciach lekcyjnych oraz za-
pewnienia uczniom autonomii zar6wno w wyborze strategii uczenia sie (Yu,
2018), jak i doboru materiatéw dydaktycznych (Strzemeski, 2010).

Badacze zadajg sobie takze pytanie, dlaczego w krajach azjatyckich nauczyciele
wcigz wybieraja strategie rote learning jako wiodaca, mimo istnienia wielu in-
nych, bardziej nowoczesnych metod. Wydaje sie, ze wiekszo$¢ z nich nie widzi
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potrzeby zmieniania czego$, co jest dobre i skuteczne. Odpieraja rowniez za-
rzuty dotyczace zabijania kreatywnosci podczas uczenia sie na pamie¢, bronigc
tezy, ze w postugiwaniu sie jezykiem obcym nie chodzi tylko o kreatywnos¢,
zwlaszcza na poczatkowym etapie nauki.

Na gruncie polskim strategia memoryzacji tekstéw oraz inne strategie pamie-
ciowe nie znalazly szerokiego zastosowania w nauczaniu jezykéw obcych.
Przywotane powyzej badanie przeprowadzone przez Strzemeskiego, mimo ze
pokazato pozytywne wyniki zastosowania omawianej techniki, byto raczej
przyktadem jej jednostkowego zastosowania, a nie cze$cig opracowanej strate-
gii nauki jezyka, chociaz autor dostrzega w niej niewatpliwy potencjal. By¢
moze taka sytuacja wynika z faktu, Ze uczenie sie na pamiec jest czesto rozu-
miane w waskim znaczeniu, czyli jako bezrefleksyjne uczenie sie mechaniczne
oraz jest jednoznacznie przeciwstawianie uczeniu sie ze zrozumieniem. Wydaje
sie, ze dopoki nauczyciele sami nie przekonajg sie do tej strategii nauki i nie
zbadaja jej efektywnosci, nie beda jej stosowac na swoich zajeciach i nie zdotajg
zacheci¢ i zmotywowaé swoich uczniow do ciezkiej pracy, jaka niewatpliwie
jest memoryzacja tekstéw obcojezycznych.
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6. Wykorzystanie osiggnie¢ neuronauk
w glottodydaktyce

Wspétczesna glottodydaktyka, majaca silne oparcie w lingwistyce i korzysta-
jaca z jej osiggnieé, coraz czesciej angazuje wiedze z zakresu nauk przyrodni-
czych w celu odpowiedzi na pytania, wymagajace holistycznego spojrzenia i po-
laczenia kompetencji naukowcoéw z réznych dziedzin. Potrzeba badan interdy-
scyplinarnych jest stymulowana zwtlaszcza rozwojem neurobiologii procesow
poznawczych, genetyki, neuropsychologii, ale tez biolingwistyki i neurolingwi-
styki (zob. Krysiak, 2010: 98 i n.).

6.1. Historia i rozwoj neuropsychologii

Podstawowa wiedze na temat istoty zwigzku mdzg - psychika dostarcza neu-
ropsychologia kliniczna, ktéra jest nauka z pogranicza psychologii i medycyny.
W centrum jej zainteresowania lezy poszukiwanie odpowiedzi na pytania
o istote zwigzku zachodzacego miedzy mozgiem a zachowaniem, modzgiem
a umystem, czy ciatem a duszg (Herzyk, 2005: 17). Od starozytnosci az do XIX
wieku trwat okres przednaukowy, ktdéry opierat sie na filozoficznych rozwaza-
niach o spekulatywnym charakterze, dotyczacych relacji miedzy materig i psy-
chika. Teorie powstate w tym czasie nie byty weryfikowane empirycznie, cho-
ciaz takie mozliwosci istniaty, poniewaz od dawno gromadzono fakty kliniczne,
azabiegi otwarcia ko$ci czaszki przeprowadzano juz w epoce kamiennej
(tamze: 18 in.). Dziewietnastowieczny rozwdéj nauk empirycznych radykalnie
zmodyfikowatl podejscie do badan mézgu i weryfikacji hipotez, poniewaz zo-
staty opracowane podstawy metodologii badan naukowych, ktére okreslaty $ci-
ste stosowanie zasad i regul. Wtedy tez zostal wprowadzony sam termin ,neu-
ropsychologia”, uzyty po raz pierwszy przez Oslera w podreczniku dla studen-
tow medycyny (Pachalskai in., 2014: 5). W literaturze przedmiotu s od lat pre-
zentowane dwa przeciwstawne poglady, dotyczace lokalizacji funkcji psychicz-
nych w mézgu: teoria waskolokalizacyjna (psychomorfologiczna) oraz antyloka-
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lizacyjna, czyli holistyczna (Kaczmarek, 2012: 8-10). Zwolennicy pierwszej kon-
cepcji uwazali, Ze jeden os$rodek korowy odpowiada za jedng zdolno$¢ psy-
chiczng oraz promowali zasade bezposredniego, izomorficznego zwigzku miedzy
strukturg a czynnoscia. Do zwyciestwa teorii o Scistej lokalizacji funkcji psychicz-
nych przyczynily sie spostrzezenia francuskiego chirurga Paula Broki. W trakcie
spotkan odbywajacych sie w 1861 roku Paryskim Towarzystwie Antropologicz-
nym przedstawil on pacjenta, ktéry utracit zdolno$¢ méwienia na skutek uszko-
dzenia tylnej czesci trzeciego zawoju czolowego lewej potkuli. Broca dla okresle-
nia opisywanych przezen zaburzen mowy uzywat nazwy afemia, za$ termin afa-
zja wprowadzit Armand Rousseau (zob. Kaczmarek, 2012: 8). Dodatkowe wspar-
cie dla omawianej teorii przyniosty obserwacje niemieckiego neurologa i psy-
chiatry Wernickego, wskazujace na utrate zdolnoSci rozumienia wypowiedzi
stownych w wyniku uszkodzen pierwszego zawoju lewego ptata skroniowego.
Podkreslat on przede wszystkim znaczenie potgczen pomiedzy poszczegdlnymi
osrodkami, co spotkato sie z krytyka pézniejszych badaczy. Rezultaty badan
przeprowadzonych przez Broke i Wernickego tworzg klasyczny kanon wiedzy
o modelach lokalizacyjnych i mézgowej organizacji proceséw psychicznych, do
ktérego wcigz odwotuja sie wspotczesni badacze (zob. Piasecki, Nowogrodzka,
2010; Panasiuk, 2016). Krytyka niedostatkéw teorii waskolokalizacyjnej opie-
rala sie na szeregu zarzutéw: izomorficznej interpretacji mozgowej organizacji
proceséw psychicznych, statycznego ujecia specjalizacji funkcjonalnej poszcze-
gblnych o$rodkdw neuroanatomicznych oraz braku refleksji nad psychologiczna
organizacjg funkcji psychicznych, co oznaczato, ze wszystkie czynnosci mozna
zlokalizowa¢ w okreSlonym miejscu tkanki nerwowej w korze. Herzyk
(2005: 22) podkresla, ze mimo wielu brakéw ta koncepcja wywarta istotny
wplyw na rozwo6j mysli neuropsychologicznej. Dzieki niej uzyskano miedzy in-
nymi precyzyjne opisy funkcji struktur mézgowych, sporzadzono nadal obowig-
zujacy taksonomie objawow neuropsychologicznych oraz wprowadzono analize
korelacyjng wykorzystywang w celu poréwnania wskaznikéw behawioralnych
ze stanem struktur mézgowych. Z krytyki koncepcji psychomorfologicznej zro-
dzit sie nowy, przeciwstawny nurt okreslany jako antylokalizacyjny, ktéry opie-
rat sie na danych pochodzacych z badan eksperymentalnych nad zwierzetami
a takze obserwacji klinicznych pacjentéw ze schorzeniami moézgu. Wedtug tej
teorii mozg funkcjonuje jako jedna niezréznicowana catos¢. W ,twardej” wers;ji
tej koncepcji podkreslano, ze poszczegélne struktury moézgu sa réwnowazne
funkcjonalnie, czyli charakteryzujg sie ekwipotencjalnoscia i dlatego jedne z nich
moga przejmowac funkcje tych, ktére zostaty uszkodzone (Herzyk, 2005: 23).
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Neurolodzy podkreslali, Ze tylko podstawowe funkcje moga by¢ zlokalizowane
w okreslonych okolicach mézgu, a ztoZone procesy zawsze s3 rezultatem wspét-
dziatania jego poszczegélnych uktadéw (zob. Pachalska i in, 2014: 8in.).

Wydaje sie, ze obie koncepcje nie zdaly egzaminu, poniewaz najnowsze badania
przeprowadzane za pomocg neuroobrazowania pokazuja, ze kazdy obszar moé-
zgu bierze udziat w wielu funkcjach, a kazda z nich jest reprezentowana przez
wiele obszaréw.

6.2. Nowe technologie wykorzystywane do badan mézgu

W lata 70-tych XX w. wprowadzono do praktyki klinicznej techniki neuroobra-
zowania, ktére w znaczacy sposéb wptynety na formutowanie nowych koncep-
cji neuropsychologicznych oraz zmodyfikowaly wiedze o zwigzku miedzy mo-
zgiem a psychika. Wyniki wizualizacji mdzgu dostarczaty wiecej danych o sta-
nie struktur i funkcji mézgu przy diagnozowaniu uszkodzen niz posrednia
ocena neuropsychologiczna. Rowniez dzieki neuroobrazowaniu nastapita we-
ryfikacja zatozen wcze$niejszych koncepcji neuropsychologicznych. Miedzy in-
nymi potwierdzono tezy sformutowane przez Lurie (1976) o tym, Zze mo6zg pra-
cuje jako system uktadéw funkcjonalnych, ktére angazujg struktury usytuow-
ane w roznych obszarach i odlegtos$ciach oraz ze statos¢ i dynamika tych proce-
sOw wspotwystepuja ze soba. Zostata takze rozszerzona wiedza o neuronalnym
podlozu wielu zaburzen takich jak depresja, zaburzenia lekowe i inne (Herzyk,
2005: 36).

Do nieinwazyjnych metod badania mézgu naleza: elektroencefalografia (EEG),
magnetoencefalografia (MEG), tomografia komputerowa (KT), pozytonowa
emisyjna tomografia komputerowa (PET), elektrookulografia (EOG), tomogra-
fia rezonansu magnetycznego (MRI) oraz czynnos$ciowe obrazowanie metoda
rezonansu magnetycznego (fMRI).

Badajg one rézne aspekty mozgu wzajemnie sie uzupetniajac, gdyz nie istnieje
jedna idealna technika (Jaskowski, 2009: 42). EEG i MEG pozwalaja okresli¢
bioelektryczng aktywnos$¢ mdzgu poprzez rejestracje, kolejno, zmian poten-
cjatu elektrycznego na powierzchni skéry, pochodzacych od aktywnosci neuro-
now kory moézgowej (EEG) oraz pola magnetycznego wytworzonego przez
mozg (MEG). KT jest badaniem wykorzystujgcym promieniowanie rentgenow-
skie dla uzyskania serii obrazéw, za pomocg MRI mozna okre$li¢ struktury ana-
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tomiczne i wystepujace zmiany patologiczne, PET umozliwia zmierzenie ak-
tywno$ci neuronalnej w zwigzku z ré6Znymi stanami funkcjonalnymi, a EOG re-
jestruje zmiany potencjaléw elektrycznych wywotanych ruchami gatki ocznej
(zob. Goswami, 2004: 5-6; Krysiak, 2010: 100-101; Biedron, 2015: 18).

Badania z dziedziny neuroobrazowania opieraja sie na przekonaniu, ze kazde
zadanie poznawcze wywoluje zmiany w aktywno$ci neuronéw w mdzgu.
Zmiany te wptywajg na przeptyw krwi w mézgu i moga by¢ mierzone bezpo-
$rednio (PET) lub posrednio (fMRI). Poniewaz w metodzie PET aktywno$¢ neu-
ronowa jest widoczna dzieki przemianie materii w komoérkach neuronowych,
konieczne jest podanie radioizotopu, co nie ma miejscu w przypadku fMRI, ta
druga metoda praktycznie wyparta pierwszg, zwtaszcza jesli chodzi o badania
naukowe.

6.2.1. Wykorzystanie techniki fMRI do badan naukowych

Technika obrazowania fMRI rozwineta sie w latach 90. XX wieku. Pierwszy to-
mograf wykorzystujgcy zjawisko rezonansu magnetycznego zostat skonstruo-
wany w latach 70. przez Lauterbura i Mansfielda na bazie odkrycia rezonansu
jadrowego dokonanego przez Blocha i Purcella, ktorzy zostali za nie uhonoro-
wani w 1962 r. Nagroda Nobla (Jaskowski, 2009: 60-61). FMRI bazuje na tej sa-
mej zasadzie co MRI, ktére pozwala na uzyskanie obrazu struktur wewnetrz-
nych organizmu poprzez umieszczenie badanej osoby w silnym polu magne-
tycznym. Pod wplywem tego pola protony, ktére sie znajdujg w atomach orga-
nizmu, zaczynajg dziata¢ jak magnesy i ustawiajg sie zgodnie z kierunkiem pola.
Dotyczy to tylko tych jader atomowych, w ktérych liczba atomowa jest niepa-
rzysta, poniewaz maja one tendencje do ustawiania sie w pary i przestaja by¢
podatne na wplywy zewnetrznego pola. Protony zostaja wytracone ze stanu
réwnowagi za pomoca stabego i krotkotrwatego impulsu elektromagnetycz-
nego o czestos$ci radiowej (tzw. impuls RF) umozliwiajgcej powstanie zjawiska
rezonansu. O$ obrotu protonu odchyla sie w kierunku pola, wykonujgc ruch
precesyjny podobny do ruchu baczka - zabawki. Czestotliwo$¢ preces;ji jest pro-
porcjonalna do indukcji zewnetrznego pola magnetycznego. Wirujacy proton
wysyla fale radiowe o czestotliwo$ci réwnej czestotliwo$ci precesji. Po ustaniu
impulsu proton wraca do stanu poczatkowego, czyli ustawia sie zgodnie z kie-
runkiem pola magnetycznego. Emitowane fale s3 wykrywane przez antene
umieszczona na zewnatrz badanego obiektu. Im wiecej w badanym organizmie
znajduje sie atomoéw np. wodoru, ktéry zawiera tylko jeden niesparowany
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atom, tym silniejszy jest sygnat sumaryczny. Aby uzyskac¢ informacje na temat
roztozenia atomdéw, dokladane jest pole magnetyczne wzdtuz osi x,y,z, a jego
natezenie zmienia sie proporcjonalnie do odlegtosci. Powstajace warstwy,
ktére nadajg na réznych falach, sg wybierane do odczytania informacji poprzez
natozenie na nie dodatkowych pdl magnetycznych, zmieniajacych sie liniowo
wzdtuz obu osi plastra. Dzieki temu poszczeg6lne plastry wysylaja inne fale.
Caty badany obiekt zostaje w ten sposdb podzielony na duzg ilo$¢ tzw. wokseli,
czyli malutkich nadajnikéw, ktére wysylaja fale o nieznacznie réznigcych sie
czestotliwosciach. Sita sygnatu nadajnika jest proporcjonalna do ilo$ci wodoru
w elemencie objetosci badanego organizmu. Za pomocg MRI mozna wiec zmie-
rzy¢ rozktad gestosci atomow wodoru w organizmie, ktora z kolei zalezy od za-
warto$ci wody. Poniewaz zawarto$¢ wody w tkankach jest r6zna, uzyskany ob-
raz ma kolor réznych odcieni szarosci (Jaskowski, 2009: 61-62).

Funkcjonalny rezonans magnetyczny (fMRI) byt kolejnym krokiem w rozwoju
metod obrazowania czuwajgcego mdzgu. Zostat po raz pierwszy zastosowany
w 1980 r. przez Ogawe (2012) do badania mézgu myszy. Bazuje on na tej samej
zasadzie jak MR, ale pozwala na znalezienie obszaréw mézgu zaangazowanych
w wykonywanie konkretnego zadania, a wiec skupia sie na zmianach funkcjo-
nalnych, a nie strukturalnych. Okazuje sie, ze aktywny obszar wysyla nieco
inny sygnat MRI, a réznica ta jest determinowana iloscig utlenowanej hemoglo-
biny, charakteryzujacej sie odmiennymi wtasciwo$ciami magnetycznymi niz
hemoglobina odtlenowana. R6znica ta nazywana jest sygnatem BOLD (blood-
oxygen-level-dependent) (zob. Aguirrei in., 1998). Obraz uzyskiwany za pomoca
fMRI przedstawia gesto$¢ protonowg wazong parametrem zaleznym od utleno-
wania krwi. Poniewaz ilo$¢ zuzytego tlenu zalezy od metabolizmu w komor-
kach mozna oczekiwa¢, ze wzrost aktywno$ci metabolicznej neuronéw w ja-
kim$ miejscu powoduje obnizenie ilo$ci utlenowanej krwi. Proces ten zachodzi,
ale jest niezwykle krotkotrwaty, dlatego daje sie mierzy¢ jedynie za pomoca
skneréw wyposazonych w magnesy o najwiekszych z mozliwych natezeniach.
[lo$¢ utlenowanej krwi wzrasta na kilka sekund, a nastepnie spada ponizej war-
tosci poczatkowej. W technice fMRI nadmiar oksyhemoglobiny w danym obsza-
rze $wiadczy o aktywno$ci neuronalnej (Ramsgy i in., 2010: 573).

Chociaz badania z wykorzystaniem techniki fMRI wnoszg wiele do rozwoju wielu
dziedzin naukowych, istnieje wiele spornych kwestii i probleméw zwigzanych
z odczytywaniem danych i interpretacjg wynikéw (zob. Jaskowski, 2009: 63 i n.).
Nie do konica wiadomo, dlaczego w miejscach aktywnych gromadzi sie wiecej
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utlenowanej krwi. Zapotrzebowanie na wiekszga ilo§¢ krwi, ktéra dostarcza sktad-
niki odzywcze, powoduje poszerzanie naczyn krwionosnych, jednak tempo do-
starczania tlenu jest wieksze niz jego zuzywanie. Prawdopodobnie przyczyna
tego zjawiska jest beztlenowe spalanie glukozy w pierwszej fazie aktywnoSci
(Raichle, 2001).

Kolejnym problemem jest interpretacja wynikow, ktéra opiera sie na zwigzku
miedzy aktywno$cig neuronalng a wielkoscig sygnatu BOLD. Przedmiotem za-
interesowania neuronaukowcdéw jest aktywno$¢ neuronéw w trakcie przetwa-
rzania informacji. Mozna sie o niej dowiedzie¢ badajgc procesy zachodzgce
w synapsach (miejscach, gdzie jest przekazywana informacja miedzy komér-
kami) lub obserwujgc liczbe impulséw generowanych przez neuron. Przedmio-
tem intensywnych badan jest poszukiwanie odpowiedzi na pytanie, czego
mozna sie dowiedzie¢ o tych wartos$ciach za pomoca fMRI. Teoretyczne sza-
cunki wskazuja na to, Ze najbardziej energochtonne powinno by¢ generowanie
potencjatow czynnos$ciowych, a z kolei badania empiryczne wskazuja na to, ze
BOLD odzwierciedla raczej wzrost aktywnos$ci synaptycznej (por. Jaskowski,
2009: 63 1in.).

Réwniez problematyczna wydaje sie interpretacja mapy aktywnosci za pomoca
sygnatu BOLD. Jaskowski (2009: 64) twierdzi, ze powszechne zatozenie, iz
okresla ona lokalng intensywnos$¢ proceséw przetwarzania informacji wejscio-
wych oraz sygnatéw wyjsSciowych z jakiegos rejonu mdzgu, jest btedne. Lokalne
potaczenia s3 jednak bardzo skomplikowane, poniewaz zawierajg zaréwno sy-
napsy pobudzajgce jak i hamujgce, a wiec sygnat wyjsciowy zalezy od sumy
tych hamowan i pobudzeni (Douglas, Martin, 2004). Toczy sie spor wokot tego,
w jaki sposo6b sygnat BOLD odzwierciedla te dwa procesy. Poniewaz do wzrostu
poziomu tego sygnatu prowadzi zaréwno generowanie sygnatéw hamujacych,
jak i pobudzajacych, poniewaz obie wymagaja dostarczania energii, mozna
przyja¢, ze BOLD méwi o sumie warto$ci bezwzglednych (Jaskowski, 2009: 65).

Wyniki badan wykonanych za pomocg fMRI interpretuje sie zazwyczaj na trzy
sposoby. Pierwszy z nich zaktada, ze aktywnos$¢ neuronalna konkretnego ob-
szaru jest dowodem na to, Ze bierze on udziat w wykonywaniu jakiego$ dziata-
nia (Enger, 2009), drugi aktywacje interpretuje jako sygnal, ze dany obszar jest
zaangazowany w przetwarzanie specyficznego typu informacji (Koechlin, Sum-
merfield, 2007). Niektorzy uwazaja natomiast, ze aktywacja dotyczy regionow
reprezentujgcych informacje istotne dla danego zadania (Wood, Grafman,
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2003). Jak zauwaza WoZny (2017) te trzy teorie wzajemnie sie nie wykluczaja
i wskazuja na ztoZzonos$¢ procesu interpretacji wynikéw badan neuroobrazo-
wych. Wnioskowanie o aktywnosci danego obszaru jest wnioskowaniem po-
$rednim na podstawie zmienionej hemodynamiki, czyli dynamiki przeptywu
krwi. Autor podkresla, Zze mimo niedoskonatosci danej metody, stosowanie jej
w badaniach pozwala budowa¢ wiele naukowych hipotez na temat funkcjono-
wania ludzkiego mézgu, a rzetelno$¢ prezentowanych wynikéw powinna opie-
rac sie na ostroznej ich interpretacji.

6.2.2. Przebieg badania z wykorzystaniem czynno$ciowego rezo-
nansu magnetycznego

Za pomoca czynno$ciowego rezonansu magnetycznego mozna obserwowac
mozg podczas wykonywania réznego rodzaju zadan. Moga one zawiera¢ bodzce
wzrokowe i stuchowe, a ewentualne odpowiedzi badanych mogg by¢ nagry-
wane. Poniewaz skaner wytwarza silne pole magnetyczne, badany nie moze
mie¢ metali wciele (np. implantéw S$limakowych). Jest proszony réwniez
o zdjecie wszelkich metalowych przedmiotéw przed badaniem oraz wypetnie-
nie ankiety zdrowotnej (Pikusa, 2016).

Osoby zapraszane do konkretnych badan sg wybierane najczesciej zgodnie z za-
sadami zachowania mozliwie najwyzszej homogenicznosci grupy (zob. Abuta-
lebi iin., 2001). Dotyczy ona zazwyczaj: wieku, ptci, lateralizacji (najczesciej
reki) oraz, w przypadku badan jezykowych, poziomu opanowania jezyka ob-
cego.

Whiasciwie badanie za pomoca fMRI poprzedzaja dodatkowe instrukcje, zadania
i testy, majace na celu na przyktad potwierdzenie poziomu znajomosci jezyka
lub trenowanie zadan, ktére majg zosta¢ wykonane w skanerze. Samo badanie
polega na umieszczeniu pacjenta w aparacie oraz unieruchomienie go, przy
czym szczegOlnie wazne jest zniwelowanie wszelkich ruchow gtowy. Uczestnik
badania jest wyposazony w mikrofon, réwniez do kontaktu z personelem tech-
nicznym, oraz stuchawki, ktére pozwalajg wyciszy¢ hatas spowodowany pracg
urzadzenia. Jesli zadanie polega na wypowiadaniu na gtos stéw, zdan, czy tek-
stéw, sg one nagrywane, aby nastepnie mogty zosta¢ poddane analizie. We-
wnatrz skanera umieszczony jest ekran lub specjalne okulary, ktére stuza do
prezentowania bodzcow wizualnych. Jesli jednak takie pobudzenie nie jest ko-
nieczne, badany patrzy w czarny ekran podczas faz odpoczynku, ktore polegaja
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na wyciszeniu umystu. (Pikusa, 2016: 17-19). W aparacie moga rowniez zosta¢
umieszczone przyciski, stuzace do udzielania niewerbalnych odpowiedzi na
wykonywane zadania.

Badanie rozpoczyna sie od wykonania skanu lokalizacyjnego, wybrania warstw
w rejonie zainteresowania oraz wykonania sekwencji EPI (Echo Planar Imaging),
w czasie ktérej generowany jest warunek eksperymentalny w celu pobudzenia
badanego osrodka. Czas trwania zaréwno blokéw pobudzajacych, jak i kontrol-
nych wynosi kilka do kilkudziesieciu sekund. Dodatkowo wykonywana jest se-
kwencja pozwalajaca na otrzymanie doktadnego obrazu strukturalnego mézgo-
wia. W wyniku badania otrzymuje sie serie kilkuset lub nawet kilku tysiecy obra-
zO6w zapisanych w formacie DICOM. Serie te stanowi szereg czasowy ukazujacy
zmiany zachodzgce w moézgu. Z uwagi na swoj charakter oraz amplitude ko-
nieczne sg bardzo szczegdlne i wyrafinowane dziatania, pozwalajace na wytowie-
nie interesujgcej badajacego informacji. Wstepna obrobka sygnatu ma za zadanie
zminimalizowa¢ wptyw zaktocen, ktére wptywaja na obraz. Najwazniejszymi
Zrédtami zaktdcen sa: ruchy gtowy czy tez catego ciata, artefakty przeptywowe
powstajace w poblizu duzych naczyn krwiono$nych, szum generowany przez
aparature pomiarowa, zaklécenia powstate w wyniku obecno$ci elementéw me-
talowych w ciele pacjenta, zaktécenia badan powstate w wyniku dziatania sys-
temu MR i jego oddzialywania na pacjenta. Sama obroébka pozyskanych w trakcie
akwizycji danych jest rézna w zaleznosci od producenta systemu czy tez opro-
gramowania (Leksa iin., 2020).

Poniewaz badanie z wykorzystaniem techniki fMRI umozliwia obserwacje mo-
zgu podczas wykonywania réznego typu zadan, kluczowe jest postawienie py-
tania, co konkretnie interesuje badacza przeprowadzajgcego taki eksperyment
i jakie dane chciatby uzyska¢, aby zawedzi¢ zakres danych. Nalezy rowniez pa-
mieta¢ o tym, Ze wykonanie kazdego, nawet najprostszego zadania angazuje
wiele struktur mézgowych oraz wymaga interakcji miedzy poszczeg6lnymi ob-
szarami. Lokalizacja struktur odpowiedzialnych za rézne procesy mdzgowe jest
mozliwa dzieki odpowiedniemu dobraniu warunku kontrolnego. Sytuacja zada-
niowa i kontrolna sg dobierane w ten sposob, aby réznity sie tylko jednym kom-
ponentem. Po ,odjeciu” od siebie tych obrazéw mozna zaobserwowa¢ aktyw-
nos$¢ mozgu zwigzang witasnie z tym komponentem. W ramach jednej sekwencji
funkcjonalnej kilkunasto- lub kilkudziesieciosekundowe bloki zadaniowe,

— 178 —



w czasie ktorych badany wykonuje zadanie, s3 poprzedzielane blokami kon-
trolnymi, kiedy wykonuje on zadanie kontrolne. Na tym polega tak zwany blo-
kowy schemat eksperymentu (Gut, Marchewka, 2004: 37).

Od otrzymania danych, ktére sg efektem przetworzenia sygnatu ze skanera na
pliki z obrazami poszczegdlnych warstw, do uzyskania wizualizacji wynikéw
prowadzi wieloetapowa i ztoZona analiza danych. Sktada sie ona z trzech eta-
pow: obrdébki wstepnej, analizy statystycznej oraz wizualizacji wynikéw (Frac-
kowiaki in., 1997). Najbardziej popularnym oprogramowaniem do ich przepro-
wadzenia jest SPM - Statystical Parametric Mapping (Gut, Marchewka, 2004:
38).

Obrdébka wstepna rozpoczyna sie od korekcji ruchéw gltowy osoby badanej. Ru-
chy te powstaja czasem mimowolnie i mogg powodowaé znaczace réznice
w orientacji przestrzennej obrazéw. Obraz z pierwszego wolumenu jest dopa-
sowywany do obrazéw z kolejnych wolumenéw. Polega ona na niwelowaniu
réznic potozenia obrazu w przestrzeni tréojwymiarowej (tamze: 38). Nastep-
nym etapem jest normalizacja, ktéra polega na przeksztatcaniu obrazu bryty
mozgu konkretnej osoby, aby jego parametry byty jak najbardziej zblizone do
parametréw standardowego mézgu. Uzywane s3 do tego cztery przeksztatce-
nia: przesuniecia, rotacje, skalowania i $cinania na trzech ptaszczyznach. Nor-
malizacja jest wykonywania po to, aby mozna byto poréwnywac wyniki otrzy-
mane w roznych grupach. Ostatnim krokiem obroébki wstepnej jest wygtadza-
nie przestrzenne, ktére niweluje réznice strukturalne miedzy mézgami réznych
0s6b (tamze).

Analiza statystyczna polega na przeprowadzeniu poréwnan dla pojedynczych
wokseli, czyli najmniejszej jednostki pobieranych obrazéw. Najbardziej popu-
larnym modelem wykorzystywanym w analizach jest model liniowy, za pomoca
ktérego mozna modelowa¢ charakterystyke zmian mierzonego sygnatu w wa-
runkach eksperymentalnych. Podstawowa analiza polega na odejmowaniu wa-
runku kontrolnego od warunku eksperymentalnego (Gut, Marchewka,
2004: 39).

Ostatnim etapem analizy jest wizualizacja wynikéw. Dane uzyskanych za po-
mocg badania fMRI s3 najczeSciej prezentowane w formie zdjec¢ z zaznaczonymi
obszarami, w ktérych zostala zaobserwowana silniejsza aktywacja oraz opisu
tych region6w mdzgu wraz z interpretacjg wynikéw. Autorzy niekiedy wyko-
rzystuja w opisach rezultatéw swoich badan klasyfikacje p6l Brodmanna (zob.
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Strotzer, 2009), nazwy anatomiczne konkretnych obszaréw mézgu lub oba spo-
soby. W badaniu, bedgcym cze$cia danej publikacji, przy opisywaniu rezultatéw
postuzono sie anatomicznymi nazwami budowy ludzkiego mézgu.

6.3. Wykorzystanie fMRI do badan jezykowych

Dla dydaktykéw i metodykéw nauczania jezykéw obcych szczegélnie przy-
datne moga okazac sie obszary badan z zakresu bio- i neurolingwistyki. Nowa-
kowski (2006: 143) okresla biolingwistyke jako dyscypline, ktéra prébuje ,,opi-
sywac i wyjasniac fakty oraz procesy jezykowe, a takze zachowania komunika-
cyjne zwierzat (w tym czlowieka) z wykorzystaniem aparatu pojeciowego
i procedur nauk przyrodniczych”. Obejmuje ona wszystkie aspekty jezyka i ko-
munikacji wykorzystujac metodologie i ustalenia nauk przyrodniczych, wycho-
dzac z zalozenia o jednosci przyrody i wystepujacych w niej proceséw (tamze:
144). Przedrostek neuro- wskazuje na szczeg6lng role uktadu nerwowego,
a zwlaszcza struktur mézgowia w wystepowaniu zjawisk i proceséw komuni-
kacyjnych (Krysiak, 2010:99). Jak podkresla Duch (2002: 10) w tym ujeciu
wszelkie ,,wtasnosci obiektdw i ich ruchu postrzegane na poziomie umystu sg
wynikiem sposobu przetwarzania informacji na poziomie mikroskopowym
przez sieci neuronowe moézgu”. Istnieje pewien stereotyp nieprzektadalnosci
neurolingwistyki na dydaktyke, ktérego przetamanie wydaje sie wyjatkowo
trudne, poniewaz wymaga zaznajomienia sie z terminologig neurologiczng oraz
przetozenia jej na jezyk dostepny dla nauczycieli, co moze nies¢ ryzyko sptyce-
nia zagadnienia (Biedron, 2009: 30). Gabrys-Barker (2007: 30) zauwaza, zZe
wspoétczesna neurolingwistyka koncentruje sie miedzy innymi na badaniu pro-
cesOw akwizycji i nauki jezyka oraz produkcji jezykowej, co jest mozliwe dzieki
technologicznym osiggnieciom w dziedzinie neuroobrazowania oraz badaniom
klinicznym przeprowadzanym na osobach z réznymi dysfunkcjami mézgu (afa-
zja, demencja). Odkrywanie lokalizacji konkretnych funkcji mézgowych umoz-
liwia dotarcie do réznych aspektéw przetwarzania jezyka oraz udowadnia, ze
rézne kompetencje jezykowe s3 zwigzane z procesami produkcji i rozumienia
jezyka zaréwno na poziomie $wiadomym (celowym i kontrolowanym), jak
i podéwiadomym (automatycznym i niekontrolowanym). Badania neurolin-
gwistyczne moga wiec wnie$¢ istotny wktad w rozwdj teorii przyswajania je-
zyka obcego. Moze to sie odbywac na trzech poziomach:
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- wyjasniajacym: wspieranie rozwoju teorii jezykowych, dotyczacych przyswa-
jania jezyka w zakresie istniejacych hipotez i zatozen;

- diagnozujacym: w przypadku oséb ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi
(os6b niewidomych, dyslektykéw) okreslanie ich potrzeb i opracowywanie
profilu uczenia tego rodzaju ucznia;

- praktycznym: w wykorzystaniu metod i technik nauczania w zaleznos$ci od
kontekstu lub specyfiki indywidualnego ucznia (Gabrys-Barker, 2007: 30).

Jak zauwaza Nowak (2016: 91), badania eksperymentalne nad jezykiem absor-
bujg lingwistow, psycholingwistéw i neurolingwistéw, chociaz te dyscypliny
stawiaja przed sobg inne cele. Lingwistyka opisuje ,,co”, psycholingwistyka wy-
jasnia ,jak”, z kolei neurolingwistyka przewiduje ,gdzie” i ,kiedy” umyst/mozg
robi (co$) z jezykiem mowg (tamze).

Praradis (2004: 179) podkresla, ze wyjatkowa warto$¢ ma taczenie ekspery-
mentalnych i klinicznych badan z badaniami neuroobrazowania, ktére poka-
zujg role struktur mézgowych w procesach akwizycji jezykowej, w tym impli-
cytnego przyswajania kompetencji jezykowych, pragmatycznych oraz wiedzy
metalingwistyczne;j.

6.3.1. Sieci jezykowe w mo6zgu - modele neurolingwistyczne

Neurolingwistyka w pierwszej kolejnosci zajmuje sie problemem lateralizacji
i lokalizacji funkcji jezykowych w uktadzie nerwowym. W tej kwestii $cierajg
sie opisane wyzej teorie: waskolokalizacyjna i antylokalizacyjna. W pierwszym
przypadku czynnos¢ jest powigzana z funkcjg konkretnego osrodka w mozgu, a
w drugim jest rozumiana jako funkcja catego mézgu. Nowak (2016: 93) zau-
waza, ze oba podejscia sg obecne w teoriach neurolingwistycznych. Naukowcy
czesto poszukujg punktéw stycznych miedzy nimi, a nie koncentrujg sie na po-
szukiwaniu réznic. Opozycja modut - sie¢ zaczyna sie zaciera¢, poniewaz
w umysle funkcjonuja zaréwno procesy modutowe, jak i sieciowe. Przyktadem
takiej struktury o dualnym charakterze jest proces przetwarzania mowy,
w ktérym aktywny udziat biorg nie tylko moduty Scisle jezykowe, ale réwniez
procesor centralny i analizatory percepcyjne (tamze).
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6.3.1.1.  Klasyczny model przetwarzania jezykowego

Neurolingwistyka, dzieki uogélnianiu otrzymywanych rezultatéw badawczych,
pozwala budowa¢ modele badawcze, ktére opisuja i wyjasniaja przeprowa-
dzane obserwacje. Modele tradycyjne (XIX i XX w.) powstawaty na podstawie
badan mézgdéw oséb chorych, czyli z perspektywy neuropsychologii kliniczne,
wiec funkcjonowaty w sposéb szeregowy i jednokierunkowy.

Klasycznym modelem, ktdry jest wcigz stosowany zaréwno w teorii i praktyce,
jest model oparty na badaniach przeprowadzanych przez Broke i Wernickego
i Lichtheima w XIX w., a nastepnie uaktualnionych i spopularyzowanych przez
Geschwinda (np. 1965), znany jako model Broca-Wernicke-Lichtheim-Ge-
schwind (zob. Shalom, Poeppel, 2008). Opierat sie on na centralnej roli dwoch
rejonéw mozgu umiejscowionych w lewej potkuli — tylnej dolnej czesci ptata czo-
towego (tzw. obszaru Broki), odpowiedzialnego za produkcje mowy oraz tylnej
gbrnej czesci plata skroniowego (tzw. obszar Wernickego), zaangazowanego
w rozumienie mowy. O$rodki polaczone s3 za posrednictwem witékien peczka tu-
kowatego (rycina 1).

KORA RUCHOWA

PECZEK tUKOWATY

OBSZAR BROKI
PRODUKCJA OBSZAR WERNICKEGO

ROZUMIENIE
PIERWOTNA KORA SLUCHOWA

Ryc. 1. Model przetwarzania jezykowego B-W-L-T (opracowanie wtasne na podstawie Poeppel,
Hickok, 2004)
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Jak podkres$laja Shalom i Poeppel (2008) Model B-W-L-G ma jednak pewne
ograniczenia. Po pierwsze, jest zbyt og6lny i monolityczny, gdyz w rzeczywisto-
$ci wiecej rejondw mozgu jest zaangazowanych w procesy przetwarzania
mowy. Dodatkowo, nie uwzglednia specyfiki jezyka ludzkiego, ktory wychodzi
poza poziom produkcji pojedynczych stéw i nie uwzglednia proceséw syntak-
tycznych, umozliwiajacych twdrczo sie nim postugiwac.

Rutkiewicz-Hanczewska (2016: 364) zauwaza, ze klasyczne modele wyjasniaja
powstajace zaburzenia jezykowe w niedostatecznie jasny sposéb. Dla przy-
ktadu, deficyty obecne w afazji ruchowej nie ograniczaja sie do okolicy Broki,
poniewaz mozna je zaobserwowac na skutek uszkodzenia wyspy oraz istoty
biatej w okolicy perisylwialnej. Zdaniem autorki niebezpieczne jest takze przy-
pisywanie pewnym regionom okres$lonych funkcji na podstawie usredniania
wynikoéw réznych pacjentéw. Ten sam deficyt neurologiczny moze by¢ wywo-
lany przez uszkodzenia réznych rejonéw moézgowia, poniewaz wspottworza
one szeroka sie¢ funkcjonalnych potaczen.

6.3.1.2. Dwustrumieniowy model funkcjonalnej anatomii jezyka

Najnowsze modele przetwarzania jezykowego maja charakter dynamiczny. Na-
wiazuja one do dwustrumieniowej (Dual Stream Model) teorii stuchowego
przetwarzania jezyka Hickoka i Poeppela (2007: 395). Ich twércy postrzegaja
jezyk jako wypadkowa réwnolegtych proceséw realizowanych przez sieci zsyn-
chronizowanych neurondéw, ktére wchodza w liczne interakcje. Dwustrumie-
niowy model jezyka powstal na podstawie danych z neuroobrazowania oraz
specyfiki roznych typow afazji (Schwartz M.F., Dell, 2016: 702). Teoria ta za-
ktada istnienie dwoch strumieni dla drogi stuchowej przetwarzania jezyka.
Strumien grzbietowy (dorsalny) odpowiada za mapowanie miedzy stuchowymi
i artykulacyjnymi (motorycznymi) reprezentacjami mowy. Te funkcje przypi-
suje sie tylnej okolicy bruzdy Sylwiusza na granicy skroniowo-ciemieniowej. Jej
uszkodzenie prowadzi do ujawnienia sie zaburzen jezykowych z licznymi para-
fazjami (zaburzeniami) fonemicznymi. Strumien brzuszny (wentralny) jest sys-
temem konceptualno-semantycznym i odpowiada za przypisywanie dZwiekom
znaczen. Badania z wykorzystaniem elektrycznej stymulacji $rédoperacyjnej
mozgu Swiadcza o tym, Ze oba rodzaje przetwarzania nie zachodza seryjnie,
lecz réwnolegle, a dowodem na taki charakter wspomnianych procesow jest
podwdjna dysocjacja miedzy przetwarzaniem fonemicznym i semantycznym
(Duffauiin., 2014:5).
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Dziatanie dwustrumieniowego modelu sieci jezykowych przedstawia rycina 2,
zawierajaca diagram (a) oraz rysunek anatomiczny (b).
Przez sieci czotowe wyzszego rzedu

Dane wejsciowe
Strumien <—— zinnych modalnosci
grzbietowy sensorycznych
-
|
Strumien
brzuszny

'

e ¥

Ryc. 2. Dwustrumieniowy model przetwarzania jezyka (opracowanie wtasne na podstawie Hickok,
Poeppel, 2007)

Proces mowy rozpoczyna sie od identyfikacji bodZcéw stuchowych. System aku-
styczny rozpoczyna sie od analizy spektrotemporalnej (rytm, gto$nosc), ktéra od-
bywa sie w zakrecie skroniowym gérnym inaczej zwanym o$rodkiem Wernic-
kego (STG - superior temporal gyrus), oznaczonym na Kkolor zielony. Proces ten
zachodzi bilateralnie w obu poétkulach. Analiza fonologiczna nastepuje w tylnej
czesci gornej bruzdy skroniowej (pSTS - posterior superior temporal sulcus),
ktora jest oznaczona kolorem zéttym. Proces ten réwniez przebiega bilateralnie,
chociaz moze by¢ bardziej skoncentrowany w lewej pétkuli. Nastepnie system
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rozchodzi sie na dwa strumienie: brzuszny (ventral stream) oraz grzbietowy
(dorsal stream).

Zdaniem Hickoka i Poeppela (2007: 395-396) strumien brzuszny (na rycinie
2 oznaczony kolorem rézowym) jest zorganizowany bilateralnie, czyli w obu
po6tkulach mézgowych, co potwierdzaja liczne badania przeprowadzone za po-
moca funkcjonalnego rezonansu magnetycznego, chociaz moze dominowacé
w lewej potkuli. Tylne regiony ptata skroniowego: tylna cze$¢ sSrodkowego za-
kretu skroniowego (pMTG - posterior middle temporal gyrus) oraz tylna czes$¢
dolnej bruzdy skroniowej (pITS - posterior inferior temporal sulcus) odpowia-
daja za analize akustyczng oraz integracje semantyczno-leksykalng. Analiza
akustyczna zachodzi w gornej bruzdzie skroniowej (STS - superior temporal
sulcus). Nastepnie odbywa sie mapowanie dZwieku na znaczenie, ktére odbywa
sie rownolegle odrebnymi $ciezkami w réznych skalach czasowych (krétszej
dla fonemu i dtuzszej dla sylaby). Dostep leksykalny moze wiec by¢ zainicjo-
wany przez informacje pochodzace z ré6znych strumieni i odbywac sie na pozio-
mie sylaby lub fonemu, przy czym ich kombinacja jest optymalnym wariantem
dla tego procesu. W tym modelu sylaba zajmuje centralne miejsce w przetwa-
rzaniu i rozpoznawaniu mowy (Rutkiewicz-Hanczewska, 2016: 368).

Funkcje semantyczno-leksykalng przypisuje sie rowniez przedniej czesci ptata
skroniowego (aMTG - anterior middle temporal gyrus ialTS - anterior inferior
temporal sulcus), w ktorej nastepuje réwniez integracja semantyczno-syntak-
tyczna. Jest to sie¢ kombinatoryczna, ktéra petni funkcje tacznika miedzy tyl-
nymi systemami leksykalno-semantycznymi i systemami czotowymi (por. Hic-
kok, Poeppel, 2004: 85).

Strumien grzbietowy (kolor niebieski) w odr6znieniu od grzbietowego jest zla-
teralizowany $cisle lewostronnie. Jego funkcjg jest integracja sensoryczno-mo-
toryczna. Obejmuje on okolice bruzdy Sylwiusza na granicy ptata ciemieniowo-
skroniowego (Spt - the Sylwian fissure at the parieto-temporal boundary), gdzie
odbywa sie mapowanie miedzy stuchowymi i motorycznymi reprezentacjami
mowy, czyli przeksztatcanie planowanych gestéw artykulacyjnych w reprezen-
tacje ruchowe. Sie¢ artykulacyjna obejmuje tylng cze$¢ dolnego ptata czoto-
wego, czyli tzw. obszar Broki (pIFG - posterior inferior frontal gyrus), przednig
cze$¢ wyspy (anterior insula) oraz kore przedruchowg (PM - premotor cortex).
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Dwustrumieniowy model funkcjonalnej anatomii jezyka zaktada dwukierun-
kowe potaczenia miedzy strumieniami. W systemie brzusznym potaczenia tyl-
nej czesci gérnego ptata skroniowego (pITL - posterior inferior temporal lobe)
posrednicza w relacjach miedzy dZzwiekiem a znaczeniem zaréwno dla percep-
cji, jak i produkcji. Podobnie, zakret skroniowy gérny (STG - superior temporal
gyrus) uczestniczy nie tylko w leksykalnej percepcji mowy, ale takze w leksy-
kalnych aspektach produkcji mowy, chociaz ten proces nie przebiega syme-
trycznie, a zachodzi w lewej potkuli, ktora jest Sci§le powigzana z systemem
motorycznym. Z kolei w strumieniu grzbietowym system skroniowo-ciemie-
niowy przeksztatca reprezentacje stuchowe w motoryczne reprezentacje
mowy oraz odwrotnie: motoryczne reprezentacje przeksztatca w stuchowe
(Hickock, Poeppel, 2004: 73). Ta sensoryczno-motoryczna petla stata sie ana-
tomiczno-funkcjonalng podstawa dla wyjasniania dzialania pamieci roboczej
(zob. Baddeley, 1992). Charakterystyke poréwnawcza obu strumieni przedsta-
wia tabela nr 1 (Rutkiewicz-Hanczewska, 2016: 366).

