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The impact of learning style on willingness to communicate
in the performance of two types of learning tasks

Recent years have witnesses a major change in research on willingness to com-
municate in a second language (L2 WTC), which has involved a gradual transition
from studies adopting a macro-perspective to those embracing a micro-per-
spective. In other words, large-scale, cross-sectional research projects involving
huge numbers of participants and the use of complex statistical procedures
(e.g., Macintyre et al., 1998) are giving way to more situated empirical inves-
tigations focusing on learners’ WTC during specific classes or tasks performed
in the course of these classes as well as factors responsible for its fluctuations
(e.g., Cao & Philp, 2006; MacIntyre & Legatto, 2011; Pawlak, Mystkowska-
Wiertelak, & Bielak, 2016; Peng, 2014; Yashima, 2012). Although this line of
inquiry has provided important insights into variables responsible for in-
creases and decreases in readiness to speak, little is still known about the role
of individual difference variables in shaping learners’ WTC. The study reported
in this paper is intended to partially fill this gap by investigating fluctuations
in readiness to speak as a function of learning styles. Six pairs of English phi-
lology students performed two communication-based tasks that differed with
respect to the presence of an information gap, with one of them requiring partic-
ipants to justify their decisions and the other to identify differences between two
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pictures. The tasks lasted ten minutes each and the interactions were audio-
recorded. The data were collected by means of: (1) a grid allowing self-assess-
ment of WTC levels at 30-second intervals, (2) transcripts of the interactions
in pairs, (3) interviews conducted immediately on completion of the tasks, (4)
questionnaires tapping into factors impacting WTC levels during task perfor-
mance, and (5) Learning Style Survey (Cohen, Oxford, & Chi, 2011). A combi-
nation of quantitative and qualitative analysis showed a link between domi-
nant learning styles and readiness to take part in the interactions.

Keywords: willingness to communicate in a second language; learning style;
communicative tasks

1. Wstep

Badania nad gotowoscig komunikacyjng (GK), ktore poczatkowo dotyczyty je-
zyka ojczystego i skupiaty sie przede wszystkim na niecheci, a nie gotowosci do
udziatu w interakcji, nie przestaja inspirowac badaczy, ktorzy identyfikuja kolejne
czynniki ksztattujgce cheé uczacych sie do zabierania gtosu w rozmowach z in-
nymi uzytkownikami jezyka obcego, testujg wptyw tychze czynnikow w rozno-
rodnych kontekstach oraz ich wzajemne relacje. Poczatkowo uwazano, ze GK w
jezyku obcym jest wzglednie statg cecha, ktéra podobnie ksztattuje zachowanie
uczacego sie w roznych sytuacjach (McCroskey, 1992). Odmienne spojrzenie za-
prezentowali Macintyre, Clément, Dornyei i Noels (1998) w swoim modelu w
ksztatcie piramidy, na ktorej szczycie znalazta sie interakcja w jezyku docelowym
poprzedzona konglomeratem wzajemnie oddziatywujacych na siebie czynnikow
o charakterze kognitywnym, afektywnym, spotecznym i kontekstualnym. GK
mozna zdefiniowac jako ,,gotowos¢ do wtaczenia sie do rozmowy w danym mo-
mencie z konkretnym rozmaowca lub rozmowcami uzywajac jezyka obcego” (Ma-
cintyre i in., 1998, s. 547; ttumaczenie autorow). Definicja ta wyraznie wskazuje
na dynamiczny charakter tego zjawiska, ktore moze fluktuowaé w zaleznosci od
bardzo wielu czynnikow sktadajacych sie na kontekst kazdej rozmowy, zarbwno
w klasie, jak i poza nig. W licznych badaniach testowano posredni i bezposredni
wptyw wielu zmiennych, wsrdd ktérych wymienié nalezy samoocene kompeten-
cji w jezyku docelowym (Yashima, 2002), lek jezykowy (Baker, MacIntyre, 2003),
czestotliwosc¢ uzycia jezyka (Hashimoto, 2002), motywacje (Hashimoto, 2002; Ma-
cintyre, Baker, Cléement, Conrod, 2001), osobowos¢ (Maclntyre, Charos, 1996), po-
stawe wobec swiata (Yashima, 2002; Yashima, Zenuk-Nishide, Shimizu, 2004), a
takze pte¢ i wiek (Cao, 2011). Zidentyfikowanie i zbadanie roli tychze czynnikow
stato sie celem nie tylko badarn ankietowych, ale takze badarn laboratoryjnych (np.
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Macintyre, Legatto, 2011), badz tych umiejscowionych w klasie jezykowej (np., Cao,
2011, 2013; Cao i Philp, 2006; Kang, 2005; Mystkowska-Wiertelak, Pawlak, 2014,
2017; Pawlak, Mystkowska-Wiertelak, Bielak, 2016; Peng, 2014; Weaver, 2007), w
ktorych obserwowano zmiany poziomu GK w trakcie zadar wykonywanych przez
uczacych sie, catych zajec oraz sekwencji tych zajec, starajac sie okresli¢ ich przy-
czyny. Mimo ze tego typu badania pozwolity na wytonienie grupy czynnikow odpo-
wiedzialnych za spadek lub wzrost GK, niewiele nadal wiadomo o zwigzku miedzy
poziomem GK a réznicami indywidualnymi w przebiegu komunikacji. Badanie za-
prezentowane w niniejszym artykule jest proba przyjrzenia sie zaleznosci pomiedzy
GK a stylem uczenia sie w przebiegu dwdch typow zadar komunikacyjnych wyko-
nywanych przez studentéw filologii angielskiej podczas regularnie odbywajacych
sie zaje¢ z konwersacji, stanowigcych integralng czesé kursu z praktycznej nauki je-
zyka angielskiego. Rozwazania rozpocznie krotki przeglad nowszych badan nad
czynnikami ksztattujacymi gotowosé do podjecia interakcji w klasie, po czym na-
stapi prezentacja projektu badawczego, omowienie jego wynikow oraz dyskusja
zakonczona zaproponowaniem sugestii dotyczacych przysztych badan.

