WPROWADZENIE

Postulaty wdrozenia autonomizujgcego podejscia do nauczania jezykéw obcych pojawia-
ja sie regularnie w polskich publikacjach glottodydaktycznych od ponad dwdch dekad'.
W kluczowej pozycji polskojezycznej na temat autonomii autorstwa Weroniki Wilczyn-
skiej (1999) autonomizacja w ksztalceniu jezykowym zostala zdefiniowana jako proces
polegajacy ,,na stopniowym odkrywaniu i u§wiadomieniu sobie wlasnych mozliwosci
i uwarunkowan w wybieraniu tego, co wydaje sie najbardziej stuszne w perspektywie
osobistego doskonalenia obcojezycznego” (Wilczyniska 1999: 129). W tym czasie - za-
réwno w pedagogice ogolnej, jak i w nauczaniu jezykdw obcych - popularnoscia zaczely
cieszy¢ sie teorie oparte na postrzeganiu osoby uczacej sie w sposob podmiotowy i zin-
tegrowany. Wskazuja one na nieroztacznos¢ celéw zwigzanych z rozwojem osobistym,
zawodowym i naukowym uczacych si¢ i rozszerzajg spektrum zadan w ramach procesu
dydaktycznego o dzialania wspierajace autonomizacje uczniéw zwigzane m.in. z roz-
wijaniem ich aktywno$ci metapoznawczej (Wojtynek-Musik 2001; Aleksandrzak 2006,
2010; Myczko 2015; Sujecka-Zajac 2016; Smuk 2016a, 2022). Podmiotowe i zintegro-
wane traktowanie 0sdb uczacych si¢ oraz wspieranie ich w rozwijaniu umiejetnosci
metapoznawczych wymaga budowania nowej kultury relacji dydaktycznej opartej na
zaufaniu, partnerstwie (Wilczynska 1999; Pfeiffer 2001; Pawlak 2008; Hostyniski 2009;
Smuk 2009a, 2009b; Bielicka 2012) i rzeczywistym dialogu miedzy osoba nauczajaca
i osoba uczacy si¢ (Wisniewska 2006, 2009, 2011; Zajac 2009; Grzegorczyk 2016; Kar-
piniska-Musial 2016, 2017; Sujecka-Zajac 2016), co przyniesie korzys¢ obu stronom.
W $wietle tych postulatow szczegdlnie interesujaca i warta podjecia refleksji ba-
dawczej wydaje si¢ idea wypracowania narzedzi oraz sposobéw inicjowania i rozwija-
nia aktywno$ci metapoznawczej ukierunkowanych na budowanie samos$wiadomosci
0s6b uczgcych sie jezykow obcych. Samoswiadomos¢ ta moze dotyczy¢ uwarunkowan
indywidualnych i ich wplywu na przebieg nauki jezykow, a takze wiedzy o wlasnych
mozliwo$ciach w zakresie uczenia si¢ i rozwigzywania problemow, ktéra pomaga w pla-
nowaniu, organizacji i kontroli tego procesu (por. Myczko 2004: 22-27). Oba te aspekty

! Pierwsze wigksze opracowanie polskojezyczne, w ktorym autonomia wystepuje jako istotne
zagadnienie w glottodydaktyce, to praca Anny Michonskiej-Stadnik (1996) na temat autonomii
i strategii uczenia si¢. Prace anglojezyczne w tym zakresie publikowali m.in. Holec (1981), Dickinson
(1987), Wenden (1991) i Little (1999), za§ w niemieckim obszarze jezykowym m.in. Schlak (2004),
Schmelter (2004), Schmenk (2008) i Wolff (2008).
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samos$wiadomosci mieszczg sie w koncepcji swiadomos$ci metapoznawczej (por. Pa-
paeftymiou-Lytra 1987, Sinclair 2000, Aleksandrzak 2003) i odpowiadaja zakresowi
umiejetnosci zdefiniowanemu w Europejskim Opisie Ksztalcenia Jezykowego (2001,
pierwsze wydanie polskie 2003, wydanie uzupelnione 2020)? (dalej ESOK]) jako kom-
petencje ogolne® (savoir-étre i savoir-apprendre*). Uwzgledniajac powyzszy kontekst, ni-
niejsza monografia zajmuje sie zagadnieniem rozwijania $wiadomosci metapoznawczej
w ksztalceniu jezykowym na poziomie akademickim, w tym szczegdlnie rola, jaka jej
rozwijanie moze odgrywaé w autonomizacji rozumianej jako przygotowanie studenta/
studentki do aktywnego i $wiadomego zarzadzania wlasnym rozwojem jezykowym,
a zatem takze do samoregulowanego uczenia si¢ (Schmelter 2004, Clauflen 2009).
Nadrzednym celem takich dzialan jest szeroko rozumiana poprawa efektow uczenia
sie/nauczania jezykoéw obcych przez rozpoznanie i pomoc w realizacji potencjatu je-
zykowego 0sob uczacych si¢ i wspieranie ich w rozwijaniu indywidualnej kompetencji
komunikacyjnej i uczeniowej’.