Tabela 1. Charakterystyka poréwnawcza strumieni jezykowych (Rutkiewicz-Hanczewska, 2016:
366)

S Strumien brzuszny (wentralny) Strumien grzbietowy (dorsalny)
i sasicns SEMANTYCZNY FONOLOGICZNY
Funkcja integracja semantyczno-leksy- integracja stuchowo-artykulacyj-
kalna na (sensoryczno-motoryczna)
mapowanie dzwigk — znaczenie mapowanie dzwigk - artyku-
rozumienie mowy lacja
nadawanie mowy
Neuroanatomia tylna czes¢ srodkowego zakretu tylna czgs¢ plata czolowego
skroniowego kora przedruchowa
tylna czg$¢ dolnego zakretu wyspa
skroniowego tylna grzbietowa czeé¢ plata
przednia czgs¢ plata skronio- skroniowego
wego tylna czg$¢ wieczka ciemienio-
wego
Typ zaklocenia/ parafazje semantyczne parafazje fonemiczne
bledu jezykowego
Reprezentacja bilateralna unilateralna
potkulowa
Stuchowy system co? (rozpoznanie) gdzie? jak? (wykonanie)
przetwarzania jezyka
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Poeppel i Hickok (2004: 9-10), przedstawiajac dziatania dwustrumieniowego
modelu produkcji jezykowej, dokonujg pewnych podsumowan i stawiajg nowe
hipotezy. S3 to:

1.

Osrodki Broki i Wernickego nie sg dalej uwazane za monolityczne i ho-
mogeniczne struktury. Sg prowadzone dalsze obserwacje i badania, do-
tyczace definiowania tych obszaréw oraz ich wspotdziatania.
Neuroobrazowanie pokazuje duza aktywno$¢ w zakrecie skroniowym
gérnym (STG - superior temporal gyrus) podczas badania funkgcji jezy-
kowych; funkcjonalnie i anatomicznie petni on role centralnego miej-
sca, od ktorego rozpoczynaja swoje dziatanie oba strumienie sieci jezy-
kowych.

Wozrasta zainteresowanie obszarami kory mézgowej znajdujacymi sie
poza okolicg bruzdy Sylwiusza. Sg to miedzy innymi obszary srodko-
wych i dolnych cze$ci ptata skroniowego, ktére biorg udziat w tworze-
niu stéw, przednia cze$¢ zakretu skroniowego gérnego (STG - superior
temporal gyrus), odpowiedzialna za konstruowanie zrozumiatych zdan,
a takze obszary podkorowe: jadra podstawne (basal ganglia) i m6zdzek
(cerebellum) réwniez zaangazowane w procesy jezykowe.

W centrum zainteresowania badaczy znajduje sie relacja miedzy per-
cepcja (rozumieniem) jezyka a produkcjg jezykowa oraz potencjalng
rolg tylnych regionéw ptata skroniowego oraz dolng czescig ptata cie-
mieniowego w dzialaniu stuchowo-motorycznym. Istnieja przypusz-
czenia, ze okolice bruzdy Sylwiusza na granicy ptata ciemieniowo-skro-
niowego kierujg tymi procesami, a obszary Brodmanna 7 i 40 w obsza-
rze ciemieniowym Kierujg dzialaniem pamieci robocze;.

Wieksza uwage zaczeto przywigzywacé do roli prawej pétkuli mozgowej
w tworzeniu modeli jezykowych. Podkresla sie miedzy innymi role
ptata czotowego prawej po6tkuli w wykonywaniu zadan jezykowych.

6.3.2. Przetwarzanie mowy dla L1i L2

0d wielu lat toczg sie debaty na temat lokalizacji dwéch systemow jezykowych

w mozgu cztowieka. Najwazniejsze hipotezy dotyczgce tej kwestii zostaty prze-
nalizowane przez Paradisa (2004).
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Zgodnie z hipotezg rozszerzonego systemu jezyka (extended system hypothesis)
reprezentacje jezykowe w mdzgu nie funkcjonuja jako oddzielne systemy, a po-
szczegblne elementy jezyka sg réznymi przejawami tej samej koncepcji. Hipo-
teza podwdjnego systemu (dual system hypothesis) zaktada istnienie w moézgu
dwéch oddzielnych i niezaleznych systeméw jezykowych. Natomiast hipoteza
tréjdzielnego systemu (tripartite system) zaklada, ze elementy identyczne
w obu jezykach sg przechowywane w jednym wspdlnym magazynie, natomiast
elementy réznigce sie od siebie sg przechowywane kazdy w systemie swojego
jezyka. Kolejna hipoteza méwi o istnieniu dwdch neuronalnych podsysteméw
jezykowych (subsystems) jednego gtownego systemu kognitywnego (Paradis,
2004: 210). Réznice miedzy wyzej opisanymi hipotezami ilustruje ponizszy
schemat (rycina 3). Symbol A oznacza elementy (fonemy, zasady fonologiczne
i morfosyntaktyczne oraz elementy leksykalne) jezyka A, symbol B dotyczy ele-
mentéw charakterystycznych dla jezyka B, a A/B - elementy wspdélne dla obu
jezykow.

ABABBABAAB AAAAA BBBBB
BABBABAABA AAAAA BBBBB
BBABAABAAB AAAAA BBBBB
BBABAABAAB AAAAA BBBBB
ABABBABAAB AAAAA BBBBB
ABABABABAB AAAAA BBBBB
Rozszerzony system Podwdjny system
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A/B A/B A/B A/B AAAAABBBBB

A/B A/B A/B A/B AAAAABBBBB

A/B A/B A/B A/B AAAAABBBBB
AAAAA BBBBB AAAAABBBBB
AAAAA BBBBB AAAAABBBBB
AAAAA BBBBB AAAAABBBBB
Tréjdzielny system Podsystemy

Ryc. 3. Schemat przedstawiajqcy hipotezy dotyczqce lokalizacji systeméw jezykowych w mézgu
cztowieka (opracowanie wtasne na podstawie Paradis, 2004: 211)

Powyzsze teorie byly poddawane weryfikacji za pomoca badan, wykorzystuja-
cych techniki eksperymentalne (np. Abutalebi, 2008, Indefrey, 2006). Wyniki
pokazaty, ze duzy wptyw na reprezentacje mézgowe L1 i L2 majg miedzy in-
nymi wiek akwizycji jezykowej oraz stopien znajomosci jezyka drugiego. R6z-
nice w aktywacji mdzgowej pojawiajacej sie podczas badan mogg rowniez wy-
nikac ze zréznicowania miedzy jezykami oraz stosowania réznych technik ko-
gnitywnych podczas przetwarzania jezykowego (por. Pikusa, 2016: 69). W
przypadku wysokiego stopnia znajomos$ci L2 system przetwarzania jezyko-
wego jest zblizony do systemu mézgowego aktywnego podczas uzywania L1.
Jednak, jesli stopien znajomosci jezyka obcego jest znacznie nizszy, obserwo-
wane s3 réznice w aktywacji mézgowej. W tym przypadku obserwowana jest
aktywacja niektérych struktur prawej potkuli.
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6.3.2.1. R6Znice w po6tkulowych reprezentacjach mézgowych
dla dwdch jezykow

Mimo, ze przetwarzanie jezykowe jest kojarzone z wiekszg aktywnoscia lewej
potkuli mézgu, szereg badan pokazuje zmiany w aktywno$ci mézgowej w obu
potkulach w zalezno$ci, czy osoba bilingwalna postuguje sie jezykiem pierw-
szym czy drugim.

Eksperyment naukowy przeprowadzony przez Dehaene’a i innych (1997) wy-
kazat r6znice w aktywacji neuronalnej podczas stuchania tekstéow w L1 (jezyk
francuski) i L2 (jezyk angielski) przez osoby wtadajace L2 w stopniu $rednioza-
awansowanym. Podczas wykonywania zadania w jezyku pierwszym u wszyst-
kich uczestnikow badania zaobserwowano aktywacje lewego ptata skronio-
wego, a w szczegdlnosci goérnego i Srodkowego zakretu skroniowego (STG - su-
perior temporal gyrus, MTG - middle temporal gyrus), a w wielu przypadkach
réwniez rozszerzata sie ona do zakretu katowego (angular gyrus) w ptacie cie-
mieniowym. Chociaz podobna aktywacja byta obserwowana u niektérych ba-
danych rowniez w prawej pétkuli, nie obejmowata ona nigdy okolic zakretu ka-
towego. Stuchanie w jezyku drugim réwniez powodowato aktywacje lewego
ptata skroniowego, lecz nie rozprzestrzeniata sie ona na okolice bieguna skro-
niowego czy zakretu katowego. U kilku badanych podczas stuchania wypowie-
dzi w L2 nie zostata odnotowana aktywacja lewego ptata skroniowego lub byta
ona bardzo staba, natomiast obserwowana byta aktywacja tego rejonu w pra-
wej potkuli. W przypadku stuchania w L2 zauwazono u niektérych badanych
silng aktywacje zakretu czotowego dolnego (IFG - inferior frontal gyrus) oraz
przedniej czesSci zakretu obreczy (ACC - anterior cingulate cortex), co nie naste-
powato w przypadku stuchania L1. Aktywacja tych obszaréw mézgu, wedtug
badaczy, $wiadczy o tym, ze podczas stuchania L2 u 0s6b o niskim poziomie za-
awansowania jest mocno zaangazowana pamie¢ robocza. Powtarzanie stéw
w myslach aktywuje zakret czotowy dolny. Bierze on udziat w aktywacji petli
fonologicznej, umozliwiajacej utrzymanie informacji w pamieci roboczej w celu
jej dalszego przetwarzania. Z kolei przednia cze$¢ zakretu obreczy jest zaanga-
zowana w prace centralnego systemu wykonawczego, ktory angazuje procesy
uwagi i koncentracji, ktére w przypadku L1 nie s3 tak silne, gdyz wiele proce-
s6w ma charakter automatyczny.
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Badanie przeprowadzone przez Leonarda i innych (2010) dotyczyto obserwa-
cji mézgu podczas przetwarzania pojedynczych stow w jezyku pierwszym
(hiszpanskim) i drugim (angielskim) przez osoby doroste. Musieli oni zdecydo-
wac, czy zobaczone przez nich stowo oznacza przedmiot, ktédry moze zmiescic
sie w pudetku na buty. Rezultaty badania pokazaty, Ze stowa prezentowane
w L1 powodowaly silng aktywacje lewej pétkuli mozgowej, najpierw w brzusz-
nej czesci obszaru potyliczno-skroniowego (ventral occipitotemporal cortex),
ktéry odpowiada za wizualne kodowanie stéw, a nastepnie w brzusznej czesci
obszarow czotowo-skroniowych (ventral frontotemporal regions) zaangazowa-
nych w przetwarzanie leksyko-semantyczne. Z kolei stowa z jezyka L2 wywoty-
waty wiekszg aktywacje w prawej potkuli, ktorej aktywnosc jest szczegdlnie wi-
doczna na poczgtkowym etapie zaznajamiania sie z nowym stowem, a nastep-
nie stabnie w momencie, gdy poprzez jego wielokrotne powtarzanie staje sie
ono znajome. Autorzy badania wysnuwajg wniosek, ze reakcje mdzgowe na
przyswajanie stow w jezyku obcym majg charakter bardziej bilateralny, gdyz
na poczatkowym etapie zaangazowana jest rowniez prawa pétkula mdézgowa
oraz pole wzrokowe, ktérych aktywnos$¢ stabnie wraz z osigganiem ptynnosci
jezykowe;.

6.3.2.2. Wplyw wieku akwizycji jezykowej oraz poziomu
znajomosci jezyka na reprezentacje mozgowe

Ghee i inni (2005) przeprowadzili badanie na dwéch grupach oséb dwujezycz-
nych, dla ktorych jezyk mandarynski byt jezykiem pierwszym, a angielski jezy-
kiem drugim. Uczestnicy badania zostali podzieleni ze wzgledu na stopien zaa-
wansowania znajomosci L2. Podczas badania przeprowadzanego za pomocg
fMRI mieli wskaza¢, ktére z podawanych stéw jest bliskie w znaczeniu do stowa
kluczowego. Rezultaty pokazaty, ze u 0oséb z grupy zaawansowanej nastgpita
typowa aktywacja sieci jezykowych angazujgca obszary lewej po6tkuli mézgo-
wej, wlaczajac: rejony przedczotowe, Srodkowe obszary ptata czotowego, Srod-
kowa i tylng czes$¢ ptata skroniowego, dolng czes¢ ptata skroniowego oraz ob-
szary ptata ciemieniowego. Zauwazono, ze w grupie niezaawansowanej akty-
wacja lewego plata przedczotowego byta silniejsza, co jest prawdopodobnie
zwigzane z wiekszym wysitkiem poznawczym podejmowanym przez te osoby
dla wydobywania z pamieci semantycznych znaczen stéw w L2.

—191 -



Zalezno$¢ miedzy stopniem zaawansowania znajomosci jezyka drugiego a ak-
tywacja obszaréw moézgowych zaangazowanych w procesy poznawcze kontroli
i selekcji jezykowej znalazla sie w centrum zainteresowania Mouthona i in.
(2020). Celem badania byto poréwnanie aktywnos$ci mézgowej podczas wyko-
nywania zadan jezykowych oraz alfanumerycznych poprzez osoby prezentu-
jace nizszy (LPR - low proficiency) i wyzszy (HPR - high proficiency) poziom
znajomosci L2. Uczestnicy eksperymentu wykonywali zadania, ktoérych rodzaj
byt uwarunkowany poprzez miejsce pojawienia sie bodZca na ekranie (w dolnej
lub gérnej jego czes$¢). W zadaniu alfanumerycznym badani widzieli pary zna-
koéw, z ktorych jedna oznaczata litere, a druga cyfre (np. 4B). Jesli para poja-
wiata sie w gérnej czesci ekranu, badani okreslali, czy wystepujgca w niej litera
jest spotgtoska, czy samogtoska. Jesli w dolnej, to musieli zdecydowa¢, czy
liczba w danej parze jest parzysta, czy nieparzysta. W zadaniu jezykowym ba-
dani widzieli obrazki oznaczajace rézne przedmioty, zwierzeta oraz czesci ciata.
Jesli pojawiaty sie w gérnej czesci ekranu, nazywali je w jezyku pierwszym, a je-
$li w dolnej — w jezyku drugim. Wszystkie odpowiedzi byly udzielne przez ba-
danych na glos do mikrofonu umieszczonego w skanerze i poprzedzone in-
strukcjami dotyczacymi minimalizowania ruchéw glowy podczas wypowiada-
nia stow. Kazde z zadan zostato wykonane dwukrotnie. W obrebie zadania alfa-
numerycznego oraz jezykowego bodzce pojawiaty sie losowo, a miedzy oboma
rodzajami zadan zostala zachowana przerwa. Obserwacji byty w szczegélnosci
podawane obszary mdzgu odpowiedzialne za procesy kontroli, takie jak: jadro
ogoniaste (caudate nucleus), przednia cze$¢ kory zakretu obreczy (ACC - ante-
rior cingulate cortex) oraz kora przedczotowa (prefrontal cortex). Rezultaty ba-
dania pokazatly, ze w przypadku os6b o zaawansowanym stopniu znajomosci
L2, aktywno$ci mozgowe podczas wykonywania obu typu zadan byty bardzo
podobne. W przypadku os6b o nizszej znajomosci L2 widoczna byta wieksza
aktywacja srodkowych obszaréw czotowych oraz jadra ogoniastego w lewe;j
potkuli mézgowej. Swiadczy to o wiekszym zapotrzebowaniu w procesy kon-
trolowania i selekcji u 0s6b o niskim poziomie znajomosci L2. Autorzy podkre-
$laja, ze pozadanym dopetnieniem danego eksperymentu bytoby wigczenie do
niego parametru wieku akwizycji jezykowej oraz stopnia podobienistwa bada-
nych jezykow. Ostatnie badania pokazuja, ze w przypadku jezykdw bliskich (np.
angielskiego, niemieckiego, francuskiego) procesy kontroli jezykowej sg zbli-
zone, podczas gdy w jezykach znacznie réznigcych sie (np. perskim i francu-
skim) system kontroli jezykowej moze wykazywac¢ znaczgce réznice (Radman
iin, 2016).
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Berken iinni (2015) przeprowadzili badanie na 47 osobach, wsréd ktérych
znalazty sie osoby monolingwalne (dla ktérych jezyk angielski byt jezykiem oj-
czystym), ktore stanowity grupe kontrolng oraz dwie grupy oséb bilingwal-
nych, z ktérych jedna postugiwala sie dwoma jezykami (francuskim i angiel-
skim) od urodzenia (simultaneous bilinguals), a druga zaczeta przyswajac jezyk
drugi po 5-tym roku Zycia (sequential bilinguals). Celem badania byto poréwna-
nie aktywnosci mézgowej za pomoca fMRI podczas czytania na gtos w obu je-
zykach poprzez osoby z odmiennym rodzajem wielojezyczno$ci. Rezultaty po-
kazaty, ze w przypadku oséb wielojezycznych, przyswajajacych oba jezyki jed-
nocze$nie podczas czytania w obu jezykach aktywacje mézgowe byty bardzo
podobne. W drugiej grupie zauwazono silniejsza aktywacje podczas wykony-
wania zadania w L2 w lewej pétkuli w rejonach zakretu czotowego dolnego
(IFG - inferior frontal gyrus), kory przedruchowej (premotor cortex) oraz za-
kretu wrzecionowatego (fusiform gyrus), odpowiedzialnych za kontrole moto-
ryki mowy oraz ortograficzne i fonologiczne mapowanie, a takze za percepcje
ksztaltéw. Autorzy wigza to zjawisko z dodatkowym wysitkiem zwigzanym
z kompensacjg braku u tych os6b wrodzonych mechanizméw powstawania wy-
mowy. Powstaje pytanie, czy te r6znice w funkcjonalnej aktywno$ci mézgowej
sg zalezne bardziej od wieku akwizycji, poziomu zaawansowania jezykowego,
czy od obu tych czynnikéw.

Wartenburger i inni (2003) w swoim badaniu poré6wnywali wptyw obu para-
metrow: wieku akwizycji jezykowej oraz stopnia przyswojenia jezyka na repre-
zentacje mézgowe podczas wykonywania zadan dotyczacych réznych aspek-
tow jezyka - gramatyki oraz semantyki.

W badaniu wziety udziat 3 grupy osoéb bilingwalnych, z ktérych pierwsza przy-
swajata L2 od urodzenia i osiagneta w nim wysoki stopien zaawansowania,
druga rozpoczeta przyswajanie jezyka drugiego pdzniej, lecz rowniez osiggneta
wysoki poziom jego znajomosci, a trzecia rozpoczeta akwizycje jezyka L2 pdz-
niej niz L1 i nie osiggneta wysokiego stopnia jego znajomosci. Wszystkie osoby
wykonywaty w skanerze zadania jezykowe polegajace na ocenie prezentowa-
nych na monitorze zdan w dwéch jezykach (wtoskim - L1 i niemieckim - L2)
pod wzgledem ich poprawnos$ci gramatycznej i semantycznej. Poprawne we-
dtug nich zdania zatwierdzali wigczajac przycisk umieszczony w skanerze. Wy-
niki badan pokazaty, ze parametr wieku akwizycji jezykowej wptywa na cha-
rakter reprezentacji mézgowej podczas wykonywania zadan gramatycznych
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przy jednakowym parametrze poziomu znajomosci jezyka L2 (grupy 1i 2), pod-
czas gdy w czasie wykonywania ¢wiczen o charakterze semantycznym takie
réznice nie s3 obserwowane. Z kolei grupy 2 i 3, réznigce sie stopniem znajo-
mosci L2, wykazywaty réznice we wzorcach aktywnosci mézgowej podczas wy-
konywania operacji semantycznych. U os6b mniej zaawansowanych zaobser-
wowano wiekszg aktywacje okolicy Broki oraz srodkowej cze$ci zakretu czoto-
wego (MFG - middle frontal gyrus) w prawej potkuli, podczas gdy w drugiej
grupie nastgpita aktywacja tej samej okolicy w lewej potkuli.

6.3.2.3. Wplyw ekspozycji na jezyk L2 na reprezentacje mézgowe

Wplyw dwdch parametréw: wieku akwizycji jezykowej oraz intensywnosci
ekspozycji na L2 na aktywnos$ci mézgowe zbadali Perani i inni (2003). Uczest-
nikami badania byty osoby bilingwalne postugujace sie od wczesnego dziecin-
stwa (przed 3 rokiem zycia) jezykiem hiszpanskim i katalonskim, ktére osia-
gnety wysoki poziom ich znajomosci. Wérdd uczestnikow byty osoby dla kto-
rych jezyk katalonski byt jezykiem pierwszym oraz te, dla ktérych pierwszym
jezykiem byt jezyk hiszpanski. Za pomoca testéw jezykowych potwierdzono po-
dobny wysoki stopien znajomosci obu jezykéw, przejawiajacy sie miedzy in-
nymi w plynnosci i poprawnos$ci wypowiedzi. Obie grupy réznity sie jedynie
stopniem intensywnos$ci ekspozycji na L2, ktéry byt mniejszy w przypadku
0s06b, ktore przyswoily katalonski jako pierwszy, a hiszpanski jako drugi. W za-
daniu, polegajagcym na generowaniu jak najwiekszej ilosci stéw rozpoczynajg-
cych sie od podanej litery, obie grupy wykazaty podobne rezultaty, jesli chodzi
o0 szybko$¢ i poprawno$¢ generowania stow. Zostaty jednak odnotowane roz-
nice w aktywacji mézgowej, ktére potwierdzaja role wyzej wymienionych czyn-
nikéw na reprezentacje neuronowe. Mniejsza aktywnos$¢ mézgowa byta zaob-
serwowana podczas wydobywania z pamieci stéw w jezyku przyswojonym
jako pierwszy oraz w przypadku jezyka, na ktéry byta silniejsza ekspozycja
(osoby, dla ktorych jezyk hiszpanski byl jezykiem pierwszym deklarowaty
wiekszg intensywno$¢ kontaktu z jezykiem katalonskim niz grupa odwrotna).
Osoby wtadajgce jezykiem katalonskim jako pierwszym wykazaty silniejszg ak-
tywacje mozgowg podczas generowania stéw po hiszpansku zwtaszcza w rejo-
nach dolnej i sSrodkowej czesci lewego zakretu czotowego (IFG - inferior frontal
gyrus, MFG - middle frontal gyrus), kory przedruchowej (premotor cortex) oraz
wyspy (insula) w lewej po6tkuli, a takze w zakrecie czotowym dolnym w prawe;j
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potkuli. Hiszpanie méwiacy po katalonisku wykazali mniejszg aktywno$¢ mo-
zgowa we wskazanych obszarach podczas produkowania stéw w L2, co jest wy-
nikiem ich wiekszej ekspozycji na jezyk drugi.

6.3.3. Aktywnos$¢ mézgowa na réznych poziomach przetwarzania
jezykowego

Prébe podsumowania najnowszych badan z zakresu neuroobrazowania, doty-
czacych przetwarzania jezykowego, zachodzacego w mdzgach oséb bilingwal-
nych podjeli Sulpizio i inni (2020). Grupa badaczy przeanalizowata wyniki eks-
perymentow z lat 1990-2018 wybierajac do metaanalizy sposréd 1451prac ba-
dawczych z danego zakresu 52 artykuty naukowe, w ktérych przedmiotem od-
rebnego zainteresowania byty procesy dotyczace produkcji jezykowej pod ka-
tem leksykalno-semantycznym, gramatycznym i fonologicznym. Celem analizy
metadanych byto wyodrebnienie podobienstw i réznic w zakresie L1 i L2 na
kazdym wyzej wymienionych pozioméw organizacji jezyka oraz wptywu wieku
akwizycji jezykowej oraz stopnia znajomosci jezyka na wyniki badanych oséb.
W centrum zainteresowania badaczy znalazty sie rowniez mechanizmy kontroli
jezykowej, ktére pozwalajg osobom bilingwalnym ptynnie przetgczac sie z jed-
nego jezyka na drugi. Metaanalizy danych badawczych staja sie coraz bardziej
popularnym narzedziem, wyKkorzystywanym do syntezy danych z wielu badan
w celu testowania hipotez oraz przeprowadzania generalizacji wynikéw (Ko-
ber, Wager, 2010).

6.3.3.1. Przetwarzanie leksyko-semantyczne w L1 i L2

W kontrascie L1 vs L2 u oséb dwujezycznych, bez wzgledu na wiek akwizycji
jezykowej, zaobserwowano aktywacje w obszarach korowych i podkorowych.
Pierwsze z nich obejmowaty dwustronng aktywacje dolnej czesci zakretu czo-
towego (IFG - inferior frontal gyrus) i gérnej czesci ptata ciemieniowego (parie-
tial lobe), lewostronng aktywacje: Srodkowej czesci zakretu czotowego (MFG -
middle frontal gyrus), Srodkowej czesci zakretu skroniowego (MTG - middle
frontal gyrus), zakretu przyhipokampowego (parahippocampal gyrus), przed-
klinka (precuneus), dolnej cze$ci ptata ciemieniowego (inferior pariteal lobe)
oraz prawostronnie: zakretu katowego (angular gyrus) i zakretu wrzecionowa-
tego (fusiform gyrus). Podkorowo zaobserwowano lewostronng aktywacje
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wzgbrza (thalamus) iciala migdatowatego (amygdala) oraz prawostronng
gtowy jadra ogoniastego (caudate head).

Poréwnujac badania na osobach wczesno i péZno dwujezycznych w kontrascie
L1 vs L2, zauwazono, ze w drugiej grupie aktywacja byta silniejsza jedynie
w obszarach prawego jadra (caudate) oraz obustronnie w cze$ci oczodotowej
(pars orbitalis) dolnej cze$ci zakretu czotowego. Pozostate obszary byty silniej
aktywowane u 0s6b wczesno dwujezycznych.

Widoczna aktywacja wielu regionéw mdzgowych podczas wykonywania zadan
semantyczno-leksykalnych wskazuje na konieczno$¢ silnego zaangazowania je-
zykowych sieci neuronowych w rézne procesy, w tym analizowania danych
wejsciowych i wyjsciowych oraz ich przekazywania do obszaréw motorycz-
nych, zaangazowania semantycznej pamieci dtugoterminowej, a takze mecha-
nizmow kontrolnych, umozliwiajgcych przetozenie wiedzy na konkretne zacho-
wania jezykowe w odpowiednim czasie i formie (Lambon Ralph, 2014). Bada-
nia neuroobrazowe wskazuja, zZe obszary skroniowe kory mézgowej sa odpo-
wiedzialne za kojarzenie i tgczenie informacji, a takze za przechowywanie wie-
dzy semantycznej oraz podtrzymuja multimodalne procesy semantyczne (Vis-
ser iin.,, 2012). Zmiany patologiczne w Srodkowej czesci ptata skroniowego
prowadza do powstawania deficytéw semantycznych (Dronkers iin., 2004).
Obszar ten jest uwazany za odpowiedzialny za amodalne, czyli niezalezne od
form zmystowych, reprezentacje obiektow. Atrofia zakretu wrzecionowatego
u pacjentdéw z objawami demencji jest kojarzona z uposledzeniem werbalnym
i niewerbalnym (DingJ.i in., 2016).

Uwaza sie, ze obszar ciemieniowy jest odpowiedzialny za skojarzenia wyzszego
stopnia abstrakcyjnosci, powigzane z przetwarzaniem semantycznym.
W szczegdblnosci podkresla sie role dolnych czesci ptata ciemieniowego w for-
mowaniu sie wiedzy leksyko-semantycznej. Potwierdzaja to badania dotyczace
przyswajania zasobu leksykalnego zaré6wno u os6b monolingwalnych (np. Lee
H. L. iin,, 2007; Richardson iin., 2010), jak i bilngwalnych (Abutalebi i in.,
2015). Co wiecej, Grogan i inni (2012) zauwazyli, Ze u oséb bilingwalnych, moé-
wigcych w dwoch lub wiecej jezykach obcych, gesto$¢é substancji szarej w pra-
wym tylnym zakrecie nadbrzeznym (posterior supramarginal gyrus), bedacym
czesScig ptata ciemieniowego, jest wieksza niz u os6b, méwigcych tylko w jed-
nym jezyku obcym. Autorzy wigza ten fakt ze swojego rodzaju gromadzeniem
sie leksykonu w tym miejscu struktur mézgowych.
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Przetwarzanie wiedzy semantycznej w réznego rodzaju zadaniach jezykowych
jest Scisle zwigzane z aktywacja ptata czotowego. Lewy dolny zakret czotowy,
a w szczegoblnos$ci zakret Broki, jest silnie zaangazowany w podejmowanie de-
cyzji i wyboréw semantycznych, zwlaszcza przy istnieniu silnie ze sobg konku-
rujacych alternatyw jezykowych, a takze w semantyczng integracje (Thomp-
son-Shill, 2005).

Kontrast L1 vs L2 wykazat znaczaca prawostronng aktywacje jadra ogoniastego
oraz lewostronng ciata migdatowatego iwzgoérza. Rola jadra ogoniastego
w przetwarzaniu jezykowym, a doktadnie w kontroli semantycznej, zostata po-
twierdzona badaniami zar6wno na osobach zdrowych, jak i na przypadkach kli-
nicznych (np. Canini i in, 2016). Uszkodzenie wzgdrza réwniez prowadzi do za-
burzen leksyko-semantycznych, a takze dysfunkcji we wspétdziataniu systemu
leksykalnego z konceptualnym (Pergola i in., 2013). Z kolei cialo migdatowate,
ktére wchodzi w sktad uktadu limbicznego, jest odpowiedzialne za wytwarza-
nie emocji (np. Phelps, LeDoux, 2005). W przekrojowym projekcie badawczym
przeprowadzonym przez Sulpizio i inych (2020) odnotowano silniejsza akty-
wacje tego rejonuw L1 niz L2, co autorzy ttumaczg istnieniem prawdopodobnie
wiekszej relacji miedzy czynnikami kognitywnymi i emocjonalnymi, ktére za-
chodza podczas postugiwania sie jezykiem ojczystym, a szczeg6lnie silniejszego
oddziatywania do$wiadczen emocjonalnych z systemem semantycznym.

Sulpizio i inni (2020) zauwazyli, Ze w kontrascie L2 vs L1 aktywacje mézgowe
u os6b blilingwalnych byty znaczgco stabsze niz w odwrotnej konfiguracji. Nie-
zaleznie od wieku akwizycji odnotowano lewostronng aktywnos¢ w dolnym
i gobrnym zakrecie czotowym (SFG - superior frontal gyrus, IFG - inferior frontal
gyrus), obustronnie w zakrecie przysrodkowym (dorsomedial gyrus), wyspie
(insula) igatce bladej (pallidum) oraz prawostronnie w Srodkowej czesci
mozdzku (cerebellum). Poréwnanie oséb bilingwalnych o r6znym wieku akwi-
zycji pokazato, ze u 0s6b wczes$nie dwujezycznych nastgpita lewostronna akty-
wacja w zakrecie czotowym dolnym oraz wyspie i prawostronna w zakrecie po-
tylicznym. Z kolei ten sam kontrast u os6b pdzno bilingwalnych wykazat akty-
wacje w lewym zakrecie przedsrodkowym (precentral gyrus) oraz w gornej
i dolnej czesci zakretu czolowego, dwustronnie w gatce bladej i wyspie oraz
prawostronnie w $rodkowej czesci m6zdzku. Te ostatnie rejony nie s3g czescia
neuronowego systemu semantycznego u oséb monolingwalnych, a ich pobu-
dzenie mozna wigza¢ z funkcjami kontroli. Gatka blada jest cze$cig jader pod-
stawnych (basal ganglia), ktére odgrywaja kluczowa role w planowaniu dziatan
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motorycznych oraz zachowan (Graybiel, 2000), przy czym ich aktywnos¢
u os6b bilingwalnych jest wieksza niz u monolingwalnych.

Liu i inni (2010) w swoim badaniu odnotowali zwiekszong dwustronng akty-
wacje galki bladej u 0s6b bilingwalnych przy nazywaniu obrazkéw w L2 w po-
réwnaniu do L1, co moze sugerowac, Ze te rejony podkorowe sg zaangazowane
w monitorowanie réznych etapéw produkcji mowy, w tym selekcji leksykalnej,
dopasowywania jej do kontekstu, a takze kontrole dostepu do leksykonu dwoch
lub wiecej jezykéw. Rola gatki bladej w utrzymywaniu ptynnosci wypowiedzi
zostata potwierdzona w badaniach klinicznych z udziatem pacjentéw z chorobg
Parkinsona (Whelan i in., 2004).

Zdaniem Sulpizio i innych (2020) do interpretacji wynikéw badan, opierajacych
sie na roznicy wieku akwizycji jezykowej, dotyczacych przetwarzania leksyko-
semantycznej warstwy jezyka, nalezy podchodzi¢ z ostroznoscia, chociaz wy-
daje sie, ze czynnik ten ma wptyw na aktywnos$¢ neuronalng mézgu bez
wzgledu na to, jaki poziom jezykowy osiagneta osoba bilingwalna oraz jakimi
zdolnosciami jezykowymi sie charakteryzuje.

Podczas gdy cze$¢ badan wskazuje na wieksze zaangazowanie struktur mézgo-
wych podczas przetwarzania w L2 (np. Abutalebi, Green, 2007), Sulpizio i inni
(2020) w swoim badaniu prezentuja zaskakujace wyniki wiekszej aktywacji
mozgowej dla L1, odnotowanej podczas wykonywania zadan w L2. Autorzy
Przypuszczaja, ze jest to zwigzane z tym, ze osoba méwigca w jezyku pierw-
szym korzysta zbogatszego ibardziej skomplikowanego systemu seman-
tyczno-leksykalnego, ktory wymaga wiekszego zaangazowania réznych struk-
tur mézgowych. Dodatkowo nalezy podkreslié, Ze u os6b bilingwalnych, ktére
osiaggnely wysoki poziom znajomosci obu jezykéw, zmniejsza sie interferencja
pomiedzy L1 i L2, a kazdy z jezyk6éw organizuje wiedze leksykalng w oddziel-
nym systemie, co rowniez wptywa na zmniejszenie rywalizacji miedzy jezykami
i przejawia sie w bardziej efektywnym mapowaniu leksykalno-semantycznym
(Hernandezi in., 2005).

6.3.3.2. Przetwarzanie gramatyczne w L1i L2
W poréwnaniu do przetwarzania semantyczno-leksykalnego badania neuroob-
razowe, dotyczace przetwarzania gramatycznego, byty przeprowadzane sto-

sunkowo rzadziej. W kontrascie L1 vs L2 u oséb bilingwalnych z pominieciem
parametru wieku akwizycji badania pokazaty aktywacje lewostronnie: w czesci
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oczodotowej i wieczkowej dolnego zakretu czotowego (IFG - inferior frontal gy-
rus), dolnym zakrecie ciemieniowym (inferior parietal gyrus) oraz wyspie (in-
sula) a prawostronnie: w drugorzedowej korze ruchowej (supplementary mo-
tor area), Srodkowej czesci ptata skroniowego (MTG - middle temporal gyrus)
oraz jadrze ogoniastym (caudate) (Sulpizio i in., 2020). W kontrascie L2 vs L1
aktywacja ogranicza sie do lewostronnej aktywacji cze$ci wieczkowej dolnej
czesSci zakretu czotowego (pars opercularis of the IFG - inferior frontal gyrus)
ijadra ogoniastego oraz obustronnie: skorupy (putamen) oraz tylnej czesci
mo6zdzku (cerebellum). W obu kontrastach podczas przetwarzania gramatycz-
nego aktywacja pojawia sie w obiegu sieci: czoto - jadra podstawne (basal gan-
glia), co jest charakterystyczne dla zjawisk pamieciowych o charakterze proce-
duralnym. Podczas przetwarzania jezykowego w L2 nie odnotowano zaangazo-
wania struktur Srodkowej czesSci ptata skroniowego, ktory jest kojarzony z sys-
temem pamieci deklaratywnej. Wydaje sie wiec, zZe ten typ przetwarzania w obu
jezykach charakteryzuje sie podobnymi mechanizmami neuronalnymi przy-
najmniej, jesli chodzi o osoby bilingwalne, wtadajgce jezykami w stopniu zaa-
wansowanym (Sulpizio i in., 2020). Z kolei lewy dolny zakret czolowy jest gtow-
nym oS$rodkiem zaangazowanym w procesy morfologiczne oraz syntaktyczne
zaréwno u os6b mono-, jak i bilingwalnych (por. Bick i in., 2011).

Podczas gdy kontrast L1 vs L2 pokazat znaczaca aktywacje lewej wyspy, od-
wrotny kontrast podkreslit dwustronne zaangazowanie skorupy. Lewa wyspa
jest funkcjonalnie powigzana z obszarami korowymi odpowiedzialnymi za
przetwarzanie jezykowe ma poziomie sktadni, takimi jak lewy dolny zakret czo-
towy oraz drugorzedowa kora stuchowa (Ardila i in., 2014). Czasem obserwuje
sie jej aktywacje réwniez u os6b monolingwalnych podczas przetwarzania
morfologicznego i sktadniowego (np. Schell i in., 2017). Z kolei u oséb dwuje-
zycznych skorupa jest zaangazowana podczas wykonywania zadan, dotycza-
cych okreslania poprawnosci gramatycznej w L2 (Wartenburgeri in., 2003), ale
réwniez w produkcje zdan (Dodel i in., 2005) oraz ttumaczenie (Price C.J.1 in.,
1999).

Wieksze zaangazowanie skorupy podczas produkcji w L2 na poziomie morfo-
logiczno-syntaktycznym moze by¢ powigzane ztym, ze w jezyku stabszym
moze zachodzi¢ interferencja struktur gramatycznych z jezyka ojczystego,
zwtlaszcza w czasie produkcji jezykowej (Sulpizio i in., 2000).
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6.3.3.3. Przetwarzanie fonologiczne w L1i L2

Kontrast L1 vs L2 bez wzgledu na wiek akwizycji jezykowej, dotyczacy fonolo-
gii, wykazat aktywacje struktur mézgowych znajdujgcych sie w obrebie lewego
dolnego zakretu czotowego (IFG - inferior frontal gyrus) oraz prawostronnie
w $rodkowej czesci zakretu skroniowego (MTG - middle temporal gyrus), po-
dobnie jak w przypadku przetwarzania na poziomie gramatyki. Zaangazowanie
Srodkowego zakretu skroniowego w produkcje i przetwarzanie dZzwiekow
znajduje silne potwierdzenie w badaniach neuroobrazowych (np. Yang, Small,
2015). Jest to zwigzane z dwustrumieniowym modelem przetwarzania jezyko-
wego, w ktérym ten obszar mézgu wchodzi w sktad strumienia brzusznego,
przypisujacego znaczenia dzwiekom, podczas gdy strumien grzbietowy (tylna
cze$¢ ptata czotowego, przednia czes¢ wyspy oraz kora przedruchowa) odpo-
wiada za mapowanie miedzy stuchowymi i artykulacyjnymi (motorycznymi)
reprezentacjami mowy (Hickok, Poeppel, 2007). Zatem Srodkowy zakret skro-
niowy odgrywa kluczowa role w mapowaniu materiatu fonologicznego na re-
prezentacje semantyczne. Pozostaje otwartym pytanie, czy w przypadku wcze-
snego wieku akwizycji L2 proces ten w obu jezykach moze przebiega¢ podobnie
(Sulpizio i in., 2020).

Metaanalizy, dotyczace badanego kontrastu L2 vs L1 w danym obszarze prze-
twarzania jezykowego, pokazaty aktywacje nastepujacych obszaréw: obustron-
nie w ptacie czotowym oraz lewostronnie w zakrecie przedsrodkowym (pre-
central gyrus), gornym zakrecie ciemieniowym (superior parietial gyrus)
i mézdzku (cerebellum). Mimo osiagniecia wysokiego poziomu znajomoSci
struktur gramatycznych ileksykalnych w L2, zblizenie sie do wzorcéw fone-
tycznych prezentowanych przez natywnych uzytkownikéw jezyka, nawet przy
wczesnym wieku akwizycji L2, jest bardzo trudne i rzadko osiggalne (Flege,
MacKay, 2011). Eksperymenty naukowe pokazatly, Zze doswiadczenie z przy-
swajania pierwszego jezyka stajg sie swojego rodzaju filtrem” przez ktory
przechodzi proces akwizycji jezyka obcego (np. Bohn, Flege,1990).

Podczas gdy dla produkcji jezykowej w L1 aktywacja ograniczata sie do lewego
dolnego zakretu czotowego, w przypadku L2 zaobserwowano wieksze zaanga-
zZowanie strumienia grzbietowego, co moze oznaczac, ze ta Sciezka jest mniej
efektywna pod katem integracji informacji stuchowej z reprezentacjami moto-
rycznymi podczas wypowiadania sie w jezyku obcym. Gérna czes¢ ptata ciemie-
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niowego, ktéra wykazata aktywacje podczas przetwarzania L2, nie jest regio-
nem Sci$le powigzanym z funkcjami jezykowymi, ale prawdopodobnie odgrywa
wazng role w integrowaniu naptywajacych z wewnatrz i zewnatrz informacji,
wspierajgc procesy uwagi i pamieci (Utevsky iin., 2014). Najnowsze badania
wskazuja z kolei na role tylno-bocznej cze$ci prawego mézdzku w procesach
zwigzanych z przewidywaniem fonologicznej zawarto$ci nadchodzacych wy-
powiedzi (Lesage i in., 2017).

6.3.3.4. Przelaczanie sie miedzy L1 i L2 (switching)

System kontrolno-wykonawczy w przetwarzaniu jezyka u os6b bilingwalnym
dotyczy zwlaszcza proceséw uwagi podczas komunikacji, monitorowania wy-
powiedzi w drugim jezyku, a takze przelgczania sie z jezyka na jezyk w réznych
kontekstach (por. Calabria i in., 2018). Eksperymenty jednoznacznie potwier-
dzajg, ze uszkodzenia w zakresie dziatania tego systemu powodujg utrudnienia
w przetgczaniu sie miedzy jezykami (np. Kong i in., 2014). W badaniach przea-
nalizowanych przez Sulpizio i innych (2020) podczas przetaczania sie miedzy
jezykami u oséb bilingwalnych, bez wzgledu na ich wiek akwizycji jezykowe;j,
odnotowano aktywacje wielu obszaréw podkorowych i korowych (obustron-
nie) zaré6wno w obszarze znajdujacym sie wokot bruzdy Sylwiusza (lewostron-
nie), jak i poza nim. Wchodza w nie: goérny i dolny zakret czotowy (SFG - supe-
rior frontal gyrus, IFG - inferior frontal gyrus), zakret przedsrodkowy (precen-
tral gyrus), zakret zasrodkowy (postcentral gyrus), gérny zakret skroniowy
(STG - superior temporal gyrus), klinek (cuneus), srodkowy zakret potyliczny
(middle occipital gyrus), zakret wrzecionowaty (fusiform gyrus), przednia cze$¢
zakretu obreczy (ACC - anterior cingulate cortex), wyspa (insula) oraz jadro
podstawy (caudate). Aktywacja w tych obszarach zostata réwniez odnotowana
w badaniach obejmujacych kontrole wykonawczg problemowych zadan nieje-
zykowych (np. McGuire, Botvinick, 2010).

Lewy dolny ptat czotowy jest odpowiedzialny za selekcje odpowiedzi (Branzi
iin, 2015), podczas gdy jego odpowiednik w prawej pétkuli jest zwigzany
z procesami inhibicji (hamowania) reakcji jezykowych (Aroni in., 2007). Meta-
analiza przeprowadzona przez Sulpizio i innych (2020) wyjawita role dwoch
kluczowych obszaréw moézgu zaangazowanych w procesy kontroli: przednie;j
czesci zakretu obreczy oraz dolnej czesSci ptata ciemieniowego. Pierwszy z nich
wchodzi w skiad sieci kontroli wykonawczej, wspierajac priorytetyzacje infor-
macji przekladajacej sie na konkretne zachowania jezykowe ukierunkowane na
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cel (np. Botvinick iin., 2001). Funkcjonalne i strukturalne zmiany neuropla-
styczne w tej okolicy sa prawdopodobnie rezultatem stale podejmowanych
przez osoby bilingwalne wysitkéw w zarzadzaniu dwoma jezykami w celu uni-
kania interferencji (Del Maschioi in., 2019). Z kolei dolna cze$¢ ptata ciemienio-
wego, ktdra jest odpowiedzialna zwtaszcza za integracje percepcyjnych i kogni-
tywnych strumieni informacji (Gottlieb, 2007), jest réwniez zaangaZowana
w procesy przelaczania jezykowego u oséb bilingwalnych. Lewy ptat bierze
udzial w blokowaniu selekcji jezykowej z jezyka, ktoéry ma zosta¢ wylgczony
z komunikacji, a prawy odpowiada za wydobywanie informacji z zasobow je-
zyka, ktory ma by¢ uzywany (Abutalebi, Green, 2016).