2. GK w klasie jezykowej

Badania nad GK przeszty swoistg ewolucje poczawszy od szeroko-zakrojonych ba-
dan ankietowych po podejscie idiodynamiczne (Maclntyre, Legatto, 2011), ktore,
dzieki zastosowaniu specjalnego oprogramowania, pozwala na rejestrowanie i in-
terpretacje niewielkich nawet wahar odnotowywanych w trakcie wykonywania
zadania przez uczacego sie minuta po minucie. Na wczesnym etapie badania nad
GK dotyczyty duzych populaciji, a postrzeganie gotowosci do udziatu w interakcji
jako stosunkowo stabilnej cechy skutkowato uzyciem tych samych narzedzi ba-
dawczych do pomiaru GK w Klasie i poza nig (por. Asker, 1998; Maclntyre, Chaos,
1996; McCroskey, 1992). Niewatpliwie nie mogto to pozostawac bez wptywu na
wyniki i cho¢ sprawdzato sie w kontekscie jezyka drugiego, musiato budzi¢ spore
watpliwosci w przebiegu badan prowadzonych w kontekscie jezyka obcego. Dla-
tego tez Macintyre i in. (2001), prowadzac badania nad GK studentow bioracych
udziat w kursach odbywajacych sie w kraju jezyka docelowego, dostosowali pyta-
nia do sytuacji, w ktorych tacy studenci mogli sie znalez¢, a Weaver (2005) zbudo-
wat nowa skale, ktéra odzwierciedlata zadania i aktywnosci zwykle wykonywane
w Klasie jezykowej. Adaptacje narzedzi, takie jak te dokonane przez Peng (2007)
w odniesieniu do skali, ktérg opracowali Macintyre i in. (2001), miaty na celu ich
dostosowanie do specyficznych warunkéw poszczegolnych kontekstow i sytuacii
edukacyjnych, tak aby respondent mogt odnies¢ sie do osobistego doswiadczenia.

Uznajac wage modyfikacji, jakim badacze poddawali narzedzia badawcze,
mozna chyba jednak stwierdzi¢, ze dopiero zastosowanie metody hybrydowej
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umozliwito dostrzezenie duzo szerszego zakresu czynnikow, ktére mogg miec
wptyw na ksztattowanie sie GK w klasie jezykowej. Dane zebrane przy pomocy ob-
serwacji, wywiadow, dzienniczkow, introspekcji i retrospekcji, uzupetniajac dane
ilosciowe pochodzace z badar ankietowych, umozliwity lepszy wglad w charakter
wahan GK i czynniki za nie odpowiedzialne. Okazato sie na przyktad, ze za zmiany
poziomu GK moze odpowiada¢ poczucie ekscytacji, odpowiedzialnosci i bezpie-
czenstwa (Kang, 2005). Cao i Philp (2006) ustality, ze poziom GK moze tez ulec
zmianie w zaleznosci od sposobu organizacji zaje¢, tj. od tego, czy uczniowie pra-
cuja indywidualnie, w parach, grupach, czy catg klasa, od wielkosci grupy, poziomu
pewnosci siebie, stopnia znajomosci pomiedzy rozméwcami oraz zaangazowania.
Peng i Woodrow (2010) wskazaty na zwigzek pomiedzy GK a samooceng kompe-
tencji w jezyku docelowym, motywacja, przekonaniami ucznia i kontekstem edu-
kacyjnym. Z kolei Macintyre i Legatto (2011) zwrdcili uwage na fakt, ze GK moze
sie zmienia¢ w zaleznosci od wahari samooceny stanu afektywnego. Co wiecej,
Maclintyre, Burns i Jessome (2011) udowodnili, ze mozna jednoczesnie odczuwac
ochote i nieche¢ do komunikacji, a zmiana jakiegokolwiek czynnika moze prowa-
dzi¢ do podjecia lub zaniechania interakcji. Ciekawe podejscie zaproponowata
Bernales (2016) probujac ustali¢ stosunek planowanych wypowiedzi do tych,
ktore faktycznie miaty miejsce. Udato sie jej wykazac, ze gotowos¢ do podjecia
interakcji zalezy od celow uczacego sie, poziomu motywacji, ale takze norm za-
chowania panujacych w klasie i oczekiwan nauczyciela.

Swoistym przetomem byto zastosowanie wspomnianej wczesniej metody
idiodynamicznej (Maclntyre, Legatto, 2011), dzieki ktorej mozliwe stato sie obser-
wowanie fluktuacji GK z minuty na minute. Podobnie Mystkowska-Wiertelak i
Pawlak (2014) oraz Pawlak i Mystkowska-Wiertelak (2015) wykazali zmiany inten-
sywnosci GK w czasie trwania zadar komunikacyjnych przy uzyciu prostego narze-
dzia, ktore wymagato zaznaczania poziomu checi do podjecia interakcji w odpo-
wiedzi na sygnat dzwiekowy rozlegajacy sie w réwnych odstepach czasu. Taka
sama procedura zostata zastosowana w badaniach Pawlaka, Mystkowskiej-Wier-
telak i Bielaka (2016) oraz Mystkowskiej-Wiertelak i Pawlaka (2017) w czasie trwa-
nia catych zaje¢ z mowienia. W projekcie badawczym opisanym ponizej wykorzy-
stano te wtasnie procedure do oceny wahan w poziomie GK podczas wykonywa-
nia dwaoch réznych zadan komunikacyjnych. Zebrane dane zestawiono miedzy in-
nymi z wynikami Ankiety pomiaru stylow uczenia sie (Learning Style Survey) (Co-
hen, Oxford, Chi, 2011), tak aby przyjrze¢ sie zaleznosci miedzy poziomem GK a
dominujacym stylem uczenia sie. Pod uwage wzieto takze typ zadania, poziom
znajomosci jezyka oraz pte¢ rozmoOwcow, przy czym te czynniki nie sa gtdbwnym
przedmiotem zainteresowania niniejszego artykutu i bedg oméwione tylko w ta-
kim zakresie, w jakim bedzie to niezbedne do interpretacji uzyskanych wynikow.
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3. Badanie
3.1. Cele badawcze

Gtownym celem badania byto przyjrzenie sie wahaniom poziomu GK podczas
wykonywania dwdch zadan komunikacyjnych, ktore réznity sie wystepowaniem
luki informacyjnej w zaleznosci od stylu uczenia sie. Analizujgc dane pod uwage
wzieto réwniez ptec¢ oraz poziom jezykowy uczestnikow, tj. studentdw filologii
angielskiej, ktorzy roznili sie jednak co do stopnia opanowania tego jezyka.
Szczegotowe pytania badawcze, na ktére poszukiwano odpowiedzi to:

1. Jaki jest wptyw typu zadania i kontekstu na GK?

2. Jak style uczenia sie wptywaja na GK?

3.2. Uczestnicy badania

W badaniu wzieto udziat 12 studentow trzeciego roku filologii angielskiej (6 ko-
biet i 6 mezczyzn), uczacych sie jezyka od srednio 11,75 lat i cho¢ mozna stwier-
dzi¢, ze wszyscy reprezentowali dos¢ wysoki poziom biegtosci jezykowej (B2/C1),
nie mozna wykluczy¢ istnienia powaznych réznic w tym zakresie pomiedzy po-
szczegblnymi uczestnikami badania. W trakcie studiow wszyscy mieli mozliwosé
uczestniczenia w zajeciach praktycznej nauki jezyka obejmujacych nauke mo-
wienia, pisania, wymowy, gramatyki oraz innych kursach i zajeciach uniwersy-
teckich dotyczacych historii, kultury, literatury krajow angielskiego obszaru jezy-
kowego oraz jezykoznawstwa, jezykoznawstwa stosowanego i dydaktyki, prowa-
dzonych w zdecydowanej wiekszosci w jezyku angielskim. Srednia ocen na egza-
minie z praktycznej nauki jezyka angielskiego wyniosta 3,57 (kobiety — 3,25; mez-
czyzni - 3,83), a srednia ocen z zaje¢ z konwersacji wyniosta 3,86 (kobiety — 3,42;
mezczyzni—4,21), w skali od 2 do 5. Wiekszos¢ respondentéw deklarowata kon-
takt z jezykiem docelowym poza zajeciami, niewielu jednak miato okazje komu-
nikowac sie z rodzimymi uzytkownikami tego jezyka. Wszyscy badani wyrazili
zgode na udziat w badaniu, ale nie byli to wolontariusze, poniewaz projekt ba-
dania zaktadat kontrole nad kompozycja kazdej pary interlokutoréw, w zwiagzku
z czym studenci zostali wyselekcjonowani zgodnie z zatozeniami tego projektu.

3.3. Procedury badawcze
Uczestnikow badania poproszono o wykonanie w parach dwoch zadar komuni-
kacyjnych réznigcych sie istnieniem luki informacyjnej. Pierwsze z nich polegato

na opcjonalnej wymianie informacji i wymagato podjecia decyzji w sprawie listy
przedmiotéw niezbednych do przezycia w ekstremalnych warunkach, a drugie
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na wymaganej wymianie informacji, poniewaz rozmowcy mieli znalez¢ okreslong
liczbe réznic pomiedzy obrazkami. Kazde zadanie trwato 10 minut. Jak wspo-
mniano wczesniej, podziat na pary nie byt przypadkowy: rozméwcow dobrano ze
wzgledu na poziom jezykowy i pte¢. Trzy pary prezentowaty podobny, a trzy zroz-
nicowany poziom znajomosci jezyka angielskiego. Dokonujac takiego podziatu
wzieto pod uwage oceny otrzymane przez studentdéw na zajeciach z praktycznej
nauki jezyka angielskiego i opinie wyktadowcow. W kazdym przypadku utworzono
pary mezczyzna-mezczyzna, kobieta-kobieta oraz mezczyzna-kobieta.

Jak przedstawiono w tabeli 1, procedura obejmowata wykorzystanie catej
gamy narzedzi badawczych. Po pierwsze fluktuacje w poziomie GK rejestrowano
przy wykorzystaniu formularza samooceny, na ktérym uczestnicy zaznaczali w
skali od 1 do 7, w jakim stopniu odczuwali gotowos¢ do udziatu w rozmowie w
reakcji narozlegajacy sie co 30 sekund sygnat dzwiekowy. Kolejnym zrédtem infor-
macji na temat przebiegu interakcji w parach byt zapis audio dokonany przy uzyciu
dyktafonow. Ponadto po zakorczeniu kazdego zadania uczestnicy wypetniali opra-
cowany przez autorow kwestionariusz dotyczacy czynnikdw, ktore mogty mieé
wptyw na zmiany poziomu GK w odniesieniu do tego zdania. W kwestionariuszu
poproszono uczestnikow o podanie ogodlnej oceny ich GK w czasie wykonywania
zadania, okreslenie, ktéry z podanych czynnikow zwiekszat, a ktory obnizat poziom
GK (np. typ zadania, poziom jezykowy rozméwcy), a takze wymienienie innych
czynnikow, ktore miaty wptyw na che¢ do prowadzenia rozmowy. Narzedzie za-
wierato tez prosbe o wskazanie wydarzenia, sytuacji, czy etapu zadania, kiedy po-
ziom GK byt najwyzszy oraz najnizszy. Po zakonczeniu tego etapu przeprowadzono
wywiady, w ktérych odnoszono sie do zmian poziomu GK zarejestrowanych na
formularzach samooceny GK oraz pytano o ogélne uwagi ha temat przebiegu obu
zadan, proszac takze o ich poréwnanie. Powstate w ten sposéb nagrania zostaty
przetranskrybowane i poddane analizie. Na zakoriczenie uczestnicy badania zo-
stali poproszeni o wypetnienie Ankiety stylow uczenia sie (Coheni in., 2011). Na-
rzedzie to bada 11 aspektdéw preferowanego stylu uczenia sie w odniesieniu do
nastepujacych obszarow: (1) dominujgcy model percepcyjny (styl wzrokowy, stu-
chowy, czy tez dotykowy), (2) introwersja lub ekstrawersja, (3) systematyzowanie
informacji (styl konkretny/sekwencyjny badz tez przypadkowy/intuicyjny), (4) ra-
dzenie sobie z wieloznacznoscia i zarzadzanie czasem, (5) odbieranie informaciji
(catosciowo czy fragmentarycznie), (6) sposdb postepowania z informacja (doko-
nywanie syntezy czy analizy), (7) zapamietywanie (dostrzeganie szczegotow czy po-
strzeganie catosci), (8) dedukcja lub indukcja w zetknieciu z zasadami gramatycz-
nymi, (9) zaleznos¢ lub brak zaleznosci od pola, (10) czas reakcji (reagowanie im-
pulsywne lub refleksyjne), oraz (11) podejscie do rzeczywistosci (konkretne lub me-
taforycznie). Ankieta pozwala na okreslenie preferowanego stylu sposréd podanych
dychotomii (np. ekstrawersja lub introwersja) z wyjatkiem pierwszej kategorii, gdzie
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wyrozniono trzy aspekty. Uzywajac 5-stopniowej skali respondenci mieli za zadanie
zaznaczy¢, w jakim stopniu stwierdzenia zawarte w poszczego6inych podskalach opi-
SUja ich doswiadczenie. Jak twierdzg Cohen, Oxford i Chi (2011), wyzsza liczba punk-
toéw odnoszaca sie do jednego z dualnych aspektow umozliwia uznanie tej cechy za
dominujaca. Ponadto zdarza sie, ze doktadnie taka sama liczbe punktéw uczestnicy
przypisywali obu alternatywom. Wowczas przyjmuje sie, ze respondent nalezy do
typu mieszanego, np., jest ambiwertem.