Na poziomie teoretycznym czytelnik znajdzie w tym opracowaniu podsumowanie
aktualnego stanu wiedzy na temat istoty i roli $wiadomos$ci metapoznawczej w nauce
jezyka obcego oraz krytyczny przeglad wybranych sposobdw rozwijania jej w ksztat-
ceniu jezykowym. Analiza rozwigzan stosowanych do tej pory w tym zakresie pozwala
stwierdzi¢, ze wiele zabiegow dydaktycznych ukierunkowanych na rozwoj swiadomosci
jezykowej i uczeniowej skupia si¢ na wywolaniu autorefleksji, pomijajac aspekt zarza-
dzania tg sferg (por. Smuk 2016a: 14, 215). W podsumowaniu tych rozwazan, oparajac
sie na zatozeniach dydaktyki autonomizujacej i dydaktyki dialogu, sformutowana zo-
stanie propozycja narzedzia stuzacego do budowania §wiadomosci metapoznawczej,
pozwalajacego na jednoczesng refleksje nad wlasnym dzialaniem komunikacyjnym
i uczeniowym oraz na $wiadome zaplanowanie realizacji osobistych celéw jezykowych
w dialogu z osobg nauczajacg. Jako inspiracja postuzyt tu — wykorzystywany poczatko-
wo gléwnie w obszarach zarzadzania zasobami ludzkimi i rozwoju osobistego — dialog
coachingowy?, ktdrego potencjat stal si¢ z czasem obiektem zainteresowania dydaktyki
ogolnej i dydaktyki jezykéw obcych. Wynikajacy z tej inspiracji projekt badawczy sta-

> W dalszej czedci rozwazan wszystkie odniesienia beda dotyczyly wydania polskiego z 2003 r.
lub - o ile zostanie to zaznaczone - jego uzupelnienia z 2020 r. (wersja polska dokumentu w momencie
przygotowywania rozprawy znajdowala sie w fazie przygotowania).

* Zagadnienie kompetencji ogdlnych zostanie szczegétowo zreferowane w podrozdziale 4.1.

* Polskim odpowiednikiem savoir-étre jest okre$lenie ,,uwarunkowania osobowo$ciowe’, a an-
gielskim ,.existential competence”. Savoir-étre ma jednak status internacjonalizmu, stosowany jest we
wszystkich edycjach ESOK] i stosowany bedzie w oryginalnej formie w dalszej czgsci pracy (zob. Smuk
2016a: 30). Termin savoir-apprendre jest najczesciej ttumaczony na polski jako ,,umiejetno$¢ uczenia si¢”

> Wilczyniska (red.) (2002) wprowadza do polskich opracowan glottodydaktycznych pojecia
osobistej kompetencji komunikacyjnej (dalej OKK) i osobistej kompetencji uczeniowej (dalej OKU),
ktore zostana omdéwione w dalszej czesci pracy przy zatozeniach glottodydaktyki autonomizujacej (1.1).