Badanie przeprowadzone przez Abutalebiego i innych (2013) na osobach wta-
dajacych trzema jezykami pokazato, ze stopienn aktywacji lewego jadra pod-
stawy jest uzalezniony od stopnia biegtosci jezykowej. Najsilniejsza aktywacja
zostala zauwazona podczas przelaczania sie oséb bilingwalnych z jezyka najle-
piej przyswojonego (L1) na najstabiej przyswojony (L3).

Biorac pod uwage parametr wieku akwizycji jezykowej, w badaniach z wyko-
rzystaniem technik neuroobrazowania zauwazono dwustronng aktywacje
w Srodkowej czesci ptata czolowego u oséb wczesnie dwujezycznych oraz
w mozdzku w obu grupach, chociaz w przypadku oséb p6zno bilingwalnych ta
aktywacja bylta silniejsza. Sierpowska i inni (2018) poddali badaniu zjawisko
przetaczania jezykowego u oséb wcze$nie dwujezycznych, wladajacych jezy-
kiem hiszpanskim i kataloniskim. Zaobserwowano, ze chwilowe zmiany w obre-
bie Srodkowego zakretu czotowego (MFG - middle frontal gyrus) powoduja po-
wstawanie btedéw zwigzanych z przetgczaniem sie z jezyka na jezyk. Z kolei
Martensson i inni (2012) zauwazyli u o 0s6b, ktdre przeszly trzymiesieczny in-
tensywny kurs dla ttumaczy, zmiane w grubosci tego obszaru w poréwnaniu do
grupy kontrolnej, co potwierdza neuroplastyczno$c¢ tego obszaru.

Mézdzek (cerebellum) jest silnie powigzany z kluczowymi elementami sieci je-
zykowej kontroli (Green, Abutalebi, 2013). Zwiekszenie iloSci substancji szarej
w tym obszarze (w prawej pétkuli) u os6b dwujezycznych $wiadczy o rozwija-
niu umiejetno$ci hamowania interferencji z L1 podczas tworzenia wypowiedzi
w L2 (Filippi i in., 2011).

Sulpizio i inni (2020) podsumowujgc wyniki swojej metaanalizy podkreslaja, ze
wiekszo$¢ badan nad przetwarzaniem jezykowym dotyczy aspektu leksyko-se-
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mantycznego oraz kontroli jezykowej, podczas gdy stosunkowo niewiele od-
nosi sie do fonologii i gramatyki, co wyznacza kierunek dalszych badan. Funk-
cjonowanie dwoéch jezykéw w umysle oséb bilingwalnych jest réwniez powia-
zane ze stopniem ich podobienstwa. Poniewaz stosunkowo niewiele badan sku-
pia sie wokot kwestii okreslenia stopnia podobienistwa jezykow i wptywu tego
czynnika na przetwarzanie jezykowe przeprowadzenie warto$ciowej metaana-
lizy jest na obecnym etapie niemozliwe (Sulpizio i in., 2020). S3 jednak prze-
stanki do stworzenia hipotezy, Zze wiekszy dystans miedzy uzywanymi jezykami
skutkuje silniejszym zaangazowaniem regionéw odpowiadajacych za kontrole
podczas przetwarzania jezykowego (Ghazi-Saidi, Ansaldo, 2017). Réwniez sto-
sunkowo niewiele badan dotyczy wptywu stopnia ekspozycji jezykowej na ak-
tywnos$¢ neuronalng, chociaz podkreslane jest jego powigzanie z neuropla-
stycznos$cig struktur mézgowych (np. Abutalebi iin., 2015, Pliatsikas i in.,
2017).

Przeglad najnowszych badan z uzyciem fMRI pozwala stwierdzi¢, ze zaréwno
L1 jak i L2 s3a przetwarzane przez te same struktury neuronalne. Najwieksze
zréznicowanie w aktywacjach poszczegélnych obszaréw moézgu wida¢ na po-
ziomie leksykalno-semantycznym i, co moze wydawac sie zaskakujace, moc-
niejsze zaangazowanie struktur korowych i podkorowych wida¢ w przypadku
uzywania jezyka ojczystego, co mozna ttumaczy¢ dostepem do bogatszych za-
sobow systemu leksykalno-semantycznego podczas przetwarzania L1. Z kolei
réznice w przetwarzaniu gramatycznym i fonologicznym w réznych jezykach
s3g nieznaczne, co mozna thumaczy¢ niewielka ilo$cig badan prowadzonych pod
tym katem (Sulpizio i in., 2020: 849). Liczne badania podkreslaja z Kkolei istnie-
nie struktur neuronalnych (w szczego6lnosci kory przedczotowej, dolnej czesci
ptata ciemieniowego oraz jgdra ogoniastego) odpowiedzialnych za umiejetno$¢
prawidlowego postugiwania sie jezykiem oraz za ograniczanie interferencji
(np. Abutalebi, Green, 2007; Green, Abutalebi, 2013).

6.3.4. Aktywnos$¢ mézgowa podczas tworzenia wypowiedzi w L2

Wiekszo$¢ opisanych wyzej badan dotyczy poréwnania przetwarzania jezyko-
wego przez osoby bilingwalne w L1 i L2. Wybrane aspekty jezyka (semantyka-
leksyka, fonologia, gramatyka, przetaczanie jezykowe) sg analizowane na po-
ziomie stowa, rzadziej zdania. Sporadycznie w centrum zainteresowania bada-
czy znajduje sie cata wypowiedz ustna produkowana w jezyku obcym. Z punktu

— 203 —



widzenia danej pracy, stawiajacej sobie za cel zbadanie najbardziej efektyw-
nych technik i strategii uczenia sie (zapamietywania materiatu jezykowego),
oraz biorac pod uwage jej teoretyczne naukowe podstawy, podkreslajace cen-
tralng role dyskursu w przyswajaniu jezyka obcego, badania oparte na wypo-
wiedzi komunikacyjnej niosg najwiekszy potencjat glottodydaktyczny. Mimo ze
zainteresowanie wynikami badan dotyczacych produkcji wypowiedzi ustnej,
gloSnego powtarzania, opisywania obrazkéw jest wsrdéd lingwistow duze,
liczba takich eksperymentéw, wykorzystujacych fMRI jest znacznie mniejsza
w poréwnaniu z tymi, ktére dotycza pasywnego stuchania, czytania lub rozwia-
zywania zadan kognitywnych. Wynika to z ograniczen, jakie niesie za sobg wy-
korzystanie danej techniki, w tym umieszczenie i unieruchomienie cztowieka
w skanerze. Moze to znaczaco utrudnia¢ wykonywanie zadan zwigzanych z moé-
wieniem na gtos, ktére powoduja ruchy gtowy, co z kolei moze zaktoca¢ prze-
bieg i interpretacje wynikdw badania (Ramanarayanani in., 2010).

Shimada iinni (2015) zestawiaja w swoim badaniu proces tworzenia ustnej
wypowiedzi z procesami rozumienia innych wypowiedzi. Procesy te s3 ze sobg
$cisle powigzane, co odzwierciedla dwustrumieniowy model przetwarzania je-
zykowego, w ktorym $ciezka grzbietowa odpowiada za mapowanie sygnatéow
mowy na procesy artykulacji, a brzuszna przypisuje dzwieki znaczeniom (Hic-
kok, Poeppel, 2007). Eksperyment sktadat sie z szeregu zadan w L2 w tym: czy-
tania zdan na glos, powtarzania ustyszanych zdan, udzielania kroétkich odpo-
wiedzi na ustyszane pytanie, budowania zdan z podanych wyrazéw oraz ust-
nego streszczania ustyszanego tekstu. W czasie zadan opartych na produkcje
jezykowa zauwazono réznice w aktywnosci mozgowej w zaleznosci od po-
ziomu zaawansowania znajomosci L2, w szczegdlnoSci w obrebie lewego dol-
nego zakretu czotowego. Im wyzZszy stopien znajomosci jezyka, tym mniejsza
byta aktywacja tego obszaru, co $wiadczy o wiekszej automatyzacji przetwa-
rzania syntaktycznego w tej grupie osob. Z kolei podczas wykonywania zadan
na rozumienie ustyszanego tekstu nastgpita wieksza aktywacja w obrebie tyl-
nego gornego obszaru zakretu skroniowego u tych oséb. Autorzy wyciggaja
z tego wnioskKi, Ze osoby charakteryzujace sie wysokim stopniem znajomosci L2
wktadaja mniej wysitku poznawczego w produkcje jezykowa, za to angazuja
wiecej zasobéw w procesy rozumienia wypowiedzi. Jest to zwigzane z umiejet-
noscig przewidywania tego, co nastapi dalej po ustyszeniu lub wyprodukowa-
niu wypowiedzi.
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Jak podkresla Friederici (2002: 80) wiekszo$¢ badan dotyczacych przetwarza-
nia jezykowego skupia sie na stowie, duzo rzadziej na zdaniu, nie wspominajac
o tekscie. Tymczasem produkcja jezykowa minimum na poziome zdania obej-
muje nie tylko przetwarzanie semantyczne i syntaktyczne, ale rowniez prozo-
dyczne (akcent, melodie, rytmicznos¢, gtosnos¢, pauzy itp.). Autorka przywo-
luje dwa przeciwstawne psycholingwistyczne modele jezykowe, z ktorych
pierwszy zaklada autonomiczne dziatanie przetwarzania syntaktycznego przed
semantycznym (por. Frazier, 1987), a drugi opisuje interaktywne wspotdziata-
nie informacji semantycznej i syntaktycznej na kazdym etapie przetwarzania
(por. Rumelhart, McClelland, 1982). Zaden z modeli nie uwzglednia roli infor-
macji prozodycznej podczas przetwarzania zdan. Friederici (2002) proponuje
swoj neurokognitywny model przetwarzania jezykowego na poziomie zdania,
ktéry jest kompatybilng wersjga obu modeli psycholingwistycznych, poniewaz
bierze pod uwage zaréwno autonomiczno$¢ proceséw (na poczatkowym eta-
pie), jaki ich interaktywnos$¢ (na p6zniejszym etapie). Jest w nim uwzgledniona
rola informacji prozodycznej, ktéra uaktywnia struktury neuronalnych w ob-
szarze skroniowym i jest dodatkowym elementem towarzyszacym przetwarza-
niu na poziomie semantycznym i syntaktycznym. Model Friederici zaktada ist-
nienie trzech faz przetwarzania zdania. Faza pierwsza, trwajgca 100-300 ms,
obejmuje poczatkowe formowanie struktur syntaktycznych na podstawie in-
formacji o kategorii stow. W czasie fazy drugiej (300-500 ms) zachodzg procesy
leksyko-semantyczne oraz morfosyntaktyczne, ktére maja zosta¢ przypisane
konkretnemu celowi komunikacyjnemu. Podczas trzeciej fazy (500-1000 ms)
nastepuje integracja wszystkich typow informacji.

Dany model przetwarzania jezykowego na poziomie rozumienia jest opisany
jako bilateralna skroniowo-czotowa sie¢ neuronalna. Lewe obszary skroniowe
wspierajg proces identyfikacji fonetycznej i leksykalnej, a lewe obszary czo-
lowe s3 zaangazowane w procesy sekwencyjnosci oraz tworzenia struktural-
nych, semantycznych i tematycznych zaleznosci. Z kolei prawe regiony skro-
niowe wspierajg identyfikacje parametréw prozodycznych, a prawe obszary
czotowe s3 zaangazowane w przetwarzanie melodii zdania. Neurokognitywny
model przetwarzania jezykowego zaproponowany przez Friederici (2002)
opiera sie na badaniach neuroobrazowych (fMRI i PET), skoncentrowanych
wokot przetwarzania jezykowego zdan na poziomie semantycznym (np. Da-
pretto, Bookheimer, 1999; Kuperberg i in., 2000; Ni i in., 2000). Podkresla on
role lewego dolnego zakretu czotowego (IFG - inferior frontal gyrus), prawego
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goérnego zakretu skroniowego (STG - superior temporal gyrus) i lewego Srodko-
wego zakretu skroniowego (MTG - middle temporal gyrus) w przetwarzaniu se-
mantycznym. Z kolei semantyczne procesy aktywujg obszary dolnej czesci ptata
czotowego oraz przedniej czesci okolic skroniowych. Podczas przetwarzania
zdan ztozonych w poréwnaniu z prostymi, zaobserwowano silniejszg aktywa-
cje lewego dolnego ptata czotlowego. W czesci badan (np. Caplani in., 1998; Inui
iin., 1998) aktywacja tego obszaru jest kojarzona z dwoma czynnikami - prze-
twarzaniem syntaktycznej kompleksowosci zdania oraz funkcjonowaniem pa-
mieci roboczej, podczas gdy nowsze badania wiazg jg raczej z dzialaniem jedy-
nie tej drugiej (Fiebachi in., 2001).

6.3.4.1. Monolog i dialog z punktu widzenia aktywnosci mézgowej

Formutowanie wypowiedzi przez nadawce zaktada istnienie jej odbiorcy, czyli
partnera konwersacyjnego. Wypowiedz ulega wiec adaptacji i zmianie perspek-
tywy miedzy moéwigcym iodbierajacym komunikat jezykowy (por. Krauss,
1987). Badania behawioralne pokazuja, ze uzytkownicy jezyka biora pod
uwage szereg informacji dotyczacych partnera komunikacyjnego na przyktad,
czy jest cztowiekiem czy komputerem (Brennan, 1991), jego wiek (Newman-
Norlund i in., 2009), znajomos¢ tematu rozmowy (Galati, Brennan, 2010), ist-
nienie lub brak kontaktu wizualnego (Nadig, Sedivy, 2002), czy przestrzenne
oddalenie rozmoéwcoéw (Duran i in., 2011). Pod tym katem moga dopasowywac
forme wypowiedzi do pragmatycznych potrzeb uczestnika rozmowy.

Badania neuroobrazowe pokazaly, Ze mdzg przygotowuje sie do wykonania
nadchodzacego zadania, aby reakcja na nie byta szybka i elastyczna. Aktywno$¢
mozgowa podczas procesu komunikacji jezykowej zaczyna sie juz na poziomie
formowania intencji i trwa 2-4 sekundy przed rozpoczeciem artykulacji. Obej-
muje ona: kore przedczotowa (prefrontal cortex), przednia czes¢ zakretu obre-
czy (ACC - anterior cingulate cortex), drugorzedowa kore ruchowa (supplemen-
tary motor area), jadra ogoniaste (caudate nucleus), obszar wokét bruzdy Syl-
wiusza (perisylvian area) i wzdtuz obszaru Broki (Kell iin., 2011; Gehrig i in.,
2012). Badania te obejmowaty produkcje jezykowa wyizolowana z kontekstu
i bez udziatu partnera w konwersacji (np. czytanie tekstu na gtos). Tymczasem
rozmowa z inng osobg, osadzona w realnym kontekscie komunikacyjnym, wy-
maga pewnego neuro-kognitywnego przygotowania i zalezy od kontekstu so-
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cjologicznego (np. Kuhlen, Brennan, 2013; Schilbach i in., 2013). Badania neu-
roobrazowe pokazuja réznice miedzy mézgowymi mechanizmami zaangazo-
wanymi ogélnie w produkcje mowy od tych, ktére sg ukierunkowane na komu-
nikacje. Podkres$laja one role Srodkowej czesci kory przedczotowej w tym dru-
gim przypadku. (np. Sassa i in., 2007; Willems i in., 2010).

Celem badania Kuhlen i innych (2017) byto poréwnanie aktywno$ci mézgowej
podczas przygotowania sie do produkc;ji jezykowej w dwdch sytuacjach: kiedy
mowca wie, Ze nie bedzie mie¢ partnera do konwersacji oraz, ze takowy partner
sie pojawi. Autorow szczego6lnie interesowat moment formowania intencji ko-
munikacyjnej, uwarunkowany kontekstem socjologicznym oraz nastepujacy po
nim akt produkcji jezykowej. Zadanie polegato na udzielaniu instrukcji do prze-
mieszczenia obiektu na polu planszowym. W jednym przypadku uczestnik ba-
dania wchodzil w interakcje zosoba wykonujacag zadanie poza skanerem,
a w innym wydawat instrukcje w formie monologu. W obu przypadkach odno-
towano aktywacje sieci jezykowych, ale w przypadku pierwszego zadania zau-
wazono silniejszg aktywacje w brzuszno-przysrodkowej korze przedczotowe;j
(ventromedial prefrontal cortex), ktora kojarzona jest z kontrola zachowan spo-
tecznych (por. Amodio, Frith C.D., 2006) oraz komunikacji dostosowanej do
partnera. Uszkodzenia tego rejonu mozgu skutkujg utratg umiejetnosci wcho-
dzenia w werbalng interakcje z drugim cztowiekiem (Moll i in., 2002).

W wielu badaniach, dotyczacych komunikacji miedzyludzkiej, pojawia sie ter-
min mentalizacji (mentalization), czyli zdolno$ci rozumienia stanu psychicz-
nego drugiego cztowieka (np. Keysar iin., 2003; Frith C.D., Frith U., 2006;
Kronmdiller, Barr, 2007; Bogelsi in., 2015). Jest mu przypisywana kluczowa rola
w poczatkowej fazie przygotowywania sie do produkcji jezykowej w formie
dialogu (Nadig, Sedivy, 2002; Brennan, Hanna, 2009). W procesy mentalizacji
zaangazowane s3 zwlaszcza obszary przysSrodkowej kory przedczotowej oraz
styku skroniowo-ciemieniowego, zwtaszcza jesli dotycza bodzcéw zwerbalizo-
wanych o charakterze eksplicytnym. Z kolei odbieranie afektywnych bodzcéw
wizualnych o charakterze implicytnym uruchamia dodatkowo obszary mézgu
zaangazowane w system neuronow lustrzanych (zob. Molenberghs i in., 2016).

W odréznieniu od komunikacji jezykowej realizowanej w formie dialogu, mo-
nolog jest formg wypowiedzi, w ktorej nie zachodzi bezposrednia interakcja
z odbiorca. Moze by¢ ona mniej lub bardziej spontaniczna, ale tez precyzyjnie
zaplanowana, zapamietana iwygtoszona z pamieci. Poniewaz jest bardziej
przewidywalna niz dialog i nie podlega zaktéceniom interakcyjnym, jest czesto
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wykorzystywana do ¢wiczenia artykulacji lub trenowania ptynnosci wypowie-
dzi, w zwigzku z tym ma swojg ugruntowang pozycje w procesie uczenia sie je-
zyka obcego. Produkcja jezykowa wtasnie w formie monologowej jest przed-
miotem wielu badan fMRI, ktére majg na celu miedzy innymi poréwnanie ak-
tywnosci jezykowej podczas generowania pojedynczych stéw oraz spdjnych
wypowiedzi.

W centrum zainteresowania Kirchera i innych (2000) znalazta sie aktywno$¢
mozgowa zwigzana z generowaniem plynnej wypowiedzi na podstawie bodZca
wizualnego. Uczestnicy badania, umieszczeni w skanerze, widzieli na ekranie
materiat graficzny - siedem tablic z plamami atramentowymi uzywanymi w te-
$cie Rorschacha (zob. wiecej Schott, 2014), a ich zadaniem byto opowiedzie¢
o ich skojarzeniach i emocjach, ktére wywotaty u nich prezentowane obrazy.

Podczas plynnej wypowiedzi zaobserwowano aktywacje gérnej czesci lewego
zakretu skroniowego (STG - superior temporal gyrus). Podobna aktywacja wy-
stepuje podczas generowania pojedynczych stéw, ale w celu nazywania czegos,
np. pokazanego na obrazku (por. Indefrey, Levelt, 2000). Dodatkowo, odnoto-
wano aktywacje w dolnej cze$ci lewego ptata ciemieniowego, co moze by¢ zwia-
zane z pracg pamieci roboczej zaangazowanej w tworzenie ptynnej wypowie-
dzi. Szczegblng role odgrywa lewy zakret nadbrzezny (supramarginal gyrus),
ktéry spetnia funkcje swojego rodzaju bufora artykulacyjnego (por. Callicott
iin., 1999). Tymczasem przy produkcji pojedynczych stow najwieksza aktywa-
cja nastepuje w lewej okolicy przedczotowej (Kircher i in., 2000). Kircher i inni
zauwazaja, ze wbrew zatozeniom, podczas generowania ptynnej wypowiedzi
nie odnotowano wyraznej aktywacji obszaréw kojarzonych z artykulacja: korze
przedruchowej (premotor cortex) i korze przedsrodkowej (precentral cortex),
co jest najczesciej obserwowane podczas produkcji pojedynczych stéw. Auto-
Ir'Zy przypuszczaja, ze jest to zwigzane z procesami automatyzacji, zwtaszcza je-
$li wypowiedz przebiega w naturalnym tempie.

Poniewaz procesy mowienia i rozumienia sg nierozerwalnie ze soba powig-
zane, staty sie one obiektem badania AbdulSabura i innych (2014). Poniewaz
cztowiek méwi nie stowami i nie oddzielnym zdaniami, a formutuje wypowie-
dzi w formie spdjnego dyskursu, wtasnie taka forma komunikacji jezykowej
stata sie obiektem danego badania. Autorzy zwracajg sie do szczegolnej od-
miany dyskursu jakim jest tzw. ,storytelling”, czyli opowiadanie historii, dzieki
ktérym cztowiek moze poznawac swiat i siebie (AbdulSabura i in., 2014: 108).

— 208 —



Celem badania, przeprowadzonego za pomoca fMRI i PET, byto znalezienie po-
dobienstw i réznic w przetwarzaniu jezykowym podczas tworzenia i rozumie-
nia wypowiedzi pod katem aktywnos$ci mézgowej. Uczestnicy eksperymentu
mieli za zadanie wykonanie czterech typéw zadan: opowiedzenia historii na
podstawie zobaczonych obrazkéw, wystuchania nagranej historii opowiedzia-
nej przez inng osobe oraz odtworzenia stéw znanej z dziecinstwa kotysanki
oraz odstuchania jej nagrania wykonanego przez inng osobe. Ostatnie dwa za-
dania spetniaty funkcje zadan kontrolnych (baseline) do poréwnania aktywno-
$ci mozgowej podczas wykonywania zadan na spontaniczne tworzenie wypo-
wiedzi i rozumienie wypowiedzi takiego typu.

Oprdécz aktywacji obszaréw tradycyjnie kojarzonych z przetwarzaniem jezyko-
wym (m.in. lewej dolnej czesci zakretu czotowego oraz tylnej czesci Srodko-
wego zakretu skroniowego) produkcja i rozumienie wypowiedzi w formie nar-
racyjnej spowodowaty aktywacje regiondw zwigzanych z procesami mentaliza-
cji i konstruowania modeli sytuacyjnych, czyli grzbietowo-bocznej czes$¢ kory
przedczotowej (prefrontal cortex), przedklinka (precuneus), dolnej czesci ptata
ciemieniowego), kory nowej (neocortex), odpowiedzialnej za procesy mentalne
i kory przedruchowej (premotor cortex), zaangazowanej w pamieé¢ ruchowa.

Dodatkowo, zadanie na rozumienie narracji pobudzito obszar wokét bruzdy
Sylwiusza, rowniez jego odpowiednik w prawej pétkuli. Mozna to wyjasnié
wiekszg aktywnos$cig na poziomie integracji semantycznej podczas stuchania
niz podczas moéwienia. Z kolei podczas produkcji jezykowej obserwowano le-
wostronng aktywacje obszaréw motorycznych, spemhiajacych kluczowa role
podczas formutowania i artykutowania wypowiedzi. W obu zadaniach odnoto-
wano silng korelacje miedzy sieciami jezykowymi a gérng i Srodkowa cze$cig
zakretu czotowego. Jednak, jedynie w przypadku zadania ukierunkowanego na
produkcje mowy w formie narracji, obszary jezykowe byty powiazane z koro-
wymi i podkorowymi regionami motorycznymi, za§ w czasie stuchania ze zro-
zumieniem wida¢ silng korelacje z obszarami odpowiadajgcymi za procesy
mentalne. Autorzy podkreslaja, Ze mimo, iz w przypadku obu aspektow prze-
twarzania jezyka sg obszary wspdlne oraz odrebne dla kazdego z nich, to w kaz-
dym przypadku widoczne jest potaczenie z innymi procesami natury kognityw-
nej i sensomotorycznej (AbdulSaburai in., 2014: 108).

Aktywacja prawej potkuli podczas stuchania wypowiedzi narracyjnej zostata
potwierdzona rowniez w innych badaniach, wskazujacych na réznice aktywno-
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$ci mézgowej podczas procesowania semantycznego. Przy prostszych zada-
niach (na poziomie stéw i zdan) aktywacja jest wyraznie lewostronna, a przy
zdaniach opartych o narracje, pojawia sie rowniez w prawej pétkuli, zwtaszcza
w obszarze Srodkowej cze$ci zakretu skroniowego (por. Huth i in., 2016).

Komunikacja ustna zwykle ma forme spontanicznej wypowiedzi, ale moze tez
przybiera¢ forme recytacji (zwtaszcza w formie rymowanej), czyli odtwarzania
z pamieci zakodowanej informacji. Mimo, Ze ten rodzaj produkcji jezykowe;j jest
uznawany jako efektywny sposob nauki jezyka (zob. McDermott, Naaz, 2014;
Eghbaria-Ghanamah i in., 2021), nie znalazt sie w centrum zainteresowania ba-
dan, wykorzystujgcych fMRI do poréwnania aktywno$ci mézgowej podczas
produkgji jezykowe;j.

Wedtug wiedzy autorki monografii, nie przeprowadzono réwniez badan, gdzie
poréwnywane bytyby rézne sposoby produkcji jezykowej, ktére maja miejsce
podczas uczenia sie jezyka obcego: odtwarzanie pojedynczych stéw, odtwarza-
nie z pamieci catych tekstow oraz tworzenie spontanicznej wypowiedzi. Taka
analiza poréwnawcza zostata dokonana w danej pracy.

— 210 —



7. Badanie aktywnosci mozgowej podczas
wykonywania réznych ¢wiczen jezykowych
w L2 (jezyku rosyjskim) przy uzyciu fMRI

Opierajac sie na przeprowadzonej analizie procesu uczenia sie, funkcjonowania
pamieci oraz kognitywnych teorii jezykowych, w tym antropocentrycznej teorii
F. Gruczy, podkreslajacej centralng role dyskursu w komunikacji jezykowe;j,
atym samym w procesie glottodydaktycznym, autorka monografii podjeta
probe poparcia danej tezy badaniem, wykorzystujacym technike fMRI, do ob-
serwacji mozgu podczas wykonywania zadan jezykowych.

7.1. Celei przebieg badania

Celem badania bylo poréwnanie i ocena wybranych czynnosci jezykowych
z punktu widzenia ich potencjalnego wptywu na rozwéj kompetencji komuni-
kacyjnej uczacych sie w procesie nauki jezyka obcego. Zaplanowano obserwa-
cje i poréwnanie aktywnoSsci ludzkiego mdzgu podczas wykonywania okre$lo-
nych czynnosci jezykowych w jezyku obcym (L2), w tym wypadku jezyku rosyj-
skim:

1) odtwarzania listy powigzanych ze soba tematycznie, zapamietanych uprzed-
nio wyrazen jezykowych (stow i zwrotéw jezykowych),

2) odtwarzania zapamietanych uprzednio kroétkich, sp6jnych tekstéw na dany
temat oraz

3) tworzenia spontanicznej wypowiedzi na zadany temat.

Badanie to, wykonane za pomocg fMRI (funkcjonalnego rezonansu magnetycz-
nego), miato stuzy¢ sprawdzeniu, ktére zadanie polegajace na przetwarzaniu
informacji jezykowej: zadanie 1) czy zadanie 2) jest bardziej zblizone do aktu
spontanicznej wypowiedzi (zadanie 3) z neurobiologicznego punktu widzenia,
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a wiec bedzie prawdopodobnie forma ¢éwiczenia w procesie nauki jezyka ob-
cego, ktora bedzie bardziej sprzyjata rozwojowi umiejetnosci komunikacyjnych
uczacych sie.

Planowane badanie ma zweryfikowac¢ postawione hipotezy badawcze.

Hipoteza badawcza nr 1 brzmi: obszary mézgu ludzkiego zaangaZowane w pro-
cesie tworzenia wypowiedzi jezykowej nie sg zawsze tozsame z obszarami za-
angazowanymi w wykonywanie ¢wiczen jezykowych. Celem projektu jest zi-
dentyfikowanie takich ¢wiczen jezykowych, przy wykonywaniu ktérych akty-
wizuja sie te same lub zblizone obszary moézgu, jakie aktywizujg sie w procesie
komunikacji jezykowej (w trakcie tworzenia swobodnej wypowiedzi).

Hipoteza badawcza nr 2 zaktada, ze ¢wiczenia, przy wykonywaniu ktérych za-
angazowane sg te same lub zbliZone obszary mézgu, jakie aktywizuja sie w pro-
cesie komunikacji jezykowej, wymagaja wykonania przez uczgcych sie jezyka
obcego tych samych lub zblizonych czynnosci, jakie wykonuja oni podczas
uczestniczenia w rzeczywistych aktach komunikacji jezykowej, a wiec beda
bardziej sprzyjaty rozwojowi umiejetnosci komunikacyjnych uczacych sie niz
¢wiczenia, podczas wykonywania ktérych aktywne sg inne obszary.

Hipoteza badawcza nr 3 brzmi: obszary mdzgu aktywne w procesie odtwarza-
nia z pamieci catego spdjnego tekstu beda pokrywacé sie w wiekszym stopniu
z obszarami aktywnymi w procesie tworzenia swobodnej wypowiedzi, niz ob-
szary aktywne w procesie odtwarzania z pamieci pojedynczych wyrazen jezy-
kowych (stéw i zwrotéw).

Grupa badawcza

Do badania zaproszono 8 ochotniczek - studentek Wydziatu Lingwistyki Stoso-
wanej Uniwersytetu Warszawskiego, dla ktorych jezyk rosyjski jest jezykiem
obcym. Wszystkie osoby okreslity sie jako osoby p6zno bilingwalne, ktore roz-
poczety nauke jezyka w szkole ponadpodstawowej. Uczestniczki badania wia-
daty jezykiem na poziomie B2, co zostato zdiagnozowane i potwierdzone przez
autorke publikacji, ktéra rownoczes$nie prowadzita z nimi zajecia praktyczne
w ramach studiéow. Wszystkie osoby byly w podobnym wieku (20-24 lata), pra-
woreczne, w ogélnym dobrym stanie zdrowia, bez historii choréb neurologicz-
nych i psychiatrycznych w wywiadzie.
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Przygotowanie do badania

3 tygodnie przed planowanym badaniem studentki zostaty zaznajomione
z przebiegiemi celami badania oraz otrzymaty materiat treningowy sktadajacy
sie z 4 list zwrotow oraz 4 krétkich tekstéw z okreslonych grup tematycznych.
Do wszystkich materiatéw zostaty dotgczone nagrania w formacie mp3 wyko-
nane przez autorke monografii. Uczestniczki badania otrzymaty materiat upo-
rzadkowany w nastepujacy sposob:

1) 4 zestawy skladajace sie ze zwrotéw w jezyku rosyjskim pogrupowanych
w nastepujgce bloki tematyczne:

a) Mieszkanie - Keapmupa (zatgcznik 1)

Zestaw zawierat 14 zwrotow wraz z ttumaczeniem typu:
obcmasasams keapmupy — urzadzaé mieszkanie
nepedeuzamo mebesb — przesuwac meble

b) Sport - Chopm (zalacznik 2)

Zestaw zawierat 14 zwrotéw wraz z ttumaczeniem typu:
pasmMuHamucst neped 6e2om — rozgrzewac sie
KOHbKOOedXCHbIU chopm - tyzwiarstwo szybkie

¢) Kuchnia - Kyaunapus (zatacznik 3)

Zestaw zawieratl 14 zwrotéw wraz z ttumaczeniem typu:
myuwumo 208sduHy — dusi¢ wotowine

sapumo ysemtyto kanycmy - gotowac kalafiora

d) Praca - Pa6oma (zatgcznik 4)

Zestaw zawierat 14 zwrotow wraz z ttumaczeniem typu:

compydHuUKU KOMNnaHuu — pracownicy firmy

npotimu cobecedosaHue — odby¢ rozmowe kwalifikacyjna
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2) 4 krétkie teksty na rozne tematy. Zostaty one napisane przez autorke mono-
grafii w formie krotkich wypowiedzi monologowych wspétczesnym, potocz-
nym jezykiem w pierwszej osobie liczby pojedynczej. Obejmowaty nastepujace
bloki tematyczne:

a) Rodzina - Cembs (zatgcznik 5)

poczatek tekstu: «Mwbi pewusu ycmpoums cemeliHyto cmpeyy u hpuaaacuau
noumu ecex HaWuUx poOCMEeHHUKOS (...)»

»PostanowiliSmy zorganizowac rodzinne $wieto i zaprosiliSmy prawie calg
naszg rodzine (...).”

b) Cechy charakteru - YepTb! xapakTepa (zatgcznik 6)

poczatek tekstu: «4 guepa noccopuaacs ¢ moeii nodpyzoti Oseil. OHa coecem
6ezomeemcmeeHHas. (...)»

»Wczoraj poktdcitam sie z moja przyjaciétka Olg. Ona jest catkowicie nieod-
powiedzialna (...)"

c) Ekologia - Iko.102us (zatacznik 7)

poczatek tekstu: «Bul nepexcusaeme u3-3a 030H0801 dbipbl? YecmHo 2080psH,
5 He oueHb. (...)»

»,Czy martwicie sie z powodu dziury ozonowej? Szczerze méwigc, ja nie za
bardzo. (...)"

d) Mitos¢ - /Tro6oeb (zatacznik 8)

poczatek tekstu:«AHdpell no ywu eawbuacs e Mawly. A suscy, umo oH coecem
nomepsia pasym. (...)»

»Andrzej zakochat sie po uszy w Maszy. Widze, ze catkiem stracit ro-
zum.(...)"

Uczestniczki badania zostaly poproszone o nauczenie sie wszystkich tekstéw
oraz zestawow wyrazen jezykowych na pamie¢ w ciggu 3 tygodni. Do nauki mo-
gty wykorzystywac zalgczone nagrania. Nie byly udzielane Zadne instrukcje,
dotyczace sposobdw uczenia sie na pamie¢ zar6wno wyrazen jezykowych, jak
i tekstéw - osoby badane miaty zupetng dowolno$¢ w doborze technik zapa-
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mietywania materiatu jezykowego. Dzien przed planowanym badaniem au-
torka monografii sprawdzita, czy uczestniczki eksperymentu skutecznie wyko-
naty zlecone zadanie.

Przebieg badania

Badanie zostato przeprowadzone Naukowym Centrum Obrazowania Biome-
dycznego (NCOB) Instytutu Fizjologii i Patologii Stuchu na skanerze 3T Siemens
Prisma Fit, v.E11w z wykorzystaniem techniki czynno$ciowego rezonansu ma-
gnetycznego (fMRI). Parametry poszczegolnych sekwencji byty nastepujace: se-
kwencja strukturalna: TR=2300ms, TE=2.26 ms, FA=8, TA=4:56, rozmiar
voxela

0.9 x 0.9 x 0.9 mm, 208 warstw; sekwencja czynnosciowa: sekwencja Multi Slice
Gradient Echo: TR=1500ms, TE=27ms, voxel size 2 x 2 x 2.4 mm, FOV=192x192
mm, FA=90, 48 axial slices, 360 wolumenoéw, TA=9:12 min, wspotczynnik przy-
spieszenia S=2, IPAT=2.

Badanie zostato wykonane w schemacie blokowym. Podczas badania technika
fMRI ochotnicy wykonywali zadania jezykowe polegajace na: 1) odtwarzaniu
listy wcze$niej zapamietanych wyrazen jezykowych; 2) generowaniu zapamie-
tanego tekstu; 3) mowie spontanicznej za zadany temat. Uczestnicy nie znali
wcze$niej tematéw do wypowiedzi spontanicznej i zobaczyli je dopiero w ska-
nerze podczas badania. Byty to: zdrowy styl zycia (3doposbiii 06pa3 scusHu),
czas wolny (ceo6odHoe epems), zakupy online (nokynku oHsatiH), wymarzona
podroéz (nymewecmaeue moeti Meumbl).

W zadaniu kontrolnym badane widziaty punkt fiksacji (krzyzyk). Bloki byty po-
wtarzane 4-krotnie w dwoch warunkach: mowa bezgtosna (badani wykony-
wali cate zadanie w my$lach) oraz werbalizowanie. Procedura bezgto$nego ge-
nerowania mowy (w my$lach) jest czesto stosowana w badaniach mézgowych
mechanizméw mowy, poniewaz pozwala na ograniczenie artefaktéw zwigza-
nych z ruchami Zuchwy podczas wypowiadania stéw. Kazdy blok zadaniowy
trwat 20 sekund. Prezentacja poszczeg6lnym blokéw byta losowa. Wykony-
wane zadania w wersji werbalnej byty kontrolowane przez zesp6t badawczy je-
dynie pod katem nalezytego wykonywania polecen, ale nie pod katem prawi-
dtowosci, czy ptynnosci wypowiedzi.
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Analiza danych uzyskanych w badaniu czynnoSciowym zostata przeprowadzona
z wykorzystaniem oprogramowania SPM12 (www.filion.uciac.uk/spm/so-
ftware/spm12) w Srodowisku programu MATLAB (MathWorks, Natick, MA,
USA). Przygotowanie obrazéw do analizy odbyto sie z zastosowaniem standar-
dowych procedur sktadajgcych sie z korekcji ruchu gtowy (z pierwszym ska-
nem z serii czasowej jako obrazem referencyjnym), normalizacji przestrzennej
obrazu mézgu (na podstawie wzorca MNI programu spms, rozdzielczo$¢: 2x2x2
mm) i przestrzennej filtracji wygtadzajacej (filtr gaussowski FWHM=6 mm). Do
modelowania zmian sygnatu BOLD zastosowano filtracje filtrem gérnoprzepu-
stowym o okresie 128 s, a nastepnie metode GLM (General Linear Model - Uo-
gblniony Model Liniowy) oraz standardowg funkcje HRF (hemodynamic re-
sponse function - funkcja odpowiedzi hemodynamicznej).

7.2. Analiza wynikéw badania wykonanego za pomoca fMRI

Analiza wynikéw zostala wykonana za pomoca tzw. techniki odejmowania
(substraction logic), w ktérej wzorce aktywno$ci sg rezultatem pordwnania
z eksperymentalnym warunkiem kontrolnym (baseline), ktéry moze miec
forme pasywnego lub aktywnego dziatania (Weberi in., 2015: 9). W przypadku
niniejszego badania byt to warunek spoczynku, podczas ktérego osoby badane
widziaty czarny ekran z umieszczonym centralnie znakiem X, ktéry stuzyt do
koncentrowania wzroku oraz niwelowania ruch6w gtowy. Zatem interpretujac
wyniki badan, nalezy zwrdci¢ uwage na to, Ze wymienione w opisie rezultatéw
aktywne obszary moézgu sag wynikiem réznicy aktywacji podczas dwo6ch warun-
kéw. Niepojawienie sie pewnych obszaréw w opisie nie oznacza, ze nie byty one
aktywne, ale moze oznacza¢, ze aktywacja pojawita sie podczas obu poréwny-
wanych warunkow, zatem nie jest wynikiem ,,odejmowania”. Do analizy zostaty
wziete pod uwage 3 najbardziej aktywne obszary z poszczegdlnych klastréw,
czyli zgrupowan aktywno$ci, majgce najwyzsze wartosci statystyki T.

Oznaczenia LP i PP oznaczaja aktywacje w lewej lub prawej pétkuli mézgowe;.

7.2.1. Zaobserwowane aktywnosci mozgowe podczas wykonywania
poszczegdlnych zadan w skanerze

Zostata przeprowadzona analiza aktywno$ci neuronalnej podczas wykonywa-
nia przez badanych 3 zadan: odtwarzanie zapamietanego tekstu, generowanie
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zapamietanej listy wyrazen jezykowych oraz tworzenie spontanicznej wypo-
wiedzi na nieznany wcze$niej temat. Wszystkie aktywnosci byly zestawiane
z zadaniem kontrolnym, czyli wprowadzaniem moézgu w stan spoczynku, nazy-
wanym w niniejszym badaniu warunkiem , cross”. Dodatkowo, zgodnie z celem
badania zostaty poréwnane aktywnosci: odtwarzany tekst vs odtwarzane wy-
razenia, aby przeanalizowac réznice aktywnosci neuronalnej podczas wykony-
wania tych dwéch rodzajow zadan, wykorzystywanych w nauce jezyka obcego.

Wszystkie zadania spowodowaty aktywnoSci sieci jezykowych gtéwnie w lewe;j
potkuli, miedzy innymi w o$§rodku Wernickego (gérnym zakrecie skroniowym),
o$rodku Broki (dolnym zakrecie czolowym), a takze w srodkowej i dolnej bruz-
dzie skroniowej, okolicy bruzdy Sylwiusza, korze przedruchowej i wyspie.

Dla poszczeg6lnych kontrastow zauwazono jednak pewne réznice w intensyw-
nosci aktywowanych obszaréw w obu pétkulach, co zostanie opisane ponize;.

Spontaniczna wypowiedz vs cross

Spontaniczna wypowiedZ w jezyku obcym jest najbardziej oczywistym Swia-
dectwem opanowania jezyka w celach komunikacyjnych. Wymaga potaczenia
i zsynchronizowania w czasie wszystkich niezbednym etap6w produkcji mowy.
Nalezy podkresli¢, Ze nie jest ona jedynie koncowym produktem catego procesu
uczenia sie jezyka, ale tez nieodzownym elementem catego procesu dydaktycz-
nego. Na podstawie wlasnych wypowiedzi uczniowie moga aktywizowac swoje
zasoby wiedzy, wchodzi¢ w interakcje z innymi uczestnikami zaje¢ oraz z nau-
czycielem. Majg okazje sprawdzi¢, w jakim stopniu sg rozumiani i odbierani
przez partneréw komunikacyjnych, nawet jesli ich wypowiedZz ma forme mo-
nologu.

W zwiazku z powyzszym, neurobiologiczne podloze spontanicznej wypowiedzi
znalazto sie w centrum zainteresowania autorki niniejszej publikacji. Stato sie
ono punktem odniesienia do innych wynikéw neuroobrazowania, uzyskanych
podczas wykonywania réznych zadan jezykowych.

Uczestniczki badania miaty za zadanie wyprodukowanie spontanicznej wypo-
wiedzi jezykowej w formie monologu na zadany temat. Zostaty poinstruowane,
Ze nie jest oceniana ani poprawno$¢, ani ptynno$¢ wypowiedzi, gdyz w centrum
zainteresowania badawczego jest jedynie sam proces generowania wypowie-
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dzi. Osoby biorace udziat w eksperymencie nie znaly wczesniej tematéw wypo-
wiedzi, aby byty one spontaniczne i odpowiadaty wzorcom naturalnej komuni-
kacji jezykowe;.

Podczas wykonywania zadania zaobserwowano znaczacg bilateralng aktywa-
cje w okolicach ptata potylicznego. Aktywno$¢ w lewym gérnym zakrecie poty-
licznym (SOG - superior occipital gyrus) $wiadczy o tworzeniu obrazéw i skoja-
rzen podczas proceséw semantyzacji (Vandenberghe i in., 1996). Z kolei pra-
wostronna aktywacja w bruzdzie ostrogowej (calcarine sulcus) zwigzana jest
z przewarzaniem wzrokowym, ktére jest odpowiedzig na wszelkie bodZce wi-
zualne, w tym skojarzenia wzrokowe powstajace na przyktad podczas czytania
tekstu (Van de Putte i in., 2018). Widoczna prawostronna aktywnos$¢ mozdzku,
a konkretne ptacika VI (cerebellar lobule VI), jest zwigzana z zaangazowaniem
tego obszaru w funkcjonowanie pamieci roboczej oraz wykonywania zadan je-
zykowych o charakterze poznawczym (Stoodley i in., 2012). W niektérych ba-
daniach mézdzek jest traktowany jako element sieci jezykowych, a prawy pta-
cik VI jest wigzany z obszarami jezykowymi znajdujgcymi sie w lewym dolnym
zakrecie czotowym (ktérego silna aktywacja zostata réwniez odnotowana
w danym kontrascie) oraz boczng cze$cig ptata skroniowego (Boothi in., 2007).