Tabela 1 Przebieg badania

Zadanie 1 — Podejmowanie decyzji

Podobny poziom jezykowy — M/M, K/K, M/K | Inny poziom jezykowy — M/M, K/K, M/K
1. Nagrania audio 2. Formularz samooceny GK 3. Kwestionariusz GK

Zadanie 2 — Odnajdywanie roznic

Podobny poziom jezykowy — M/M, K/K, M/K ] Inny poziom jezykowy — M/M, K/K, M/K
1. Nagrania audio 2. Formularz GK 3. Kwestionariusz GK
Wywiad
Ankieta styldw uczenia sie (Cohen, Oxford, Chi, 2011)

Dane pozyskane w wyniku opisanych powyzej procedur poddano analizie ja-
kosciowej i ilosciowej, uwzgledniajac ich charakter. Formularze samooceny GK po-
stuzyty do przeprowadzenia analizy ilosciowej, ktora polegata na obliczeniu sredniej
(M) i odchylenia standardowego (SD) w odniesieniu do zarejestrowanego przez
uczestnikow poziomu GK w odstepach 30 sekund przez okres 10 minut trwania kaz-
dego zadania. Podobnie w przypadku kwestionariuszy obliczono odsetek uczestni-
kow, ktdrzy wskazali na te same czynniki obnizajace lub podnoszace poziom GK. Ana-
liza numeryczna w odniesieniu do danych zebranych dzieki zastosowaniu narzedzia
do pomiaru stylow uczenia sie pozwolita na okreslenie dominujgcego stylu w 11 wy-
mienionych powyzej kategoriach dla kazdego studenta. Analiza jakosciowa dotyczyta
pytan otwartych zawartych w kwestionariuszu oraz danych zebranych w wywiadach.

3.4. Wyniki

Dla utatwienia interpretacji wynikéw analiza poszczeg6Inych grup danych zosta-
nie przedstawiona w dwaéch sekcjach, z ktorych pierwsza dotyczy¢ bedzie GK w
catej probie badawczej w obu zadaniach, a druga skoncentruje sie na wptywie
dominujacych styléw uczenia sie na poziom GK w poszczegolnych zadaniach.

3.4.1. Fluktuacje GK

W tabeli 2 przedstawiono srednie i wartosci odchylenia standardowego GK,
zgodnie z odczytami z formularza samooceny wypetnianego przez uczestnikow
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po wybrzmieniu sygnatu dzwiekowego w odstepach 30 sekund. Zaréwno w pierw-
szym, jak i w drugim zadaniu poziom gotowosci do udziatu w interakcji pozostawat
na dos¢ umiarkowanym poziomie. Uzywajac skali od 1 do 7, respondenci wybierali
wartosci miedzy 3,08 i 4,85 w pierwszym zadaniu oraz miedzy 3,71 5,85 w dru-
gim. Srednia dla wszystkich uczestnikow w zadaniu 1 wyniosta 4,33, aw zadaniu 2
byta nieco wyzsza i osiggneta poziom 5,22. Jak mozna zaobserwowac na rysunku
1, zmiany poziomu GK w obu zadaniach przebiegaty dos¢ podobnie — poczatkowo
niewysoka GK wzrastata stopniowo i utrzymywata sie na dos¢ wysokim poziomie,
by w drugiej potowie zacza¢ opadac. Trend spadkowy utrzymywat sie do korica
zadania. Chociaz w przebiegu zadan sredni rejestrowany poziom GK w zadaniu 2
byt wyzszy, to jednak w koricowej fazie linie odzwierciedlajgce poziomy GK wiasci-
wie sie naktadaja. Wahania poziomu GK w poszczegolnych momentach rejestracii
nie byty wysokie i réznica pomiedzy najwyzsza i najnizszg wartoscig wyniosta 2,07
w zadaniu 1 oraz 2,14 w zadaniu 2. Podobne wartosci odchylenia standardowego
w obu zadaniach wskazuja na dos¢ jednorodny charakter catej proby.

Tabela 2 Srednie i odchylenie standardowe GK w zadaniu 1 2 dla wszystkich uczestnikow

Sygnat Zadanie 1 Zadanie 2

M SD M SD
1 3,08 1,49 5,00 1,57
2 3,62 1,98 5,31 0,99
3 4,15 1,17 5,15 1,23
4 4,62 1,00 5,54 1,08
5 477 1,25 5,62 1,00
6 4,69 1,38 5,62 1,21
7 5,15 1,51 5,85 0,95
8 4,85 1,23 5,62 1,39
9 4,54 1,69 5,62 1,39
10 4,31 1,64 5,85 1,10
11 4,31 1,07 5,62 1,15
12 477 0,97 5,54 1,28
13 4,38 1,33 5,46 1,39
14 4,46 1,22 5,23 1,31
15 4,08 1,38 5,31 1,20
16 4,69 1,20 4,85 1,70
17 4,08 1,14 4,86 1,61
18 4,22 1,42 4,40 1,65
19 4,07 1,54 4,25 1,48
20 3,84 1,79 3,71 1,82