¢ Dialog coachingowy, inspirowany m.in. podej$ciem skoncentrowanym na osobie, przedstawio-
nym przez C. Rogersa (1959, 2002a), zostanie szczegélowo scharakteryzowany w rozdziale pigtym.
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nowi probe zastosowania formy i struktury dialogu coachingowego’ jako plaszczyzny
rozwijania zindywidualizowanej i ustrukturalizowanej aktywnos$ci metapoznawczej
w zakresie nauki jezykéw obcych. Funkeja takiego dialogu jest w zatozeniu zwigkszenie
stopnia samoswiadomosci uczestnika, a celem - ksztaltowanie postawy autonomicznej
i rozwijanie osobistego potencjatu. W trakcie tego procesu pojawia sie czesto koniecz-
nos$¢ wywolania zmiany w postrzeganiu siebie lub jakiegos aspektu rzeczywistosci,
stad bezposrednim celem dialogu coachingowego jest stworzenie jego uczestnikowi
przestrzeni, ktéra maksymalnie sprzyja wywolaniu refleksji metapoznawczej oraz ram,
ktdre pozwalaja na jej zaplanowane i skuteczne rozwijanie. W tym sensie dialog oparty
na zalozeniach coachingowych moze stanowi¢ potencjalng przestrzen do rozwijania
autonomii rozumianej jako zdolnos¢ do kierowania wlasnym rozwojem podyktowana
potrzebg samorealizacji (Wilczyniska 1999, Aleksandrzak 2018).

Celem badawczym projektu jest stwierdzenie, jaki moze by¢ potencjal i ogranicze-
nia takiego dialogu w zakresie rozwijania $wiadomos$ci metapoznawczej i autonomii®
uczacych sie w ksztalceniu jezykowym na poziomie studiow neofilologicznych, a takze
ocena nowego typu relacji badawczo-dydaktycznej, w ktdrej badani sg aktywnymi
partnerami procesu badawczego i waznymi interpretatorami krokéw badawczych.
Na takg mozliwos¢ wskazuje Nerlicki (2009), prowadzac badanie z zastosowaniem
dzienniczkéw uczeniowych wérod oséb uczacych sie jezyka niemieckiego. Zdaniem
badacza mozliwo$¢ interakcyjnego wymieniania refleksji miedzy uczniem i nauczy-
cielem (badaczem), na ktéra wskazujg tez analizy blogéw uczeniowych (m.in. Suzuki
2004, Langner 2006), powoduje ,,otwieranie sie nowej perspektywy badawczej, ktdra
pozwala na ujecie wzajemnych relacji miedzy uczestnikami takiego dyskursu oraz ich
wplywami na osobiste procesy metapoznawcze” (Nerlicki 2009: 159). Z zatozenia maja
oni odnies$¢ korzys¢ z badania w postaci rozpoznania i realizacji celow zwigzanych
z ich osobistym rozwojem jezykowym. Na potrzebe uwzglednienia obustronnych
korzysci w procesie badawczym wskazuje takze Wisniewska (2009: 283). Nauczyciel/
badacz moze z kolei skorzysta¢ z potencjatu pedagogicznego tego typu narzedzi dia-
logowych, na co wskazuja m.in. Howell-Richardson i Parkinson (1988, za: Nerlicki
2009: 151-152). Powstaje wowczas uklad sprzezony, w ktéorym uzyskane informacje
wzbudzajg refleksje u nauczyciela, a tym samym mogg sterowa¢ posrednio procesem
dydaktycznym. Opisany tu aspekt wymiany i uczenia si¢ od siebie nawzajem cechuje
réwniez zaproponowany przez autorke dialog coachingowy, co pozwala na definiowanie
go w kategoriach ,,kouczenia™.

7 Forma dialogu jest opracowana w jezyku polskim propozycja autorki dysertacji.
¢ Badanie ma odpowiedzie¢ réwniez na pytanie, czy uzasadnione bedzie zastosowanie w jego
przypadku okreslenia ,,dialog autonomizujacy”
® ,Kouczenie” jest proponowanym przez autorke dysertacji synonimem dla uzywanego w jezyku
polskim w kontekscie edukacyjnym angielskiego terminu coaching, ktory bywa negatywnie odbierany
ze wzgledu na niejasnosci definicyjne opisane szczegétowo w rozdziale pigtym. Uzasadnienie tej
propozycji zawiera podrozdzial 5.1.
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Cze$¢ empiryczna pracy zawiera opis metod i narzedzi stosowanych w badaniach
nad rozwijaniem $wiadomosci metapoznawczej w nauce jezykéw obcych w ramach
obranego w niniejszej pracy podejscia metakognitywno-kontekstualnego'®. W tej czesci
omodwione zostanie rdwniez badanie wlasne przeprowadzone w formie action research,
w ktorym zastosowano seri¢ ustrukturyzowanych dialogéw coachingowych z szescior-
giem studentéw lingwistyki stosowanej jako celowane, spersonalizowane wsparcie
ksztalcenia neofilologicznego. Badanie o takim profilu tgczy w sobie funkcje badawcze
i dydaktyczne. Jest to badanie dynamiczno-podluzne o charakterze ewaluacyjnym
(Komorowska 1982), zrealizowane w paradygmacie eksploratywno-interpretatywnym
(Nunan, David, Swan 1992), w calosci w metodologii jakosciowej (Flick, Kardoft, Ste-
inke 2006; Flick 2011).