Znaczaca aktywacja zaobserwowana w lewym ptacie czotowym. W niektérych
badaniach czes$¢ tréjkatna (pars triangularis) zakretu czotowego dolnego (IFG
- inferior temporal gyrus), bedacego czeScig obszaru Broki, jest aktywna pod-
czas przetwarzania semantycznego (Price C.J.1iin., 1996; Nixon i in., 2004). Wi-
doczna aktywno$¢é moézgowa podczas wykonywania zadania zostata roéwniez
zaobserwowana w dodatkowym polu ruchowym (SMA - supplementary motor
area) w lewej potkuli. Jest ono zlokalizowane na przysrodkowej powierzchni
mozgu przed pierwotng korg mdzgowsq i jest odpowiedzialne za modulowanie
i inicjacje ruchéw (Jobst, McDonald, 2009: 260-261). W przypadku przetwarza-
nia mowy jest ono zaangazowane w ruchy artykulacyjne jezyka i warg oraz $ci-
Sle wspétdziata z gérna czescig ptata skroniowego (Pulvermiiller i in., 2006).
Podczas wykonywania zadania zaobserwowano rowniez aktywacje w zakrecie
przedsrodkowym (precentral gyrus) lewego ptata czotowego. Oprocz tego, ze
obszar ten wchodzi w skiad pierwotnej kory ruchowej i bierze udziat w proce-
sach artykulacji, jest rowniez cze$cig systemu kontroli wykonawczej (Zajac-Lam-
parskaiin. 2017 :690).

Podczas tworzenia swobodnej wypowiedzi widoczna byta rowniez aktywacja
w zakrecie skroniowym goérnym (STG - superior temporal gyrus) réwniez
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w prawej p6tkuli. Funkcjonalnie i anatomicznie petni on role centralnego miej-
sca od ktérego rozpoczynaja swoje dziatanie oba strumienie sieci jezykowych.
Odgrywa on kluczowa role w mapowaniu materiatu fonologicznego na repre-
zentacje semantyczne ijest czes$cig tzw. obszaru Wernickego (Sulpizio i in.,
2020). Nalezy zaznaczy¢, ze obszar ten w lewej p6tkuli jest dominujacy dla
mowy.

Zaobserwowano rowniez zwiekszong aktywno$¢ w zakrecie zasrodkowym
w prawej potkuli. Zakret zasrodkowy (postcentral gyrus) jest zlokalizowany
w ptacie ciemieniowym i bierze aktywny udzial w procesie artykulacji. W, be-
dacym jego czescig, wieczku ciemieniowym zachodzi analiza i synteza informa-
cji o aktualnej pozycji narzagdéw mowy (Zyss, 2011: 43).

Podczas spontanicznej wypowiedzi w L2 odnotowano réwniez prawostronng
aktywacje Srodkowego zakretu czotowego (MFG - middle frontal gyrus). Obszar
ten wchodzi w silng korelacje z sieciami jezykowymi oraz jest szczeg6lnie ak-
tywny podczas produkcji oraz przetwarzania wypowiedzi narracyjnych (por.
Huth iin., 2016). Odpowiada za procesy sktadni, ktore sg nieodzowna cecha ge-
nerowania zdan. Srodkowy zakret czotowy jest rejonem kory przedczotowej, za-
angazowanym w prace pamieci roboczej i funkcji wykonawczych (Zajac-Lampar-
skaiin. 2017: 699). Eksperymenty naukowe pokazuja, Ze obszary przedczotowe
s3 zwigzane z procesami inicjujgcymi reakcje zgodng z celem zadania, na przy-
ktad generowania stéw lub wypowiedzi, zgodnie z okreslonym kryterium (np.
Pederseniin., 1998).

Srodkowy zakret czotowy jest réwniez aktywny podczas przelaczania miedzy
jezykami (zob. Sierpowska iin. 2018). Silniejsza aktywacja w prawej potkuli
moze by¢ potwierdzeniem tezy, ze w przypadku 0séb o wyzszym poziomie zna-
jomosci L2 procesy kontroli i selekcji jezykowej nie sg tak silne jak w przypadku
0s06b o nizszym stopniu zaawansowania, kiedy aktywacja jest zazwyczaj silniej-
sza w lewej p6tkuli (zob. Mouthon i in., 2020). RownieZ prawostronna aktywa-
cja zostata odnotowana w rejonach goérnego zakretu czotowego (SFG - superior
frontal gyrus). Aktywnos$¢ w tym rejonie jest zazwyczaj obserwowana w zada-
niach wymagajacych zwiekszonego zaangazowania umystu potrzebnego do ko-
niecznego do wydobywania z pamieci zasobdw leksykalnych, przy czym nie
tylko pojedynczych stéw, ale dtuzszych wypowiedzi w formie narracyjne;.
Oznacza to, ze dany obszar bierze udziat w przetwarzaniu syntaktycznym
(Newmani in., 2001) oraz w przetwarzaniu tekstu pisanego (Binderi in., 2009).
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Badania potwierdzajg, ze SFG jest rowniez cze$cia sieci neuronalnej zwigzanej
z obstuga pamieci roboczej (Boisgueheneuci in., 2006).

W omawianym kontrascie odnotowano réwniez dwustronng aktywacje w oko-
licach skorupy (putamen), przy czym byta ona silniejsza w lewej pétkuli mozgu.
Obustronne zaangazowanie skorupy jest obserwowane podczas produkcji
mowy w L2 na poziomie morfologiczno-syntaktycznym i jest prawdopodobnie
powigzane z tym, Ze w jezyku stabszym moze zachodzi¢ interferencja struktur
gramatycznych z jezyka ojczystego, zwtaszcza w czasie produkcji jezykowej na
poziomie zdania (Sulpizio i in., 2000).

Odnotowano lewostronng aktywacje w Srodkowym zakrecie potylicznym
(MOG - middle occipital gyrus). Wchodzi on w sktad brzusznej czesci obszaru
potyliczno-skroniowego (ventral occipitotemporal cortex), ktéry odpowiada za
wizualne kodowanie stéw (Leonard i in., 2010).

W przypisywanie dzwiekom znaczen jest zaangazowany z kolei srodkowy za-
kret skroniowy (MTG - middle temporal gyrus), ktéry wchodzi w sklad strumie-
nia brzusznego, bedacego elementem dwustrumieniowego modelu przetwa-
rzania jezykowego (Hickok, Poeppel, 2007).

W opisywanym kontrascie odnotowane takze niewielkg aktywacje lewego
wzgorza (thalamus) oraz prawej wyspy (insula). Badanie naukowe potwier-
dzajg zwigzki struktur wzgdrza z procesami nazywania, bedacych nieodzow-
nym elementem generowania mowy (Duffaui in. 2002: 212). Wzgoérze jest row-
niez zaangazowane we wspotdziatanie systemu leksykalnego z konceptualnym
(Pergolaiin., 2013).

Badania eksperymentalne pokazuja z kolei, ze wyspa bierze udziat w procesach
przetwarzania jezyka, przy czym zaréwno w procesy dotyczace percepcji stu-
chowej, jak i kodowania informacji (Oh iin., 2014). Wyspa jest zaangazowana
réwniez w procesy uwagi oraz funkcjonowanie pamieci roboczej, co jest istotne
podczas generowania wypowiedzi (zob. Pluta i in., 2014).

Aktywno$¢ mézgowa podczas wykonywania zadania przedstawia rycina 4 oraz
tabela 2.
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Ryc. 4. Obszary mézgu o zwiekszonej aktywnosci hemodynamicznej podczas poréwnania
wypowiedz spontaniczna vs cross

Tabela 2. Obszary mézgu (wraz ze wspétrzednymi, wartosciq statystyki T oraz liczbq wokseli)
o zwiekszonej aktywnosci hemodynamicznej (T> 4.9; p<0,005, liczba wokseli > 30)
podczas poréwnania wypowiedz spontaniczna vs cross

Liczba
Koordyna
Obszar mézgu Wartos$¢ T ynaty aktywny?h
wokseli
X Y 7 w Klastrze
Zakret potyliczny gorn
v Y 8ory 30.9814 -16 || -92 -8
LP
Bruzda ostrogowa
29.1615 18 -92 -4 16052
PP
Mézdzek (ptacik VI)
20.7765 30 -62 || -22
PP
Dodatkowe pole ruchowe
26.2216 -2 2 72
LP
Zakret przedsrodkowy
24.7600 -54 -4 50 13552
LP
Zakret czotowy dolny (czes¢
trojkatna) 18.1505 -46 | 22 | 28
LP
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Zakret zasrodkowy

17.3111 62 0 38
PP
1753
Zakret czotowy $rodkowy
9.9872 54 -8 56
PP
Zakret skroniowy goérny, po-
sterior division 15.9130 48 -30 0
PP
Zakret skroniowy goérny, po-
sterior division 11.3038 66 | -32 | 16 2011
PP
Zakret skroniowy gorny, an-
terior division 10.8248 66 0 -2
PP
Skorupa
11.1575 -20 10 0 466
LP
Zakret potyliczny Srodkowy
7.6495 -28 | -68 32 90
LP
Zakret czotowy goérn
¢ i 7.1856 30 50 24
PP
171
Zakret czotowy $rodkowy
6.7199 10 60 14
PP
Wzgdrze
6.7881 -12 -14 8 56
PL
Skorupa
6.6892 20 6 6 103
PP
Zakret skroniowy srodkowy
6.2803 -34 16 -40 58
LP
Wyspa
6.1700 42 18 2 42
PP
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Odtwarzanie wyrazen jezykowych z pamieci vs cross

Podczas odtwarzania zapamietanych wyraZen zaobserwowano aktywacje
wielu obszaréw, ktéra nastgpita réwniez podczas wypowiedzi spontanicznej,
przy czym w danym kontrascie odnotowano najsilniejsza lewostronng aktywa-
cje w zakrecie zasrodkowym (postcentral gyrus), czesci tréjkatnej (pars trian-
gularis) zakretu czolowego dolnego (IFG - inferior temporal gyrus) oraz zakre-
cie skroniowym gérnym (STG - superior temporal gyrus). Jak byto wspomniane
wyzej, w wieczku ciemieniowym zakretu zasrodkowego zachodzi analiza i syn-
teza informacji o aktualnej pozycji narzagdéw mowy i obszar ten bierze aktywny
udziat w procesie artykulacji (Zyss, 2011: 43). Badania wskazuja na bilateralna
mozliwo$¢ kontrolowania funkcjami motorycznymi (Sollmann i in., 2014). Pod-
czas wykonywania zadania nastgpila silna lewostronna aktywacja zaréwno ob-
szaru Broki, zaangazowanego za produkcje mowy, jak i Wernickego, biorgcego
udzial w mapowaniu materiatu fonologicznego na reprezentacje semantyczne
(Sulpizio i in., 2020).

Podczas odtwarzania zapamietanych wyrazen zaobserwowano lewostronng
aktywacje w $rodkowym zakrecie potylicznym (MOG - middle occipital gyrus).
Wchodzi on w sktad brzusznej czesci obszaru potyliczno-skroniowego (ventral
occipitotemporal cortex), ktéry odpowiada za wizualne kodowanie stéw (Leo-
nard i in., 2010). Mozna przypuszcza¢, Ze oprocz powstawania obrazowych sko-
jarzen przypisywanych znaczeniom stéw wydobywanych z pamieci, uczestnicy
badania przypominajg sobie réwniez graficzng forme napisanego stowa
umieszczonego na liscie.

Dodatkowo, obszar ten jest odpowiedzialny za przetaczanie sie miedzy jezy-
kami, a takze kontrole wykonawczg réznego rodzaju zadan, rdwniez niejezyko-
wych (por. McGuire, Botvinick, 2010). Moze to wynikac z faktu podejmowania
przez osoby badane wysitku przypominania sobie zwrotéw umieszczonych na
liscie oraz przetaczania sie miedzy jezykiem polskim i rosyjskim, kiedy pod-
Swiadomie zwroty sg ttumaczone na jezyk ojczysty.

Na uwage zastuguje odnotowana prawostronna aktywacja Srodkowej czesci za-
kretu obreczy (mACC - medial anterior cingulate cortex), ktora jest wigzana
z wysitkiem poznawczym podczas selekcji i kontroli sSrodkéw wyrazowych. Ob-
szar ten jest zaangazowany w procesy przygotowawcze niezbedne do wykona-
nia zadania (Szepietowska, Gawda, 2014).
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Zauwazono réwniez aktywacje w okolicy przedklinka (precuneus), ktory jest
miedzy innymi aktywny podczas zadan polegajacych na odzyskiwaniu z pa-
mieci materiatu i poréwnywaniu go z nowymi tre$ciami a takze z wyobraZnig
wzrokowg, zwtaszcza tg, powigzang z pamiecia epizodyczng (Cavanna, Trimble,
2006).

Podczas odtwarzania z pamieci wyrazen jezykowych odnotowano lewostronng
aktywacje ptacika ciemieniowego gornego (superior parietial lobule). Obszar
ten jest zaangazowany w procesy przelaczania sie miedzy dwoma jezykami
oraz ttlumaczenia zjezyka na jezyk (Wang Y. iin., 2009). Z kolei aktywacja
w $rodkowym zakrecie czotowym (MFG - medial frontal gyrus) swiadczy o za-
angazowaniu pamieci roboczej podczas wykonywania zadania.

Niewielka aktywacja w dolnym zakrecie skroniowym (ITG - inferior temporal
gyrus) jest zwigzana z uruchomieniem pamieci wzrokowej podczas wykonywa-
nia zadania (Eskandari in., 1992). Badania eksperymentalne wskazuja, ze dany
rejon mozgu jest zaangazowany réwniez w kontrole wykonawczg oraz przeta-
czanie sie miedzy zadaniami jezykowymi (zob. Wang Y. i in., 2009). Aktywacja
w prawej bruzdzie ostrogowej (SC - calcarine sulcus) $wiadczy o procesach wi-
zualno-mentalnych, ktére towarzyszga wydobywaniu zakodowanej informacji
z pamieci (Klein I. i in., 2000).

Obszary mézgu o zwiekszonej aktywno$ci hemodynamicznej podczas poréw-
nania wyrazenia jezykowe vs cross przedstawia rycina 5 i tabela 3.

Ryc. 5. Obszary mézgu o zwiekszonej aktywnosci hemodynamicznej podczas poréwnania
odtwarzanie wyrazen vs cross
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Tabela 3. Obszary moézgu (wraz ze wspotrzednymi, wartosciq statystyki T oraz liczbq wokseli)

o zwiekszonej aktywnosci hemodynamicznej (T> 4.9; p<0,005, liczba wokseli > 30)

podczas poréwnania odtwarzanie wyrazen vs cross

Liczba
Koordynaty ki h
Obszar mdézgu Warto$¢ T a tywny?
wokseli
X Y y/ w Kklastrze
Zakret zasSrodkowy
25.0216 -58 -4 42
LP
Zakret czotowy dolny (czes¢
tréjkatna) 14.9415 -44 | 24 | 26 7081
LP
Zakret skroniowy gorny
2322548 -64 || -12 6
LP
Dodatkowe pole ruchowe
22.5347 -6 10 52
LP
Dodatkowe pole ruchowe
20.3286 -2 2 70
LP 2758
Srodkowa cze$¢ zakretu ob-
reczy 1045630 8 18 40
PP
Zakret potyliczny Srodkowy
21.8702 -14 || -92 -8
LP
Mézdzek (ptacik VI)
17.5438 28 -62 || -22 5866
PP
Mézdzek (ptacik VI)
14.2750 -22 || -60 || -20
LP
Zakret zasrodkowy
14.8521 62 -2 28
PP
2991
Zakret skroniowy gorny
14.6209 62 -22 0
PP
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Zakret zasrodkowy
14.2525 56 -6 48
PP
Ptacik ciemieniowy gérny
1661064 -28 | -64 44
LP
913
Przedklinek
128872 -12 -74 58
LP
Skorupa
449858 -20 8 0 251
LP
Zakret czotowy gérny
9.0306 30 52 22
PP
472
Zakret czotowy Srodkowy
713533 34 34 34
PP
Zakret skroniowy dolny
7.0783 -44 || -42 | -16 31
LP
Bruzda ostrogowa
188619 20 -64 6 34
PP
Zakret skroniowy gorny
2798245 54 -14 4 35
PP

Odtwarzanie tekstu vs cross

Podobnie jak w przypadku wypowiedzi, podczas odtwarzania tekstu z pamieci
najsilniejsza aktywacje zaobserwowano w zakrecie przed$srodkowym (precen-
tral gyrus) lewego ptata czotowego. Oprocz tego, ze obszar ten wchodzi w skiad
pierwotnej kory ruchowej i bierze udziat w procesach artykulacji, jest réwniez
czescig systemu kontroli wykonawczej (Zajac-Lamparska iin., 2017: 690). Po-
dobnie jak w pozostatych kontrastach widoczna byta lewostronna aktywacja
w zakrecie skroniowym gérnym (STG - superior temporal gyrus), bedacym cze-
$cig tzw. obszaru Wernickego, ktéry odpowiada za mapowanie materiatu fonolo-
gicznego na reprezentacje semantyczne (Sulpizio i in., 2020). Widoczna aktywa-
cja w zakrecie zasrodkowym (postcentral gyrus) jest powigzana z jego udziatem
w procesie artykulacji.
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Podczas odtwarzania tekstu nastgpita aktywacja zakretu wrzecionowatego (fu-
sifrom gyrus), ktory jest zaangazowany we wstepne przetwarzanie skojarzen
semantycznych i wizualizacje (Dehaene i in., 2002).

W danym kontrascie zaobserwowano znaczaca aktywacje prawego zakretu je-
zykowatego (lingual gyrus), ktéry znajduje sie w przySrodkowej czesSci ptata
potylicznego i wraz z klinkiem (cuneus) odpowiadaja za przetwarzanie wzro-
kowe. Znana jest takze jego funkcja multimodalna, czyli wspierajgca funkcjono-
wanie jezykowej pamieci i wyobraZni wzrokowej (visual imagery and memory),
ktéra ma istotne znaczenie miedzy innymi w przyswajaniu jezykéw obcych. Ob-
szar ten jest zaangazowany w procesy wydobywania informacji z pamieci dtu-
gotrwatej (zob. Palejwala i in., 2021). Z audio-wizualna stymulacjg mézgu pod-
czas wykonywania zadania zwigzana jest rowniez aktywacja lewego placika
ciemieniowego gérnego (SPL - superior parietal lobule) (Molholm i in., 2006).

Istotna dla danego badania jest aktywacja zaobserwowana w prawym moézdzku
(cerebellum), a doktadnie w okolicach ptacika dubrzuscowego (biventer lobule).
Eksperymenty naukowe potwierdzajg udziat tego obszaru moézgu w procesach
semantycznych, a zwtaszcza w generowaniu czasownikéw (Frings i in. 2006).
Zaangazowanie prawej potkuli mézdzku jest przejawem tzw. skrzyzowanej la-
teralizacji, oznaczajacej dominacje lewej potkuli moézgu iprawej pétkuli
mo6zdzku w przetwarzaniu bodzcéw jezykowych (Hu D. i in., 2008).

Aktywacja w odnodze pierwszej mézdzku swiadczy o uruchomieniu jezyko-
wych funkcji kognitywnych (De Smet iin., 2013) oraz kontroli prawidtowe;j
sktadni zdan przetwarzanych w pamieci roboczej (Marién i in., 2001).

Nalezy rowniez zwrdci¢ uwage na obustronng aktywacje gérnego zakretu czo-
towego (SFG - superior frontal gyrus) w czasie wykonywania danego zadania.
Aktywno$¢ w tym rejonie jest zazwyczaj obserwowana w zadaniach wymaga-
jacych zwiekszonego zaangazowania umystu potrzebnego do koniecznego do
wydobywania z pamieci zasob6éw leksykalnych, przy czym nie tylko pojedyn-
czych stow, ale dtuzszych wypowiedzi w formie narracyjnej. Oznacza to, Ze
dany obszar bierze udziat w przetwarzaniu syntaktycznym (Newman i in.,
2001) oraz w przetwarzaniu tekstu pisanego (Binder i in., 2009). Badania po-
twierdzajg, ze SFG jest rdwniez czeScig sieci neuronalnej zwigzanej z obstugg
pamieci roboczej (Boisgueheneuci in., 2006).

Prawostronna aktywacja w bruzdzie ostrogowej (calcarine sulcus) zwigzana
jest z przewarzaniem wzrokowym, ktore jest odpowiedzig na wszelkie bodzce
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wizualne, w tym skojarzenia wzrokowe powstajace réwniez podczas czytania
tekstu (Van de Putte i in., 2018).

Obszary mézgu o zwiekszonej aktywnos$ci hemodynamicznej podczas porow-
nania: odtwarzanie tekstu vs cross przedstawia rycina 6 i tabela 4.

Ryc. 6. Obszary mézgu o zwiekszonej aktywnosci hemodynamicznej podczas poréwnania
odtwarzanie tekstu vs cross

Tabela 4. Obszary mézgu (wraz ze wspotrzednymi, wartosciq statystyki T oraz liczbq wokseli)
o zwiekszonej aktywnosci hemodynamicznej (T> 4.9; p<0,005, liczba wokseli > 30)
podczas poréwnania odtwarzanie tekstu vs cross

Liczba
Koordynaty aktywnych
Obszar mézgu Wartos$¢ T wokseli
X Y 7 w Klastrze
Zakret przedsrodko
w 26.0984 -54 -4 50
LP
Zakret zasrodkowy
17.0519 -58 -4 28 6078
LP
Zakret skroniowy gorny
13.8047 -62 || -14 10
LP
Zakret potyliczny Srodkowy
LP 25.8502 -14 | -92 -8
Zakret wrzecionowaty 2123
13.2784 -34 || -82 || -16
LP
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Mézdzek (ptacik VI)
13.2459 -24 || -60 || -20
LP
Dodatkowe pole ruchowe
22.3854 -4 2 68
LP
Srodkowa cze$é¢ zakretu ob- 1773
reczy 10.0399 -6 16 34
LP
Zakret jezykowaty
20.1266 18 -88 -8
PP
2460
Mézdzek (ptacik VI)
16.7841 30 -62 || -22
PP
Zakret skroniowy gorny
16.0469 62 -22 0 1805
PP
Zakret skroniowy gorny
10.0202 62 4 -6 1805
PP
Zakret zasrodkowy
15.8973 62 0 36 1421
PP
Mézdzek (ptacik VIII)
12.5480 30 -62 || -54 436
PP
Mézdzek (ptacik VIIB)
9.0353 18 -76 || -44 436
PP
Ptacik ciemieniowy gérny
LP 9.2690 -28 | -64 44 101
Skorupa
9.1322 -22 2 6 218
LP
Odnoga pierwsza mézdzku
8.4109 -54 || -58 || -26 59
LP
Bruzda ostrogowa
7.0608 22 -64 6 33
PP
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Zakret czotowy gérny
6.4987 24 10 66 36
PP
Klinek
6.4292 8 -84 38 35
PP
Zakret czotowy gérny
6.0794 -24 4 64 32
LP

Poréwnanie aktywnos$ci mozgowej podczas spontanicznej wypowiedzi
z aktywnoscig podczas odtwarzania listy wyrazen oraz odtwarzania zapa-
mietanego tekstu

Zgodnie z celami przeprowadzenia niniejszego badania kluczowym jest poréw-
nanie aktywnos$ci mézgowej zaobserwowanej podczas aktu komunikacji w L2
w formie monologowej w pordwnaniu do aktywno$ci neuronowej generowa-
nej podczas wykonywania dwdéch ¢wiczen jezykowych.

Porownujgc wzorzec aktywnosci mézgowej podczas swobodnej wypowiedzi do
odtwarzania z pamieci materiatu jezykowego, mozna zauwazy¢ wiecej réznic po-
miedzy swobodng wypowiedzig a odtwarzaniem listy wyrazen, niz pomiedzy
wypowiedzig a odtwarzaniem tekstu z pamieci (poréwnajryciny 7 i 8 oraz tabele
5i6).

Nalezy zwr6ci¢ uwage na silniejsza aktywacje mézdzku (cerebellum), a w szcze-
gblnosci prawego ptacika VII robaka mdzdzku oraz odnogi pierwszej mézdzku
w czasie generowania wypowiedzi w poréwnania do generowania wyrazen
(takiej réznicy nie odnotowano w kontrascie z odtwarzaniem tekstu). Znana
jest rola tego obszaru we wspieraniu jezykowych funkcji kognitywnych a takze
ptynnosci jezykowej (Smet i in., 2013). M6zdzek odpowiada takze za utrzyma-
nie poprawnej sktadni zdan przetwarzanych w pamieci roboczej (Marién i in.,
2001).

Poréwnujgc oba kontrasty, mozna zaobserwowac mniejsza réznice w aktywacji
w $rodkowym zakrecie skroniowym (MTG - middle temporal gyrus) podczas
generowania wypowiedzi w poréwnaniu do odtwarzania tekstu niz do odtwa-
rzania zwrotow. Obszar ten odpowiada za przetwarzanie semantyczne (Grande
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iin. 2012) oraz produkcje jezykowa na poziomie zdania, gdzie zachodzi prze-
twarzanie syntaktyczne (Takashima i in., 2020).

W kontra$cie spontaniczna wypowiedZ vs odtwarzanie zapamietanych wyra-
zen jezykowych zauwazono réznice w aktywacji zakretu skroniowego gérnego
(STG - superior temporal gyrus), odpowiadajagcego za przetwarzanie syntak-
tyczne oraz prozodie mowy (Friederici i in., 2010). W poréwnaniu do odtwa-
rzania tekstu takiej r6znicy nie odnotowano.

Poréwnujac oba kontrasty, mozna zauwazy¢ wiekszg aktywacje réwniez w pra-
wej potkuli podczas generowania wypowiedzi w poréwnania do generowania
wyizolowanych zwrotédw. Jest to potwierdzeniem tezy o wypetnianiu ré6wniez
przez prawa poétkule funkcji jezykowych. Przejawia sie ona gtéwnie w zdolnosci
wychwytywania gtéwnej idei tekstu lub wypowiedzi, ich interpretacji, ale tez
prowadzenia spéjnej narracji (Zulewska, 2012).

Aktywowany dolny zakret czotowy (IFG - inferior frontal gyrus), czyli tzw. ob-
szar Broki bierze udzial w procesie generowania mowy, natomiast jego akty-
wacja rowniez w prawej potkuli podczas tworzenia wypowiedzi (w poréwna-
niu do odtwarzania wyrazen a nie tekstu) moze $wiadczy¢ o zaangazowaniu
tego obszaruw prozodie ptynnej mowy, a wiec melodie, ton i akcent (Friederici,
2002).

Z kolei zar6wno w kontrastach do odtwarzania tekstu, jak i odtwarzania wyra-
zen, generowanie swobodnej wypowiedzi powoduje silniejszg aktywacje le-
wego gornego zakretu czotowego (SFG - superior frontal gyrus). Jest to charak-
terystyczne dla zadan, wymagajacych zwiekszonego zaangazowania umystu
podczas Korzystania z zasobdéw leksykalnych pamieci, przetwarzania syntak-
tycznego (Newmani in., 2001) oraz z obstugg pamieci roboczej (Boisgueheneuc
iin. 2006).

Tworzenie spontanicznej wypowiedzi jest bardziej skomplikowanym i wyma-
gajacym zadaniem pod wzgledem przetwarzania informacji zaré6wno niz od-
twarzanie listy zapamietanych wyrazen, jak i zapamietanego tekstu, o czym
moze Swiadczy¢ aktywacja lewego zakretu katowego (angular gyrus), ktéry od-
powiada za procesowanie semantyczne i rozumienie na poziomie zdania (Et-
tinger-Veenstra i in., 2016).

Wieksza aktywacja w lewym zakrecie czotowym przysrodkowym (MFG - me-
dial frontal gyrus) podczas generowania swobodnej wypowiedzi w poréwnaniu
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z generowaniem listy wyizolowanych wyrazen jezykowych Swiadczy o wiek-
szym zaangazowaniu nie tylko pamieci roboczej, ale tez uruchomieniu funkcji
wykonawczych, zwlaszcza hierarchicznej organizacji przetwarzania informac;ji
(Alexander i in., 2007) oraz $wiadomej kontroli btedéw (Klein T.1i in., 2007).

Ryc. 7. Obszary mézgu o zwiekszonej aktywnosci hemodynamicznej podczas poréwnania
spontaniczna wypowiedZ vs odtwarzanie wyrazen

Tabela 5. Obszary mézgu (wraz ze wspotrzednymi, wartosciq statystyki T oraz liczbq wokseli)
o zwiekszonej aktywnosci hemodynamicznej (T> 4.9; p<0,005, liczba wokseli > 30)
podczas poréwnania spontaniczna wypowiedZ vs odtwarzanie wyrazen

Liczba
Koordynaty ki h
Obszar mézgu Wartos¢ T a tywny?
wokseli
X Y 7Z w Klastrze
Bruzda ostrogowa
18.7427 14 -90 -2
PP
Bruzda ostrogowa
14.3589 -8 -86 -2 10953
LP
Mézdzek (odnoga II)
11.8563 20 -88 | -34
PP
Zakret czotowy gérny
12.4043 -16 20 66 2453
LP
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Zakret czotowy gérny

9.8436 -14 56 28
LP
Zakret czotowy gérny
8.5186 -12 42 50
LP
Zakret skroniowy srodkowy
11.1936 -52 || -38 2
LP
1992
Zakret katowy 7.0500 46 | 72 | 34
LP
Zakret czotowy dolny
9.3560 -54 18 16
LP
1237
Zakret skroniowy gorn
€ y8ory 8.9395 -42 22 -22
LP
Zakret przedsrodkowy
9.2569 -46 4 54 370
LP
Odnoga pierwsza mézdzku
7.4888 -54 | -60 | -28 58
LP
Zakret skroniowy srodkowy
7.4572 -64 || -12 | -14
LP
191
Zakret skroniowy srodkowy
6.3163 -54 6 -20
LP
Zakret skroniowy srodkowy
7.1882 48 -32 0 78
PP
Zakret czotowy przysrod-
kowy 6.8068 -4 42 -14 102
LP
Zakret jezykowa
ey v 6.6370 -12 || -50 2 65
LP
Zakret skroniowy srodkowy
6.5249 52 -2 -16 33

PP
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Bruzda ostrogowa
6.5162 16 -56 4 85
PP
Zakret skroniowy dolny
6.4007 -48 4 -38 101
LP
Zakret czotowy dolny
6.3443 56 32 6 71
PP
Ptacik VII robaka mézdzku
6.3057 38 -54 | -44 54
PP
Zakret czotowy przysrod-
kowy 6.2880 -4 | 60 || -10 31
LP

Ryc. 8. Obszary mézgu o zwiekszonej aktywnosci hemodynamicznej podczas poréwnania
spotnaniczna wypowied? vs odtwarzanie tekstu
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Tabela 6. Obszary mozgu (wraz ze wspotrzednymi, wartosciq statystyki T oraz liczbq wokseli)
o zwiekszonej aktywnosci hemodynamicznej (T> 4.9; p<0,005, liczba wokseli > 30)
podczas poréwnania spontaniczna wypowiedZz vs odtwarzanie tekstu

Liczba
Koordynaty aktvwnvch
Obszar mdézgu Wartos$¢ T tyw y?
wokseli
X Y 7 w klastrze
Zakret jezykowa
ey v 15.0610 -10 || -78 || -12
LP
B
ruzda oo 144071 | 12 | 88 | 0 12060
Zakret potyliczny gorny
10.4287 26 -90 20
PP
Zakret czotowy gérny
12.6058 -16 20 66
LP
Zakret czolowy goérn
¢ y 8oy 11.5745 -12 42 50 6404
LP
Zakret czolowy goérn
€ y 8oy 9.1533 -6 68 10
LP
Zakret skroniowy srodkowy
9.5158 -60 || -46 || -10 348
LP
Zakret czotowy przysrod-
kowy 8.5891 -2 46 -10 359
LP
Zakret katow
& atowy 8.1731 -48 || -70 28 589
LP
Ptacik ciemieniowy dolny
6.4916 -46 || -58 50 589
LP
Srodkowa cze$¢ zakretu obre-
czy 7.7510 -8 -38 36 98
LP

— 235 —



Ptacik ciemieniowy gérny
7.1084 -22 -82 48 43
LP
Zakret skroniowy dolny
6.4114 -48 4 -40 79
LP

Odtwarzanie tekstu vs odtwarzanie listy wyrazen jezykowych

Wyniki danego kontrastu sg kluczowe w kontekscie celéw niniejszej publikacji.
Pokazujg one réznice miedzy dwoma zadaniami jezykowymi: odtwarzaniem li-
sty zapamietanych wyrazen jezykowych w L2 oraz odtwarzaniem z pamieci
tekstu.

W danym kontrascie zaobserwowano lewostronng aktywacje w srodkowym
zakrecie skroniowym (MTG - middle temporal gyrus), odpowiadajacym za prze-
twarzanie semantyczne (Grande i in., 2012) oraz produkcje jezykowa na pozio-
mie zdania, gdzie zachodzi przetwarzanie syntaktyczne (Takashimai in., 2020).

Aktywacja w prawym zakrecie jezykowatym (lingual gyrus) jest zwigzana z sil-
nym zaangazowaniem pamieci jezykowej i wyobrazni wzrokowej podczas od-
twarzania z pamieci tekstu. Z kolei aktywnos$¢ zakretu nadbrzeznego (supra-
marginal gyrus) Swiadczy o silniejszym przetwarzaniu fonologicznym (Krysiak,
2010).

Na uwage zastuguje aktywacja w okolicy przedklinka (precuneus), ktdry jest
miedzy innymi aktywny podczas zadan polegajacych na odzyskiwaniu z pa-
mieci materiatui poréwnywaniu go z nowymi tre$ciami, a takze z wyobraznig
wzrokowa, zwlaszcza ta, powiazang z pamieciag epizodyczng (Cavanna, Trimble,
2006). Aktywno$¢ przedklinka jest tez wigzana z konceptualizacyjnym plano-
waniem wypowiedzi (Grade i in., 2012).

Aktywno$¢ mézgu podczas poréwnania zadania polegajacego na odtwarzaniu
z pamieci tekstu w stosunku do odtwarzania listy wyrazen jezykowych poka-
zuje rycina 9 i tabela 7.
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Ryc. 9. Obszary mézgu o zwiekszonej aktywnosci hemodynamicznej podczas poréwnania

odtwarzanie tekstu vs odtwarzanie wyrazen jezykowych

Tabela 7. Obszary mézgu (wraz ze wspotrzednymi, wartosciq statystyki T oraz liczbq wokseli)

o zwiekszonej aktywnosci hemodynamicznej (T> 4.9; p<0,005, liczba wokseli > 10)

podczas poréwnania odtwarzanie tekstu vs odtwarzanie wyrazen jezykowych

Liczba
Koordynaty
Obszar mézgu Wartos$¢ T aktywny?h
wokseli
X v 7 w Klastrze
Zakret jezykowaty
6.7796 18 -88 -4 67
PP
Zakret skroniowy srodkowy
9.3297 -50 || -36 2 243
LP
Zakret nadbrzezny
5.5731 -60 | -46 26 21
LP
Przedklinek
5.3968 -2 -56 36 20
LP

—237—




7.3. Wnioski z badan wykonanych za pomocg fMRI

Wszystkie zadania wykonywane przez uczestniczki badania w skanerze spo-
wodowaty aktywacje sieci jezykowych, ktore szczegétowo zostaty opisane
w rozdziale sz6stym (podrozdziat 6.3.) niniejszej monografii. Wystapity jednak
pewne roznice w stopniu aktywacji poszczegoélnych rejonéw mozgu w rezulta-
cie poréwnywania dwéch réznych zadan jezykowych przy zastosowaniu tech-
niki odejmowania.

W porownaniu do pozostatych zadan tworzenie spontanicznej wypowiedzi
w L2 jest najbardziej wymagajacym i angazujacym dziataniem pod katem po-
znawczym. Widac to zwlaszcza w zwiekszonej aktywnosci wielu obszaréw
plata skroniowego i czotowego. Plat skroniowy jest zaangazowany w procesy
semantycznego i syntaktycznego przetwarzania mowy, a jego przednia cze$¢
jest silnie aktywowana podczas przetwarzania zdan. Z kolei ptat czotowy jest
odpowiedzialny za sterowanie ztozonymi operacjami i funkcjonowaniem pa-
mieci robocze;j.

Przyjmujgc produkcje spontanicznej wypowiedzi jako punkt odniesienia w sto-
sunku do ¢wiczen jezykowych, opartych na zapamietywaniu materiatu jezyko-
wego, mozna zauwazy¢ istotne réznice w aktywacjach neuronalnych. W kon-
trascie wypowiedz vs lista wyrazen odnotowano wiecej réznic w aktywnosci
niz w kontrascie wypowiedz vs tekst. Dotyczyly one zwtaszcza okolicy ptata
skroniowego. Podobna aktywacja w okolicach lewego srodkowego zakretu
skroniowego (MTG - middle temporal gyrus), nastgpita zaréwno podczas gene-
rowania swobodnej wypowiedzi, jak i odtwarzania z pamieci tekstu (w kontra-
$cie do odtwarzania wyrazen), co Swiadczy o podobienstwie tych dwdch czyn-
nosci pod katem przetwarzania semantycznego oraz syntaktycznego. Przy od-
twarzaniu wyrazen jezykowych zwigzki syntaktyczne nie sg tak skompliko-
wane, jak przy tworzeniu i odtwarzaniu sp6jnego dyskursu.

Z kolei prawostronna aktywacja dolnego zakretu czotowego (IFG - inferior fron-
tal gyrus) podczas tworzenia wypowiedzi $§wiadczy o przetwarzaniu seman-
tycznym wyzszego stopnia, zwlaszcza pod katem strategicznym i wykonaw-
czym, ktore jest znacznie silniejsze niz podczas odtwarzana listy wyizolowa-
nych wyrazen. Obszar ten jest rowniez odpowiedzialny za prozodie mowy,
a wiec akcent, ptynnos¢, melodie i szybkos$¢ wypowiedzi. Podobnie jak w przy-
padku spontanicznej wypowiedzi, odtwarzanie tekstu z pamieci charakteryzuje
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sie narracyjnoscia, a przekazywanie tre$ci wymaga ptynnosci oraz postugiwa-
nia sie réznymi rodzajami intonacji, co nie nastepuje podczas wypowiadania
oddzielnych, niepowigzanych ze sobg stéw i zwrotow.

Nalezy tez zwrdéci¢ uwage na silniejsza aktywacje przedklinka w czasie wygta-
szania zapamietanego tekstu (w poréwnaniu do odtwarzania wyrazen), ktora
jest zwigzana z etapem konceptualizacji wypowiedzi, ktdry jest nieodzownym
elementem spontanicznego komunikowania sie. Odpowiada on réwniez za wy-
obrazZnie wzrokows, ktéra jest wyraZnie ograniczona podczas wypowiadania
oddzielnych stéw, zwtaszcza tych, trudnych do zwizualizowania. Z prozodia
i ptynno$cia wypowiedzi jest zwigzana réwniez aktywacja robaka moézdzku
(cerebral vermis), ktéra nie jest widoczna podczas odtwarzania listy wyrazen
jezykowych.

Aktywacja bruzdy ostrogowej zaré6wno podczas odtwarzania tekstu oraz two-
rzenia naturalnej wypowiedzi jest zwigzana z dzialaniem wyobrazni wzroko-
wej i tzw. ,obrazowaniem umystowym” (mental imagery), ktore umozliwia po-
wstawanie mentalnych obrazéw w umysle (Lamberti in., 2002). Z kolei aktyw-
no$¢ mézdzku podczas wykonywania tych dwoch zadan $wiadcza o wiekszym
zaangazowaniu pamieci roboczej oraz funkcji kognitywnych w danych sytua-
cjach jezykowych.

Wieksza aktywacja prawego zakretu jezykowatego (lingual gyrus) podczas od-
twarzania tekstu w poréwnaniu do odtwarzania wyrazen jezykowych Swiadczy
o multimodalnym, czyli wspierajgcym funkcjonowanie jezykowej pamieci i wy-
obrazni wzrokowej (visual imagery and memory), charakterze tego procesu. Ma
to istotne znaczenie miedzy innymi w przyswajaniu jezykéw obcych. Obszar
ten jest zaangazowany w procesy wydobywania informacji z pamieci dtugo-
trwatej (zob. Palejwalaiin., 2021).

Analizujgc powyzsze badania, mozna stwierdzi¢, ze odtwarzanie z pamieci tek-
stu jako ¢wiczenie jezykowe jest, z punktu widzenia aktywno$ci mozgowej,
blizsze spontanicznej wypowiedzi w jezyku obcym niz odtwarzanie listy zapa-
mietanych zwrotow jezykowych, co pozwala potwierdzi¢ postawione hipotezy
badawcze.
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8. Uzupelnienie wynikow badan wykonanych
za pomocg fMRI w eksperymencie
glottodydaktycznym

Wieloletnie obserwacje autorki monografii prowadzone podczas praktyki dy-
daktycznej oraz wyniki badania wykonanego pomocg fMRI staty sie bazg do
zrealizowania zaplanowania i zrealizowania eksperymentu glottodydaktycz-
nego przeprowadzonego podczas zaje¢ dydaktycznych - praktycznej nauki je-
zyka rosyjskiego na réznych poziomach zaawansowania ze studentami Uniwer-
sytetu Warszawskiego. Nalezy zaznaczy¢, ze te same osoby nigdy nie braty
udziatu w badaniu kilkukrotnie, na przyktad przechodzac do grupy o wyzszym
poziomie jezykowym. Wypetniajgc ankiete wstepna, nie wiedziaty, w jaki spo-
sob bedzie przebiegato badanie, z jakich etapéw sie sktada i jakie s3 jego cele,
aby $wiadomie nie wptywaty na jego wyniki.

Przebieg badania oraz jego wyniki zostaty opisane oddzielnie dla kazdej grupy,
poniewaz pracowaly one na réznym materiale jezykowym. Analiza badania
oraz wnioski zostaty przedstawione wspdlnie dla wszystkich grup.

Grupy badawcze

Badania zostaty przeprowadzone wsrdod 82 studentéw Uniwersytetu Warszaw-
skiego - Wydziatu Lingwistyki Stosowanej (Katedry Ukrainistyki, Katedry Bia-
forutenistyki oraz Instytutu Komunikacji Specjalistycznej i Interkulturowej),
uczestniczacych w zajeciach z praktycznej nauki jezyka rosyjskiego prowadzo-
nych przez autorke monografii w latach 2018-2020. Studenci zgodnie z progra-
mem studiéw realizowali nauke na poziomach A2 i B2 (wedtug CEFR), przy
czym okresSlony poziom byt docelowym po zakonczeniu kursu dwoch seme-
strow, a wiec grupy A2 rozpoczynaty nauke jezyka rosyjskiego od podstaw.
Osoby z grup A2 w opisie i analizie badan zostalty dodatkowo podzielone na
grupy A2-11iA2-2, poniewaz pracowaty z innym materiatem badawczym.
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Grupy badawcze zostaly stworzone w nastepujacy sposéb:
A2-1 - 34 osoby

A2-2 - 22 osoby

B2 - 26 os6b
8.1. Celei przebieg badania

Autorka publikacji wyznaczyta nastepujace cele eksperymentu glottodydak-
tycznego, ktérych realizacja zostata ptynnie wigczona do procesu dydaktycz-
nego:

- poznanie opinii badanych o technice memoryzacji tekstow uzywanej w nauce
jezyka obcego, opartej o ich wczes$niejsze doswiadczenia;

- sprawdzenie, jaka cze$¢ tekstu trafita do pamieci dlugotrwatej, czyli byta moz-
liwa do pisemnego odtworzenia po kilkutygodniowej przerwie od zakonczenia
pracy z materiatem;

- analiza btedow i znieksztatcen jezykowych w odtwarzanym teksScie oraz okre-
$lenie prawdopodobnych przyczyn ich powstawania;

- przeanalizowanie oceny uczacych sie dotyczacej efektywnosci stosowania za-
proponowanej techniki nauki jezyka;

- opracowanie rekomendacji, dotyczacych stosowania techniki memoryzacji
tekstéw w nauce jezyka obcego w oparciu o wyniki przeprowadzonych badan.

Duze znaczenie przydano subiektywnym spostrzezeniom uczgcych sie oraz
ocenom efektywno$ci stosowanej techniki, wyrazonym w postaci swobodnych
komentarzy, ktérymi badani podzielili sie w ostatniej fazie badania.

Przebieg badania

Wszystkie badania zostaly przeprowadzone wedtug nastepujacego schematu:
1) Ankieta wstepna (zalacznik 9), zawierajaca nastepujace pytania:
- Czy kiedys$ uczytes (uczytas$) sie jezyka obcego poprzez uczenie sie tek-
stéw na pamiec?
- Jesli tak, to jakiego jezyka to dotyczyto?
- Jak oceniasz efekty tej nauki?
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2)

- Jaki masz stosunek do uczenia sie jezyka poprzez pamieciowe opano-
wywanie tekstéw (wierszy, piosenek oraz tekstéw typu: monologi, wy-
powiedzi, opowiadania itp.) ?

- Podziel sie inny spostrzezeniami na dany temat.

Praca z tekstem (2-3 tygodnie) wedtug ogdélnego schematu:

- zadania przedtekstowe,

- zaznajomienie sie z materiatem - stuchanie nagranego lub czytanego
przez prowadzgcego tekstu (poczatkowo bez udostepniania wersji pi-
semnej),

- praca z leksyka (wyjasnienie znaczen, ttumaczenie na jezyk polski, sy-
nonimy, kolokacje),

- wyjasnienie trudniejszych form gramatycznych i ortografii,

- czytanie chdralne catosci oraz poszczegdlnych fragmentéw, a w przy-
padku piosenek réwniez $piewanie,

- wspoélne kodowanie w pamieci kolejnych akapitéw i wielokrotne ich
odtwarzanie,

- ¢wiczenia na zrozumienie tekstu oraz utrwalenie materiatu leksykal-
nego oraz gramatycznego.