Po zakoriczeniu kazdego zadania studenci otrzymali do wypetnienia krotkie,
wiasciwie jednobrzmigce, kwestionariusze, przy czym dane zebrane w wyniku prze-
prowadzenia kazdego z nich zostang omoéwione oddzielnie. | tak zapytani o 0gdinag
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che¢ do mowienia w czasie zadania 1, respondenci w wiekszosci (66%) zadeklaro-
wali, ze pozostawata na wysokim poziomie przez caty czas, poniewaz zadanie byto
ciekawe i stanowito nowe wyzwanie. Jedynie 4 uczestnikdw (33%) okreslito swoja
che¢ do rozmowy w parze jako srednig i przypisali taki stan rzeczy nudnemu tema-
towi i zmeczeniu wywotanemu przez wymagajace zajecia, ktore poprzedzaty eks-
peryment. Jedna osoba wyznata otwarcie, ze bardzo szybko wyczerpaty sie pomy-
sty i dlatego trudno jej byto wykaza¢ sie entuzjazmem. Dwoje uczestnikow (16%)
odniosto sie do zmian poziomu GK w czasie trwania interakcji, ktory byt niewysoki
na poczatku, gdyz trzeba byto zapoznac sie z wymogami i do nich dostosowadé, albo
nizszy na koricu, z uwagi na wyczerpanie tematu. Tylko 4 osoby (33%) stwierdzity, ze
typ zadania obnizat ich GK. Pozostali uznali, ze dyskusja dotyczaca przedmiotow nie-
zbednych w sytuacji kryzysowej pozytywnie wptyneta na che¢ do podjecia komuni-
kacji. Jesli zas chodzi o wptyw poziomu jezykowego rozmaéwcy, 5 0sob (41%) uznato,
ze partnerzy prezentowali taki sam jak ich wtasny poziom znajomosci jezyka angiel-
skiego i to w ich przypadku zwiekszato che¢ do rozmowy. Dwie osoby ocenity po-
ziom partneréw jako wyzszy od swojego i w przypadku jednej z par efekt byt mobi-
lizujacy, ale w przypadku drugiej spowodowato to spadek GK. Trzy osoby zdiagno-
zowaty poziom biegtosci jezykowej rozmowcy jako nizszy od swojego i dla 2 uczest-
nikéw byt do bodziec pozytywny, a dla jednej negatywny.

—¢—Zadanie 1 Zadanie 2
7,00
6,00
5,00
4,00 —
3,00
2,00
1,00

0,00
1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 11 12 13 14 15 16 17 18 19 20

Rysunek 1 Poziom GK dla wszystkich uczestnikow w zadaniu 1 i 2
Pytanie otwarte dotyczace innych czynnikdw, ktére moga wzmagac goto-

wosc¢ uczacych sie do udziatu w interakcji dostarczyto stosunkowo niewiele infor-
macji. Respondenci wspominali o zainteresowaniu wywotanym tematem zadania,
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podkreslali, ze sama forma zadania (tj. lista przedmiotow do wyboru) umozliwiata
prowadzenie dyskusji, poniewaz przydatnosé wiekszosci przedmiotow mozna byto
logicznie uzasadnic¢. Pojawity sie tez opinie, ze to dzieki interesujgcym argumen-
tom oponenta temperatura dyskusji wzrastata, gdyz sytuacja wymagata poszu-
kiwania kontrargumentow. Czynnikiem zwiekszajgcym GK okazata sie takze
zgodna postawa rozmowcow i brak koniecznosci przekonywania partnera do
swoich racji. Spadek checi wypowiadania sie przypisywano ,,wyczerpaniu sie po-
mystoOw”, zmeczeniu po poprzednich zajeciach, a tylko jedna osoba skarzyta sie
na niewystarczajacy zaséb stownictwa.

Ogodlna che¢ do mowienia w trakcie zadaniu 2 zostata okreslona w kwe-
stionariuszu jako wysoka lub bardzo wysoka. Tylko dwie osoby (16%) wpisaty
inng odpowiedz, a mianowicie ,,wysoka na poczatku, ale potem spadek, bo
trudno byto znalez¢ réznice”. Uczestnicy okreslali zadanie jako ciekawe albo za-
bawne i podkreslali, ze ustalanie réznic miedzy obrazkami wymuszato komuni-
kacje, wspotdziatanie oraz negocjowanie, uniemozliwiajac zdominowanie roz-
mowy przez jednego uczestnika badz tez narzucanie rozwigzan przez osobe bar-
dziej przebojowa lub biegta jezykowo. Jak zadeklarowali respondenci, gotowos¢
do wypowiadania sie wzrastata ze wzgledu na che¢ wykonania zadania, czyli od-
nalezienia 12 roznic miedzy obrazkami. Odkrycie kazdej dawato dodatkowy im-
puls do poszukiwania nastepnej, a limit czasowy zmuszat do wiekszej koncentra-
cji i intensyfikacji dziatan. W przypadku tego zadania GK zmniejszyta sie, kiedy
odnaleziono wszystkie réznice przed uptywem 10 minut lub, kiedy mimo préb
nie udawato sie ustali¢, czym jeszcze roznig sie obrazki. Zapytani o sytuacje lub
fazy zadania, kiedy poziom GK byt najwyzszy, uczestnicy wskazywali na poczatek
zadania, ale inni twierdzili, ze trudno wskaza¢ jeden moment, poniewaz ich che¢
do dyskusji byta réwnie wysoka przez caty czas jego trwania. Studenci zauwazyli
najnizszy poziom GK w ostatnich minutach wykonywania zadania.