Prace mozna zatem rozumie¢ z jednej strony jako probe eksplorowania zagadnien
dydaktyki autonomizujacej (Wilczynska 1999, 2002), za$ z drugiej strony jako poda-
zanie za nowym (wlasnie definiowanym w ramach glottodydaktyki) paradygmatem
mediacyjnym (Zajac 2012, Sujecka-Zajac 2016), coraz szerzej zaznaczajacym swoja
obecno$¢ w przedmiotowym pismiennictwie'. Jednym z waloréw projektu jest moz-
liwo$¢ pozyskania w trakcie dialogow — i to w perspektywie diugoterminowej (caly
semestr studiow) — danych empirycznych na temat dgzen samorealizacyjnych studentéw
w nauce jezykow obcych i obranych strategii ich realizacji, a takze danych dotyczacych
zastosowania dialogu jako narzedzia ksztaltujacego o walorach pedagogicznych (au-
tonomizacja badanych). Na mozliwo$¢ zastosowania dialogu jako narzedzia badania,
poznania i rozwoju wskazujg m.in. Wisniewska (2009) oraz Karpinska-Szaj (2010).

Uzasadnieniem dla realizacji tak sformulowanego projektu jest przekonanie o istot-
nej roli i pozytywnych efektach rozwijania aktywnosci metapoznawczej wéréd oséb
uczacych sie jezykow obcych, szczegdlnie w zakresie zarzadzania wlasnymi zasobami
indywidualnymi i procesem uczenia si¢. Co warto podkresli¢, lepsze zrozumienie
charakteru aktywnosci metapoznawczej w zakresie jezykéw obcych moze pozytyw-
nie wspiera¢ proces glottodydaktyczny zorientowany na autonomizacje uczenia si¢
i nauczania jezykéw obcych (por. Aleksandrzak 2003). Na braki w tym zakresie wsrod
o0sob studiujacych jezyki obce wskazuja m.in. Piegzik (2008) i Gorgca-Sawczyk (2016),
a takze wnioski z badan przeprowadzonych w latach 2014-2015 przez Smuka (2017:
48-49) nad kompetencjg savoir-étre i jej rola w ksztalceniu obcojezycznym na poziomie
akademickim, gdzie autor stwierdza:

Wrtasne doswiadczenia w pracy z réznymi grupami uczacych si¢ unaoczniaja, ze rzadko
dokonuja oni introspekcji. Z jednej strony nie poddaja refleksji zaleznoéci miedzy czynni-

1» Podejécie to zostanie scharakteryzowane w podrozdziale 4.3 przy omawianiu sposobow roz-
wijania i badania $wiadomo$ci metapoznawczej.

" Warto przy tym zauwazy¢, ze w uzupelnieniu do ESOK] z 2020 r. mediacja zostala zdefinio-
wana na nowo jako kluczowy tryb uzywania jezyka, a w szerszym znaczeniu - jako kluczowa funkcja
edukacji (Coste, Cavalli 2015, za: Martyniuk 2021: 7).

16



kami osobowymi a przebiegiem nauki, nie s $Swiadomi mozliwych korelacji, nie dokonuja
samooceny oraz nie umiejg definiowac¢ swoich mocnych i stabych stron. Z drugiej za$ rzadko
przejmuja inicjatywe w zakresie planowania wlasnej $ciezki uczenia sie jezyka/jezykow i nie
antycypuja dalszych etapéw nauki.