3) Pisemne odtwarzanie tekstu z pamieci (minimum po 2-3 tygodniach

przerwy od zakonczenia pracy z materiatem).

Odtworzony z pamieci materiat zostat przeanalizowany pod katem:

- ilosci odtworzonego tekstu zgodnie z oryginatem, liczone w procentach;

przy tym wyliczeniu nie zwracano uwagi na btedy ortograficzne,

- rodzajéw btedow i znieksztatcen oraz prawdopodobnych przyczyn ich

powstawania (zostata podana oryginalna pisownia zastosowana przez
uczestnikow badania).

4) Ankieta konicowa (zatgcznik 10), zawierajaca nastepujgce pytania:

- Czy uczenie sie tekstéw na pamiec byto dla ciebie (mozesz zaznaczy¢
kilka): zabawa, urozmaiceniem zaje¢, ciekawe, nudne, stresujgce, me-
czace, obojetne?

- Czy podobaly ci sie teksty, ktorych uczytes$ (uczytas) sie na pamie¢?

- Czy zdarza ci sie, ze teksty ,,chodza po gtowie” (nucisz piosenke, cytu-
jesz fragment itd.)?

- Czy przez nauke na pamie¢ poprawite$ (poprawitas) wg ciebie fone-
tyke?

- Czy przez nauke na pamie¢ wzbogacite$ (wzbogacitas) swdj zasob
stownictwa?
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- Czy przez nauke na pamie¢ wzrosta poprawnos$¢ gramatyczna twoich
wypowiedzi ustnych lub pisemnych?

- Czy zdarzyto ci sie uzy¢ stowa, zwrotu lub fragmentu nauczonego tek-
stu w ustnych i pisemnych swobodnych wypowiedziach?

- Czy poprzez uczenie sie tekstow na pamie¢ wzbogacite$ (wzbogacitas)
Swoj3 pozajezykowg wiedze na jaki$ temat?

- Czy widzisz inne korzysci z uczenia sie tekstow na pamiec i jakie?

- Czy widzisz minusy w uczeniu sie tekstéw na pamiec i jakie?

- Podziel sie innymi spostrzezeniami.

8.2. Wyniki ankiety wstepnej w poszczegdlnych grupach

Grupa A2-1 - 34 osoby

Czy kiedys uczytes (uczytas) sie jezyka obcego poprzez uczenie sie tekstow
na pamieé?

Tak - 27 0s. (79%)

Nie - 7 0s.(21%)

M tak nie

Ryc. 10. Procentowy rozktad odpowiedzi na pytanie:
,, Czy kiedys uczyles (uczytas) sie jezyka obcego poprzez uczenie sig tekstow na pamieé?” W grupie A2-1
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Jesli tak, to jakiego jezyka to dotyczyto?
Jezyka angielskiego - 9 os.
Jezyka rosyjskiego - 1 os.
Jezyka francuskiego - 2 os.
Jezyka ukrainiskiego - 3 os.
Jezyka niemieckiego - 1 os.
Jezyka wtoskiego - 3 os.
Jezyka portugalskiego - 3 os.
Jezyka greckiego - 1 os.
Jezyka biatoruskiego - 3 os.

Laciny - 3 os.

Jak oceniasz efekty tej nauki?
Pozytywnie - 7 os. (26%)
Negatywnie - 4 os. (15%)

Niejednoznacznie - 16 os. (59%)
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M pozytywnie negatywnie
niejednoznacznie

Ryc. 11. Procentowy rozkiad odpowiedzi na pytanie: ,,Jak oceniasz efekty tej nauki? ” w grupie A2-1

Jaki masz stosunek do uczenia sie jezyka obcego poprzez pamieciowe opa-
nowanie tekstu?

- Lubie sie uczy¢ tekstéw na pamie¢ i uwazam, ze jest to skuteczna me-
toda - 3 0s. (9%);

- Akceptuje taki sposéb nauki, jako jedng z metod - 9 os. (26%);

- Sceptyczny (nie krytykuje, ale nie jestem przekonany co do skuteczno-
Sci tej metody) - 12 os. (35%);
- Krytyczny (nie wierze w skuteczno$¢ tej techniki nauki) - 5 os. (15%);

- Nie potrafie odpowiedzie¢ na to pytanie - 5 os. (15%);
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H pozytywnie M akceptuje
sceptycznie W krytycznie
nie mam zdania

Ryc. 12. Procentowy rozktad odpowiedzi na pytanie: ,Jaki masz stosunek do uczenia sie jezyka ob-
cego poprzez pamieciowe opanowanie tekstu?” w grupie A2-1

Dodatkowe komentarze:

»Znajomos¢ na pamieé¢ gotowych zwrotéw komunikacyjnych moze zre-
dukowac stres.”

,Uczenie sie na pamie¢ buduje baze leksykalno-gramatyczna.”
»Piosenki i wiersze tatwiej sie zapamietuje, bo sie rymuja”.
»Niektore teksty pamietam do tej pory.”

,Latwiej sie zapamietuje, gdy jest wsparcie w obrazie.”

»,Dlugo sie pamieta fragmenty i oddzielne zwroty z tekstu.”
sUczenie sie tekstow poprawia wymowe.”

,Uczenie sie niektérych tekstow pomaga pozwala¢ obcg kulture.”

,Nie zawsze umiemy prawidlowo uzy¢ stéw z tekstu w innym kontek-
$cie i innej formie.”

sJest to bierne uczenie sie jezyka.”
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+W zywej komunikacji nie zawsze sie uda uzy¢ gotowych zwrotow
i zdan i nie zawsze uzyje ich nasz rozmoéwca.”

»Efekt jest krotkotrwaty.”

»,Metoda jest skuteczna, ale recytowanie tekstéw przed grupa jest stre-
sujace.”

»,Na pamie¢ mozna sie uczy¢ tylko piosenek i wierszy, a uczenie sie tek-
stoéw jest sztuczne.”

»Uczac sie na pamiec nie zapamietujemy pisowni, tylko wymowe.”

Grupa A2-2 - 22 osoby

Czy kiedys uczytes (uczytas) sie jezyka obcego poprzez uczenie sie tekstow
na pamieé?

Tak - 17 os. (77%)

Nie - 5 o0s. (23%)

W tak nie

Ryc. 13. Procentowy rozktad odpowiedzi na pytanie: ,, Czy kiedys uczyles (uczylas)
sig jezyka obcego poprzez uczenie sig tekstow na pamieé?” W grupie A2-2

Jesli tak, to jakiego jezyka to dotyczyto?

Jezyka angielskiego - 5 os.
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Jezyka ukrainskiego - 3 os.
Jezyka niemieckiego - 2 os.
Jezyka hiszpanskiego - 2 os.
Jezyka polskiego - 1 os.
Jezyk japonski - 1 os.

tLacina - 2 os.

Jak oceniasz efekty tej nauki?
Pozytywnie - 4 os. (24%)
Negatywnie - 2 o0s. (12%)

Niejednoznacznie - 11 os. (64%)

W pozytywnie [ negatywnie
[ niejednoznacznie

Ryc. 14. Procentowy rozklad odpowiedzi na pytanie: ,,Jak oceniasz efekty tej nauki? " w grupie A2-2
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Jaki masz stosunek do uczenia sie jezyka obcego poprzez pamieciowe opa-
nowanie tekstu?

- Lubie sie uczy¢ tekstéw na pamiec i uwazam, Ze jest to skuteczna me-
toda - 3 os. (14%);

- Akceptuje taki sposéb nauki, jako jedng z metod - 4 os. (18%);

- Sceptycznie (nie krytykuje, ale nie jestem przekonany co do skutecz-
nosci tej metody) - 9 os. (41%);
- Krytycznie (nie wierze w skuteczno$¢ tej techniki nauki) - 2 os. (9%);

- Nie potrafie odpowiedzie¢ na to pytanie - 4 os. (18%)

H pozytywnie ® akceptuje
sceptycznie W krytycznie
nie mam zdania

Ryc. 15. Procentowy rozktad odpowiedzi na pytanie: ,Jaki masz stosunek do uczenia
sie jezyka obcego poprzez pamieciowe opanowanie tekstu?” w grupie A2-2

Dodatkowe komentarze:
»,Deklamowanie tekstéw poprawia wymowe.”
»Efekty sa zaskakujgco dobre.”
»Uczenie sie na pamiec jest biernym przyswajaniem stownictwa.”

»Ulatwia zrozumienie jezyka, ale nie uczy méwienia.”
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,Daje pewne efekty, ale powinno by¢ tgczone z innymi metodami.”

»Uczenie sie na pamie¢ bylo bez gtebszego zrozumienia, jedynie dla wy-
deklamowania przed nauczycielem.”

sUczenie sie tekstéw powinno by¢ wsparte analizg gramatyczna mate-
riaty, a nie tylko koncentrowa¢ sie wokét zapamietania.”

»Jest mi bardzo trudno nauczy¢ sie czego$ na pamie¢ i wydeklamowac
stowo w stowo. Wole méwic¢ swoimi stowami.”

»Uczytem sie bardzo nudnych i sztucznych tekstow”.

Grupa B2 - 26 os6b

Czy kiedys uczytes (uczytas) sie jezyka obcego poprzez uczenie sie tekstow
na pamieé?

Tak - 20 os. (77%)

Nie - 6 0s. (23%)

m tak nie

Ryc. 16. Procentowy rozktad odpowiedzi na pytanie: ,Czy kiedys uczytes (uczytas) sie
Jjezyka obcego poprzez uczenie sie tekstow na pamie¢?” w grupie B2
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Jesli tak, to jakiego jezyka to dotyczyto?
Jezyka angielskiego - 10 os.
Jezyka rosyjskiego - 9 os.
Jezyka francuskiego - 3 os.
Jezyka ukrainskiego - 3 os.
Jezyka niemieckiego - 2 os.
Jezyka wtoskiego - 3 os.
Jezyka biatoruskiego - 3 os.

Jak oceniasz efekty tej nauki?
Pozytywnie - 7 os. (35%)
Negatywnie - 3 o0s. (15%)

Niejednoznacznie - 10 os. (50%)

W pozytywnie [T negatywnie
¥ niejednoznacznie

Ryc. 17. Procentowy rozkiad odpowiedzi na pytanie: ,,Jak oceniasz efekty tej nauki?” w grupie B2
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Jaki masz stosunek do uczenia sie jezyka obcego poprzez pamieciowe opa-
nowanie tekstu?

- Lubie sie uczy¢ tekstéw na pamiec i uwazam, Ze jest to skuteczna me-
toda - 2 os. (8%);

- Akceptuje taki sposéb nauki, jako jedng z metod - 7 os. (27%);

- Sceptyczny (nie krytykuje, ale nie jestem przekonany co do skuteczno-
$ci tej metody) - 10 os. (38%);
- Krytyczny (nie wierze w skuteczno$¢ tej techniki nauki) - 2 os. (8%);

- Nie potrafie odpowiedzie¢ na to pytanie - 5 os. (19%)

B pozytywnie W akceptuje
sceptycznie ® krytycznie
nie mam zdania

Ryc. 18. Procentowy rozktad odpowiedzi na pytanie: ,,Jaki masz stosunek do uczenia
sig jezyka obcego poprzez pamigciowe opanowanie tekstu? ” W grupie B2

Dodatkowe komentarze:
,Uczenie sie na pamie¢ tekstéw bardzo wzbogaca stownictwo.”
»To byta fajna zabawa, ale nie wiem, czy skuteczna.”

»Piosenki i wiersze tatwiej sie zapamietuje, bo sie rymuja. Proze bardzo

zn

trudno zapamietywac”.

»,Bardzo skuteczna metoda na nauke stéw w kontekscie.”
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sUczenie sie na pamie¢ piosenek, aby je po prostu od$piewac nie ma
zadnego sensu i niczego nie uczy.”

,ByliSmy odpytywani z tekstow na ocene. To byto stresujace.”

»~Wybrane teksty byly nudne - najczesciej jakie$ sztuczne monologi o so-
bie”.

»Szkoda na to czasu, lepiej robi¢ co$ tworczego”.

8.3. Przebieg badania w poszczego6lnych grupach badawczych

Grupa A2-1

W grupie A2-1 do badania zostat wybrany tekst «Mos scusHb» (zatgcznik 11).
Jest on zapisem $ciezki dzwiekowej filmu animowanego o tym samym tytule.
Materiat ten zostat wtaczony do cyklu zaje¢ pod tytutem ,Wszystko o mnie”,
w ramach ktérych studenci uczyli sie, jak opowiadac o sobie i swoich bliskich.

Wstepny etap pracy z danym materiatem polegat na wystuchaniu oryginalnego
tekstu wwersji audio z wylaczonym obrazem. Studenci zostali poproszeni
o dwukrotne odstuchanie nagrania oraz podzielenie sie swoimi wrazeniami na
temat tego, o czym jest film, kto w nim wystepuje, co sie w nim dzieje oraz co
ich zdaniem zobacza na ekranie. Opis zadania oraz przyktadowe odpowiedzi
studentow zostaty zapisane w zatgczniku 12.

W kolejnym etapie badania uczestnicy ogladali film z wlgczonym obrazem oraz
poréwnywali swoje przypuszczenia z tym, co zobaczyli na ekranie, przy czym
nikt z grupy nie zgadt, Ze bohaterami filmu sg zwierzeta, a nie ludzie.

Nastepnie studenci otrzymali transkrypcje tekstu i odstuchali go jeszcze raz,
tym razem w wykonaniu prowadzacej zajecia. Zostaly omdwione wszystkie
nieznane stowa i zwroty.

Tekst zostat dwukrotnie odczytany chdrem przez grupe wraz z prowadzaca.
Uczacy sie odpowiadali na pytania do tekstu, majgce na celu sprawdzenie rozu-
mienie jego tresci. Kolejny etap pracy z tekstem polegat na prébie odtwarzania
fragmentéw tekstu z pamieci - prowadzaca powoli czytata tekst, robigc pauzy,
w miejscu stow, ktore mieli wskazac¢ uczacy sie. Ta technika uczenia sie tekstu
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byta wykorzystywana wielokrotnie, a pauzy robione przez nauczyciela byty co-
raz dtuzsze, a tym samym studenci coraz wiecej tekstu umieli przytoczy¢ z pa-
mieci. Nauczenie sie tekstu na pamie¢ nigdy nie byto zadane jako praca do-
mowa, chociaz nie mozna wykluczy¢, ze studenci z deficytami pamieci roboczej
lub nieobecni na zajeciach samodzielnie pracowali z tekstem w domu. Nigdy
réwniez nie byli odpytywani indywidualnie przez nauczyciela w celach spraw-
dzenia poziomu utrwalenia pamieciowego materiatu.

Cwiczenie sprawdzajace rozumienie tekstu miato forme pytan (patrz zatacznik
13), na przyktad:

Yemy 6b11u padsl e2o podumenu? (pol. Z czego sie cieszyli jego rodzice?)

Ha kozo oH xouem 6bimb noxoxcum? (pol. Do kogo on chce by¢ po-
dobny?)

W danym zdaniu zwracana jest takze uwaga na trudniejsze konstrukcje grama-
tyczne uzyte w tekscie, gdzie na przyktad czasownik ma inng rekcje niz w je-
zyku polskim.

Pracowano rowniez z synonimami (zatacznik 14). Uczacy sie zostali poproszeni
o odnalezienie w tek$cie synoniméw dla stéw i zwrotéw typu:

examb o6pamno (pol. jecha¢ z powrotem) - eozepauwjamucs (pol. wra-
cac)

Jako ¢wiczenie utrwalajgce i aktywizujace opanowany materiat jezykowy stu-
dentom zostalo zaproponowane zadanie, polegajace na dowolnym dokoncze-
niu zdan, w ktérych zostaly uzyte stowa i wyrazenia z tekstu, np.:

A oveHb pad(@) ..........wrnes (pol. Bardzo sie ciesze ...)

Togopsim, ymo s noxoxc(a) ....... (pol. Méwia, ze jestem podobny (po-
dobna) ...)

Celem danego ¢wiczenia byto rozwijanie umiejetnosci uzywania poznanych
konstrukcji jezykowych w innych kontekstach oraz formach gramatycznych niz
zastosowane w tekscie wyjsciowym (zatacznik 15).

W ciggu kolejnych dwdch tygodni tekst byt wspdlnie wielokrotnie odtwarzany
chéralnie na réznych etapach lekcji - jako rozgrzewka, ¢wiczenie urozmaica-
jace zajecia lub je konczace.
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Przed ankietg koncowa nastgpity ok. 3-4 tygodnie przerwy w pracy z tekstem
w celu sprawdzenia, w jakim stopniu materiat zostal zakodowany w pamieci
dtugotrwate;.

Grupa A2-2

W grupie A2-2 do badania zostala wybrana piosenka AHy Pugaczowej
«Musnuon anwvix pos» (zatgcznik 16). Przy doborze materiatu wazny byt aspekt
kulturoznawczy. Zostata przedstawiona sylwetka piosenkarki, ktéra zajmuje
wazne miejsce we wspdiczesnej kulturze rosyjskiej. Dodatkowo utwoér wyko-
rzystano do nauki wymowy rosyjskiej gloski [.1], ktora przysparza niektorym
studentom wiele trudnosci.

Na poczatku zadaniem grupy byto dwukrotne wystuchanie piosenki (bez udo-
stepnionego tekstu) oraz wypisanie stow zawierajacych gtoske .. Nastepnie
studenci dyktowali ustyszane stowa, ktére prowadzaca zapisywata na tablicy.
Wyrazy zostaty nastepnie podzielone na 3 grupy: stowa z twardym [.1], z miek-
kim [1] w potaczeniu z samogtoskami jotowanymi e, é, 10, 1 oraz s z miekkim
znakiem (zob. zatgcznik 17), np.:

twarde [s1] w stowach:
HCUA-6bIA

06U
umedn

miekkie [1'] w stowach:
Awbéuaa

8/1106/1€EH

Zostata wyjasniona réznica w wymowie danej gtoski we wszystkich wskaza-
nych przypadkach oraz poréwnano wymowe tej gtoski z polskimi gtoskamili 1.
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Studenci kolejny raz wystuchali piosenki, réwnocze$nie sledzac udostepniony
teksti zaznaczajac nieznane stowa i konstrukcje, ktére nastepnie zostaty omo-
wione przez prowadzaca. Kolejne zwrotki zostaty odczytane chérem za nauczy-
cielem. Uczacy sie w parach probowali przekaza¢ tre$¢ utworu.

Kolejnym ¢wiczeniem byta transformacja tekstu piosenki z uzyciem skladni,
charakterystycznej dla prozy oraz zamiany stéw i konstrukcji charakterystycz-
nych dla poezji na synonimiczne, uzywane w jezyku potocznym.

Przyktadowo w piosence:

«Kus-6b11 XydoxHcHUK 00UH,

Jomuk umen u xoacmui» (pol. dostownie: Zyt kiedy$ pewien malarz, domek miat
i obrazy) nalezato przeksztatci¢ sktadnie i zamieni¢ styl na jezyk potoczny, na
przyktad:

»OOHa#CAbI KHcUA XYOOHCHUK, Y KOMOPO20 6bl/1 oM, a 8 HEM KapmuHbi» (pol. Pew-
nego razu byt sobie malarz, ktéry miat domek, a w nim obrazy). Przyktadowy
wzor wykonania zadania zostat pokazany w zatgczniku 18.

Prowadzaca zwrdcita uwage, ze w piosenkach czesto jest uzywana odwrotna
sktadnia, co ma stuzy¢ miedzy innymi zachowaniu rymoéw lub lepszemu frazo-
waniu. Zaproponowane ¢wiczenie miato miato na celu przeksztatcenie frag-
mentu piosenki, w taki sposdb, aby uzyta leksyka i sktadnia odpowiadaty jezy-
kowi uzywanemu w zyciu codziennym.

Piosenka byta opanowywana zwrotkami w ciggu dwéch zajeé oraz powtarzana
na kolejnych zajeciach, zaré6wno w formie recytacji, jak i wspolnego $piewania.

Grupa B2

Dana grupa pracowata z tekstem «A4 szoucmka» z podrecznika «Ycnex 2» Pado
(2003) (zatgcznik 19). Materiat ten byt cze$cia cyklu tematycznego ,,Cechy cha-
rakteru”. Wczesniej studenci poznali wybrang leksyke dotyczaca cech charak-
teru, ktére sg uwazane za pozytywne, negatywne lub neutralne i prébowali ar-
gumentowac takie podzialy. Pracowali z synonimami, antonimami, dawali
przyktady zachowan oséb, ktérym przypisuje sie pewne cechy charakteru. Za-
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proponowany tekst ma forme monologu, wygtaszanego przez mtoda dziew-
czyne, ktora skarzy sie na niezrozumienie jej postepowania przez innych. Jest
to tekst wspétczesny i silnie nacechowany emocjonalnie.

Prace z tekstem poprzedzita dyskusja ze studentami na temat egoizmu: na czym
polegajg egoistyczne zachowania, czy egoizm jest jednoznacznie ztg cecha cha-
rakteru i czym roézni sie od egocentryzmu. Nastepnie zostat odstuchany tekst
bez udostepniania jego transkrypcji.

Studenci prébowali znaleZé odpowiedzi na pytania, majgce na celu zrozumienie
ogdlnej tresci (o co byta obwiniana bohaterka, kto i o co miat do niej pretensije,
jak usprawiedliwia swoje zachowanie). Nastepnie uczacy sie otrzymali tran-
skrypcje tekstu wraz z zadaniem. Polegato ono na uzupetnieniu luk odpowied-
nimi czasownikami sposréd podanych. Mogli korzysta¢ ze stownikéw i innych
pomocy naukowych, samodzielnie sprawdzajagc znaczenie niezrozumiatych
stow i form jezykowych. Dopiero po wykonaniu zadania, kolejny raz odstu-
chano tekst (zob. zatacznik 20). Zostat réwniez udostepniony klucz odpowiedzi
oraz zostaly wyjasnione watpliwosci dotyczace leksyki i gramatyki. Tekst zo-
stat odczytany przez prowadzacg, a nastepnie chdrem przez catg grupe. Zostat
podzielony na akapity i opanowywany na zajeciach poprzez chdralne czytanie
oraz ¢wiczenia majgce na celu utrwalenie poznanej leksyki — odczytanie przez
prowadzaca z pauzami, ktore uczacy sie uzupetniajag odpowiednimi stowami
(opisane wyzej w pracy z innymi grupami). Szczeg6lna uwaga zostala poswie-
cona konstrukcjom intonacyjnym, ktére pojawity sie w tekscie, charaktery-
stycznym dla pytania, zdziwienia, pro$by, pretensji. Dodatkowo, dla lepszego
kodowania byty uzywane gesty charakterystyczne dla wyrazania emocji.

W celu utrwalenia znaczen nowopoznanych czasownikéw oraz ich aktywizacji
w komunikacji jezykowej zostaty zaproponowane dodatkowe ¢wiczenia.

W pierwszym ¢wiczeniu studenci zostali poproszeni o dopisanie pary aspekto-
wej do kazdego z czasownikéw (dokonany lub niedokonany) wraz z ttumacze-
niem na jezyk polski. Przyktadowo:

noddepacams (pol. wesprzec) - noddepycusams (pol. wspierac)

W niektérych przypadkach zostaty oméwione wzorce odmiany trudniejszych
stow, co miato na celu umozliwienie wykorzystania takze form osobowych no-
wopoznanych czasownikéw, na przyktad:
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nocmpuub (pol. ostrzyc) - 2 nocmpuzy, msl nocmpuicéu, OH hocmpu-
HCEM, Mbl NOCMPUNCEM, 8bl NOCMPUNHCEME, OHU nocmpuaym

W kolejnym zadaniu uczacy sie mieli za zadanie uzy¢ nowopoznane stowa
w kontekscie innym, niz w wyjsciowym tekscie. Zwr6cono uwage, Ze rzad cza-
sownika jest czesto inny w jezyku polskim i rosyjskim, np.:

ynpekamb Koz2o 8 Yém - pol. zarzuca¢ komus$ co$

Studenci zostali poproszeni o utozenie zdan z wykorzystaniem podanego cza-
sownika oraz zaproponowanych stéw, a takze o zapisanie innego dowolnego
zdania, w ktérym pojawi sie dany czasownik (zob. zatacznik 22), np.:

(Mawa - 3zousm, ceou dpy3bs — sieHb, hapeHb Kamu — uameHa)
A ynpekaio Mauwy 8 s2ousme.
OHa ynpekaem ceoux dpy3eli 8 seHu (...).

Kolejnym zadaniem utrwalajacym byto ttumaczenie zdan z jezyka polskiego na
rosyjski,. Zaproponowane zdania w jezyku polskim byty dostownym ttumacze-
niem wybranych fragmentéw tekstu. Celem byto dalsze wspomaganie procesu
memoryzacji (zob. zatacznik 23).

Byty to zdania typu:
Wszyscy czego$ ode mnie oczekujg, licza na mnie.
Bce uezo-mo oxcudaiom om MeHsi, pacc4umul8arkm HA MeHS.

Réwnoczes$nie z wykonywaniem zadan do tekstu, byt on fragmentami opano-
wywany i chéralnie wygtaszany na kolejnych 4 zajeciach.

8.4. Badanie - pisemne odtwarzanie zapamietanego tekstu

W tej cze$ci zostaly przedstawione procentowe wyniki poprawnie odtworzo-
nego z pamieci tekstu. W danym wyliczeniu nie brano pod uwage btedéw orto-
graficznych. Zostaly opisane rodzaje znieksztatcenn i prawdopodobne przy-
czyny powstawania réznych btedéw. Podano oryginalng pisownie, uzyta przez
uczestnikow badania, oraz jej poprawng wersje. Przyjeto trzystopniowy po-
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dziat wynikéw: 0-19%, 20-59% oraz 60-100%. Wynika to z praktyki dydak-
tycznej, w ktorej zazwyczaj przyjmuje sie, ze minimum 60%-owy wynik uzy-
skany przez studenta za wykonanie zadania jest uwazany za pozytywny. We-
dtug autorki monografii nie mozna jednak kategorycznie stwierdzi¢, ze uzyska-
nie w przeprowadzonym badaniu wyniku nizszego niz ten prég procentowy
(od 20% do 59%) $wiadczy o nieefektywno$ci danego ¢wiczenia. Przyjeto na-
tomiast, Zze odtworzenie ponizej 20% tekstu jest wynikiem zupeinie niesatys-
fakcjonujacym.

Grupa A2-1

60-100% -16 os. (47%)
20-59% - 10 os. (29%)
0-19% - 8 o0s. (24%)

M 60-100% 20-59% 0-19%
Ryc. 19. Procent tekstu, ktdry zostat poprawnie odtworzony w grupie A2-1

Znieksztalcenia w pisemnym odtwarzaniu tekstu z pamieci

«icblgy» - prawidtowo ,acusy» (pol. mieszkam)

Pisanie litery «u» po literach s i w jest zasadg ortograficzng, niemajgca wyjat-
kow. Poniewaz gtoski te sg jednak wymawiane twardo, bardzo czestym btedem
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jest przenoszenie wzorca fonetycznego na pisownie. Dodatkowo w jezyku pol-
skim po tych literach pisze sie, zgodnie z wymowa, litere ,)".

«604WOl», «CUMHbIL», «dogoHbll» — prawidlowo: «6osbwoii» (pol. duzy),
«cubHbll» (pol. silny), «dosoawHetil» (pol. zadowolony).

W danych stowach znak miekki wskazuje na miekko$¢ poprzedzajacej gtoski.
Opuszczanie miekkiego znaku w takich przypadkach moze by¢ zwigzane z in-
terferencja jezykowa. W jezyku polskim istniejg podobne stowa, gdzie te sp6t-
gtoski sa twarde. Dodatkowo cze$¢ uczacych sie nie jest w stanie ustysze¢ roz-
nicy w miekko$ci gtosek, ani powtérzy¢ prawidtowego wzorca wymowy. Na po-
czatkowych etapach nauki jezyka zazwyczaj brakuje wystarczajacej liczby ¢wi-
czen ortograficznych.

«demmu» - prawidtowo «demumu» (pol. dzie¢mi)

Mimo, ze w jezyku polskim jest podobne stowo, réwniez z miekka spétgtoska,
osoby badane w wiekszosci przypadkéw pomijaty miekki znak w danej formie
wyrazu «demu». By¢ moze wynika to z faktu, ze w formie podstawowej miek-
kiego znaku nie ma (miekko$¢ jest uzyskana poprzez potaczenie z samogtoskg
«u»), pojawia sie on tylko w narzedniku dla oznaczenia miekkos$ci tematu stowa
przed twarda spétgtoska.

«cocedamu» - prawidtowo «cocedsamu» (pol. sgsiadami)

Pomimo styszalnej w wymowie miekkiej koncéwki danego wyrazu, cze$¢ bada-
nych pisze zamiast «amu» - «amu», na co wptyw ma istnienie w jezyku polskim
podobnie brzmigcego stowa, ale z twarda koncéwka - z sgsiadami.

«3» - prawidtowo «c» (pol. z)

W jezyku rosyjskim istnieje przyimek «c», ktéry w potgczeniu z dzwiecznymi
spotgtoskami jest wymawiany jak [z], pisownia pozostaje niezmienna. Dodat-
kowo powstawaniu tego btedu sprzyja istnienie w jezyku polskim przyimka ,z”.

«xouesa» - prawidtowo «xomes» (pol. chciat)

Czasownik «xxomemu» jest w jezyku rosyjskim czasownikiem z nieregularng od-
miang (liczba pojedyncza odmienia sie przez pierwsza koniugacje, a liczba
mnoga przez drugg), dlatego btedna wymiana spotgtosek pojawia sie czesto
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w uzyciu tego stowa przez uczacych sie, zwlaszcza na poczatkowym etapie na-
uki jezyka. Dodatkowo w jezyku polskim, w odmianie stowa ,chcie¢” jest caty
czas litera ,,c”. Powoduje to czesto wystepujacy interferencje na jezyk rosyjski.

«Ha ¢pepmy» - prawidtowo «Ha ¢pupmy» (pol. do firmy)

W jezyku rosyjskim istniejq oba stowa, ktére sg zblizone w wymowie: «gpupma»
(pol. firma) u «gepma» (pol. ferma). Mimo, Ze pierwsze z nich byto oryginalnie
uzyte w tekscie, cze$¢ uczacych sie uzyta drugiego stowa, ktére bardziej odpo-
wiadato rzeczywisto$ci pokazanej w filmie - wszak gtdwny bohater okazat sie
by¢ swinka, a nie cztowiekiem. Zatem skojarzenia wywotane wybranymi sce-
nami z filmu okazaly sie by¢ silniejsze niz sama tres¢ opanowywanego tekstu.

«domoxassiiikax» - prawidtowo «domoxossiika» (pol. gospodyni domowa)

Pisownia samogtosek «a» i «o» przysparza uczacym sie wielu trudnosci. W je-
zyku rosyjskim «o» nieakcentowane jest czytane jako [a], dlatego zapisujac
ustyszane stowo, trzeba pamieta¢ réwniez jego graficzng forme. Polscy studenci
nie majg zazwyczaj problemu z pisownia stéw, brzmiacych podobnie jak w je-
zyku polskim. Dlatego w omawianym stowie, w ktérym wszystkie gtoski «o»
znajduja sie w pozycji nieakcentowanej i s3 wymawiane jako «a» [wym. dama-
hazjajka], pierwsze dwie samogtoski sg zazwyczaj pisane prawidtowo - analo-
gicznie z polskimi stowami: dom, domowy. Druga cze$¢ tego stowa zlozonego
nie ma analogii w jezyku polskim, dlatego jej pisownia moze by¢ trudniejsza do
zZapamietania.

«o0Ha cudum doma ¢ demovmu (pol. ona siedzi w domu z dzie¢mi) - prawidtowo
«OHa cudum c demovmu» (ona siedzi z dzie¢mi)

Dopisanie pasujgcego w kontekscie stowa, ktore nie pojawito sie w oryginal-
nym tekscie, jest zwigzane ze zjawiskiem tzw. iluzji pamieciowej i wnioskowa-
nia z serii powigzanych informacji (zob. podrozdziat 3.7.2). Nalezy zaznaczy¢,
ze dopisanie wyrazu «doma» nie jest btedem i mogtoby z powodzeniem by¢
uzyte w danym kontekscie, poniewaz jest cze$cia czesto uzywanego wyrazenia
«cudems doma ¢ dembmu» (pol. siedzie¢ w domu z dzieémi).
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Grupa A2-2

60-100% - 15 os. (68%)
20-59% - 5 o0s. (23%)
0-19% - 2 os. (9%)

m 60-100% 20-59% 0-19%

Ryc. 20. Procent tekstu, ktdry zostat poprawnie odtworzony w grupie A2-2

Znieksztalcenia w pisemnym odtwarzaniu tekstu
«MUABUOH, MUAUOHY - prawidlowo «musiuon» (pol. milion)

Btad w pisowni tego stowa wynika z tego, Ze w jezyku polskim stowo ,milion”
jest pisane przez jedno ,1”. Dodatkowo w niektérych pracach pojawia sie znak
miekki prawdopodobnie analogicznie ze stowem «noumasson» (pol. listonosz),
ktére uczacy sie poznaja zazwyczaj w pierwszych miesigcach nauki.

«icbLa» - prawidtowo «icuax» (pol. zyt, mieszkat)

Biad ten pojawia sie bardzo czesto u polskich studentéw, zwtaszcza na poczat-
kowych etapach nauki jezyka rosyjskiego. Pisanie litery «u» po literach s i w
jest zasadg ortograficzng, niemajacg wyjatkow. Poniewaz gtoski te sg jednak
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wymawiane twardo, bardzo czestym btedem jest przenoszenie wzorca fone-
tycznego na pisownie. Dodatkowo, w jezyku polskim po tych literach pisze sie,
zgodnie z wymowa, litere ,y".

«8 cepuos, scepés, » - prawidtowo «gcepwbés» (pol. na powaznie)

Znieksztalcenie tego stowa jest spowodowane tym, ze w jezyku polskim rzadko
pisane sg stowa razem z przyimkiem. Dodatkowo miekki znak rozdzielajacy
czesto sprawia trudno$¢ uczacym sie i jest pomijany w pisowni.

«kpoeby» - prawidtowo «kpoe» (pol. dach)

Wptyw na znieksztatlcenie w pisowni tego stowa ma to, Ze istnieje duzo czeSciej
uzywane stowo «kpoeb» z miekkim znakiem, oznaczajgce po polsku krew.

«8/ay0.1€H» - prawidtowo «s.1106.1€H» (pol. zakochany)

Btad w pisowni tego stowa wynika z faktu, Ze w polskim stowie «lubié¢» gtoska
«I» jest twarda i dlatego uczacy sie przenosza te twardo$¢ na rosyjskie stowo
«I1I06UMb.

«HOu» - prawidlowo «Houb» (pol. noc)

Stowo «Houb» nalezy w jezyku rosyjskim do III deklinacji. Miekki znak wyste-
puje na koncu wszystkich stéw tej grupy, niezaleznie od tego na jaka litere sie
konicza. Uczacy sie czesto opuszczajg go zwlaszcza w stowach konczacych sie na
miekkie gtoski.

«guduuw» - prawidtowo «suduws» (pol. widzisz)

Miekki znak nalezy pisa¢ w koncéwce drugiej osoby liczby pojedynczej czasu
terazniejszego we wszystkich czasownikach rosyjskich. Nie oznacza on w tym
przypadku miekkosci gloski «w», po ktorej wystepuje, poniewaz gtoska ta jest
zawsze twarda. Pisownie taka nalezy zapamieta¢ jako obowigzujaca zasade or-
tograficzna.

«cmanewwy - prawidlowo «ecmanews» (pol. staniesz)

Rosyjski czasownik «ecmamb» ma kilka znaczen, miedzy innymi: ,wsta¢” oraz
»stang¢” (jak w danym tekscie). Rosyjskie stowo «cmamb» ma inne znaczenie,
a mianowicie: ,stac sie” lub ,zaczgc¢”. Dlatego tez w rosyjskim zdaniu «Ympom
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mbl ecmaHewsb y okHa» (pol. ,,Rano staniesz przy oknie”) polscy uczacy sie cze-
sto uzywaja niewlasciwego czasownika «cmanews», ktédrego uzycie w danym
kontekscie jest nieprawidlowe i jest tzw. ,fatszywym przyjacielem”.

B2 - 26 0sé6b

60-100% - 11 os. (42%)
20-59% -9 os. (35%)
0-19% - 6 0s. (23%)

m 60-100% 20-59% 0- 19%

Ryc. 21. Procent tekstu, ktdry zostat poprawnie odtworzony w grupie B2

Znieksztalcenia w pisemnym odtwarzaniu tekstu

«accoyupyemcsi» - prawidtowo «accoyuupyemcs» (pol. kojarzy sie)

Stowo jest tacinskiego pochodzenia (associare), czeSciej kojarzone z angielskim
stowem ,associate”. O ile napisane podwdjnego «cc» w danym stowie nie spra-
wia uczacym sie trudnosci, o tyle podwojne «uu» w rosyjskim stowie czesto jest
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pomijane, a tymczasem morfologiczny rozbiér stowa pokazuje, ze pierwsze «u»
wchodzi do rdzenia stowa, a drugie do sufiksu.

«xs10namu» - prawidtowo «xs1onesimu» (pol. ptatkami)

Stowo «xs10nvsa» nalezy do nielicznej grupy stéw, tworzacych liczbe mnoga za
pomocg koncowki «wsa». Miekki znak w tych stowach petni funkcje rozdziela-
jaca. Stéw, ktére tworza w ten sposob liczbe mnogg, nalezy uczy¢ sie na pamiec.
0 ile cze$¢ wyrazdéw z danej grupy jest czesto uzywana i uczacy sie nie maja za-
zwyczaj problemow z zapamietaniem ich pisowni (np. «dpy3wsa» - pol. przyja-
ciele), stowo «xs10nss» jest uzywane duzo rzadziej, wiec jego pisownia wymaga
dodatkowego utrwalenia.

«oueped» - prawidtowo «ouepedwv» (pol. kolejka)

Dane stowo nalezy w jezyku rosyjskim do III deklinacji. Miekki znak jest na
konicu wszystkich stéw tej grupy, niezaleznie od tego na jaka litere sie koncza.
W stowie «ouepedo» jest styszalna miekka gtoska na koricu, ale nie wszyscy
uczacy sie pamietajg o odzwierciedleniu tej miekko$ci na pismie.

«be306pasbe» - prawidlowo «6e3o06pasue» (pol. ohyda)

Istnieje grupa stow rodzaju nijakiego zakoniczonych na «-be» «-ue» lub majg-
cych dopuszczalne oba warianty pisowni z réznym zabarwieniem stylistycz-
nym. Dane stowo ma tylko jeden prawidtowy zapis graficzny i btad prawdopo-
dobnie jest wynikiem podobiefistwa do popularnego stowa «cuacmee» (pol.
szczescie).

«pacuumesiamby - prawidlowo «paccuumsieamsw» (pol. liczy¢)

Prawidtowa pisownia danego stowa przez podwojne «cc» wynika z faktu, ze
pierwsza z liter jest cze$cig przedrostka, a druga pierwszg literg tematu. W wy-
mowie nie stycha¢ jednak podwojnej gtoski, dlatego czesto pojawiaja sie btedy
w pisowni tego stowa. Z kolei rzeczownik «pacuém» (pol. obliczenie) pisze sie
przez jedna litere «c», co wynika z analizy stowotwoérczej tego wyrazu.

«noJ uacuka» - poprawnie «noauacuka» (pol. pét godzinki)

W odréznieniu od jezyka polskiego, «nos» w jezyku rosyjskim jest przedrost-
kiem i nigdy nie pisze sie oddzielnie, ale tacznie lub przez tacznik. W danym
przypadku nalezy zastosowaé zasade, Ze acznie piszemy «mos» z wyrazami,
ktére rozpoczynajg sie od spotgtoski (oprdcz litery «ia»).

— 266 —



«npedaozaem» - prawidtowo «npedaazaem» (pol. proponuje).

Dana pisownia wynika z zasady méwigcej, Ze temat ,-s1a2-" zawsze piszemy
przez ,a”’, natomiast ,-s103c-, zZawsze przez ,0” (wyjatek: nos02).

Dany btad w pisowni jest zwigzany z tym, Ze z literg «o» pisze sie popularny
rzeczownik «npedsosxcenue», ktéry jest stowem pochodnym od omawianego
czasownika.

8.5. Wyniki ankiety koncowej

Grupa A2-1

Czy uczenie sie tekstow na pamiec¢ byto dla ciebie (mozesz zaznaczy¢ kilka
odpowiedzi):

zabawg - 11 os. (32%)
urozmaiceniem zaje¢ - 25 os. (73%)
nudne - 3 o0s. (9%)

stresujace - 6 0s. (18%)

meczace - 12 os. (35%)

obojetne - 9 os. (26%)

Czy podobatly ci sie teksty, ktorych uczytes (uczytas) sie na pamiec¢?

Tak - 25 os. (73%)
Nie - 3 0s. (9%)
Nie wiem - 6 os. (18%)
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W tak [ nie M nie wiem

Ryc. 22. Procentowy rozktad odpowiedzi na pytanie ankiety: ,Czy podobaly ci sie teksty,
ktorych uczytes (uczytas) sie na pamiec?” w grupie A2-1

Czy zdarza ci sie, Ze teksty ,chodzq po gtowie” (nucisz piosenke, cytujesz
fragment itd.)?

Czesto - 20 os. (59%)
Czasem - 12 os. (35%)
Nigdy - 2 os. (6%)
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M czesto MWczasem  [Inigdy

Ryc. 23. Procentowy rozktad odpowiedzi na pytanie ankiety: ,Czy zdarza ci sie, Ze teksty
,Cchodzq po glowie” (nucisz piosenke, cytujesz fragment itd.)?” w grupie A2-1

Czy przez nauke na pamie¢ poprawites (poprawitas) wg ciebie fonetyke?
Tak - 21 os. (62%)
Nie - 3 0s. (9%)
Nie wiem - 10 os. (29%)

mtak [Inie [ nie wiem

Ryc. 24. Procentowy rozktad odpowiedzi na pytanie ankiety: ,Czy przez nauke na pamie¢
poprawites (poprawitas) wg ciebie fonetyke?” w grupie A2-1
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Czy przez nauke na pamiec¢ wzbogacites (wzbogacitas) swéj zasob stownic-
twa?

Tak - 28 o0s. (82%)
Nie - 0 os. (0%)
Nie wiem - 6 o0s. (18%)

M tak nie ™ nie wiem

Ryc. 25. Procentowy rozktad odpowiedzi na pytanie ankiety: ,Czy przez nauke na pamieé
wzbogacites (wzbogacitas) swdj zaséb stownictwa?” w grupie A2-1

Czy przez nauke na pamieé¢ wzrosta poprawnos¢ gramatyczna twoich wy-
powiedzi ustnych lub pisemnych?

Tak - 10 os. (29%)
Nie - 8 0s. (24%)
Nie wiem - 16 os. (47%)
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W tak [Inie I nie wiem

Ryc. 26. Procentowy rozktad odpowiedzi na pytanie ankiety: ,Czy przez nauke na pamie¢ wzrosta
poprawnos¢ gramatyczna twoich wypowiedzi ustnych lub pisemnych? ” w grupie A2-1

Czy poprzez uczenie sie tekstow na pamie¢ wzbogacites (wzbogacitas)
swojq pozajezykowq wiedze na jakis temat?

Tak - 14 os. (42%)
Nie - 10 os. (29%)
Nie wiem -10 os. (29%)
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M tak [ nie I nie wiem

Ryc. 27. Procentowy rozktad odpowiedzi na pytanie ankiety: ,,Czy poprzez uczenie sie tekstéw na
pamie¢ wzbogacites (wzbogacitas) swojq pozajezykowq wiedze na jakis temat? ” w grupie A2-1

Czy zdarzylo ci sie uzy¢ stowa, zwrotu lub fragmentu nauczonego tekstu
w ustnych i pisemnych swobodnych wypowiedziach?

Czesto - 16 os. (47%)
Czasem - 12 os. (35%)
Nigdy - 6 os. (18%)
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M czesto ¥ czasem [ nigdy

Ryc. 28. Procentowy rozktad odpowiedzi na pytanie ankiety: ,, Czy zdarzylo ci si¢ uzy¢ stowa, zwrotu
lub fragmentu nauczonego tekstu w ustnych i pisemnych swobodnych wypowiedziach? ” w grupie A2-1

Czy widzisz inne korzysci z uczenia sie tekstow na pamiec¢?

Tak - 18 os. (53%)
Nie - 7 0s. (21%)
Nie wiem - 9 os. (26%)
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W tak nie nie wiem

Ryc. 29. Procentowy rozktad odpowiedzi na pytanie ankiety: ,Czy widzisz inne korzysci z uczenia
sie tekstow na pamieé? w grupie A2-1

Jesli tak, to jakie:

»Tatechnika ta jest przydatna zwtaszcza na poczatku nauki jezyka; kon-
strukcje gramatyczne ileksyka s3 zapamietywane w uzyciu; uwage
przywigzuje sie tez do matych stéw - przyimkoéw i spojnikow.”