Kolejnym narzedziem wykorzystanym do zbierania danych byty wywiady
przeprowadzone ze wszystkimi uczestnikami, ktorzy mieli zinterpretowac
zmiany poziomu GK zarejestrowane na formularzach samooceny GK oraz sko-
mentowac przebieg obu zadan i je porownac. Krétkie, kilkuminutowe rozmowy
zostaty nagrane a nastepnie przetranskrybowane. Dane, ktre uzyskano w czasie
wywiadow nie wniosty nowych informacji na temat przyczyn wzrostu lub spadku
GK. Natomiast poréwnujac oba zadania, wszyscy rozmowcy stwierdzili, ze zada-
nie 2 byto ciekawsze, a jeden z uczestnikow zauwazyt, ze ,,byto fajniejsze, lubie
takie odkrywanie tajemnicy”. Wielu uznato zadanie 2 za tatwiejsze, poniewaz nie
trzeba byto postugiwac sie wyobraznig i stownictwo potrzebne do jego wykona-
nia byto znacznie mniej wymagajace niz w zadaniu 1. Podkreslano, ze wymagato
wiekszego zaangazowania, zmuszato do wspétpracy i wstuchiwania sie w wypo-
wiedz partnera, a takze zwiekszato mozliwosci komunikowania sie.
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3.4.2. Style uczenia sie

Ostatnim narzedziem badawczym wykorzystanym w badaniu byta Ankieta stylow
uczenia sie (Cohen i in., 2011). Z uwagi ha ograniczong objetos¢ tekstu nie jest
mozliwe przedstawienie tutaj zaleznosci miedzy poziomem GK w obu zadaniach
i wszystkimi stylami. Biorgc pod uwage fakt, ze ankieta umozliwia wyodrebnienie
23 cech jednorodnych oraz mieszanych autorzy zdecydowali sie ha wybranie tylko
kilku stylow uczenia sie i uwzglednienie ich w niniejszej analizie. Na tym etapie
wzieto pod uwage odczyty poziomu GK dla poszczegélnych sygnatéw dzwiekowych,
ktore wybrzmiaty przez 10 minut dla kazdego zadania. Obliczono srednie i wartosci
odchylenia standardowego dla uczestnikow reprezentujacych taki sam styl. Wyko-
rzystanie prostych statystyk opisowych uzasadnia fakt, ze badanie obejmowato nie-
wielka grupe, a w niektorych przypadkach dany styl byt reprezentowany tylko przez
jedng osobe. Dane przedstawiono w tabeli 3 oraz w formie wykresow oddzielnie
dla stylu percepcyjnego (rysunek 2), gdzie wyodrebniono wzrokowy, stuchowy i do-
tykowy, zaleznosci od pola (zalezny, niezalezny, mieszany) (rysunek 3) oraz czasu re-
akcji (styl refleksyjny, impulsywny, mieszany) (rysunek 4). Kazdy sposréd 12 uczest-
nikdw badania reprezentowat inng konfiguracje stylow uczenia sie.

Tabela 3 Srednie i wartosci odchylenia standardowego dla oséb reprezentujacych
dany styl uczenia sie w zadaniu 1 i zadaniu 2

Styl uczenia sie | Zadanie M SD
1 538 | 0,65

Stichowy 2 590 | 0,60
1 3,98 | 0,43

Dotykowy 2 | 459 | 0,69
1 | 456053

Warokowy 2 5,35 | 0,67
. 1 527 | 0,37
“ny 2 | 469081
Niezalezn L 4,47 | 0,37
“ny 2 510 | 0,57
Mieszan L 4,90 | 1,87
v 2 5,90 | 1,70
T 1 | 452044
pulsywny 2 516 | 0,63

. 1 523 | 0,54
Refleksyjny > 475 | 064
Mieszan L 3,85 | 149
v 2 | 470 | 1,14

Wsrdd osob biorgcych udziat w badaniu znalezli sie reprezentanci wszystkich
stylow percepcyjnych: wzrokowcy, stuchowcy i 0soby wykazujgce styl dotykowy. Jak
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pokazuje rysunek 2, najwyzszy poziom GK w czasie trwania zadania 1 mozna zauwa-
zy¢ u stuchowcow (M = 5,38, SD = 0,65), a najnizszy u 0sob reprezentujacych styl do-
tykowy (M = 3,98, SD = 0,43). Osoby, u ktorych dominuje modalnos¢ wzrokowa sred-
nio utrzymywaty GK na poziomie 4,56 (SD = 0,53). Identyczna tendencja zarysowata
sie w zadaniu 2. Tutaj tez poziom GK wsrdd stuchowcow byt najwyzszy (M = 5,90, SD
=0,6), a u respondentow z preferencja dotykowa najnizszy (M = 4,59, SD = 0,69). Go-
towos¢ do udziatu w zadaniu wsrdd wzrokowcdw wynosita srednio 5,35 (SD = 0,67).
Jedli chodzi o0 zaleznos¢ badz niezaleznos¢ od pola, najwyzsza srednig war-
tos¢ dla poziomu GK odnotowano wsrdd osob zaleznych od pola (M = 5,27, SD =
0,37). Najnizszy poziom checi do rozmowy podczas zadania 1 prezentowali stu-
denci niezalezni od pola (M = 4,47, SD = 0,37). Niska wartos¢ odchylenia standar-
dowego w tych dwdch przypadkach wskazuje na jednorodny charakter odczytow
w obu grupach. W zadaniu 2 najwieksza che¢ do udziatu w interakcji wykazywali
przedstawiciele stylu mieszanego (M = 5,90). Najwyzszy poziom odchylenia stan-
dardowego (SD = 1,7) w catym badaniu odnotowany w tym przypadku pokazuje
zroznicowanie wérod oséb nalezacych do tej grupy. Srednia wartosé GK dla re-
spondentow niezaleznych od pola wyniosta 5,10 (SD = 0,57), a studenci zalezni od
pola wykazali najnizszy poziom GK w tym zadaniu na poziomie 4,69 (SD = 0,81).

—o—ZAD 1Stuchowy ZAD 1Dotykowy ZAD 1Wzrokowy

ZAD 2Stuchowy ZAD 2Dotykowy ===—7AD 2\Wzrokowy
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Rysunek 2 Poziom GK 0s6b reprezentujgcych styl stuchowy, wzrokowy i dotykowy
w obu zadaniach

Kolejny styl uczenia sie, ktory rozpatrywano w odniesieniu do gotowosci
do udziatu w zadaniu komunikacyjnym to dychotomia impulsywny-refleksyjny.
W zadaniu 1 osoby, ktére prezentowaty styl refleksyjny odnotowaty najwyzszy poziom
GK (M =5,23, SD = 0,54), co moze zastanawia¢, gdyz mozna bytoby oczekiwac, ze tacy
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studenci potrzebuja czasu na zastanowienie i przeanalizowanie sytuacji. Najmniejsza
ochote do udziatu w zadaniu wykazali reprezentanci stylu mieszanego (M = 3,85, SD
=1,49). Czesciowo odmienna tendencja zaznaczyta sie w zadaniu 2, gdzie najwieksza
GK prezentowali studenci impulsywni (M = 5,16, SD = 0,63), ale tak jak poprzednio
najmniejsza GK dato sie zauwazy¢ wsrdd osob nalezacych do typu mieszanego.