Jak trafnie konkluduje autor, nie wystarczy jedynie uswiadomienie sobie tych uwa-
runkowan - studenci powinni ponadto nauczy¢ sie, jak mozna nimi zarzadzac i w jaki
sposob nalezy je ksztaltowad, aby dziataly na ich korzys¢. Niska swiadomos$¢ wplywu
uwarunkowan indywidualnych na efekty uczenia si¢ jezykéw obcych oraz na funkejo-
nowanie w komunikacji egzolingwalnej moze wynika¢ z braku systemowych rozwigzan
w zakresie ksztalcenia kompetencji samopoznania i introspekeji oraz pozostawianie tych
kwestii niejako na marginesie nauczania jezykéw obcych ze wzgledu na ich zbyt oso-
bisty lub psychologiczno-pedagogiczny charakter. Wilczynska (1999: 167) pisze wrecz
o obawach nauczycieli, ktdrzy zajmujac sie kwestiami uwarunkowan indywidualnych
swoich uczniéw, maja wrazenie, ze traca cenny czas przeznaczony na realizacje materiatu
dydaktycznego, cho¢ jednoczesnie nauczajacy sa w znacznej mierze $wiadomi tego, ze
uczenie si¢ przebiega roznie w zaleznoéci od uwarunkowan osobistych i zmieniajacych
sie celow (Wilczyniska 1999: 214).

Od czasu sformutowania tych wnioskéw minely ponad dwie dekady, nadal jednak
brak systemowych rozwigzan w polskim ksztalceniu glottodydaktycznym w kwestii
wspierania 0s6b uczacych si¢ w rozwijaniu samopoznania czy dokonywaniu ustruk-
turalizowanej introspekeji. Od uczniéw (réwniez w przypadku zajec z jezyka obcego)
wymaga sie zwykle stalego kierowania uwagi na zewnatrz (por. Smuk 2016a: 213), na
omawiane tresci, na osobe nauczyciela'?, nie zachecajgc ich jednoczeé$nie do uprzed-
niego wnikliwego przyjrzenia si¢ sobie. Korzystnym czynnikiem mogacym warunko-
wac rozwoj jezykowy i stymulowaé postawe autonomiczng mogloby by¢ odwrdcenie
typowego dla procesu nauczania wektora uwagi z zewnatrz do wewnatrz. Chodzitoby
o to, aby skierowa¢ uwage osoby uczacej si¢ na jej wewnetrzng perspektywe i wspdlnie
sie jej przyjrzeé, aby mogla nastepnie $wiadomie skierowaé swoja uwage na zewnatrz.
Obowigzujacy od kilku dekad postulat o podmiotowo$ci ucznia zapewnit kierowanie
na niego uwagi nauczyciela. Dla skutecznego uczenia si¢ i uzyskania pozadanego po-
ziomu bieglosci jezykowej potrzeba jednak rowniez, aby sam uczen skoncentrowat
wlasng uwage na sobie.

Jako wprowadzenie w tematyke badawcza rozdzial pierwszy monografii pre-
zentuje dwa paradygmaty wspolczesnej glottodydaktyki kluczowe dla przyjetej kon-
cepcji uczenia si¢ i nauczania — autonomizujacy, skoncentrowany na podmiotowosci
i holistycznym postrzeganiu osoby uczacej si¢, oraz mediacyjny, ktdrego podstawa

12 Podobng tendencje da si¢ zaobserwowa(, §ledzgc zainteresowania poznawcze glottodydaktyki
jako dyscypliny. Zainteresowanie tematyka osobowosci ucznia, jego zdolnoséciami, predyspozycjami
pojawito si¢ dopiero po tematach, takich jak techniki i materialy do nauki jezykéw obcych oraz
kompetencje nauczyciela.
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jest dialog i budowanie relacji. Rozwazania te uzupelnia rozdzial drugi, zawierajacy
przeglad najwazniejszych nurtow i podejs¢, ktore uksztattowaly zatozenia dydaktyki
autonomizujgcej i mediacyjnej. Ma on charakter zdecydowanie bardziej ogdlny i siega
koncepcji, ktore sg osnowa refleksji i waznym punktem odniesienia we wspolczesnej
glottodydaktyce. Opisywane w nim dokonania na polu pedagogiki, psychologii czy
psychoterapii sg istotnym Zrédtem zaré6wno nurtu autonomizujacego, jak i paradygmatu
mediacyjnego. Decyzja o takiej niechronologicznej kolejnosci prezentacji zagadnien
podyktowana byta checig osadzenia problematyki badawczej najpierw we wspodtczesnych
nurtach glottodydaktycznych, aby pokaza¢, ze stanowia one szerokie tlo problematyki
pracy, a dopiero pdzniej zreferowanie zrédet obu paradygmatéw. Pojawiajace si¢ w obu
rozdziatach zagadnienia nalezg do obszaru zainteresowan badawczych glottodydaktyki
w zakresie wspierania kompetencji komunikacyjnej i uczeniowej przez autonomizacje
0s0b uczacych sie 1 indywidualizacje procesu uczenia sie.