,Cwiczy pamie¢.”

»Pozornie trudne formy jezykowe stajg sie narzedziem do szerszego za-
stosowania.”

»To doskonata metoda na przyswajanie ciekawych i rzadko uzywanych
konstrukc;ji.”

»,Ma sie wrazenie o wiele lepszego opanowania stownictwa, ktdre jest
uzyte w kontekscie.”

»Nastepuje zwiekszenie swobody wypowiedzi.”

»Pozwala na poznawanie i nasladowanie ,melodii jezyka.”

»Poprawia znajomo$¢ ortografii.”

»Szybciej sie uczy jezyka - gramatyki, stownictwa, wymowy.”
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Czy widzisz minusy w uczeniu sie tekstow na pamiec?

Tak - 8 0s. (24%)
Nie - 19 os. (56%)
Nie wiem - 7 os. (20%)

W tak nie nie wiem

Ryc. 30. Procentowy rozktad odpowiedzi na pytanie ankiety: ,,Czy widzisz minusy w uczeniu sie
tekstow na pamiec?”w grupie A2-1

Jesli tak, to jakie?
,Nie powinna to by¢ jedyna metoda nauka jezyka.”

,Nie umiem sie uczy¢ na pamie¢, wole mysle¢ logicznie i samodzielnie
budowac¢ skojarzenia i wycigga¢ wnioski.”

»Jest to bardzo pracochtonna metoda.”
»Recytowanie tekstu, nawet w grupie, jest stresujgce.”

»Tekst zapamietuje sie fonetycznie, za mato czasu jest poswiecane pi-
sowni wyuczonych tekstow.”
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»,Mozna nie¢ problem z wyjSciem poza wyuczone zwroty i fragmenty tek-

”

stu.

»~Wyuczonych stéw izwrotéw z tekstu ciezko jest poprawnie uzywac
w innych kontekstach.”

»Czasem niektére fragmenty tekstu sie pamieta, ale zapomina znaczenie
konkretnych stow.”

»,Nie poprawia ,wyczucia jezykowego.”

Inne spostrzezenia dotyczqce przeprowadzonego badania:

,Dzieki nauce tekstow na pamiec czuje sie o wiele pewniej w méwieniu
po rosyjsku. Wiem, Ze uzyte przeze mnie zdania sg prawidtowe. Uwa-
zam, ze to o wiele lepsza metoda niz nauka list stowek wyrwanych
z kontekstu.”

»,O0ceniam te metode na $wietng. Powtarzajac po native speakerach ¢wi-
cze wymowe, a poznajac teksty piosenek, budzi sie moja ciekawo$¢ po-
znawania innych utworéw.”

,Kiedy sie wypowiadam, tatwiej mi znalez¢ potrzebne stowa i zwroty.”

sLepiej przyswajam jezyk uczac sie tekstéow niz stuchajac podcastow
i wiadomosci.”

,Bardzo wiele zalezy od wybranego tekstu i jego przydatnosci do nauki
jezyka.”

»Wczesniej nie doceniatam takiej formy nauki. Zainspirowato mnie to
do samodzielnej proby uczenia sie innych tekstéw, na przyktad piose-
nek.”

»+Uwazam, Ze fatwiej sie zapamietuje, jesli tekstowi towarzyszy jaki$ obraz.”

»,Mimo, Ze jest to meczaca metoda nauki, jest najskuteczniejsza jaka
znam.”
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Grupa A2-2

Czy uczenie sie tekstow na pamieé byto dla ciebie (mozZesz zaznaczy¢ kilka
odpowiedzi):

zabawg - 10 os. (45%)
urozmaiceniem zaje¢ - 11 os. (50%)
nudne - 3 os. (14%)

stresujace - 2 0s. (9%)

meczace - 4 os. (18%)

obojetne - 1 os. (5%)

Czy podobatly ci sie teksty, ktorych uczytes (uczytas) sie na pamieé?
Tak - 18 os. (82%)

Nie - 1 os. (4%)
Nie wiem - 3 o0s. (14%)

W tak nie " nie wiem

Ryc. 31. Procentowy rozktad odpowiedzi na pytanie ankiety: ,Czy podobaty ci sie teksty, ktorych
uczytes (uczytas) sie na pamie¢?” w grupie A2-2
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Czy zdarza ci sie, ze teksty ,chodzq po gtowie” (nucisz piosenke, cytujesz
fragment itd.)?

Czesto - 16 os. (73%)
Czasem -5 os. (23%)
Nigdy - 1 os. (4%)

M czesto  [czasem nigdy

Ryc. 32. Procentowy rozktad odpowiedzi na pytanie ankiety: ,Czy zdarza ci sie, Ze teksty ,chodzq
po gtowie” (nucisz piosenke, cytujesz fragment itd.)?” w grupie A2-2

Czy przez nauke na pamie¢ poprawites (poprawitas) wg ciebie fonetyke?
Tak - 15 os. (68%)
Nie - 2 0s. (9%)
Nie wiem - 5 os. (23%)
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W tak [1nie I nie wiem

Ryc. 33. Procentowy rozktad odpowiedzi na pytanie ankiety: ,Czy przez nauke na pamieé poprawi-
tes (poprawitas) wg ciebie fonetyke?” w grupie A2-2

Czy przez nauke na pamie¢ wzbogacites swéj zaséb stownictwa?
Tak - 15 os. (68%)
Nie - 2 0s. (9%)
Nie wiem - 5 os. (23%)
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W tak [Inie I nie wiem

Ryc. 34. Procentowy rozktad odpowiedzi na pytanie ankiety: ,Czy przez nauke na pamie¢ wzboga-
cites (wzbogacitas) swéj zaséb stownictwa?” w grupie A2-2

Czy przez nauke na pamieé¢ wzrosta poprawnos¢ gramatyczna twoich wy-
powiedzi ustnych lub pisemnych?

Tak - 3 os. (14%)
Nie - 7 os. (32%)
Nie wiem - 12 os. (54%)

—280—



W tak [ nie M nie wiem

Ryc. 35. Procentowy rozktad odpowiedzi na pytanie ankiety: ,Czy przez nauke na pamie¢ wzrosta
poprawnos¢ gramatyczna twoich wypowiedzi ustnych lub pisemnych? ” w grupie A2-2

Czy poprzez uczenie sie tekstow na pamie¢ wzbogacites (wzbogacitas)
swojq pozajezykowq wiedze na jakis temat?

Tak - 16 os. (73%)
Nie - 1 os. (4%)
Nie wiem - 5 os. (23%)
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W tak [Inie I nie wiem

Ryc. 36. Procentowy rozktad odpowiedzi na pytanie ankiety: ,Czy poprzez uczenie sie tekstéw na
pamie¢ wzbogacites (wzbogacitas) swojq pozajezykowq wiedze na jakis temat? ” w grupie A2-2

Czy zdarzylo ci sie uzy¢ stowa, zwrotu lub fragmentu nauczonego tekstu
w ustnych i pisemnych swobodnych wypowiedziach?

Czesto - 7 os. (32%)
Czasem - 7 os. (32%)
Nigdy - 8 os. (36%)
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M czesto W czasem [ nigdy

Ryc. 37. Procentowy rozktad odpowiedzi na pytanie ankiety: ,Czy zdarzyto ci sie uzy¢ stowa,
zwrotu lub fragmentu nauczonego tekstu w ustnych i pisemnych swobodnych wypowiedziach?”
w grupie A2-2

Czy widzisz inne korzysci z uczenia sie tekstow na pamiec¢?

Tak - 16 os. (73%)
Nie - 2 0s. (9%)
Nie wiem - 4 os. (18%)
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M tak nie ™ nie wiem

Ryc. 38. Procentowy rozktad odpowiedzi na pytanie ankiety: ,Czy widzisz inne korzysci z uczenia
sie tekstow na pamieé?" w grupie A2-2

Jesli tak, to jakie?
»Teksty pobudzajg mojg kreatywnos¢.”
» Zapamietuje gotowe zwroty poprawne gramatycznie.”
»Ta technika bardzo poprawia pamiec.”
»Poprzez recytowanie tekstdw poprawiamy fonetyke.”
»Poznajemy konstrukcje zdan.”

»,Poprawia sie rozumienie.”

»Pojawia sie mozliwos$¢ wykorzystania nauczonych fragmentéw w ko-
munikacji.”

~Powieksza sie zaséb leksykalny.”
»Poprawia sie ptynnos¢ jezykowa w codziennym uzyciu.”
»,Mozna sie nauczy¢ melodii jezyka.”

»Nauczony tekst moze bliZej zapoznawac uczniéw z historig i kultura Rosji.”
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Czy widzisz minusy w uczeniu sie tekstow na pamiec?
Tak - 9 os. (41%)
Nie - 10 os. (45%)

Nie wiem - 3 os. (14%)

M tak nie nie wiem

Ryc. 39. Procentowy rozktad odpowiedzi na pytanie ankiety: ,,Czy widzisz minusy w uczeniu sie

tekstow na pamiec?” w grupie A2-2

Jesli tak, to jakie?

»~Powtarzanie w koétko tekstow jest czasem nudne.”

»,Czasem zwroty uzyte w teks$cie sg zmienione dla jego potrzeb. W rze-

czywistosci takich sie nie uzywa.”
,Ta metoda zabiera duzo czasu.”

»Jest to meczace i stresujace.”

»,Czasem, gdy zapomne oryginalnego stowa a tekstu, nie potrafie zastg-

pi¢ go innym.”

»Czasem trudno wykorzysta¢ teksty do spontanicznej wypowiedzi.”

— 285 —



Inne spostrzezenia, dotyczqce przeprowadzonego badania:
»Najprzyjemniej uczy¢ sie piosenek. Pamie¢ kocha rym i melodie.”

»T0 wspaniata odskocznia od gramatyki, powro6t do dziecinstwa. Daje
radosc¢ i relaks.”

»To duzo ciekawsze niz uczenie sie gramatyki.”
»Teksty rymowane pamieta sie dtuzej.”
»Teksty pisane proza zapamietuje sie duzo trudniej i na krocej.”

»,Na poczatku bytam bardzo sceptycznie nastawiona do tej metody, ale
zmienitam zdanie i widze duze efekty.”

,Ciagle mam w uszach tekst czytany przez calg grupe.”
» Stresuje sie, ze inni pamietaja tekst, a ja nie.”

,» Bardzo mnie zaskoczyto, ze czytamy teksty chérem na gtos. Bardzo
rzadko sie to robi, a jest mniej stresujace niz czytanie przed grupa.”
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Grupa B2

Czy uczenie sie tekstow na pamieé byto dla ciebie (mozesz zaznaczy¢ kilka
odpowiedzi):

zabawg - 2 os. (8%)
urozmaiceniem zaje¢ - 13 os. (50%)
nudne - 2 os. (8%)

stresujace - 1 os. (4%)

meczace - 10 os. (38%)

obojetne - 6 0s. (23%)

Czy podobatly ci sie teksty, ktérych uczyltes (uczytas) sie na pamieé?
Tak - 12 os. (46%)

Nie - 4 o0s. (15%)
Nie wiem - 10 os. (39%)

W tak [ nie [ nie wiem

Ryc. 40. Procentowy rozktad odpowiedzi na pytanie ankiety: ,Czy podobatly ci sie teksty, ktorych
uczytes (uczytas) sie na pamie¢?” w grupie B2
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Czy zdarza ci sie, ze teksty ,chodzq po gtowie” (nucisz piosenke, cytujesz
fragment itd.)?

Czesto - 10 os. (38%)
Czasem - 10 os. (38%)
Nigdy - 6 os. (24%)

M czesto ¥ czasem [ nigdy

Ryc. 41. Procentowy rozktad odpowiedzi na pytanie ankiety: ,Czy zdarza ci sie, Ze teksty ,chodzq
po gtowie (nucisz piosenke, cytujesz fragment itd.)?” w grupie B2

Czy przez nauke na pamie¢ poprawites (poprawitas) wg ciebie fonetyke?

Tak - 17 os. (65%)
Nie - 2 os. (8%)
Nie wiem - 7 os. (27%)
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W tak [1nie I nie wiem

Ryc. 42. Procentowy rozktad odpowiedzi na pytanie ankiety: ,Czy przez nauke na pamie¢ poprawi-
tes (poprawitas) wg ciebie fonetyke?” w grupie B2

Czy przez nauke na pamie¢ wzbogacites (wzbogacitas) swéj zaséb stownic-
twa?

Tak - 23 os. (88%)

Nie - 1 os. (4%)

Nie wiem - 2 os. (8%)
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M tak nie ¥ nie wiem
Ryc. 43. Procentowy rozktad odpowiedzi na pytanie ankiety: ,Czy przez nauke na pamie¢ wzboga-
cites (wzbogacitas) swéj zaséb stownictwa?” w grupie B2

Czy przez nauke na pamie¢ wzrosta poprawnos¢ gramatyczna twoich wy-
powiedzi ustnych lub pisemnych?

Tak - 16 os. (62%)
Nie - 1 os. (4%)
Nie wiem - 9 os. (34%)
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W tak [ nie ¥ nie wiem

Ryc. 44. Procentowy rozktad odpowiedzi na pytanie ankiety: ,Czy przez nauke na pamie¢ wzrosta
poprawnos¢ gramatyczna twoich wypowiedzi ustnych lub pisemnych? ” w grupie B2

Czy poprzez uczenie sie tekstow na pamie¢ wzbogacites (wzbogacitas)
swojq pozajezykowq wiedze na jakis temat?

Tak - 4 os. (15%)
Nie - 7 0s. (27%)
Nie wiem - 15 os. (58%)
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W tak [ nie M nie wiem

Ryc. 45. Procentowy rozktad odpowiedzi na pytanie ankiety: ,Czy poprzez uczenie sie tekstow
na pamie¢ wzbogacites (wzbogacitas) swojq pozajezykowq wiedze na jakis temat? ” w grupie B2

Czy zdarzylo ci sie uzy¢ stowa, zwrotu lub fragmentu nauczonego tekstu
w ustnych i pisemnych swobodnych wypowiedziach?

Czesto - 16 os. (61%)
Czasem - 9 os. (35%)
Nigdy - 1 os. (4%)
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W czesto ¥ czasem [ nigdy

Ryc. 46. Procentowy rozktad odpowiedzi na pytanie ankiety: ,Czy zdarzyto ci sie uzy¢ stowa,
zwrotu lub fragmentu nauczonego tekstu w ustnych i pisemnych swobodnych wypowiedziach?”
w grupie B2

Czy widzisz inne korzysci z uczenia sie tekstow na pamiec¢?

Tak - 20 os. (77%)
Nie - 0 os. (0%)
Nie wiem - 6 os. (23%)
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m tak nie ™ nie wiem

Ryc. 47. Procentowy rozktad odpowiedzi na pytanie ankiety: ,Czy widzisz inne korzysci
Z uczenia sie tekstow na pamie¢?” w grupie B2

Jesli tak, to jakie?

»Zapamietuje gotowe zwroty poprawne gramatycznie.”

»,Nauka tekstu na pamie¢ nie jest celem samym w sobie.”

,Przez nauke tekstu na pamie¢ mozna ¢wiczy¢ rdzne rodzaje intonacji.”
,Wszystkie trudne czasowniki poznajemy w kontekscie i odmienione.”

» Bardzo ciekawy sposob nauki jezyka.”

»Daje satysfakcje uzycie jakiego$ fragmentu tekstu w komunikacji - robi
wrazenie na innych.”

,Niektore konstrukcje same pojawiajg sie w glowie, kiedy sa po-
trzebne.”

Czy widzisz minusy w uczeniu sie tekstow na pamiec¢?

Tak - 7 os. (27%)
Nie - 13 os. (50%)
Nie wiem - 6 os. (23%)
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M tak nie nie wiem

Ryc. 48. Procentowy rozktad odpowiedzi na pytanie ankiety: ,Czy widzisz minusy
w uczeniu sie tekstow na pamiec¢?” w grupie B2

Jesli tak, to jakie?

,Trzeba by¢ bardzo skoncentrowanym na zajeciach.”

,Nie za bardzo rozumiem, po co czyta¢ chérem na zaawansowanym po-
ziomie znajomosci jezyka”.

. Jak sie opusci zajecia, to ciezko nadrobi¢ uczony fragment tekstu”.

»+Wymaga bardzo duzego wysitku.”
»Jest to meczace i stresujace.”

»Znam dobrze tekst, ale nie umiem skorzystac¢ z tej wiedzy w innych sy-
tuacjach”

»Teksty sg za dtugie i za trudne.”
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Inne spostrzezenia, dotyczqce przeprowadzonego badania:

»Ciekawy sposéb nauki jezyka, ale nie powinien dominowac¢ na zaje-
ciach.”

»Szkoda, Ze sama nie moge wybrac tekstu do nauki”.
»,Dobrze, Ze nie trzeba byto tego zalicza¢ na ocene.”
»Jestem zaskoczona, ile pamietam po kilkutygodniowej przerwie.”

,Nigdy nie uczytem sie tekstow, tylko piosenki i wiersze. Jest trudniej,
ale chyba efektywniej.”

»Byto dla mnie zaskoczeniem, ze wyktadowca uczyt sie z nami tekstow
na pamie¢ i tez sie mylit.”

8.6. Analiza wynikéw eksperymentu glottodydaktycznego

8.6.1. Analiza wynikow ankiety wstepnej

We wszystkich grupach badawczych wyniki ankiety wstepnej byly bardzo po-
dobne. Wiekszo$¢ studentoéw miata wczesniej stycznos$¢ z technika uczenia sie
na pamie¢ tekstow w nauce jezyka obcego (Srednio 78%), podczas gdy 23% ni-
gdy jej nie wykorzystywata.

Z technika t3 osoby badane miaty do czynienia w nauce réznych jezykéw. Cho-
ciaz angielski byt najcze$ciej wskazywany w ankiecie, wynik taki moze jedynie
potwierdza¢ najwieksze zainteresowanie nauka tego jezyka w Polsce. Pojawia-
jacy sie na 2 miejscu w grupie B2 jezyk rosyjski moze swiadczy¢ o tym, Ze nau-
czyciele tego jezyka chetniej niz inni siegaja po te technike w nauczaniu swo-
jego przedmiotu.

Réwniez ocena efektywnosci w stosowaniu memoryzacji tekstéw w dotychcza-
sowej edukacji jezykowej pokazata podobne wyniki da wszystkich grup: okoto
28% badanych pozytywnie ocenito efekty wykorzystania danej techniki, 14% -
miato do niej negatywny stosunek, a okoto 58% nie potrafitlo jednoznacznie
oceni¢ jej skutecznos$ci. Do refleksji sktania tak duzy procent osoéb, ktére nie
majg zdania na temat efektywnos$ci stosowanej przez nauczyciela metody lub
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techniki nauki. MoZe to oznaczad, Ze nie sa podkreslane jej atuty oraz nazywane
konkretne korzys$ci z uczenia sie poprzez memoryzacje. Odsetek oséb prezen-
tujacych jednoznacznie negatywne stanowisko jest stosunkowo niewielki. Je-
dynie 10% badanych deklaruje, Ze lubi uczy¢ sie jezyka poprzez uczenie sie na
pamie¢ tekstow i tyle samo ma jednoznacznie krytyczng opinie na dany temat.
Z kolei ponad 20% akceptuje dang metode jako jedng z wielu stosowanych na
zajeciach. Duzo wiekszg grupe stanowia osoby okre$lajace swdj stosunek do
memoryzacji jako sceptyczny oraz niemajgcych zdania na ten temat (razem
okoto 55% wszystkich badanych). Potwierdza to wcze$niejsza sugestie, ze zwy-
kle uczacy sie nie potrafig oceni¢ efektywnosci nie tylko stosowania wybranych
technik i metod, ale tez catego procesu nauczania jezyka.

Wsrod komentarzy udzielonych przez osoby badane pojawiaty sie zaréwno te
pozytywne, jak i negatywne. W$rod tych pierwszych znajduje sie ¢wiczenie pa-
mieci, wzbogacanie bazy stownictwa poprawianie wymowy oraz zaznajamianie
sie z kultura innych narodéw. Przez niektére osoby omawiany sposéb nauki
jest biernym uczeniem sie jezyka, jest sztuczne, stresujace i nie poprawia umie-
jetnosci pisania. Uczacy sie wolg uczy¢ sie piosenek i wierszy niz tekstéw pisa-
nych proza. Pojawiajg sie negatywne skojarzenia z uczeniem sie na pamiec¢. Ko-
jarzy sie ono ze sztucznym deklamowaniem tekstu, bez glebszego zrozumienia
tresci. Niektorzy badani wspominajg uczucie stresu towarzyszace deklamowa-
niu tekstu przed grupg, ktore zwykle podlegato ocenie. Wydaje sie, ze zbyt mato
uwagi byto przywigzywane do doktadnej analizy tekstu, zaréwno w warstwie
leksykalnej, jak i gramatycznej. Teksty nie dostarczaty prawdopodobnie za-
réwno wiedzy jezykowej, jak i pozajezykowe;j.

Analiza ankiet poprzedzajacych badanie pozwala wysnu¢ pewne wnioski. Wy-
nika z niej, ze technika memoryzacji tekstéw jest znana wiekszo$ci uczacych sie,
jednak nie sg zazwyczaj w stanie jej oceni¢. Teksty (najczesciej piosenki) sg naj-
czesSciej uczone po to, aby je po prostu odtworzy¢ z pamieci. Sg czesto trakto-
wane jako element urozmaicajacy zajecia. Nie towarzysza im ¢wiczenia, majace
na celu utrwalenie poznanych struktur jezykowych, ani aktywizacje w innych
kontekstach komunikacyjnych. Nie stuza do dyskusji na temat zawartych
w nich tresci. Uczacy sie podkreslajg trudnos$ci w zapamietywaniu, co §wiadczy
o braku stosowania technik wspomagajacych zapamietywanie oraz przerzuca-
nie catego ciezaru wykonania zadania na ucznia.
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8.6.2. Analiza badania - odtwarzanie zapamietanego tekstu

Po 3-4 tygodniowej przerwie od zakonczenia pracy z tekstem, uczacy sie zostali
poproszeni o odtworzenie go z pamieci w formie pisemnej. Mogli nie zachowy-
wacé kolejnosci zdan iakapitéw oraz zapisywac¢ nawet ich pojedyncze frag-
menty. Przy procentowym wyliczaniu ilo$ci odtworzonego materiatu brano
pod uwage poprawnos$¢ leksykalng i gramatyczng, ale ignorowano btedy orto-
graficzne. Poréwnujac wyniki we wszystkich grupach, mozna zauwazy¢, Ze naj-
wieksza liczba 0s6b, potrafigca odtworzy¢ z pamieci ponad 60% tekstu znalazta
sie w grupie A2-2 (68%) podczas gdy w pozostatych grupach wynik ten byt wy-
raznie stabszy: w grupie A1-1 - 47%, a w B2 - 42%. Réwnoczes$nie w grupie
pracujacej z piosenkg (A2-2) najnizszy byl procent oséb, ktore potrafity odtwo-
rzy¢ z pamieci mniej niz 20% tekstu - byto to jedynie 9% badanych, podczas
gdy w pozostatych grupach ten wskaznik byt wyraznie wyzszy - ok 24%. Jest to
potwierdzeniem tezy, Ze tatwiej uczyc sie i odtwarzac teksty rymowane. Warto
tez zaznaczy¢, ze we wszystkich grupach liczba os6b osiggajaca $rednie wyniki
w zapamietywaniu (miedzy 59 i 20% tekstu) byta podobna (ok. 30% bada-
nych).

Wyniki tej czesci badawczej wskazuja, ze cze$¢ uczacych sie ma problem z za-
pamietywaniem ze stuchu, nie trenuje pamieci i ma do$¢ niskie zasoby pamieci
roboczej. ROwniez sceptyczne podej$cie do proponowanej techniki uczenia sie
moze utrudnia¢ zapamietywanie. Stabsze zakodowanie pewnych fragmentéw
tekstu moze by¢ réwniez efektem nieobecnosci uczestnika badania na konkret-
nych zajeciach lekcyjnych, gdzie byt on ¢wiczony. Zadawalajgca jestliczba osdb,
ktére potrafig odtworzy¢ z pamieci wieksza czes$¢ tekstu jako efekt pracy jedy-
nie na zajeciach lekcyjnych oraz bez presji bycia ocenianym przez nauczyciela
i innych uczniéw. Oznacza to, Ze najczesSciej pojawiajaca sie na zajeciach lekcyj-
nych motywacja zewnetrzna zostala w danym przypadku zdominowana przez
motywacje wewnetrzng, ktorej rozbudzenie jest jednym z gtbwnym celéw pro-
cesu dydaktycznego.

Analiza bledow i znieksztalcen w odtwarzanych tekstach

Analiza badania przeprowadzonego we wszystkich grupach pokazuje, ze w od-
twarzaniu z pamieci tekstu praktycznie nie pojawiaty sie btedy gramatyczne -
stowa umieszczone w konteks$cie byty zapamietywane w prawidtowych for-
mach uzycia, natomiast najczestszym btedami pojawiajacymi sie w pisemnej
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formie byty btedy ortograficzne. Wynika to z faktu, ze technika memoryzacji za-
proponowana przez prowadzaca opierata sie glownie na zapamietywaniu ze
stuchu i ustnym odtwarzaniu. Byly wprawdzie przeprowadzane réwniez ¢wi-
czenia wspierajace podnoszenie kompetencji gramatycznej - odmiany, ¢wicze-
nia stowotwdrcze, ale ze wzgledu na mnogo$¢i ré6znorodnos¢ pojawiajacych sie
form jezykowych byto bardzo trudno dostatecznie szczegdétowo omoéwic
wszystkie zjawiska nie przekraczajac wyznaczonych norm czasowych. Btedy te
zostaly jednak oméwione w pdZniejszym czasie. Nalezy podkresli¢, Ze korzysta-
nie z materiatu jezykowego wykraczato poza wyznaczane ramy czasowe bada-
nia. Do konca semestru fragmenty tekstow byly powtarzane, a ich fragmenty
pojawiaty sie w wypowiedziach ustnych i pisemnych uczestnikow zajeé.

Analiza znieksztatcen w odtwarzaniu zakodowanego materiatu pokazuje, ze
najwiecej trudnosci w nauce jezyka rosyjskiego przez polskich uczniéw spra-
wia stosowanie miekkiego znaku, ktéry spetnia rézne funkcje i czesto nie ma
analogii w jezyku polskim. Rdwniez w omawianym badaniu brak znaku miek-
kiego byt najczesciej pojawiajgcym sie btedem w pisowni rosyjskich stow. Wie-
loletnie obserwacje prowadzone przez autorke monografii potwierdzajg teze,
ze wiele 0osé6b ma problem z rozréznianiem gtosek miekkich i twardych ze stu-
chu oraz nie potrafi w prawidlowy sposdéb ich odtwarzac¢. Ze wzgledu na struk-
ture kurséw jezykowych, stawiajgcych sobie za gtéwny cel rozw6j umiejetnosci
komunikacyjnych, éwiczenia fonetyczne zajmujg marginalne miejsce w proce-
sie dydaktycznym. Tymczasem, jak w opisanym przypadku moga one mie¢ po-
zytywny wplyw na poprawna pisownie wielu stow.

Réwnie duzo probleméw sprawia uczgcym sie zapamietanie i wykorzystywa-
nie na praktyce zasady pisania miekkiego znaku na w stowach rodzaju zen-
skiego III deklinacji. Pojawia sie on na koncu wszystkich stéw z tej grupy, nie-
zaleznie jaka jest ostatnia spotgtoska. Stosowanie danej zasady wymaga zazna-
jomienia uczacych sie z teorig gramatyczna danego zjawiska oraz przeprowa-
dzenia wielu dodatkowych ¢éwiczen jezykowych.

Mimo, ze we wszystkich grupach badawczych pojawiat sie btad, polegajacy na
pomijaniu miekkiego znaku w pisowni wielu stéw, mozna zauwazy¢, ze miat on
inny charakter w zalezno$ci od poziomu znajomosci jezyka. W grupach A2 naj-
czesSciej pomijano miekki znak w funkcji fonetycznej (zmiekczajacej) oraz orto-
graficznej - w konncowkach czasownika. Na wyzszym poziomie znajomosci je-
zyka bted6w tego rodzaju jest mniej, poniewaz omawiane przypadki pojawiaja
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sie czesto w uzyciu. Na poziomie B2 brak miekkiego znaku dotyczy bardziej
skomplikowanych jego funkcji w rzadziej uzywanych formach jezykowych.

Réwniez wazna zasada ortografii, dotyczaca pisania litery «u» po twardych
spotgtoskach «oe» u «w» jest nie zawsze dobrze utrwalona w grupach poczat-
kujacych, podczas gdy na poziomie B2 dany btad pojawia sie znacznie rzadziej.

Analizujgc odtwarzane przez uczestnikow badania wszystkie teksty, mozna za-
uwazy¢, ze najlepiej utrwalony jest zazwyczaj poczatkowy fragment tekstu.
Zwiazane jest to ze znanym w psychologii efektem pierwszenstwa. Poczatek
tekstu byl najwiecej razy powtarzany, dlatego najszybciej trafit do pamieci dtu-
gotrwatej. Na zajeciach obserwowano rowniez dziatanie efektu swiezosci, czyli
na kazdych zajeciach najwierniej odtwarzany byt ostatni uczony fragment, ale
po przerwie nastepowat negatywny efekt Swiezosci, a wiec najmniej powta-
rzane ostatnie fragmenty tekstu utrwalaty sie najstabiej (por. podrozdziat 3.5.).

8.6.3. Analiza wynikow ankiety konncowej

W pierwszym pytaniu ankiety koncowej badani zostali poproszeni o okreslenie
swojego emocjonalnego stosunku do zastosowanej na zajeciach techniki memo-
ryzacji tekstu. Mogli zaznaczaé kilka odpowiedzi. Analiza odpowiedzi pokazata,
ze na nizszych poziomach (w obu grupach A2) znajomosci jezyka praca z pa-
mieciowym opanowaniem tekstu byta przez duza liczbe oséb traktowana jako
zabawa (32% i45%), podczas gdy tylko 8% studentéw z grupy B2 okreSlita
w ten spos6b dany rodzaj zadania jezykowego. Moze to wynika¢ z faktu, ze
w grupach poczatkujacych czesciej pracuje sie z prostymi piosenkami oraz fil-
mami dla dzieci, co daje poczucie odbioru danych éwiczen w kategorii rozrywki.
Teksty na wyzszych poziomach s3 zazwyczaj trudniejsze, a uczacy sie nie ocze-
kuja zadan, ktére sg zabawa. Cze$¢ studentdéw pracuje juz pod katem przygoto-
wania do egzamindw certyfikacyjnych.

Duza cze$¢ uczestnikow badan we wszystkich grupach przyznata, ze uczenie sie
tekstow na pamiec na zajeciach i choralne ich odtwarzanie urozmaicato zajecia
(Srednio ponad 50% ankietowanych jest takiego zdania), tym samym niewielki
procent badanych ocenia wykonywanie zadania jako nudne (10-15%).

Sposéb zastosowania przez autorke techniki memoryzacji tekstéw na zajeciach
lekcyjnych zostat przez wiekszo$¢ uczestnikdw badania oceniony jako niestre-
sujacy. Jedynie 9% w grupie A2-2 oraz 4% w grupie B2 byto innego zdania.
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Nieco inny wynik uzyskano w grupie Al-1 pracujacej z tekstem z filmu animo-
wanego, gdzie 18% badanych ocenito wykonywanie zadania jako stresujgce.
By¢ moze wynika to z faktu, Ze grupa poczatkujaca po raz pierwszy w ogole pra-
cowala z tekstem autentycznym, nie méwigc juz o uczeniu sie go na pamiec. Do-
datkowo, nagranie audio byto w szybkim, naturalnym tempie i sprawiato wra-
zenie trudniejszego niz byto w rzeczywistosci. Mogto jednak budzi¢ niepokoj
uczacych sie i brak wiary we wtasne mozliwosci.

Uczenie sie na pamiec tekstu byto ocenione przez znaczna grupe uczniéw jako
meczace. Mniej dla grupy pracujacej z piosenka — 18%, bardziej dla grup pracu-
jacych z proza - 35% i 38%. Cze$¢ badanych wyrazata opinie, Ze ciezej uczy¢ sie
tekstow pisanych prozg i wiele 0sdb robito to po raz pierwszy. Uczenie sie na
pamie¢ tekstu polegato gtownie na powtarzanie go za prowadzaca ze stuchu
bez wsparcia graficznego. Studenci przyznawali, ze rzadko ¢wiczg pamie¢ stu-
chowa, dlatego proponowane ¢wiczenie byto dla nich zaskakujace i trudne do
wykonania.

Najmniej obojetny stosunek do zaproponowanego zadania memoryzacji tekstu
miata grupa A1-2 (5%), w poréwnaniu do pozostatych grup (26% i 23%). Praca
z piosenka zazwyczaj wywotuje wiecej emocji niz uczenie sie na pamiec tek-
stéw pisanych proza. Mozna przypuszczac, ze osoby niepotrafigce okresli¢ swo-
jego stosunku do danej techniki sg przyzwyczajone do wykonywania zadan na-
rzuconych przez nauczyciela i nie angazuja sie w emocjonalng ocene propono-
wanych aktywnosci.

Latwiej s zapamietywane tresci aktualne i wzbudzajgce zainteresowane ucza-
cych sie. Na pytanie, czy proponowane teksty podobaty sie uczestnikom bada-
nia pozytywnie odpowiedziato najwiecej cztonkéw grupy A2-2, pracujgcej
z piosenky (73%) oraz A2-1, ktora pracowata z filmem animowanym (74%).
Najnizsza pozytywna ocene uzyskano w grupie B2 (46%). W tej samej grupie
najwiekszy procent badanych nie potrafit okresli¢, czy tekst mu sie podobat
(39%). W grupie, pracujacej z tekstem podrecznikowym najwiecej oséb nega-
tywnie ocenito materiat pod katem atrakcyjnosci tresci (15% w stosunku do
9% i 4% w pozostatych grupach). Moze to §wiadczy¢ o ogélnie panujacym prze-
konaniu o matej atrakcyjnosci tekstow podrecznikowych w stosunku do mate-
riatéw oryginalnych, zwtaszcza pochodzacych ze Zrédet internetowych - arty-
kutéw, filmow czy piosenek.
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Dobre zakodowanie tekstu w pamieci dlugotrwatej prowadzi czesto do zjawi-
ska, kiedy zapamietane fragmenty ,chodza nam po glowie”, czyli pojawiaja sie
zupetnie nieoczekiwanie w umysle i sg wielokrotnie powtarzane w myslach lub
nawet na glos. Wdanym badaniu takie zjawisko zaobserwowano gtownie
w grupie pracujacej z piosenka, gdzie az 73% oséb go okreslito jako czesto, 23%
jako sporadycznie wystepujace i tylko 4% nie zaobserwowato go w ogole. Zbli-
zone wyniki uzyskano w grupie pracujacej z filmem animowanym (odpowied-
nio: 59%, 35% i 6%). W grupie pracujacej z tekstem podrecznikowym ten efekt
byt nieco stabszy, chociaz réwniez wystepowat. 38% ankietowanych zadekla-
rowato, zZe czesto pojawiaty sie u nich w glowie fragmenty zapamietanego tek-
stu, a 38% zaobserwowato to zjawisko w mniejszej skali. W konsekwencji w tej
grupie najwyzszy byt odsetek oséb, ktére nie odnotowaty takiego faktu (24%).
Efekt mimowolnego pojawiania sie w umysle zapamietanych fragmentow tek-
stu jest odnotowywany w wielu badaniach i oceniany jako bardzo pozytywny
i pozadany efekt stosowania danej techniki w nauce jezyka obcego (zob. pod-
rozdziat 5.4.).

Powyzsze dane $wiadcza o tym, ze materiat o charakterze wielomodalnym,
a wiec wykorzystujacy rézne rodzaje bodzcéw, w tym obraz, rym, rytm i melo-
die, jest tatwiej i chetniej przyswajany przez uczacych sie i szybciej powoduje
automatyzacje proces6w odtwarzania zakodowanej informacji.

Kolejne pytania ankiety koncowej miaty na cele uzyskanie odpowiedzi, jak
osoby badanie oceniajg korzysci ze stosowanej techniki nauki jezyka pod katem
przyswajania konkretnych aspektdw jezyka - fonetyki, leksyki oraz gramatyki.

Poniewaz wszystkie teksty byty uczone metodg gto$nego czytania oraz imitacji
nagranego audio zapisu i wielokrotnego chdralnego deklamowania, wiekszos¢
badanych zauwazyta pozytywny wptyw danej techniki na poprawe wymowy
w uczonym jezyku (Srednio ponad 60% ankietowanych), ponad 20% nie
umiata okres$li¢, czy proponowane ¢wiczenia pozytywnie wptynety na dany
aspekt jezyka. Mozna przypuszczaé, Ze dla niektérych os6b poprawna wymowa
ma najmniejsze znaczenie w ocenie efektywnosci nauki jezyka i czesto nie po-
trafig one dokona¢ wtasnej dokonywania postepéw w tej dziedzinie.

Duza grupa badanych docenita stosowanie memoryzacji tekstéw we wzbogaca-
niu stownictwa. Wydaje sie, ze dany aspekt przyswajania jezyka ma najwieksze
znaczenie dla uczacych sie oraz jest najbardziej mierzalny - tatwo policzy¢ ile
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stow, zwrotéw, zdan zostato nauczone. Az 88% badanych z grupy B2 jedno-
znacznie okreslito te korzy$¢ z zapamietywania tekstu, 82% z grupy Al-1 byto
tego samego zdania, nieco mniej - 68% cztonkéw grupy A2-2 podzielito te opi-
nie. Wynika to z faktu, Ze piosenki maja zazwyczaj nieco mniej stéw niz inne
teksty, powtarzajg sie refreny, a niektére uzyte stowa i zwroty sg uzyte w prze-
nosni, spotykane s3 tez skréty myslowe i niestandardowe kolokacje.

Podniesienie kompetencji gramatycznej podczas nauki jezyka obcego wydaje
sie by¢ najtrudniejsze do oceny przez samych uczacych sie. Okoto 50% ankie-
towanych z grup poczatkujacych (A2-1 oraz A2-2) nie potrafito sformutowac
jednoznacznej oceny pod tym katem, podczas gdy w grupie B2 byto to 35% ba-
danych. Jest to zwigzane z tym, Ze na nizszych poziomach zaawansowania, pro-
ponujgc oryginalny tekst do pracy na zajeciach, prowadzacy zdaje sobie sprawe,
ze nie bedzie w stanie omoéwi¢ wszystkich zjawisk gramatycznych w nim wy-
stepujacych. Moze wiec zaproponowac uczgacym zapamietanie poprawnych
form i konstrukcji, ktérych analiza bedzie dokonana w czasie p6zniejszym. Na
wyzszych poziomach zaawansowania, zaktadajac, ze uczacy sie opanowali
w stopniu zadawalajacym podstawowe zasady i reguty gramatyczne, mozna je
jedynie utrwala¢, a poswieci¢ wiecej czasu na poznawanie bardziej skompliko-
wanych zjawisk i trudniejszych form. 62% badanych z grupy B2 jednoznacznie
ocenito korzysci stosowania techniki memoryzacji tekstow pod katem nauki
gramatyki.

Celem uczenia sie jezyka obcego jest wspieranie zaréwno wiedzy jezykowej jak
i pozajezykowej (Grucza F. 2005: 49), dlatego nastepne pytanie ankiety byto
zwigzane z tym aspektem procesu dydaktycznego. Najwiecej osob pozytywnie
ocenito wzbogacenie swojej wiedzy pozajezykowej sposréd studentdéw pracu-
jacych z piosenkg Aty Pugaczowej (74%). Méwiac o kulturze rosyjskiej nie spo-
s6b poming¢ tego, jaka odegrata w niej role wtasnie ta artystka. Jej sylwetka zo-
stata krotko zaprezentowana studentom. W grupie A2-2, ktéra pracowata z fil-
mem animowanym, 42% badanych réwniez znalazto w proponowanym mate-
riale elementy wiedzy pozajezykowej, a w grupie B2 bylo to tylko 15% uczest-
nikéw zajeé. RGwnoczesnie, w tej ostatniej grupie duza cze$¢ oséb (57%) nie
miata zdania na ten temat, podczas gdy w pozostatych grupach odsetek osob,
ktore udzielily takiej odpowiedzi byt mniejszy (29% i 23%). Wydaje sie oczy-
wiste, ze nie wszystkie teksty umozliwiajg tworzenie wiedzy pozajezykowej.
Zwtaszcza na nizszych poziomach znajomosci jezyka proponowane teksty sa
niezbyt skomplikowane pod katem tresci. Czesto proponuje sie poczatkujacym
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uczniom dorostym teksty przeznaczone dla dzieci, co w oczywisty sposob ogra-
nicza ich ztozono$¢ pod réznymi wzgledami.

Kolejny punkt koncowej ankiety badawczej nalezy uzna¢ za kluczowy, biorac
pod uwage cele catej monografii. Osoby badane miaty okreslié, czy udato im sie
uzy¢ nauczonych fragmentéw tekstu w ustnych lub pisemnych swobodnych
wypowiedziach. OdpowiedZ potwierdzajgca Swiadczy o skutecznosci propono-
wanej techniki w rozwijaniu kompetencji komunikacyjnej. Najwiekszy procent
oséb deklarujacych korzystanie z przyswojonego materiatu w spontaniczne;j
komunikacji znalazt sie w grupie B2, gdzie 61% uczestnikow przyznalo, Ze zda-
rza sie to czesto, a 35%, ze czasem. Jedynie 4% badanych udzielito negatywnej
odpowiedzi na zadane pytanie. Odwrotne proporcje mozna zauwazy¢ w grupie
A2-2, pracujgcej z piosenka. Odpowiedzi roztozyly sie rownomiernie (po ok.
30%), ale nadal odpowiedzi pozytywne (czeste isporadyczne stosowanie)
udzielila wiekszo$¢ badanych (razem ok. 68%). Nieco lepszy wynik uzyskano
w grupie A2-1, gdzie negatywnej odpowiedzi udzielito ok. 8% badanych.

Analiza wynikéw tego punktu ankiety wskazuje, Ze mimo iz praca z tekstem pi-
sanym prozg na wyzszych poziomach nauczania jest oceniana jako najbardziej
meczaca i najmniej atrakcyjna przynosi najbardziej wymierne efekty w postaci
efektywnego przyswajania informacji oraz umiejetnosci wykorzystania utrwa-
lonego materiatu jezykowego dla tworzenia wtasnego dyskursu w jezyku ob-
cym.

Ostatnie dwa pytania ankiety miaty zacheci¢ uczestnikow badania do podziele-
nia sie subiektywnymi wrazeniami ze stosowania memoryzacji tekstéw na za-
jeciach, wywotujacymi zaréwno pozytywne, jak i negatywne oceny, ktére nie
byty poruszane w poprzednich punktach ankiety.

Wsrdd pozytywnych aspektéw we wszystkich grupach znalazta sie poprawa
pamieci. Mogloby sie wydawac, Ze osiggniecie tego celu nie byto gtéwnym ar-
gumentem wyboru omawianej techniki, ale nie sposéb przeceni¢ korzysci
z niego wynikajgcych. Rola pamieci w procesie uczenia sie zostala opisana
w rozdziale 3 niniejszej publikacji.

Badani zwracali uwage na mozliwos$¢ lepszego poznania melodii jezyka, prawi-
dtowej wymowy i konstrukcji intonacyjnych, ktére mozna ¢wiczy¢ nasladujac
oryginalne nagrania uzytkownikéw jezyka. Docenili role choéralnego czytania
na glos i wspélnej deklamacji.
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Studenci zauwazyli korzysci z poznawania nowych stéw w kontekscie, uzytych
w prawidtowych formach gramatycznych i dopasowanych do stylu wypowie-
dzi. Jest to spemhienie postulatu taczenia znaczenia i formy pojawiajacego sie
w wielu teoriach jezykowych (zob. podrozdzialy 1.4i 4.6).

Grupa pracujaca z piosenka docenita mozliwo$¢é wspo6lnego $piewania na zaje-
ciach oraz podkreslita wazng role ryméw i melodii, ktére przyspieszajg proces
zapamietywania. Podkres$lali odczuwang przyjemnos$¢ z uczenia sie piosenek
i ogladania bajek, co daje odczucie powrotu do dziecinstwa.

W dwéch grupach pojawit sie argument budowania wtasnej wartosci oraz od-
czucia zadowolenia z siebie, nie tylko pod katem wykonania trudnego zadania,
ale tez mozliwo$ci wykorzystywania zapamietanych fragmentéw w wypowie-
dziach, co rowniez wywiera korzystne wrazenie na rozméwcach. Takie odczu-
cia pojawiaja sie tez w innych badaniach, dotyczacych stosowania memoryzacji
tekstu w nauce jezyka obcego (zob. podrozdziat 5.4).

Uczestniczy badania zauwazyli, Ze celem memoryzacji tekstu nie byto jedynie
wydeklamowanie go z pamieci, a byt to jeden z waznych elementéw catego pro-
cesu dydaktycznego.