——ZAD.1zalezny —m—ZAD.1 niezal —#—7AD. 1 mieszany

ZAD.2 zalezny — ==ZAD.2 niezal —@—ZAD. 2 mieszany
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Rysunek 3 Poziom GK 0s6b reprezentujacych styl zalezny, niezalezny od pola oraz
mieszany w obu zadaniach
—&—ZAD.1 impulsywny —m—ZAD.1 refleksyjny =—#—ZAD.1. mieszany
ZAD.2 impulsywny ==Z7AD.2 refleksyjny —@=ZAD.2. mieszany
8,00
7,00
6,00
5,00
4,00
3,00
2,00

1,00
0,00

1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 11 12 13 14 15 16 17 18 19 20

Rysunek 4 Poziom GK 0s6b reprezentujacych stylimpulsywny, refleksyjny i mieszany
w obu zadaniach
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4. Dyskusja

Celem tej sekcji jest omowienie wynikow badania przeprowadzonego wsréd stu-
dentow filologii angielskiej prezentujacych stosunkowo wysoki poziom jezykowy, co
pozwala przypuszczaé, ze bedac osobami wysoko zmotywowanymi, odczuwaja
ogolnie wysoki poziom GK, znajac wage i koniecznos¢ rozwijania umiejetnosci po-
rozumiewania sie w jezyku docelowym. Zatozeniem autorow byto tez, ze wysoki po-
ziom jezykowy uczestnikow pozwoli im na udziat w zaplanowanych zadaniach bez
zahamowan i obaw 0 zaséb srodkéw jezykowych niezbednych do ich wykonania,
tak aby ograniczy¢ wptyw poziomu trudnosci samego zadania na wyniki. Jak poka-
zata analiza formularzy samooceny GK, gotowos¢ studentow do wykonywania za-
dan podlegata fluktuacjom. Takie wzrosty i spadki GK wykazano w wielu wczesniej-
szych badaniach prowadzonych w klasie jezykowej (np., Cao, Philips, 2006; Cao,
2011, 2013; Mystkowska-Wiertelak, Pawlak, 2014; Pawlak, Mystkowska-Wiertelak,
2015; Pawlak, Mystkowska-Wiertelak, Bielak, 2016; Mystkowska-Wiertelak, Paw-
lak, 2017). Trajektoria GK ksztattowata sie odmiennie w przebiegu kazdego zadania
i w przypadku kazdego uczestnika i nawet jesli te roznice nie byty spektakularne, o
czym swiadcza niskie wartosci odchylenia standardowego, to jednak niewatpliwie
pokazuja wptyw roznic indywidualnych na gotowos¢ do prowadzenia rozmowy.
Pierwsze pytanie badawcze dotyczyto wptywu typu zadania i kontekstu na
GK. Wyniki pokazuja, ze rodzaj aktywnosci w powaznym stopniu wptywa na goto-
wos¢ do udziatu w niej. Zadanie, ktore uznano za ciekawe i zabawne wygenerowato
wiecej checi do rozmowy. Ponadto format zadania, czyli koniecznos¢ wyszukiwania
roznic, wymuszat zrownowazony udziat kazdego uczestnika, co pozwolito uniknaé
dominacji jednego z nich. Nie bez znaczenia okazat sie takze wptyw rozmowcy na
intensywnos¢ ochoty do udziatu w rozmowie. Whrew obiegowej opinii, ze dyskusja
w parach o zréznicowanym poziomie znajomosci jezyka przynosi najlepsze efekty,
uczestnicy stwierdzali, ze rozmowa z 0soba na podobnym poziomie najlepiej
sprzyja utrzymaniu wysokiego poziomu GK. Praca z interlokutorem na wyzszym lub
nizszym poziomie nie zawsze przyczyniata sie do zwiekszenia gotowosci do udziatu
w interakcji. Wazna role odgrywata postawa partnera wobec wyzwania, poniewaz
osoba, ktora powaznie podchodzita do zadania i chetnie wspétpracowata przyczy-
niata sie do wzrostu GK. Kolejnym czynnikiem kontekstualnym, ktory wywart
wptyw na wahania intensywnosci GK byta faza zdania. Zdecydowanie zarowno po-
czatek, jak i koniec aktywnosci generowaty nizsze odczyty. Z jednej strony koniecz-
nos¢ zaznajomienia sie z opisem zadania, ,,wyprébowanie” wybranej strategii oraz
podjecie interakcji z mniej znanym, nowym rozméwca hamowaty na poczatku cheé
do rozmowy. Z drugiej zas strony, wyczerpanie tematu, wypetnienie oczekiwan i
zwyczajne znudzenie zniechecaty uczestnikéw do rozmowy pod koniec zadania. Nie
mozna wykluczyé, ze nizsze odczyty GK w zadaniu 1 mogty by¢ skutkiem konfrontacji
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z nowym zadaniem wykonywanym z mniej znanym interlokutorem w nowych oko-
licznosciach. Samo zadanie, czyli wybranie sposréd wielu propozyciji listy 10 przed-
miotow, ktdre moga przydac sie w sytuaciji ekstremalnej szczeg6towo opisanej w
poleceniu, okazato sie wyzwaniem ze wzgledu na koniecznos¢ improwizacji i wyka-
zania sie kreatywnoscig. Ponadto, niezbedna byta umiejetnos¢ negocjacji, ponie-
waz nalezato przekona¢ partnera do swoich racji podajgc konkretne argumenty i
przyktady. Wieksza amplituda wahan GK w zadaniu 1 odzwierciedla przebieg dys-
kusji w parach, kiedy kolejny ciekawy argument wzbudzat wiekszg gotowos¢ do
rozmowy pomimo zaznaczajacego sie znudzenia, zmeczenia, czy braku pomystu na
kontynuacje. Jednak uczestnicy mieli swiadomos¢ koniecznosci prowadzenia roz-
MOowWy, poniewaz czas sie hie skonczyt. Zadanie 2 wygenerowato od samego po-
czatku wieksza chec¢ do interakcji. Po pierwsze, przypisac to nalezy zaznajomieniu
sie z warunkami przebiegu badania. Wyzszy niz w zadaniu 1 poziom gotowosci do
rozmowy moze takze wynikac z faktu, ze zadanie to byto, zdaniem uczestnikow,
duzo tatwiejsze od strony poznawczej, gdyz nie wymagato przekonywania nikogo
do swoich racji lub odpierania cudzych argumentow, a jedynie doktadnego opisu
obrazka, tak aby mozna byto ustali¢ réznice miedzy wersjami tej samej ilustracji,
ktora kazdy z uczestnikéw miat przed sobg. Znana byta doktadna liczba szczegotow
roznigcych obrazki, wiec odnalezienie kolejnej przyblizato studentow do korica za-
dania i zdawato sie dawac im impuls do poszukiwan. Stad utrzymujacy sie prawie
przez caty czas trwania zadania stosunkowo wysoki poziom GK. Powody spadku w
koricowej fazie byty dwojakie — albo uczestnikom udato sie odnalez¢ wszystkie roz-
nice, albo, pomimo usitowan, nie potrafili tego zrobic i czekali tylko na zakoriczenie
zadania nie majac wiasciwie nic wiecej do zakomunikowania.