Rozdzial trzeci stuzy syntetycznej prezentacji zalozen i probleméw typowych dla
badan nad $wiadomoscig metapoznawczg i metapoznawczymi aspektami uczenia sie
w ujeciu glottodydaktycznym. Po ogdlnych refleksjach wprowadzajacych w tematyke
samopoznania zaprezentowano w nim definicje podstawowych dla niniejszej pracy
pojec¢ — autonomii (wraz z kluczowymi dla niej zagadnieniami samo$wiadomosci i sa-
moregulacji) oraz $wiadomosci metapoznawczej, ktora jest podstawowym zagadnieniem
w obrebie calej rozprawy.

Rozdzial czwarty zawiera omdéwienie wybranych koncepcji i badan odwotujacych
sie do sposobow stymulowania aktywnosci metapoznawczej stosowanych obecnie
w ksztalceniu obcojezycznym wraz z odniesieniami do ujec i zalecen prezentowanych
w ESOK]. Zawiera on réwniez podrozdzial omawiajacy kompetencje i relacje dydak-
tyczne, ktore sprzyjaja rozwijaniu aktywnosci metapoznawczej ucznia oraz podrozdziat
na temat stanu badan nad $wiadomoscig metapoznawczg w glottodydaktyce. Zamie-
rzeniem realizowanym w tym rozdziale jest jednak nie tyle systematyczna analiza
sposobow rozwijania metakognicji w nauce jezykow obcych, co raczej poszukiwanie
nowych perspektyw i odniesient do podejscia dialogowego zwigzanych z poczyniong
wczesniej obserwacjg, ze nikla liczba metod opiera sie na prawdziwym dialogu miedzy
osobg nauczajaca i osobg uczaca sie.

Rezultatem syntezy tresci prezentowanych w pierwszych rozdziatach jest podjeta
w rozdziale pigtym prezentacja koncepcji dialogu coachingowego w obszarze nauki
jezykow obcych (niem. Sprachlern-Coaching) jako ptaszczyzny autorefleksji i narzedzia
budowania autonomii w ksztalceniu jezykowym na poziomie akademickim. Ze wzgledu
na to, Ze to specyficzne narzedzie rozwijania aktywno$ci metapoznawczej nie bylo jak
dotad stosowane na polskim gruncie badan glottodydaktycznych'?, rozdzial ten szczego-
fowo prezentuje coaching jako koncepcje rozwoju osobistego wraz z genezg tego nurtu,

" Do tej pory pojawialy sie raczej opisy coachingu i stosowanych w nim technik/narzedzi oraz

postulaty szerszego zastosowania ich w glottodydaktyce (Adams-Tukiendorf 2009, Czekanska-Mirek
2016, Bieniecka-Drzymata 2020).
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odréznieniem go od interwencji pokrewnych, a takze przedstawia go w perspektywie
struktury, procesu i relacji, wskazujac na mozliwos$¢ rozpatrywania coachingu jako
narzedzia budowania $wiadomo$ci metapoznawczej. Podrozdziat 5.5 zawiera przeglad
i omawia badania z zastosowaniem coachingu w dydaktyce ogélnej, przy uwzglednieniu
faktu, ze nadal s3 one nieliczne w obszarze glottodydaktyki. Rozdzial ten konczy si¢
podsumowaniem, ktore zawiera uzasadnienie przyjetej koncepcji badawczej.

Cze$¢ empiryczng pracy otwiera rozdzial szosty, w ktérym sformutowano pytania
badawcze i uzasadniono wybor metodologii (badania jakosciowe typu ewaluacyjnego
i badanie w dzialaniu), a nastepnie scharakteryzowano zastosowane w badaniu techniki
gromadzenia danych (dialog coachingowy jako narzedzie introspekcji z obserwacja
uczestniczaca i wywiad potsterowany). Rozdziat siodmy stuzy opisowi projektu badaw-
czego (m.in. prezentacji przyjetych zatozen, kontekstu i uczestnikow oraz scenariusza
badania), a takze prezentacji i analizie wynikéw badania. Rozdzial konczy omowienie
wynikéw badania w $wietle postawionych pytan badawczych. W rozdziale 6smym
przedstawione zostaty ogdlne wnioski z badania, implikacje metodologiczne i dydak-
tyczne oraz dezyderaty badawcze.