Uczacy sie podkreslali, ze proponowana technika nauki jezyka daje mozliwos¢
zauwazania i analizowania matych elementéw szczegdtéw jezykowych oraz ich
role w kontekscie - spdjnikow, przyimkow, partykut itp.

Badani podzielili sie réwniez negatywnymi komentarzami na temat strategii,
bedacej przedmiotem przeprowadzonego badania. Przyznaja, Ze wykonywanie
¢wiczen wymaga zwiekszonej koncentracji i duzego naktadu pracy.

Poniewaz zostato przyjete zatozenie, ze caly proces memoryzacji tekstu ma od-
bywac sie na zajeciach, cze$¢ uczacych sie przyznato, ze ciezko jest odrobi¢ nie-
obecnos¢ na zajeciach, co jest przez nich odbierane jako dodatkowe utrudnie-
nie. Tymczasem, mozna dany komentarz rozpatrze¢ jako rodzaj motywacji do
uczestnictwa w zajeciach.

Na uwage zastuguje fakt, Zze badani zauwazaja, iZ mimo dobrego pamieciowego
opanowania tekstu, czasami majg trudno$¢ w prawidtowym wykorzystaniu
jego fragmentéw w innych kontekstach. Problem ten dotyczy osdb, ktére maja
braki w réznych aspektach kompetencji jezykowej, ktére utrudniajg samo-
dzielne zastosowanie réznych zasad gramatycznych w tworzeniu wtasnego
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dyskursu. Dlatego proces memoryzacji powinien by¢ wspierany dodatkowymi
¢wiczeniami, ktére pozwalaja rozwijac¢ rézne umiejetnosci jezykowe.

Réwniez moze pojawié sie trudnos$¢ zamiany zapomnianego stowa z tekstu in-
nym pasujgcym wyrazem, co $Swiadczy o potrzebie wiaczenia dodatkowych
¢wiczen na poszukiwanie synoniméw zapamietanych konstrukcji, wyrazow
i catych zdan.

Niektorzy studenci podkreslali, Ze chcieliby mie¢ mozliwo$¢ wyboru tekstow,
ktérych sie ucza. Taki wariant w kontekscie danego badania byt niemozliwy do
zastosowania, ale mozna go zastosowaé w innych sytuacjach.

Proszeni o podzielenie sie dodatkowymi spostrzezeniami uczestnicy badania
podkreslali, ze mimo duzego naktadu pracy, stosowana technika nauki przynio-
sta niespodziewanie dobre efekty oraz byta inspiracja do samodzielnej pracy.
Zauwazali zmiane wtasnego podejscia do oceny skuteczno$ci memoryzacji tek-
stu w nauce jezyka obcego, ktore w ankiecie wstepnej oceniali jako sceptyczne.
Zwracali uwage na wazng role prawidtowego wyboru tekstu. W wiekszosci
przypadkow teksty zaproponowane przez prowadzacg zajecia podobatly sie
uczestnikom zajec¢. Cze$¢ oséb byta zdziwiona czytaniem tekstu chérem, ponie-
waz w szkotach robi sie to bardzo rzadko. Zaskoczeniem byto réwniez to, ze
studenci nie byli indywidulanie odpytywani oraz oceniani ze stopnia utrwale-
nia pamieciowego materiatu. Pojawity sie gtosy, ze proponowana technika na-
uki jezyka, nie powinna by¢ jedyng stosowang na zajeciach, ale faczona z in-
nymi, aby proces nauki byt jak najbardziej urozmaicony.
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9. Stosowanie memoryzacji tekstu na lekcji jezyka obcego
- implikacje glottodydaktyczne

9.1. Procesy kodowania oraz wydobywania informacji z pamieci
dlugotrwatej a nauka jezk6w obcych

Poniewaz uczenie sie jest nierozerwalnie zwigzane z zapamietywaniem, klu-
czowa role w tym procesie odgrywa kodowanie informacji, jej przechowywanie
a nastepnie skuteczne wydobywanie z pamieci, co zostato szczeg6étowo opisane
w podrozdziale 3.5. Duzg role w zapamietywaniu odgrywa tez pojemno$¢ pa-
mieci roboczej (zob. podrozdziat 3.3.1).

W5srdéd technik wspomagajacych lepsze kodowanie informacji znajdujg sie: po-
wtarzanie (w tym stosowanie zasad rozproszonej praktyki), organizacja mate-
riatu, werbalizacja, tworzenie wyobrazen, elaboracja a takze ¢wiczenia na przy-
wolywanie wiedzy, gtebokie kodowanie, uczenie sie z uzyciem gestéw oraz sto-
sowanie strategii mnemonicznych.

Skutecznym sposobem zapamietywania jest powtarzanie elaboracyjne, w cza-
sie ktorego informacja jest w sposéb dogtebny analizowana i opracowywana.
W przypadku nauki jezyka obcego powtarzanie elaboracyjne bedzie polegaé
miedzy innymi na formutowaniu pytan, opracowaniu planu, streszczeniu, szu-
kaniu wyjatkéw od zasad lub sprzecznosci, a wiec bedzie zwigzane z gtebokim
przetwarzaniem materiatu. W uczeniu sie i nauczaniu jezyka obcego nalezy jak
najwiecej uwagi poswiecac pracy z tekstem, dobierajac réznorodne ¢wiczenia
jezykowe, poczawszy od czytania, analizowania form jezykowych i tresci,
a skonczywszy na uczeniu sie na pamie¢ jego fragmentéw lub catosci. Wielo-
krotne, §wiadome powtarzanie umozliwia nie tylko pdzZniejsze mechaniczne
odtwarzanie nauczonego materiatu, ale wykorzystywanie gotowych zwrotéw
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jezykowych lub zdan w innych kontekstach sytuacyjnych, réwniez w sponta-
nicznej komunikacji. Teza ta zostala poddana weryfikacji podczas ekspery-
mentu glottodydaktycznego przeprowadzonego w ramach danej rozprawy.

Z elaboracyjnoscia przetwarzania zwigzany jest efekt generowania. Polega on
na tworzeniu skojarzen dla lepszego zapamietania materiatu. DoSwiadczenia
pokazaty Ze skojarzenia oparte na znaczeniu stéw, przynosza lepsze efekty niz
innego rodzaju skojarzenia, np. oparte na rymach (Anderson, 1998: 238-239).
Przetworzenie semantyczne moze polega¢ na dobieraniu synonimoéw, czy ge-
nerowaniu szerszego kontekstu do zapamietania pojedynczych stéw. Zatem,
zapamietanie rzeczownikow bedzie tatwiejsze, jesli znajda sie one w wypowie-
dzi wraz z czasownikami, z ktérymi sg bezposrednio zwigzane. Rowniez przy
odtwarzaniu czasowniki beda stanowi¢ wskazéwke do odtworzenia rzeczow-
nikéw. Dodatkowo, stosowanie ryméw podczas kodowania moze by¢ uzyte do
inicjowania reakcji przy przypominaniu.

Efekt generowania jest bardzo dobrze widoczny w stosowaniu techniki memo-
ryzacji tekstow, poniewaz uczniowie bardzo czesto kojarza nowe stowo z kon-
tekstem, w jakim sie go nauczyli. Podany poczatek zdania czesto automatycznie
generuje jego dalszg cze$¢. Poniewaz kodowaniu informacji sprzyja takze jej or-
ganizowanie, warto wybra¢ jako podstawowg jednostke dydaktyczng wtasne
tekst, ktory charakteryzuje sie koherencjg i kohezja.

W zapamietywaniu tresci duzg role odgrywaja wyobrazenia. W nauce jezyka
obcego bardzo dobre efekty daje nauka tekstow, ktdre sg zaczerpniete z fil-
mow. Przy odtwarzaniu nauczonego tekstu uczacy sie nie muszg sobie wyobra-
za¢ materiatu stownego, poniewaz nauka od poczatku jest wspierana obrazem
wizualnym. Przy werbalnym odtwarzaniu tekstu automatycznie ten obraz sie
uruchamia. Przyktady takiej pracy z materiatem jezykowym sg przedstawione
w rozdziale 6smym niniejszej rozprawy, gdzie zostaty zaprezentowane prze-
bieg i wyniki badan przeprowadzonych w warunkach eksperymentu glottody-
daktycznego.

Jednym ze znanych sposobdéw utrwalania oraz sprawdzania wiedzy jest praca
z fiszkami. Mimo, Ze w nauce jezykow obcych fiszki sa zwykle stosowane dla
zapamietywania stéw, mozna je rowniez bardzo efektywnie wykorzystywa¢ do
zapamietywania catych tekstéw. Bedg one zawierac kolejne akapity z tekstow
z lukami do uzupelnienia z pamieci, a na odwrotnej stronie znajdzie sie orygi-

— 308 —



nalny fragment. Fiszki uczniowie moga tworzy¢ samodzielnie, dowolnie zwiek-
szajac liczbe i wielko$¢ luk. Nalezy jednak pamietac o przestrzeganiu kolejnosci
ich uzywania tak, aby zachowac ciagtos¢ ilogiczno$¢ powtarzanego tekstu.
Praca z takim materialem pozwala usprawni¢ proces powtarzania fragmentéw
tekstu w celu jego zapamietania, swobodnie regulowac liczbe powt6rzen w za-
leznosci od stopnia trudnos$ci konkretnych elementéw oraz utatwia samokon-
trole dzieki stosowaniu rewersu i awersu.

Warto pamieta¢ o zasadzie rozproszonej praktyki oraz roli przerw w powtarza-
niu materiatu, rowniez jezykowego. W przypadku memoryzacji tekstow, jako
jednej ze strategii zapamietywania materiatu jezykowego na zajeciach lekcyj-
nych, dtugo$¢ przerw jest zazwyczaj uzalezniona od czynnikéw zewnetrznych,
czyli miedzy innymi od trwania semestru, czestotliwosci zaje¢ lub indywidual-
nych potrzeb grupy. Wydaje sie, ze w tym przypadku bardziej logiczne bedzie
stosowanie przerw narastajgcych, kiedy poczatkowo praca z materiatem jest
intensywna, a potem powtoérzenia sg robione coraz rzadziej, aby wzmacniaé
i podtrzymywac efekt utrzymywania informacji w pamieci. W tym czasie za-
czyna sie zazwyczaj praca z nowym materiatem, ktéry w poczatkowej fazie
réwniez wymaga intensywniejszych powtérzen, wiec powrét do starszego ma-
teriatu jest silg rzeczy coraz rzadszy. Tymczasem wielu nauczycieli stosuje mo-
del pracy, w ktérym materiat jest podzielony na jednostki, po zakonczeniu
pracy nad ktérymi materiat jest powtarzany, poddawany testowaniu i zazwy-
czaj nie wraca sie do niego, a rozpoczyna prace z kolejnym. Ullman i Lovelett
(2018: 57) podkreslaja, Ze majac na uwadze pozytywne dziatanie efektu przerw
na pamie¢ dtugoterminowg, nalezatoby na proces nauki spojrze¢ szerzej i bra¢
go pod uwage przy planowaniu nie tylko semestru lub roku szkolnego, ale na-
wet kilku lat nauki. Aby podtrzymac¢ efekt utrzymania w pamieci zapamieta-
nego tekstu, warto wraca¢ do niego co jaki$ czas i stosowac jako rozgrzewke
jezykowa lub przerywnik na lekcji.

Planujac wykorzystanie strategii memoryzacji tesktow na zajeciach lekcyjnych
warto wzig¢ pod uwage wnioski wyciggnete na podstawie badan naukowych
(zob. podrozdziat 3.5.).

Po pierwsze nalezy przeznaczy¢ wystarczajgco duzo czasu na opanowanie tek-
stu, tak, aby mozna byto powtoérki roztozy¢ w czasie. Dodatkowo, jesli tekst
dzielimy na fragmenty, ktére sg zapamietywanie po kolei, warto po kazdej za-
pamietanej cze$ci wprowadzac¢ ¢wiczenia przywotujgce. Moga one mie¢ forme
quizéw lub pytan do odpowiedzi na ktére uczen musi odwotaé sie do informacji
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zawartej w nauczonym tekscie lub jego fragmencie. Mozna rowniez zastosowac
zadanie polegajac na wypetnieniu luk. Pytania moga by¢ ogdlne, dotyczace
sensu catego tekstu oraz szczego6towe, czyli takie, ktére wymagaja uzycia kon-
kretnego stowa lub zwrotu. Tego rodzaju ¢wiczenia pozwalaja unikngé mecha-
nicznego zapamietywania tekstu, bez gtebszego rozumienia jego tresci. Dodat-
kowo pozwalaja oceni¢, co zostato utrwalone, a co wymaga dalszej pracy, czyli
na przyktad uzycia innego sposobu kodowania. Taka informacja zwrotna (fee-
dback) wspomaga proces uczenia sie (Izawa, 1992). Technika testowania jest
wiec bardziej skuteczna niz ponowne czytanie fragmentéw tekstu i powtérne
sie ich uczenie, zwlaszcza jesli zalezy nam na dlugotrwatym efekcie.

Warto doda¢, ze ¢wiczenia przywotujace moze wykonywac sam uczen, bez po-
mocy nauczyciela, na przyklad za pomoca samodzielnie stworzonych fiszek
z pytaniami lub fragmentami tekstu do odtworzenia. Rdwniez wzajemne testo-
wanie sie moze dziata¢ bardzo motywujgco na grupe.

Testy polegajace na odtworzeniu calego zapamietanego materiatu nie powinny
by¢ traktowane jako efekt finalny nauki. Odtworzenie z pamieci wyuczonego
tekstu nie jest bowiem miarg efektywnoSci przyswojenia jezyka, a jedynie tech-
nika zapamietywania materiatu jezykowego w formie dyskursu, a nie w postaci
oderwanych od kontekstu list stéw i zwrotéow jezykowych. Kolejnym etapem
powinna by¢ aktywizacja zapamietanego materiatu w sytuacjach komunikacyj-
nych.

Z powyzszych rozwazan wynika, ze technika zapamietywania materiatu jezy-
kowego przedstawionego w formie tekstu spetnia wszystkie wymagania doty-
czace efektywnego kodowania informacji w tym organizowania, generowania
oraz wykorzystywania wyobrazen.

Wydobywanie zakodowanej informacji z pamieci jest jedyna faza proceséw pa-
mieci, ktédra moze zostac zmierzona. Jest zazwyczaj w centrum zainteresowania
nauczycieli jezykow obcych, poniewaz jest mierzalna i moze stanowi¢ pod-
stawe do oceniania efektéw nauki. Wydobywanie informacji z pamieci moze
przejawiac sie w jej rozpoznawaniu lub w reprodukc;ji.

Stosujac pamieciowe metody opanowania tekstow obcojezycznych zdarza sie,
ze po jakims$ czasie student nie potrafi rozpozna¢ nauczonego wcze$niej stowa,
ktére pojawia sie w zupetnie innym kontekscie, czyli w innym zdaniu, dialogu,
czy tekscie. Dopiero przywotanie pierwotnego kontekstu, powoduje jego przy-
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pomnienie. Bioracy udziat w badaniu, bedacym czeScig danej rozprawy, stu-
denci sygnalizowali takie przypadki. Na przyktad pracujac z tekstem A szo-
ucmka” (zob. zatgcznik 19) uczestnicy badania poznali stowo ,eexcauseocms”
(pol. uprzejmos¢). Wielu z nich nie byto w stanie rozpoznac tego stowa w in-
nych kontekstach. Zadanie okazywato sie fatwiejsze do wykonania po przywo-
faniu kontekstu, w jakim stowo pojawito sie w nauczonym na pamiec¢ tekscie
(u3 sesxcrusocmu He npomecmyro - przez uprzejmosc nie protestuje).

Prébom wydobywania informacji z pamieci czesto towarzyszy zjawisko , konca
jezyka” lub poczucie pamietania (zob. podrozdziat 3.7.). Wydaje sie jednak, ze
uczacy sie majg zdecydowanie wieksza szanse na wydobycie informacji z pa-
mieci, je$li materiat jezykowy byt przyswajany lub zapamietywany w kontek-
$cie, to znaczy uzyty w dyskursie, czyli w tekScie. Czasem wystarczajace jest
przypomnienie szerszego kontekstu (w jakim tekscie byto uzyte dane stowo czy
wyrazenie), a czasem konieczne jest przywotanie kontekstu zdaniowego lub
kolokacji, ktore pojawity sie w konkretnym tekscie. Jesli na zajeciach byta wy-
korzystywana technika pamieciowego opanowania tekstu, uczacy sie, mimo, ze
nie zawsze sg w stanie odtworzy¢ caty tekst, majg zakodowane jego fragmenty.
Jesli materiat jezykowy byt podawany iuczony w formie list stéw, bardzo
trudno jest uzyska¢ dobra wskazéwke lub podpowiedz utatwiajaca wydobycie
informacji z pamieci. Zazwyczaj jest to jedynie okreslenie tematu, jakiego doty-
czyta zapamietywana lista stow.

Pomocne w wydobywaniu informacji z pamieci mogg by¢ wskazéwki udzielane
przez nauczyciela (odwotania do konkretnego tekstu lub sytuacji towarzyszacej
procesowi kodowania informacji - np., miejsca lub czasu). Wskazéwki ze-
wnetrzne moga dotyczy¢ przypomnienia sytuacji, w ktérej student juz wcze-
$niej zapoznat sie ze stowem, o ktdre pyta. Mozemy wiec odwotac sie do niej
bezposrednio, na przyktad: ,To stowo juz wykorzystywates, kiedy mowilismy
o pracy” lub da¢ jeszcze bardziej konkretng wskazéwke: ,Uzywates tego stowa,
kiedy pracowates w parze z kolegg X”. Udzielanie takich wskazéwek wymaga
od nauczyciela nie tylko duzego zaangazowania w proces nauki i doskonatej
znajomosci materiatu, z ktérym pracuja studenci, ale réwniez uwaznosci, spo-
strzegawczo$ci, a przede wszystkim umiejetnosci stuchania i obserwowania
catej grupy.
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9.2. Implikacje dydaktyczne eksperymentu glottodydaktycznego

Analiza przeprowadzonego badania empirycznego pokazuje, Ze technika me-
moryzacji tekstow jest znana wiekszoSci uczacych sie jezyka obcego. Nie zaw-
sze sg oni jednak $wiadomi wszystkich korzysci ptyngcych z jej stosowania i nie
zawsze rozumieja cele, jakich osiggniecie zaktadaja stosujacy ja nauczyciele.
Wazne wiec wydaje sie, aby nie zapominac¢ o dzieleniu sie z uczniami wtasna
argumentacjg uzasadniajgca sensownos¢ wykonywania przygotowanych przez
nauczyciela ¢wiczen - poczawszy od samego wyboru tekstu, nastepnie metod
zapamietywania go, a koniczac na dodatkowych zadaniach wspierajacych roz-
woj réznych kompetencji uczacych sie. Uczniowie sa gtdwnie przyzwyczajeni
do uczenia sie wierszy i piosenek, tymczasem wyniki badan pokazuja, ze praca
z innymi tekstami, w tym dydaktyzowanymi, przynosza wymierne korzysci,
zwtaszcza w doskonaleniu kompetencji gramatycznej czy leksykalnej. Zdania
i zwroty uzyte w tekstach pisanych proza: artykutach, opowiadaniach, filmach
sa, zwlaszcza pod katem sktadni, najbardziej zblizone do jezyka literackiego
i potocznego uzywanego przez rodzimych uzytkownikéw jezyka. Zanim tekst
zostanie wybrany jako materiat jezykowy na zajecia, nalezy go przeanalizowaé
pod katem: stylu, poziomu trudnosci leksyki i zjawisk gramatycznych w nim
wystepujacych oraz diugo$ci. Wybrany materiat powinien mie¢ nagrang
$ciezke dzwiekowa, ktdéra nalezy udostepni¢ uczacym sie (w przypadku braku
oryginalnego nagrania mozna z powodzeniem positkowa¢ sie amatorskim wy-
konaniem przygotowanym przez znajomych natywnych uzytkownikéw je-
zyka). Dodatkowym wsparciem bedg wszelkie materiaty wizualne (oryginalny
obraz video, zdjecia, obrazy lub nawet wykonywane gesty towarzyszace mo-
wieniu). Aby materiat jezykowy zostat efektywnie zakodowany w pamieci dtu-
gotrwatej nalezy dobrze rozplanowac liczbe powtorek oraz ich roztozen w cza-
sie oraz dopasowac¢ do rozktadu zaje¢. By¢ moze warto, zwlaszcza przy zaje-
ciach odbywajacych sie raz w tygodniu, poprosi¢ uczniéw, aby krotkich frag-
mentow uczyli sie w domu, ale moze to sie wigza¢ z ryzykiem, ze cze$¢ z nich
nie wykona tego zadania i zaktdci zaplanowany schemat i tempo catego pro-
cesu. Najlepszym rozwigzaniem wydaje sie by¢ wigczenie ¢wiczen na memory-
zacje tekstu do zaje¢ dydaktycznych w sali z aktywna rolg nauczyciela w tym
procesie. Uczestnicy badania zauwazyli, ze prowadzaca wraz z nimi uczyta sie
tekstow na pamiec i docenili ten wysitek.
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Dla zwiekszenia autonomii uczacych sie mozna zaproponowac samodzielny do-
bér tekstu przeznaczonego do memoryzacji, tym bardziej, Ze trudno wybrac
materiat, ktory spodoba sie wszystkim uczestnikom zaje¢. Moze to sie odbywac
na przyktad w przypadku indywidualnych zaliczen lub zadan projektowych.
W tym wypadku ciezar przygotowania spada catkowicie na ucznia, ale moze on
pracowa¢ we wlasnym zakresie i w optymalnym dla siebie tempie. Duzym plu-
sem takiego rozwiazania jest dopasowanie uczonych tresci do konkretnych za-
interesowan i potrzeb, co wzmacnia motywacje do nauki. Taki wariant wyko-
rzystania danej techniki zastosowata rowniez autorka danej publikacji podczas
pracy dydaktycznej w niektorych grupach studentéw i dana propozycja zostata
bardzo pozytywnie przyjeta i oceniona przez uczacych sie.

Promowana we wspotczesnej glottodydaktyce interkulturowos$¢ sktania do wy-
bierania na zajecia jezykowe materiatéw przyblizajacych uczacym sie kulture
innych narodéw. Wiekszo$¢ podrecznikdw do nauki jezyka obcego proponuje
teksty kulturoznawcze, opisujace zyciorysy znanych postaci historycznych, pi-
sarzy lub najbardziej znane zabytki innych krajéw. Teksty te sg zazwyczaj od-
bierane przez uczacych sie jako nudne i propozycja ich memoryzacji moze sie
spotkac z niechecig lub sprzeciwem. Lepszym pomystem wydaje sie wiec ucze-
nie sie fragmentéw znanych dziet literackich lub utworéw muzycznych, przy-
blizajacych postac ich autora.

Analiza materiatu badawczego pokazuje, Zze wybrany do badania materiat po-
kazat walory réznych gatunkéw tekstu. Piosenki sa uczone najchetniej i naj-
szybciej, ale prawdopodobnie w najmniejszym stopniu podnoszg kompetencje
komunikacyjna. Bywajg w nich uzywane przenos$nie, skréty myslowe, nienatu-
ralna sktadnia lub nawet nieistniejgce stowa czy niepoprawne formy grama-
tyczne. Pracujac z piosenka mozna wiec zaproponowac szereg ¢wiczen dodat-
kowych (jak w przeprowadzanym badaniu), polegajacych na transformacji tek-
stu, przeksztatcaniu wiersza w proze, czy poszukiwaniu synoniméw. Atutem
tego materiatu jezykowego jest jego naturalny zwiazek z kulturg konkretnego
kraju czy narodu. Uczacy s3 czesto zainteresowani, jakiej muzyki stuchajg ich
réwiesnicy np. z Rosji i ro$nie ich motywacja do nauki jezyka. Proponujgc Spie-
wanie na zajeciach, nalezy jednak mie¢ sSwiadomo$¢ mozliwo$ci pojawienia sie
pewnych komplikacji przy wykonywaniu tego zadania. Niektérzy uczacy sie
majg bariere przed publicznym Spiewaniem, nawet w grupie, dlatego takim
osobom mozna zaproponowac gto$ne deklamowanie tekstu z zachowaniem od-
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powiedniego tempa i frazowania. Mozna tez odej$¢ od $piewania oryginalne;j li-
nii melodycznej na korzy$¢ rapowania tekstu pod wczesniej przygotowany
podktad. Autorka monografii z powodzeniem stosowata takie sposoby pracy
z piosenka, chociaz nie znalazty sie one w opisywanym badaniu.

Uczenie sie tekstu i nastepnie deklamowanie go przed grupg budzi raczej nega-
tywne emocje iskojarzenia u wiekszos$ci uczniow. Aby zredukowaé niepo-
trzebny stres, warto rozwazy¢ zaproponowany w monografii sposéb wspol-
nego uczenia sie tekstu poprzez chéralne powtarzanie. Osoby stabsze znajduja
wtedy wsparcie w grupie i pracuja w bardziej komfortowych warunkach. Czy-
tanie na glos oraz deklamowanie pozwala ¢wiczy¢ prawidtowa wymowe oraz
¢wiczy stuch fonematyczny. Warto tez zrezygnowac z oceniana tego rodzaju
pracy. W jakim stopniu uczniowie zapamietali i przyswoili materiat jezykowy
mozna sprawdzi¢ i oceni¢ za pomoca szeregu ¢wiczen i zadan kontrolnych.

Analiza przeprowadzonych badan w ramach niniejszej publikacji pokazata, ze
najwiecej znieksztatcen w odtwarzanym z pamieci tekScie miato charakter bte-
dow ortograficznych. Jest to wynikiem wybranej formy sposobu memoryzacji -
ustnego powtarzania kolejnych fragmentéw. Bledy ortograficzne byly wi-
doczne w wersji pisanej, co oznacza, ze forma graficzna stowa nie zostata w kaz-
dym przypadku poprawnie zakodowana. Dobrym pomystem wydaje sie by¢ za-
stosowanie metody dyktanda jako ¢wiczenia utrwalajacego pisownie. Warto
zaproponowac uczacym sie ten rodzaj zadania, ale w nieco 1zejszej niz zazwy-
czaj formie - studenci moga dyktowac sobie nawzajem tekst i dokonywac sa-
modzielnej korekty. W tym przypadku dyktando nie spetnia swojej standardo-
wej funkcji kontrolnej, lecz wspomaga proces uczenia.

Bardzo efektywnym sposobem przyswajania prawidtowej pisowni jest metoda
»biegajacego dyktanda”, ktdrg mozna zastosowac jako pierwszy etap pracy
z materiatem jezykowym - uczacy sie zapoznajg sie z tekstem dyktujgc go oso-
bom ze swoich grup z kartki umieszczonej na Scianie. Dyktujacy sie zmieniajg
i rolg kazdej osoby, wystepujacej w tej funkcji, jest zapamieta¢ jak najwiekszy
fragment tekstu, ze zwrdceniem uwagi na prawidlowg pisownie wszystkich
stow, oraz podyktowaé go pozostatym osobom przy réwnoczesnej kontroli po-
prawnosci ortograficznej.

Uczenie sie na pamie¢ tekstu powinno by¢ poprzedzone szeregiem zadan
sprawdzajacych jego catkowite zrozumienie. Dotyczy to zaréwno jego warstwy

— 314



jezykowej jak i pozajezykowej. Nauczyciel ma do wyboru wiele sposobéw we-
ryfikacji rozumienia tekstu - pytania ogélne, szczeg6towe, quizy i tp. Wazne jest
opracowanie sposobu memoryzacji tekstu. Jezeli tekst jest uczony na zajeciach
z aktywnym udziatem nauczyciela, przydatne moga okaza¢ sie techniki dry-
lowe, wykorzystywane w metodzie audiolingwalnej, czyli wielokrotne powta-
rzanie krotkich fragmentéw tekstu z wykorzystaniem zasady bodziec - reakcja.
W tym przypadku bedzie to poczatek zdania wypowiedziany przez nauczyciela
wywotujgcy automatyczne odtworzenie jego dalszej czeSci.

Biorac pod uwage spostrzezenia oséb bioracych udziat w badaniu, propono-
wana strategii nauki jest dla nich atrakcyjna i skuteczna, ale nie powinna by¢
jedyna stosowana na zajeciach. Zgodne z teoriami neurolingwistycznymi, mézg
lubi réznorodnos$¢ i wielomodalno$é¢, o czym warto pamietaé przy opracowy-
waniu programéw dydaktycznych.
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Podsumowanie i wnioski koncowe

Poszukiwanie efektywnych metod, strategii oraz technik nauczania jest ciggtym
wyzwaniem stojacym zaréwno przed nauczycielami jezykéw obcych, jak
i przed samymi uczniami. Nie ma zgody co do tego, w jaki spos6b mozna mie-
rzy¢ iocenia¢ efektywnos$¢ i skuteczno$¢ nauki. Poniewaz najbardziej mie-
rzalna jest przyswojona ilo$¢ zasobow leksykalnych, wiele kurséw jezykowych,
programdw i aplikacji do nauki jezyka opiera sie na kryterium ilo§ciowym, uza-
lezniajacym sukces jezykowy od zasobu przyswojonych stéw i zwrotéw. Nalezy
jednak zwrdci¢ uwage, ze zapamietywanie oddzielnych wyrazéw lub zwrotéw
nie gwarantuje prawidtowego ich uzywania w kontek$cie, a wiec nie zawsze
pozwala na sformutowanie czytelnego komunikatu dla jego odbiorcy. Dotyczy
to zwlaszcza jezykow fleksyjnych, do ktérych nalezy miedzy innymi jezyk ro-
syjski.

Tymczasem je$li, w oparciu o analize teorii jezykowych przeprowadzong w da-
nej monografii, dyskurs zostanie potraktowany jako podstawowa jednostka ko-
munikacji jezykowej, w konsekwencji to wlasnie tekst (a nie stowo lub zdanie)
powinien sta¢ sie gtbwng jednostka dydaktyczng (por. podrozdziat 1.4). Moze
on podlega¢ studiowaniu, analizie i wreszcie nas§ladowaniu. Formy jezykowe s3
w nim umieszczone w sensownych konfiguracjach i uzaleznione od tresci.

Badania przeprowadzone przez autorke publikacji potwierdzaja, ze do skutecz-
nej nauki jezyka mogg by¢ wykorzystywane rézne rodzaje tekstow, zaréwno
oryginalne (ktére nie sg tworzone w celu nauki jezyka), dydaktyzowane, jak
i dydaktyczne, jesli spelniajg kryterium autentycznosci, za jakie przyjeto w ni-
niejszej monografii integralno$¢ z sytuacja komunikacyjng i spetnienie roli zna-
czacego inputu, ktory aktywizuje procesy akwizycji jezykowe;j.

Powyzsze rozwazania, a takze dogtebna analiza literatury naukowej, dotyczacej
przyswajania jezykéw obcych oraz funkcjonowania ludzkiej pamieci (rozdziaty
1-3), sktonity autorke publikacji do zaplanowania i realizacji badan, ktére miaty
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na celu zbadanie efektywnoSci stosowania strategii memoryzacji tekstu w pod-
noszeniu kompetencji komunikacyjnych uczacych sie. Dana strategia pamie-
ciowa jest traktowana jako jedna z kognitywnych strategii uczenia sie, ponie-
waz pobudza procesy poznawcze i pomaga organizowac wiedze jezykowa i po-
zajezykowa.

Przeprowadzona analiza czynnikéw psychologicznych, ktore moga wptywac na
wybdr strategii uczenia sie, potwierdzita, Ze stosowanie strategii memoryzacji
tekstow moze sie okazac korzystne dla oséb o réznych typach osobowoSci: za-
réwno introwertykdéw, jak i ekstrawertykéw, oséb prezentujacych duze poczu-
cie leku przed méwieniem w jezyku obcym, os6b zaréwno z niska, jak i wysoka
samooceng oraz réznym poziomem granic wtasnego ego (zob. rozdziat 4).

Biorgc pod uwage wszelkie ograniczenia i trudno$ci zwigzane z oceng efektyw-
nosci stosowania wybranych strategii i technik pracy, autorka monografii sko-
rzystata z mozliwosci, jakie daja najnowsze techniki neuroobrazowania,
a zwlaszcza czynno$ciowy rezonans magnetyczny, ktéry pozwala obserwowac
mozg podczas wykonywania réznych zadan. Uzyskane wyniki badan zostaty
nastepnie poddane weryfikacji podczas badan w warunkach eksperymentu
glottodydaktycznego, ktoéry zostat ptynnie wtaczony do cyklu dydaktycznego.
Dodatkowo zostaty opracowane wskazowki dydaktyczne, utatwiajgce stosowa-
nie strategii memoryzacji tekstéw na zajeciach dydaktycznych.

Proces badawczy zostat poprzedzony analizg literatury przedmiotu oraz wni-
kliwym przegladem badan z réznych cze$ci $§wiata, dotyczacych danego tematu,
zawierajacym zaréwno eksperymenty glottodydaktyczne, jak i badania wyko-
rzystujace techniki neuroobrazowania (rozdziat 5 i 6).

Biorac pod uwage tto historyczne i aspekt kulturowy, towarzyszacy powstaniu
i stosowaniu omawianej strategii zwtaszcza w Chinach, mozna stwierdzi¢, ze
mozna jg z powodzeniem wykorzystywa¢ we wspoétczesnej glottodydaktyce
réwniez na polskim gruncie, poddajac pewnym modyfikacjom. Powsciagliwe
relacje miedzy nauczycielem a uczniem oraz wysoka pozycja i autorytet nau-
czyciela w krajach azjatyckich umozliwiaja mu w do$¢ autorytarny sposoéb za-
rzadza¢ procesem nauki (zob. rozdziat 5). W $wiecie zachodnim, gdzie te relacje
sg zupetnie inne, nalezy zwr6ci¢ wiekszg uwage na zachowanie autonomii
ucznia, opracowac balans miedzy wytezong praca, zwigzang z zapamietywa-
niem tekstu, a przyjemnoscig i zabawg w nauce. Warto zrezygnowac z ocenia-
nia wykonanego zadania przez poszczeg6lnych uczniéw oraz zminimalizowac
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wszelkie stresogenne sytuacje towarzyszace procesowi nauki, miedzy innymi
zamieniajac indywidualng deklamacje tekstu na chéralne czytanie i recytacje.

Badania przeprowadzone za pomoc3 techniki neuroobrazowania (fMRI) po-
twierdzity hipoteze, Ze spontaniczna wypowiedz jest pod katem neurobiolo-
gicznym bliZsza odtwarzaniu z pamieci zakodowanego tekstu niz odtwarzaniu
z pamieci listy wyizolowanych stow i wyrazen jezykowych, co pozwala na sfor-
mutowanie tezy o wiekszej efektywnosci stosowania danej techniki w nauce je-
zyka obcego. Odtwarzanie tekstu, podobnie jak tworzenie spontanicznej wypo-
wiedzi, wymaga wiekszego przetwarzania semantycznego i syntaktycznego niz
generowanie pojedynczych stow i wyrazen, co przejawia sie w silniejszej akty-
wacji obszaréw skroniowych. Oba te zadania charakteryzuja sie narracyjnoscig,
czyli przekazywaniem tresSci oraz prozodia mowy, czyli pltynnoscia, intonacja
i melodig wypowiedzi, co znajduje swoje odzwierciedlenie w prawostronne;j
aktywacji w dolnym zakrecie czotowym oraz w robaku mézdzku podczas wy-
konywania tych zadan. Zjawisko to nie jest obserwowane podczas odtwarzania
listy wyizolowanych zwrotow jezykowych.

Kluczowy dla powstawania spontanicznej wypowiedzi jest etap konceptualiza-
cji, ktéry przejawia sie w widocznej aktywacji przedklinka. Zostat on zaobser-
wowany réwniez podczas wygtaszania zapamietanego tekstu. Oba zadania po-
budzaja, silniej niz recytowanie pojedynczych zwrotéw, wyobraznie wzrokowa,
ktéra umozliwia powstawanie w umysle obrazéw mentalnych, co przejawia sie
w aktywacji bruzdy ostrogowej. Tworzenie spontanicznej wypowiedzii odtwa-
rzanie tekstu wymagajg wiekszego zaangazowania pamieci roboczej oraz funk-
cji kognitywnych niz odtwarzanie z pamieci wyizolowanych z kontekstu stow,
o czym $wiadczy aktywacja moézdzku.

Wieksza aktywacja prawego zakretu jezykowatego podczas odtwarzania tek-
stu, w poréwnaniu do odtwarzania wyrazen jezykowych, Swiadczy o multimo-
dalnym, czyli wspierajgcym funkcjonowanie pamieci jezykowej i wyobrazni
wzrokowej, charakterze tego procesu. Obszar ten jest zaangazowany w wydo-
bywanie informacji z pamieci dtugotrwatej, czyli bierze aktywny udziat w pro-
cesach uczenia sie (zob. rozdziat 7).

Eksperyment glottodydaktyczny pozwolit potwierdzi¢ i uzupetni¢ wyniki uzy-
skane podczas badania wykonanego przy uzyciu czynno$ciowego rezonansu
magnetycznego.
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Materiat jezykowy zostat skutecznie zakodowany w pamieci dtugotrwatej - po-
nad 90% procent badanych poprawnie odtworzyla z pamieci wiecej niz 20%
uczonego tekstu, w tym ponad 50% zapamietato ponad 60% materiatu. Po-
wstale przy odtwarzaniu znieksztatcenia praktycznie nigdy nie miaty charak-
teru btedéw gramatycznych, co oznacza, ze uzyte w teksScie stowa i zwroty zo-
staty zapamietane w prawidtowych formach uzycia. Dodatkowej pracy wymaga
korekta btedow ortograficznych, co jest zwigzane z koniecznos$cia przygotowa-
nia wiekszej iloSci zadan i ¢wiczen pisemnych. Badani zauwazyli wiecej korzy-
$ci niz minuséw w stosowaniu strategii memoryzacji tekstéw w nauce jezyka
obcego oraz potwierdzili jej efektywno$¢ pod katem rozwijania konkretnych
aspektow przyswajania jezyka - fonetyki, gramatyki i leksyki (zob. podrozdziat
8.6.3.). Zostata podkreslona rola memoryzacji tekstow w ¢wiczeniu pamieci, za-
réwno roboczej, jak i dtugotrwatej. Mimo tego, ze pamieciowe opanowanie ma-
teriatu wymagato wysitku i duzej koncentracji, studenci podkreslali psycholo-
giczny aspekt zadowolenia z siebie i efektéw swojej pracy. Docenili warto$¢
niektorych tekstow, zwlaszcza piosenek, pod katem pogtebiania wiedzy poza-
jezykowej. Z duzg aprobatg spotkato sie chéralne czytanie i deklamowanie tek-
stéw oraz wspolne Spiewanie piosenek.

Uzyskana u wiekszosci uczestnikow badania (ok. 85%) pozytywna odpowiedz
na kluczowe dla badania pytanie, czy przyswojony materiat jezykowy byl uzy-
wany przez nich w swobodnych wypowiedziach, potwierdza, ze memoryzacja
tekstéw, jako jedna z kognitywnych strategii uczenia sie, umozliwia wykorzy-
stanie utrwalonego materiatu jezykowego w tworzeniu wiasnego dyskursu,
a wiec ma pozytywny wplyw na rozwéj kompetencji komunikacyjnej uczacych
sie jezyka obcego.
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Summary

The search for effective teaching methods, strategies and techniques is an on-
going challenge facing both language teachers and learners themselves. It is not
entirely clear how to measure the effectiveness and efficiency of learning. Since
the most measurable thing is the amount of lexical resources assimilated, many
language courses, programs and language learning applications are based on
a quantitative criterion, measuring language success by the number of words
and phrases acquired. At the same time, if discourse is treated as the basic unit
of linguistic communication, it should consequently become the basic teaching
unit as well
(cf. subsection 1.4). Single, isolated words or sentences do not convey a mes-
sage if they are not placed in context (cf. Olpinska, 2009b: 24). In addition, in
inflected languages, such as Russian, memorising isolated words or phrases
does not guarantee their correct use in context, so it does not always allow
a clear message to be formulated for the recipient.

These considerations led the author of the monograph to plan and carry out
a study that aimed to investigate the effectiveness of using text memorization
strategies in improving learners' communicative competence. At the center of
any given strategy is discourse, which in the first stage plays the role of input,
i.e. primary linguistic data, but it can also become output, i.e. linguistic produc-
tion. Taking into account all the limitations and difficulties related to assessing
the effectiveness of the use of selected working strategies and techniques, the
author of this monograph took advantage of the possibilities offered by the lat-
est neuroimaging techniques, especially functional magnetic resonance imag-
ing, which allows the brain to be observed while performing various tasks. The
main research question was formulated thusly: which linguistic tasks (learning
and reproducing a list of isolated words and linguistic expressions, or memo-
rizing and reproducing a text) are most similar from the neurobiological point
of view to natural and spontaneous linguistic communication in a foreign lan-
guage, the achievement of which is the most common goal of language teaching
processes? It was assumed that the use of such tasks would be most effective in
improving learners' communicative competence. The obtained research results
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were then verified during the research in the form of a language teaching ex-
periment, and were then seamlessly integrated into the teaching cycle. They
provided answers to the following research questions:

- what attitude did the participants in the study have towards the use of strate-
gies for learning texts by heart in foreign language classes and, would this
change after the end of the study?

- how do learners themselves evaluate the effectiveness of using the technique
of memorizing foreign language texts in terms of developing competence in dif-
ferent aspects of language (phonetics, lexis, grammar)?

- to what extent is the encoded material used by the study participants in other
communicative contexts, especially when making spontaneous utterances?

- what proportion of the linguistic material will end up in long-term memory
and what distortions will arise during its reproduction?

- what advantages and disadvantages of using the proposed learning strategy
do the study participants see?

Analysis of the results of the two research experiments confirmed the hypoth-
esis that memorizing and then reproducing the encoded text is an effective
method for enhancing communicative competence, and this is discussed in de-
tail in chapters seven and eight of this monograph. A particularly important
point of this monograph is the development of teaching guidelines for the use
of text memorization strategies or techniques in language learning. This would
not have been possible without the preparation and execution of the entire re-
search process, which included not only an analysis of theoretical attitudes, but
also

a thorough review of research from different parts of the world on the topic,
including both language teaching experiments and studies using neuroimaging
techniques.

The first chapter of the monograph presents the linguistic determinants of the
language teaching process. The theoretical basis for the study is the anthropo-
centric theory of language by F. Grucza, according to which language is a hu-
man’s knowledge, i.e. a system of information stored in his/her mind. The no-
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tion of knowledge is juxtaposed with the notion of memory, which is an indis-
pensable element of learning and plays a special role in the strategy of language
learning through text memorization.

The influence of different linguistic theories on the emergence of language
teaching methods is presented. Attention is drawn to the methodological eclec-
ticism that exists in contemporary language teaching, an eclecticism which con-
sists in making use of techniques and strategies used in different methods, and
in the choice of a style of teaching that corresponds to the characteristics of the
group, including individual preferences, cognitive abilities and skills of learn-
ers. This trend includes the strategy of text memorization, the effectiveness of
which has been confirmed in the research conducted by the author of the mon-
ograph.

Key terms for language teaching are introduced - learning and acquisition - and
they are used interchangeably in this monograph. Basic theories of bilingualism
and the course of language acquisition processes in children and adults are pre-
sented.

The first chapter characterizes the phenomenon of linguistic communication, of
which the processes of learning a foreign language are a special case. The con-
cept of discourse as the basic unit of linguistic communication is introduced.
This concept is juxtaposed with the term “text”, and the principle of synony-
mously treating both terms in this monograph is adopted. The central role of
discourse in the process of foreign language acquisition as a source of primary
linguistic data (input) is emphasised. The processes of comprehension, plan-
ning and discourse production are discussed, and psycholinguistic theories of
speech production in both first and second languages are presented.

The second chapter presents the language teaching implications of the anthro-
pocentric theory of language, according to which language is a property of hu-
mans that allows them to understand linguistic utterances and create them. The
place of form and content in linguistic communication is shown. In the language
learning strategy discussed in the monograph, the content contained in the text
plays a fundamental role and places linguistic forms in meaningful configura-
tions. Linguistic forms enable communication, rather than being overarching
values in themselves. These considerations allow us to give the text a central
role in the didactics of foreign language learning.
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The second chapter contains considerations on the issue of selecting teaching
materials that effectively trigger discourse processing. The concepts of authen-
tic, original,”didactized” and didactic materials, and their place in foreign lan-
guage teaching, are discussed. The most important requirements for teaching
material were presented, material which should have a communicative goal and
be characterized by coherence at the level of content and cohesion at the level
of form, and relate to situations that imply a specific addresser and addressee.
These principles were deemed to override the criterion of text originality as re-
gards its authorship and purpose. In this monograph, following S. Grucza (2005:
75), textual authenticity has been interpreted as its integrity with the commu-
nicative situation. Different ways are presented of modifying texts and teaching
tasks (tasks that can benefit discourse comprehension), and this was applied in
the research conducted in this monograph.