Zdecydowanie mniej jednoznaczna jest odpowiedz na drugie pytanie ba-
dawcze, a mianowicie, jak style uczenia sie wptywaja na GK. Fakt, ze taka sama
konfiguracja dominujacych styléw uczenia sie nie wystgpita wiecej niz jeden raz
wymusit na autorach wyodrebnienie pojedynczych stylow i analize ich wptywu na
GK uczestnikow. Ograniczenia miejsca sprawiaja, ze tylko trzy z nich wzieto pod
uwage W niniejszym opracowaniu. Roznice miedzy GK reprezentantéw wszystkich
9 styléw wzietych pod uwage byty nieznaczne. Zaréwno w przypadku stylow per-
cepcyjnych, zaleznosci od pola informacii, jak rowniez typu reakcji nie udato sie
ustali¢ jednorodnej tendencji, ktéra jednakowo zarysowataby sie w obu zada-
niach, co moze sugerowac, ze rola zmiennych sytuacyjnych moze by¢ wieksza niz
wptyw stylu uczenia sie. Tylko stuchowcy wykazali sie najwyzszym poziomem GK,
a osoby ze stylem dotykowym najnizszym w zadaniu 1i 2, ale pozostate style ucze-
nia sie odmiennie manifestowaty sie w przebiegu obu zadan. Trzeba uznac, ze
rozne konfiguracje czynnikéw osobowosciowych w sprzezeniu ze zmiennymi kon-
tekstualnymi wywieraja wptyw na interakcje w parach i rozpatrywanie ich oddziel-
nie moze nie wystarczy¢ do wyjasnienia powodow wzrostu i spadku GK.
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5. Zakonczenie i wnioski

Przedstawione w niniejszym tekscie badanie, cho¢ w jakims stopniu umozliwia
lepsze zrozumienie wptywu roznorodnych czynnikOw na intensywnos¢ gotowo-
sci do udziatu w komunikacji, ma kilka powaznych ograniczen, ktére nalezy zdia-
gnozowac zanim rozwazy sSie przyszte kierunki badan. Po pierwsze, koniecznosé
zaznaczania na formularzu poziomu GK w odstepach 30 sek. w odpowiedzi na
donosny dzwiek mogto przerywac interakcje i obniza¢ odczyty lub/i irytowac re-
spondentow, co mogto mie¢ wptyw na zaznaczany poziom GK. Jednakze biorgc
pod uwage fakt, ze nie istnieje obiektywna forma pomiaru GK, autorzy zdecydo-
wali sie na wybor tego narzedzia, ktére daje lepszy wglad w to, co dzieje sie w
umysle uczacego sie niz obserwacje, wywiady, czy stymulowany raport.

Fakt, ze nie udato sie ustali¢ jednoznacznego zwigzku pomiedzy stylem
uczenia sie a GK powoduje, ze uzasadniona wydaje sie koniecznos¢ prowadzenia
dalszych, bardziej szczegbtowych badan. By¢ moze wstepne ustalenie stylu ucze-
nia sie i uwzglednienie tej cechy na etapie tworzenia konfiguracji w parach
umozliwitoby lepszy wglad w zaleznosci pomiedzy réznorodnymi czynnikami
sktadajacymi sie na rzeczywistosc¢ szkolng. Ponadto uwzglednienie innych typow
organizacji pracy na zajeciach (np. mate grupy, cata klasa) oraz innych rodzajow
aktywnosci znanych studentom z codziennej praktyki umozliwitoby takie
uksztattowanie warunkéw panujacych w klasie jezykowej, aby wspomagac ge-
nerowanie GK. Wadga zaprezentowanego badania jest tez wykorzystanie bardzo
specyficznej proby, studentow filologii angielskiej, ktdrzy posiadaja wysoka mo-
tywacje do nauki i konkretne cele. Przeniesienie badania do innych typow szkot
i na inne poziomy jezykowe mogtoby zaowocowaé lepszym zrozumieniem pro-
cesOw odpowiedzialnych za generowanie checi do udziatu w interakcji wsréd
0s0b, ktorych zasoby jezykowe s niewielkie a czesto niewystarczajace i dla kto-
rych komunikacja w jezyku obcym jest bardzo duzym wyzwaniem. Niewatpliwie
zjawisko tak skomplikowane jak GK wymaga zastosowania réznorodnych metod
i technik badawczych oraz uwzglednienia wielu czynnikow, ktére odpowiadaja
za spadek lub wzrost GK. To, ze niektore z nich mozna modyfikowac przez kon-
kretne dziatania dydaktyczne, powoduje, ze mozna miec¢ nadzieje, ze mozliwe
bedzie dzieki takim badaniom zaproponowanie rekomendacji dla nauczycieli i
wyktadowcow. Na podstawie wynikow niniejszego badania wiadomo na pewno,
ze nalezy dotozy¢ duzej starannosci dzielgc uczacych sie na grupy i pary. Przed-
stawione tu badanie z pewnosciag nie wyjasnia ztozonosci zjawiska, ale stanowi
kolejng probe zrozumienia proceséw odpowiedzialnych za gotowos¢ do udziatu
w zaprojektowanych przez nauczyciela zadaniach komunikacyjnych.
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