The chapter also describes the competences and skills, including communica-
tive competence, which learners strive to attain in the process of foreign lan-
guage acquisition. The important role of acquiring intercultural communicative
competence in the modern world is emphasized, and ways of developing com-
municative skills in the classroom are presented based on the cognitive concept
of human functioning. The issue of language material selection is discussed. The
usefulness of the principle of prior introduction and consolidation of isolated
vocabulary and syntactic structures was questioned, as was then attempting to
transfer them to free communication, which usually does not bring satisfactory
results (cf. Olpinska 2009b: 58). A main language teaching principle was formu-
lated to create and use language materials that give learners the opportunity to
participate in communicative acts, even at the lowest levels of language profi-
ciency. The selection of linguistic material used during the research conducted
by the author of this monograph meets this condition.

The third chapter is devoted to psychology and psycholinguistics. Two concepts
that play a key role in the language learning process - memory and learning -
are discussed. Research on memory is reviewed and types of memory are dis-
cussed. Special attention is paid to working memory and long-term memory,
both of which play an important role in learning.

Working memory, which plays an important role in human cognitive function-
ing, is discussed. The factors affecting its capacity and performance were pre-
sented. The most popular model of working memory is presented and research
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on the relationship between working memory functioning and language abili-
ties is described. The use of text memorization strategies has been presented as
one way to train and extend learners' working memory, which as a conse-
quence accelerates the process of acquiring ready grammatical, lexical and syn-
tactic structures, facilitating effective communication in a foreign language.

Two types of long-term memory - declarative and procedural - are character-
ized and contrasted with the interchangeably used concept of knowledge. The
third chapter presents a model of memory (DP - the declarative/procedural
memory model) from a neurocognitive perspective and discusses the relation
between memory and first and second language learning. The processes of en-
coding information in memory are also discussed with particular reference to
techniques that aid this process. All of them can be used in text memorization,
making it even more effective. The phenomena of storing and extracting infor-
mation from memory have been characterized. Attention has been paid to the
existence of different strategies of recollection and to the causes and types of
distortions in recollection. These processes are of particular importance in re-
lation to the aims of this monograph, among which were the study of the effec-
tiveness of remembering and reproducing linguistic material, as well as the
analysis of the causes of various types of distortions.

Learning strategies and their types are discussed in the fourth chapter. Defini-
tions of strategy and its relation to teaching and learning techniques are pre-
sented, assuming the interchangeable use of the terms in this monograph. The
most popular classifications of learning strategies have been described with
particular attention to the classification proposed by Griffiths (2013), which has
been adopted in this monograph. The author of the monograph has introduced
the term "memoryzacja tekstu" as a Polish equivalent of "text memorization,"
as used in the English literature, which means a cognitive learning strategy that
focuses not only on the processes of encoding, storing and retrieving infor-
mation from memory, but also on analyzing content, noticing details and organ-
izing individual linguistic knowledge. At the same time, it has been emphasized
that text memorization can also be used as a masking strategy of language use
to give the communication’s recipient the impression that the speaker pos-
sesses high linguistic competence.

In the fourth chapter, the influence of the choice of linguistic strategy on the
efficiency of foreign language acquisition is considered, and the difficulties in
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planning and conducting research to measure this efficiency are pointed out.
Some frequently used terms in language teaching are analyzed: a "good" stu-
dent, didactic success, and learning effectiveness. The main factors, including
psychological ones, determining the choice of strategy and its impact on lan-
guage success are discussed. The important role of teacher-directed and
learner-directed training and strategy instruction has been emphasized.
It shows that the teacher, when proposing to use a strategy or technique of text
memorization in learning a foreign language, should develop a schedule for its
implementation in a cycle of planned activities and prepare instructions and
tasks for students that will support the learning process and make it as effective
as possible.

A separate section in chapter four is devoted to the detailed characteristics of
text memorization strategies and techniques used in it. Studies are presented
in which both authors and participants share their thoughts on a particular
strategy and provide practical tips for its use. Of particular importance is the
analysis by Harris (2008), who considers the strategy in terms of its relation-
ship to the dichotomies widely discussed in theories of second language acqui-
sition. Its role as both linguistic "input” and "output” is highlighted.

The role of chunks and formulaic expressions in the process of acquisition and
language production is discussed. The "dual-mode system" theory of how lan-
guage production operates, developed by Skehan (1998), is also presented.

The fifth chapter is devoted to rote learning and memorization. It discusses the
phenomenon of rote learning and presents the characteristics of the technique.
A review of foreign language teaching methods has been made in terms of how
they use the memorization strategy. It has been pointed out that the strategy of
text memorization is not the focus of any of the methods, but practically all of
them contain elements based on rote learning. Memorization techniques are
most used in the audiolingual method, but they occur as language drills that are
not accompanied by linguistic analysis and reflection, which is a central feature
of cognitive language learning strategies, including text memorization.

Chapter five also presents the historical background of the use of memorization
in teaching and learning, which has its roots in ancient times, and its greatest de-
velopment can be traced back to Confucianism. The role of memory and memori-
zation in medieval times, especially in Christian countries, is mentioned. The con-
temporary approach to the use of memorization strategies in foreign language
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teaching is then described. Due to clear cultural differences, the specificity of lan-
guage education in Asian countries (especially in China) and in Western coun-
tries, where the function of creativity, originality and imitation as well as the role
of the teacher in the whole learning process is understood differently, is pre-
sented separately. A review is included of research using, among other things,
case studies, which has investigated the use of the memorization strategy in
language teaching and the evaluation of its effectiveness from learners' per-
spectives. The role of the teacher in the choice of teaching methods and strate-
gies, and its impact on learner autonomy, is highlighted. Attention is drawn to
a clear lack of research on the use of the strategy in question on Polish soil.

The sixth chapter presents the history of the development of neuropsychology,
and the achievements of neuroscience that can be used in language teaching,
making it interdisciplinary. Recent neuroimaging techniques that have signifi-
cantly influenced the formulation of new neuropsychological and neurolinguis-
tic concepts are discussed. Special attention is paid to the non-invasive tech-
nique of functional magnetic resonance imaging (fMRI) and its application in
scientific research, including language research, which also took place in this
monograph. The way the study was carried out, and methods of interpreting
and visualizing the results, are described. Neurolinguistic models of the brain’s
linguistic networks are presented, as are the most important models of lan-
guage processing. Linguistic processing of lexico-semantic, phonological and
grammatical processes for first, second and switching languages is compared,
and the influence of various factors (including age of language acquisition and
level of language proficiency) on brain representations is discussed. A separate
section was devoted to an analysis of brain activities that occured during the
production of spontaneous speech, which is a key element in the language
learning process. Monologue and dialogue utterances were compared from
a given angle.

The seventh chapter presents the manner and results of a study conducted us-
ing fMRI in a group of female students from the Faculty of Applied Linguistics
at the University of Warsaw, and they confirmed the hypotheses. The compari-
son of brain activity during text retrieval from memory showed more similari-
ties to the neuroimaging results obtained during spontaneous utterances than
in the case of retrieving a list of isolated linguistic expressions. This confirms
the effectiveness of using text memorization strategies for improving commu-
nicative competence in a foreign language.
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The eighth chapter presents the manner and results of the conducted research
in the form of a language teaching experiment, in which an attempt was made
to verify the results obtained during the neuroimaging study conducted with
the aid of fMRI. The study was organically integrated into the whole didactic
process in groups presenting different levels of Russian language proficiency
(A2 and B2 according to CEFR), and the participants were not aware of the de-
tails of the study so that they could not consciously influence its results. Various
types of texts that are most often used in language classes were selected as lan-
guage material. The specifics of working with them, and the advantages and dis-
advantages of each of them from a didactic point of view, were described. The
amount of linguistic material successfully encoded in long-term memory in
each research group has been estimated, and the reasons for errors arising dur-
ing reproduction have been analysed. Great importance was attached to the re-
search questionnaires, which were conducted before and after the study. The
respondents were given the opportunity to individually and subjectively assess
the results of using textual memorization strategies in class.

An important part of the chapter is the presentation of teaching guidelines for
the use of the text memorization technique in foreign language learning, guide-
lines which were developed on the basis of the results of the conducted re-
search and used by the author in practice.

Final conclusions

The analysis of the scientific literature and the results of the research conducted
by the author of this monograph allow us to conclude that the use of text mem-
orization as one of the strategies used to improve the communicative compe-
tence of foreign language learners carries great language teaching potential.

The choice of the linguistic material, i.e. foreign language texts, is in line with
the cognitive approach to the whole process of learning foreign languages, in
which effective interpersonal communication is the primary goal, and discourse
occupies a central place in it. Thus, the text fulfills the role of a basic teaching
material that can be subject to study, analysis and, finally, imitation. The content
contained in it enables the production of linguistic and extra-linguistic
knowledge in learners. The research conducted by the author of this mono-
graph confirms the thesis that different types of texts can be used for effective
language learning, both original (not created for the purpose of language learn-
ing), didactized and didactic if they meet the criterion of authenticity, which is
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assumed in this monograph to be the state of being closely connected with the
communicative situation and fulfilling the role of meaningful input, which acti-
vates the processes of language acquisition.

The analysis of psychological factors that may influence the choice of learning
strategies confirmed that the use of text memorization strategies may prove
beneficial for various personality types: both introverts and extraverts people
who display an extreme fear of speaking a foreign language, people with both
low and high self-esteem, as well as people with different levels of ego bounda-
ries.

Taking into account the historical background and cultural aspects of the devel-
opment and use of the discussed strategy, especially in Asian countries, it may
be concluded that it can be successfully used in contemporary language teach-
ing, including in Poland, subject to making certain modifications. It is important
to pay more attention to maintaining the learner's autonomy, and to develop
a balance between the hard work connected with memorising the text and the
pleasure and fun of learning. Consideration should also be given to perhaps not
grading individual students and minimising any stressful situations that may
arise during the learning process, including avoiding individually reciting texts
in favour of group recitation.

The research conducted with the use of neuroimaging technology (fMRI) con-
firmed the hypothesis that spontaneous speech is closer from a neurobiological
point of view to playing a coded text back from memory than to playing back
from memory a list of isolated words and linguistic expressions, which allows
us to formulate the thesis that there is greater effectiveness in using this tech-
nique in learning a foreign language. Reproducing a text, like producing a spon-
taneous utterance, requires more semantic and syntactic processing than gen-
erating isolated words and expressions, and this manifests itself in stronger ac-
tivation of the brain’s temporal areas. Both of these tasks are characterized by
narrative, i.e., content transfer, and prosody of speech, i.e., fluency, intonation,
and melody of utterance, as reflected by right-sided activation in the inferior
frontal gyrus during these tasks. Additionally, the process of conceptualization,
which is crucial for the formation of spontaneous utterances and manifests it-
self in prominent activation of the precuneus, was also observed during the de-
livery of the memorized text. Both tasks stimulate - more strongly than reciting
single phrases - the visual imagination, which enables the formation of mental
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images in the mind, which is manifested in the activation of the calcarine sulcus.
Creating spontaneous utterances and reciting text both require greater involve-
ment of working memory and cognitive functions than recreating words iso-
lated from context.

The language teaching experiment helped to confirm and complement the re-
sults obtained during the study performed with functional magnetic resonance
imaging. The linguistic material was successfully encoded in long-term memory
- only about 10 percent of the subjects reproduced less than 20 percent of the
memorized text. The distortions that occurred during retrieval were practically
never grammatical errors, which means that the words and phrases used in the
text were memorized in their correct forms of use. Additional work is required
to correct spelling errors, which is related to the preparation of more writing
tasks and exercises. The respondents noticed more advantages than disad-
vantages when using the strategy to learn a foreign language, and confirmed the
effectiveness of using the strategy of text memorization in terms of developing
specific aspects of language acquisition - phonetics, grammar and lexis. The ob-
tained positive answer to the key question for the study, i.e. whether the ac-
quired language material was used by the learners in free communication,
showed that the vast majority of the study participants (about 85%) confirmed
such a phenomenon, which proves that the use of the given strategy has a posi-
tive impact on the development of the learners' communicative competence.
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ycmanasausams dyuiegyto kabuHy — montowac kabine prysznicowa
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Zalacznik 2 - Lista wyrazen jezykowych z bloku tematycznego:
»~Sport - Cnopm”

KOHbKobedxcHblll cnopm - tyzwiarstwo szybkie
6ez c npensimcmeusmu — bieg z przeszkodami
npuyicku 8 dauHy - skoki w dal

duzypHoe kamaHue - jazda figurowa
¢dymé6obHoe nose - boisko pitkarskie
wmpadgHot ydap - rzut karny

3anacHoii UecpoK — gracCzZ reZerwowy

pasmuHamucsl neped 6ezom — rozgrzewac sie przed biegiem
yuacmeoeams 8 copesHoeaHusx — brac udziat w zawodach
paszpomMums npomusHuUKd — rozgromic przeciwnika
3a80esamb medasib — wywalczy¢ ztoto

odepiacams nobedy — odnie$¢ zwyciestwo

nomepnems nopadiceHue — ponies$¢ kleske

HasHayums neHaabmu — podyktowac rzut karny
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Zalacznik 3 - Lista wyrazen jezykowych z bloku tematycznego:
»,Kuchnia - Kyiunapus”

mywumo 208sduHy — dusi¢ wotowine

sapumb ysemuyro kanycmy — gotowac kalafiora
scapums Yvinaénka - smazy¢ kurczaka
obocapusams kpesemku — obsmazac krewetki
Kunsimums 60dy — gotowac wode
nacceposams ogowu — podsmazaé warzywa
do6asasimb kanepcwl — dodawac kapary
pe3ambs ceékay — kroi¢ buraki

wuHkosamo kanycmy - szatkowac kapuste
usmeibuams AyK — siekac cebule

coaums cyn - soli¢ zupe

sbiycumams AumoH — wyciskac cytryne
836usams causku — ubija¢ $mietane

mepems kapmoulky - trze¢ ziemniaki

dasumb uecHok — wyciskac czosnek
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Zalacznik 4 - Lista wyrazen jezykowych z bloku tematycznego:
»Praca - Paboma”

compydHUKU KomMnaHuu — pracownicy firmy
cokpaweHue wmama - redukcja etatow
onmosas mopzosss — handel hurtowy
po3HuyHas mopzoess - handel detaliczny
Kommepueckoe npedsoxceHue - oferta handlowa
omdes npouzsodcmsa - dziat produkcji

npubslavbHas cdesaka — dochodowa transakcja

npotimu cobecedosaHue — przejs¢ rozmowe kwalifikacyjng

secmu desi08yto nepenucky — prowadzi¢ korespondencje handlowg
2omosums omuémeul - przygotowywac sprawozdania

yiimu e dekpemHblii omnyck — p6j$¢ na urlop macierzynski / wychowawczy
secmu nepezogopbl - prowadzi¢ negocjacje

6bImb Ha 60abHUYHOM — by¢ na zwolnieniu lekarskim

Y80AUMbBCS N0 cob6cmeeHHOMY KHeeaaHuio — zwolnic sie na wlasng prosbe
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Zalacznik 5 - Tekst ,Rodzina - Cemubs”

Mbl pewuau ycmpoums ceMeliHyo ecmpeyy U npuaadcuau no4mu 8cex Hauux
podcmeeHHUK08. Mosi d8oropodHas cecmpa npuexana co c80UM HeHUXom. OHu
cobuparomces pacnucamucs. Moii 6pam, komopblii pa3zeedéH, npuexas ¢ CblHOM.
0603car mMoezo0 naemsaHHuka Muwy! Mosi cecmpa hpuwiaa ¢ Myxcem U NPpuéMHbIM
pe6énkom - Csaaeotl. OHU e20 YCbIHOBU/IU NSAMb Jem Ha3ad u Husym OYeHb
dpyatcHo. JTuwb Mosi c8eKpossb He npuexaa. Ml ¢ Hell yycacHo noccopuaucs. OHa
cyumaem, Ymo s camas nJ10xast He8eCMKa 8 Mupe...
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Zalacznik 6 - Tekst ,Cechy charaktery - Yepmui xapakmepa”

A suepa noccopusacs c moetl hodpyzoti Oaetl. OHa coecem 6ezomeemcmeeHHast!
He nodzomosusacey k Hawemy cosmecmHomy npoekmy. ['ogopum, umo y Heé
MHO20 deJ1 U 0Ha He ycnegaem. OMKpOB8eHHO 2080psl, sl CHUMAl0, YMO OHA NPOCMO
seHmsitika. K momy dce oueHb paccesiHHasi - nomepsiad 8ce HAWU KOHCNEKMbl.
H3-3a Heé He ycneem cdamb pabomy, xoms s o4eHb do6pocosecmHast u mpydo-
a6usas cmyodeHka. I cuumaro, Ymo 3mo NPocmo He4ecmHo ¢ eé cmopoHsl. OHa
MeHS1 CU/bHO hodeed....
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Zalacznik 7 - Tekst ,Ekologia - Iko102us”

Bbl nepedcusaeme u3-3a 030H080li dbipbl? YeCmHO 2080psl, 1 HE O4€Hb... 3amo
MeHs1 bechokoum 3azpsi3HeHue 803dyxa. /Jbiwiams 8 2opode npocmo Heyem! B
803dyxe 00HU 8bIX/10NHblE 2a3bl U CMO2. B secy 803dyx epode wucmpulil, HO K coxca-
JIEHU, MaMm MHO020 Xaama. 3amo 51 pada, umo 6o1buie He pazdarwm niacmmac-
cosble nakemsl 8 MazazuHax. [lracmuk paszsazaemcsi oyeHb doazo. A soobuje
cyumaro, 4mo cmoum copmuposams Mycop U Ha4ams 3KOHOMUMb 800y U 3/1eK-
mpuyvecmao.
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Zalacznik 8 - Tekst ,Mitos¢ - JTi0606b”

AHdpell no ywu earbuics 6 Mawy.  guicy, Ymo oH cogcem nomepsia pasyMm.
Cmaan 6saedeH u 3adymuus. A caviwiana, ymo oH hpuaaacua Mawy Ha ceudaHue u
OHa coaaacu/acs. A dymaro, Ymo oH ckopo cdesaem etl npedaoxceHue, Ho Mawa
8cezda 2080pu.a, YmMo oHa He xoyem 8bixodums 3amydic. Eil kozda-mo usmeHun
JHCEHUX U OHa e20 6pocu/a. Bcem noemopsiem, 4mo oH 611 €€ eQUHCMBEHHOI A10-
608bk. Ho 51 He sepro, umo oHa ocmaHemcst cmapoti degotl...
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Zalacznik 9 - Wstepna ankieta badawcza

WSTEPNA ANKIETA BADAWCZA

Uprzejmie prosze o wypetnienie ankiety badawczej na temat paristwa dotychcza-
sowych doswiadczen stosowania techniki uczenia sie na pamie¢ tekstéw obcoje-
zycznych w nauce jezyka obcego. Prosze zaznaczy¢ proponowane odpowiedzi,
a w pytaniach otwartych podzieli¢ sie wtasnymi spostrzezeniami na dany temat.

Serdecznie dziekuje za wypetnienie ankiety, ktéra bedzie waznq czesciq mojej roz-
prawy doktorskiej.

Anna Antoniuk UW, WLS

Poziom znajomosci jezyka rosyjskiego uczestnika ankiety - symbol grupy (pro-
sze zaznaczy¢)

[l A2-1 [ A2-2 ] B2

1. Czy Kkiedys uczyle$ (uczyla$) sie jezyka obcego poprzez uczenie
sie tekstow na pamie¢?

] Tak
] Nie

2. Jesli tak, to jakiego jezyka to dotyczylo?

3. Jak oceniasz efekty tej nauki?
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] Pozytywnie
] Negatywnie
] Niejednoznacznie
4. Jaki masz stosunek do uczenia sie jezyka poprzez pamieciowe

opanowywanie tekstow ( wierszy, piosenek oraz tekstow typu:
monologi, wypowiedzi, opowiadania itp.) ?

] Lubie sie uczy¢ tekstéw na pamie¢ i uwazam, Ze jest to
skuteczna metoda.
] Akceptuje taki sposéb nauki, jako jedna z metod.
] Sceptyczny (nie krytykuje, ale nie jestem przekonany
co do skuteczno$ci tej metody).
] Krytyczny (nie wierze w skuteczno$¢ tej techniki nauki).
] Nie potrafie odpowiedzie¢ na to pytanie

5. Podziel sie innymi spostrzeZeniami na dany temat

Dziekuje za wypetnienie ankiety!
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Zatacznik 10 - Konncowa ankieta badawcza

ANKIETA podsumowujgca badanie

Uprzejmie prosze o wypetnienie ankiety badawczej, dotyczqcej rezultatéw stoso-
wania techniki uczenia sie na pamieé tekstow obcojezycznych na zajeciach
z praktycznej nauki jezyka rosyjskiego. Prosze zaznaczy¢ proponowane odpowie-
dzi, a w pytaniach otwartych podzielic¢ sie wtasnymi spostrzezeniami na dany te-
mat.

Serdecznie dziekuje za udziat w badaniu, ktére bedzie waznq czesciq mojej roz-
prawy doktorskiej.

Anna Antoniuk UW, WLS

Poziom znajomosci jezyka rosyjskiego uczestnika ankiety - symbol grupy (pro-
sze zaznaczy¢)

1 A2-1 [ A2-2 ] B2

1. Czy uczenie sie tekstow na pamie¢ bylo dla ciebie (mozesz zazna-

czy¢ Kilka):

- zabawq?

] Tak
] Nie

- urozmaiceniem zajec¢?

] Tak
] Nie
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- ciekawe?

] Tak
] Nie
- nudne?
[l Tak
] Nie
- stresujqce?
] Tak
] Nie
- meczqce?
] Tak
] Nie
- obojetne?
] Tak
] Nie
2. Czy podobaly ci sie teksty, ktorych uczyles (uczytas) sie na pa-
miec?
] Tak
] Nie
] Nie wiem

3. Czy zdarza ci sie, Ze teksty ,chodza po glowie” (nucisz piosenke,
cytujesz fragment itd.)

] Czesto
] Czasem
] Nigdy
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Czy przez nauke na pamiec¢ poprawites (poprawitas) wg ciebie fo-
netyke?

] Tak
] Nie
] Nie wiem

Czy przez nauke na pamie¢ wzbogaciles (wzbogacila$) swdj zaséb
stownictwa?

] Tak
] Nie
] Nie wiem

Czy przez nauke na pamie¢ wzrosta poprawnos¢ gramatyczna
twoich wypowiedzi ustnych lub pisemnych?

] Tak
] Nie
] Nie wiem

Czy poprzez uczenie sie tekstow na pamie¢ wzbogacites (wzboga-
citas) swoja pozajezykowa wiedze na jaki$ temat?

] Tak
] Nie
] Nie wiem

Czy zdarzytlo ci sie uzy¢ stowa, zwrotu lub fragmentu nauczonego
tekstu w ustnych i pisemnych swobodnych wypowiedziach?

] Czesto
] Czasem
] Nigdy
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9. Czy widzisz inne korzys$ci z uczenia sie tekstow na pamiec¢?

] Tak
] Nie
] Nie wiem

10. Jesli tak, to jakie?:

11. Czy widzisz minusy w uczeniu sie tekstow na pamiec¢?

] Tak
] Nie
] Nie wiem

12. Jesli tak, to jakie:

13. Podziel sie innymi spostrzezZeniami, dotyczacymi przeprowadzo-
nego badania:
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Zalacznik 11 - Tekst ,,Mos s#cu3Hs”

Mos1 XKM3Hb

B oA¥iH U3 NpeKpACHBIX, COTHEYHBIX JIHEH 51 MOsIBUJICS Ha cBeT. MdMa ¢ namnoi
OBIM TaK paAbl MoeMy MosIBJEHHUIO. Mosi MaMa - foMoxo3siiika. OHA CUOUT C
JleTbMU. A mana x6 Ut pabdtaTb Ha rpMy.

Jenyimky HeJABHO NPUIJIACHIM B TOCTH Ha mnpasgaHuk. OH ObLI TaKOHU
HapSAHBIH...

Korza g BEIpOCTY, S X049y OBITH MOXOXKUM Ha Moerd nany. OH TakOu 601bIION U
CAJIbHBIHN!

C cocésiMu MbI )KMBEM APYKHO.
K&x b1l 1eHb He TOX0K Ha MPeIbIAY I H.

A 110 BBIXOJHBIM MbI €3/IUM Ha BBICTaBKy. BéuepoM ycTasiblie, HO LOBOJIbHBIE
MbI BO3BpaNiaeMcs JOMOH.

WHoraa a aymaro, AJis 4erd Mol cymectByeM. OAVH AAA8 MHe CKa3as, 4To g
OOKeH cTaTh MoJioAudM, wau xosoainom? Her, mo-mOeMy, BCE-Taky, MoO-
JIOALIOM.

KoHéuHo, 1 emié MaJeHbKMHA U MHOTOr0 He MIOHUMAI0, HO éCih Obl MHE IPHU-
IIJIOCh BBIOUPATH, 1 ObI XOTEJ GbITh TEM, KTO 51 €CThb, IOTOMY YTO 3TO MOU MUP
U 51 B HEM JKUBY.

Transkrypcja tekstu z filmu , Mos xu3HB”

(zrodto: YouTube: https://www.youtube.com/watch?v=0Rrqkh9LvHA)
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Zalacznik 12 - Zadanie 1 (grupa A2-1)

[ocaywatime ayduosanucs duabma «Mos xcusHb» U _nonpobylime ohnucamb,
0 YéM 3mom dusbM U YUMo 8bl ocudaeme ysudembsb Ha 3kpaHe. Boinucsieaiime
K/1l04esble C/1084 U 8blpANCeHUS.

(Postuchaj $ciezki dzwiekowej do filmu ,Mos xcusHs” oraz sprébuj opisaé,
o czym jest film oraz co spodziewasz sie zobaczy¢ na ekranie. Wypisz kluczowe
stowa i zwroty).

Przyktadowe odpowiedzi studentéw:

,Film opowiada o rodzinie, gdzie jest mama, tata, dzieci, dziadek, wujek.” (stowa
Klucze: mama, nana, dedywika, 0510s1)

»Bohaterem filmu jest maty chtopiec.” (4 ewé masenbkuii, s1 8bipocmy.)

»Tata pracuje w firmie, a mama jest gospodynig domowa.” (Ilana xodum pa6o-
mams Ha pupMy, Mama doMox03sUKa.)

,Chodza do sgsiadéw w gosci.” (dedywky npueaacuau e 2ocmu, ¢ cocedsimu KHcu-
8EM OpYIHCHO)

»Chlopiec lubi swoje Zycie i nie chciatby go zamieni¢ na inne.” (3mo moti mup, 5
8 HEM Jicu8y.)

»Cata rodzina jezdzi czesto na wycieczki.” (E3dum Ha 8bicmasku, ycmaJivle 803-
epaujaemcst doMoli.)

Film ,Mos sxcusuv”

(zrodto: YouTube: https://www.youtube.com/watch?v=0Rrqkh9LvHA)
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Zalacznik 13 - Zadanie 2 (grupa A2-1)

OTBeTbTE Ha BOIIPOCHI

(Odpowiedz na pytania).

Yemy 6bl1u padsl podumenu 2eposi?
- OHU 6bL1U padsl €20 N0sAB/1EHUIO.
Ha K020 oH xouem 6bIimb NOX0HCUM?
Kyda xodum pa6omams nana?

Yem 3aHumMaemcest mama?

Kak evlessidum ezo kasicdblii deHb?
Kozda oHu e30s1m Ha 8bicmasky?
Kyda oHu so3epawjaromcs eeuepom?
UYmo ckazasa 0s05?

O 4ém oH uHozda dymaem?

Kem 661 oH xomesa 6bimb?
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Zalacznik 14 - Zadanie 3 (grupa A2-1)

HaligjuTe B TeKCTe CHHOHUMbBI K JIAHHBIM CJIOBAM U BhIPAXKEHHUSM.

(Znajdz w tekScie synonimy podanych stéw i zwrotéw).

examv 06pamHoO - 8038PAWAMbCS
OH poducs -

8ble/110emb Kak Kmo-mo dpy2oti—
JHU, Kkoeda He pabomaem —

XOpouwlo 1adums ¢ Kem-mo —

MHe HAdo 6bL10 —

OHU 6bLAU CUACMAUBHI —

Kpacugo odemvlil, 3/1e2AHMHbIU —
8peMmsi om 8peMeHU —

Ha Mol 8324150 —
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Zalacznik 15 - Zadanie 3 (grupa A2-1)

3aKOHYMTE MPeAJI0KEHHUI I10-CBOEMY.

(Dowolnie dokoncz zdania).

A oueHb PAA(A) weeereerreeerienes

A oueHb pada meoemy npue3ady.

[OBOPAT, UTO 1 MOXOMK (@) -.oveeeeermrermseereesseesseeseeesseesssessssessmssessssesseees

ThI MOXKEIb MPUTTIACUTD B TOCTH ..oooorevveeresseeesssessssssesssesssssssssssssssssessssssssssssesssssssssas ?
KUTD APYAKHO — ITO BHATUT .cververenrersenreesensseemsenssesmseessennns

Ha npeabIAYIIeH PABOTE .....eeeeeeereeemreersseennas

Bcer/ja, KOT/Aa 51 BOBBPAIIAIOCD ......covvveuseemseeesseesssessssesssessssassaans

CYLILECTBYET MHEHUE, UTO wourverreresseessessesserssessessnens

A HUKOr1a He XOTEJ (@) OBl CTATD wuveveversersssrsssesmssssssssessns

MHe 4acTO HPUXOTUTCH ......ocereereererersenesseneens
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Zalacznik 16 - Tekst piosenki ,Mu11uoH aibix po3”

Anna Ilyrauyésa ,, Mu1uoH anvix po3”

Kun-6b1 XyZ0’KHUK OJTUH,
JIOMUK HMeJT ¥ XOJICTHI,

Ho oH akTpuCy 106K,

Ty, 4To JitOOHMJIA [[BETHI.

OH Tor/ja mpoAaaJ CBOH JioM,
[Ipofas KapTHUHBI U KPOB

W Ha Bce JleHbI'Y KyNIUJI
[lesi0e MoOpe 11BETOB.

MuW/UTHOH, MUJUTHOH, MUJIJIMOH aJIbIX PO3

W3 0KHa, U3 OKHa, 3 OKHA BUIMIIb ThI.

KTo B/1106J1€H, KTO BJIIOGJIEH, KTO BJIIOGJIEH U BCEpbe3.
CBOI0 )KM3Hb [JIf1 Te6S1 IPEBPATHUT B IIBEThHI.

YTpoM ThI BCTaHeUlb Yy OKHa:

MoeT coutia Thl ¢ yma?

Kak npopo/mkeHue CHa - IJIO1IA/lb IIBETAMU 0JIHA.
[loxononeet pyma,

«YTo 3a 6orad 371eCh Uy AUT?»

A 1oz OKHOM, 4yTb JibII1Ia,

BeHbIN XyJ0OKHUK CTOMT.

MuWJIMOH, MUJUIMOH, MUJUUIMOH aJIbIX PO3
U3 okHa, u3 oKHa (...

BcTpeua 6bU1a KOPOTKA:

B HOUb ee oe37 yBe3,

Ho B ee x13HU 6bL1a necHs1 6e3yMHasi po3.
[Tpo>KnJ1 Xy10’KHUK OJIVH,

MHoro oH 6e/ nepeHec,

Ho B ero »xu3Hu 6blJ1a LieJiasi JI01a/b [IBETOB.

MWLIMOH, MUJUIMOH, MUJUIUOH aJIbIX PO3
U3 okHa, u3 OKHa (...

Zrédto: www.lyricfind.com
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Zalacznik 17 - Zadanie 1 (grupa A2-2)

O6paTtuTe BHUMaHMe Ha IpoUsHomeHue 38ykKa [J1] 1 [1'] B pa3HbIX CJI0Bax.

(Zwr6é uwage na wymowe gloski [a1] i [n1'] w réznych stowach.)

TBEpoe [41] B ciioBax

(twarde [.1] w stowach):

HCUA-6bI/
AH06UN
umesn
X0/1CMbl
npodasa
Kynusa
yesoe

asvix
cow1a
npodoJiceHue
naouwads
noJ/iHa
noxo/s0d0eem
6bL1a
npoxcu

msrkoe [41°] B cioBax
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(miekkie [] w stowach):

A06UN
A0b6uad
MUAAUOH

8106/1EH
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Zalacznik 18 - Zadanie 2 (grupa A2-2)

[lepeckakuTe copepkaHue nmecHu Asbl [lyrayéBoil « MUJIJIMOH aJIbIX PO3»

CBOMMHMH CJIOBAMMH.

(Przekaz tre$¢ piosenki Aty Pugaczowej « MUJIJIMOH aJIbIX po3» swoimi sto-

wami).

[IpuMep BBINOJIHEHUA 3aJaHUS:

»OOHax#CAbI Hcus XyOOHCHUK, Y KOMOPO20 Obl1 OM, a 8 HEM KAPMUHbL, KOMopbie
oH nucas. OH 6bl/1 8106/16H 8 AKMPUCY, Komopasi 060x4cana ysembvl. XyGoHCHUK

pewus npodambsb 0OM U C80U KAPMUHDBL, U HA 8Ce 0eHb2U KynuJ 02pOMHOoe KOU-
Yecmaeo Ye8emos, Umobbl nodapums ux 603.1106/4€HHOLL

Kozda akmpuca npocHyace ympom u nocmMomped 8 0KHO, OHd He Mo2/1d noge-
pumb cgoum 2aa3am. [lodymanaa, umo ecé ewé cnum. Bcsi naouwjads 6viaa ycwl-
naHa yeemamu! Ona nodymasa, Ymo 3mo Moz cdes1amsb MmoAbKo 04eHb 602a-
mulii yeso08ek. Yousuaacs, kozda ysudesa 6edHozo apmucma.

Hx scmpeua 6bi1a 04eHb KOPomKol, HOYbH OHA yexaad u3 20poda Ha noe3sde.
Bcto s#cu3Hb OHA 8CNOMUHAAA NA0WAJL NOAHYIO PO3.

XydoscHuk dodcus cmapocmu u He 8ce2da 6bi/1 CHacm/uUs, HO 8CH HCU3Hb OH NOM-
HU/ IOUMYI0 AKMPUCY U MOpe 4Y8emos nod eé OKHOM.
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Zalacznik 19 - Tekst . 32oucmka”

I saroucTKa

- Henb3st ;ymMaThb TOJIbKO O cebe, - ckasas Mo# 6paT. OH TOJIbKO BEPHYJICS U3
WHCTUTYTA M 3aCTajJ MeHs C MUCKOM KYKypy3HBIX XJ0nbeB. Calla yxe Ha I0-
pore 3asiBWJI, YTO NMPOT0JIOAAJICH KaK BOJIK U Cpa3y XKe HavyaJsl PhIThCS B MYy CThIX
KaCTPIOJISIX Ha IJIMTE. A 5, IPU3HAKOCh, 3a6bLIa, YTO CETOJHS MOS 04epeb ro-
TOBUTB 06e/1. { y>Ke IBa Mecslia CHXKY Ha IMeTe U 00X0XKYCh TOJbKO XJIOMbSIMH
U s16J10KaMH, a TOJI0/ JABHO He aCCOLMUPYEeTCS Y MeHsI C FOPSYUM 06€e/[0M.

- Cxoau co MHOH K 3y6HOMY Bpayy, HOAAEPKH MeHS, - Monpocua nogpyra. Ho
KaK MHe CXOAUTb C Hel, ec/id 3aBTpa TecT no ¢pusrke? - Thl Bcerja cTaBULIb
CBOU MHTEPECHI BhIllle UHTEPECOB APYTHX, - YC/AbIIIaaa 1 B OTBET. - ITOUCTKa!

- llocuay ¢ MouM CalikoM mo/14yacuka, 1 CKOpo BepHychb. B MarasuHe 3a yrJjiom
JleByIIKa OCTaBHWJIa MHe TydJIM, MOU pa3Mep, NocjaeHAd napa. Mos coceqka
HaTaia yyTh /14 He niaveT. - KaTs, Hy noiiMu >ke! A g1 He TIOHSJIa — MHeE YXKe
Hajoes MajeHbKUU Caluka. TosbKO MJayeT M MOYMTCS B LITAHUILKH, KOrjaa
MaMa yxoAuT. Kak-To ¥ Ha 3TOT pas g oT/Zies1a/lacb KOHTPOJIbHON. HaTama Hu-
Yero He CKa3aJia, HO g OTJIMYHO 3Halo, YTO OHA HeroZjoBaJa B Aylue. ,JroucTKa!
ThI emé nonpocuib MeHs HoCcTpuYb Tebs!”. [logymaems — anpTpyuctka! OHa
MPOCTO NPAKTUKyeTCcs1 HA MHe! A MHe HeyZJ06HO BO3pa3WTh, KOT/A OHA MpeJ-
JlaraeT MHe ONfITb Kakoe-TO 6e306pa3ue COOPYAUTH Ha roJsioBe. ToJbKO U3
BEXKJIMBOCTU He NPOTECTY!0. Bce 4ero-to 0XkWAamT OT MeHs, paCCYUTHIBAIOT Ha
MeHs. [laxke Hama co6aka BUHHU CMOTPUT Ha MeHS UCNOAJI00bsST KaXK/AbIU pas,
KorJa f1 KyJa-HUuOyab YX0Xy. B eé riiazax unrtato ynpék: ,Bugure jin: cama ry-
JISIeT, T/le 3aX04YeT U KOr/ia 3aX04eT, a MeHs TOJIbKO /iBa pa3a B IeHb BBITYJIU-
BaeT. JroucTtkal”

(Pado, 2003: 8-9)

— 401 —



Zalacznik 20 - Zadanie 1 (grupa B2)

[IpoyrTaliTe TEKCT ¥ BCTABbTE NOAXOASAIIME 10 CMbICAY IJ1aroJbl B HY»KHOH
dopwme.

(Przeczytaj tekst i wstaw pasujace czasowniki w odpowiedniej formie).

npozo.10damscsl, noddepicams, 8epHymbuCs, omadeaamsCs, 603pa3umy,
paccyumsieams, 06x00umuvcsA, HAdoecms, 3asA6UMb, ACCOYUUPOBAIMbCA,
oJxcudams, cXo0UMbsb, pbimMbCsl

«f] aroncrka?»

- Henb3st AyMaTh TOJIBKO O cebe, - cka3as Moil 6paT. OH TOJIbKO BEpHYJICS U3
WHCTUTYTa U 3aCTajl MEHSI C MUCKOU KYKYPY3HbIX XJ0oMNbeB. Callla y»ke Ha 1o-
010) o< TN RS € o J KaK BOJIK U Cpa3sy e Havas
.......................... B MYCTBIX KACTPIOJISAX HA IUIUTE. A 51, MPU3HAIOCh, 3a0bL1a, YTO Ce-
rofiHs MOsl o4Yepeab FOTOBUTb 06ex. f yke JBa Mecsla CHXKy Ha JHETE U
............................. TOJIbKO XJIONbSIMU M $6JI0KaMH, a ToJIo[ [JAaBHO He
...................................... y MEHS C TOPSTYUM 00€e/[0M.

- v— CO MHOH K 3YOHOMY BPAUY, wurrvrreermsrssrerersssssnennns MeH4, - IoNpOoCuJia Mo-
Japyra. Ho kak MHe cXOQUTb C HeH, ec/d 3aBTpa TecT 1o ¢pusuke? — Trl Bcerga
CTaBUIIb CBOM MHTEPECHI Bblllle HHTEPECOB JPYTHX, - YCAbIIAAA S B OTBET, -
JroucTKal

- [locuay ¢ MorM CallIKOM MOJTYACHKA, A CKOPO wvvessssesssssssnssssnessnes . B marasune 3a
YIJIOM JleBYIIKa OCTaBuJa MHe TyJiu, Mol pa3Mep, nocaefHss napa. Mos co-
ceaka HaTtawa 4yTh M He my1aveT. - KaTs, Hy noiimu xe! A 1 He MOHsAJIa — MHe
NZ: LR MasieHbkuH Camka. TosbKO IJIa4eT ¥ MOYUTCA B LUTa-
HUIIKY, KOrZla MaMa YX04UT. KaK-TO U Ha 3TOT Pa3 fl esenseessneens KOHTPOJIb-
HoH. HaTama H14yero He ckasaJa, HO s OTJIMYHO 3HAl0, YTO OHA HerojoBaJa B
Ayuie. ,droucTtka! Tol emé nonpocuilb MeHs noctpudb Tebs!”. [lonymaems -
anpTpyuctka! OHa MNpoCcTO NOpakTUKyeTcd Ha MHe!l A MHe HeyJo6GHO
.................................... , KOrZla OHa NbITAaeTc MHe ONATb Kakoe-To 6e300pasue co-
OpYZUTb Ha roJioBe.

— 402 —



TosbKO U3 BEXKJIMBOCTHU HE NPOTECTYI0. BCE YETO-TO ..oereereere e OT MeHH],
........................................ Ha MeHd. Jlaxke Halla co6aka BUHHY CMOTPUT Ha MeHs UC-
noA/100bs1 KaXKAbIM pas, Korja s KyJa-Hubylb yxoxy. B eé ryiasax yurato
ynpéx: ,Bugure nu: cama rysiser, rjje 3axo4eT U KOTa 3aX04eT, a MeHS TOJbKO

JlIBa pasa BbITYyJIUBAET. JroucTkal”

(Pado, 2003: 8-9)
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Zalacznik 21 - Zadanie 2 (grupa B2)

JloNUIuTe BUJAOBYIO APy IJIaroJia, BbICTYIIAIONIEr0 B TEKCTe «f 3ToOUCTKay.

(Dopisz pary aspektowe czasownikéw wystepujacych w tekscie «f sroucTka».)

noddepaxcamo (meHs1) CB — noddepacusamo meHss HCB
sepHymucs (uz uHcmumyma) CB -
3as.8ums (Ha nhopoze) CB -

Hayams (pbimbcs 8 kacmproasix) CB -
2omosums (06ed) HCB -

nonpocums CB -

cmasumsb (unmepecwt) HCB -
nocudems (c Cawkoii) HCB -

noHsimo (meHs) CB -

06x00umbcs (xa0nvsamu) HCB-
omdesaamucs (KoHmpoibHoU ) CB -
ocmasums (my¢au) CB -

nocmpuus (menst) CB -

xomemb HCB

svlzyausams (cobaky) HCB -

go3paszums (komy) - CB -
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Zalacznik 22 - Zadanie 3 (grupa B2)

YnoTpebuTe JaHHbIE IJIaroJbl B KOHTEKCTE. BOCoJIb3yUTECh CJIOBAMU B CKO6-

Kax. [IpyuaymMaiiTe TakKKe CBOU COOCTBEHHLIN IPUMED.

(Uzyj podanych czasownikéw w kontekScie. Wykorzystaj stowa podane w na-
wiasie. Wymys$l wlasny przykiad).

paccuumosigams (om3big4ueasl cocedkd, 080H0PoOdHbIL bpam, noxcubie poou-
meau)

A mMozy paccuumsieamb Ha MOI0 0M3b184UBYI0 COCEIKY, 080IOPOIHO20
6pama u noxcuasix podumedseti.

To1 Mo2HCEW b paccHumMbleams HA c8oUX Apy3eii?

accoyuupoeamuvci (Ha‘la./lea.Fl WKo/1d, pAHHSSA OCEHb, siemHue KCIHUKy/Ibl)

omdeiambCs (8axcHbIL mecm, COOpaHuUe NepeoKyPCHUKO8, 8U3Um y 8payd)

00x00umbcs (X/1e6 U 8004a, HU3KAS1 CMUNEHOUsl, MA/1eHbKULl €/108apb)

ynpekamb (Mawa - 320u3m, ceou dpy3wvs — sieHb, napeHb Kamu - uamena)

noddepcams (Aw06uMas komaHda, cmapbslili Opye, 6360/HOBAHHASI MAMb)

pbimbces (cmapblii wkag, noaHas kaadoska, uHcmumymckue mempadu)

cxodumb (3y6HOL 8pay, npodykmoablii MazasuH, bauxcatiwas noyma)
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Zalacznik 23 - Zadanie 4 (grupa B2)

[lepeBeauTe NpeaioKeHUd Ha PYCCKUHN I3BIK.

(Przettumacz zdania na jezyk rosyjski)

1) Bratdopiero co wrdcit z uczelni i zastat mnie z miska ptatkéw kukury-
dzianych.

Bpam mobko 8epHyacsl u3 uHCmumyma u 3acma.J MeHsi ¢ MUckoll KyKypys3-

HbIX X/10Nbe8.

2) Juz 2 miesiace jestem na diecie i wystarczaja mi tylko ptatki i jabtka.

3) Gtdd juz dawno nie kojarzy mi sie z gorgcym obiadem.

4) Chodz ze mna do dentysty, podtrzymaj mnie na duchu!

5) Moja sgsiadka Natasza prawie ptacze.

6) Mam dos$¢ matego Saszki. Tylko ptacze i robi w majtki.

7) Jako$ i tym razem wykrecitam sie klasowka.

8) Ja tylko przez grzecznosc¢ nie protestuje.

9) Jest mi niezrecznie sie sprzeciwic.

10) Wszyscy czego$ ode mnie oczekuja. Licza na mnie.

11) M6j pies Winny patrzy na mnie spode tba zawsze, kiedy gdzie$ wycho-
dze.

12) Patrzcie ja: sama wychodzi gdzie chce i z kim chce!
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