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Paradygmat afektywno-kognitywny w badaniach

procesu uczenia sie i nauczania jezykdw obcych
w kontekscie komunikacji specjalistycznej

The Affective-Cognitive Paradigm in the Study of Foreign Language
Learning and Teaching in the context of Specialist Communication

Academic discourse hasin recent years emphasised the importance of an
integrative approach to foreign language learning and teaching in which
affective factors are treated equally to cognitive ones. These components
are characterised by dynamic interaction where emotions are not viewed
as an addition but as an important component of the language learning
process that act as a catalyst. The aim of this article is to review theoreti-
cal approaches based on the assumption that affective and cognitive pro-
cesses cannot be perceived as two separate areas of the human psyche,
as both jointly shape human actions, including those in language. This
view is the starting point of an analysis of the potential use of the affec-
tive-cognitive paradigm in preparing for specialist communication.

Itisassumed that it can become a theoretical framework for empirical research
that will allow for a better understanding of the specificity and functioning of
individual differences in language communication and allow for a more com-
plete picture of specific factors, taking into account their multidimensional na-
ture, dynamics and embeddedness in the context of specialist communication.

Keywords: affective-cognitive paradigm, affective processes, cognitive
processes, foreign language learning and teaching, specialist communi-
cation, individual differences

Stowa kluczowe: paradygmat afektywno-kognitywny, procesy afektywne,
procesy kognitywne, uczenie sie i hauczanie jezykdw obcych, komuni-
kacja specjalistyczna, réznice indywidualne
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1. Postrzeganie zwigzkOw pomiedzy procesami emocjonalnymi i poznawczymi

Najbardziej burzliwy spér o prymat emocji lub poznania toczyt sie w literatu-
rze psychologicznej w latach osiemdziesiatych i dziewiecdziesigtych XX wieku,
a jego gtownymi uczestnikami byli Richard S. Lazarus i Robert Zajonc. Pierwszy
z nich twierdzit, ze procesy poznawcze poprzedzaja emocje, gdyz warunkiem
pojawienia sie emocji jest ocena danego bodzca, drugi zajmowat zdecydowa-
nie odmienne stanowisko, uznajac emocje za pierwotne wzgledem poznania.
Wspotczesnie psychologowie zgadzaja sie co do tego, ze granica miedzy pro-
cesami poznawczymi i emocjonalnymi jest rozmyta. Zwigzki miedzy zjawi-
skami maja charakter wzajemny, tzn. stany psychiki wptywaja na zachowanie,
a zachowanie wptywa na stany psychiki (Spitzer, 2007; Thagard, 2008; Maru-
szewski, 2011; Dabrowski, 2012; Grzegorzewska, 2012). Konieczna jest zatem
holistyczna analiza funkcjonowania psychicznego cztowieka, ktéra ujmuje za-
réwno jego procesy poznawcze, jak i emocje. Te drugie petnig bowiem funkcje
orientacyjna, a wiec dostarczaja cztowiekowi podobnej grupy danych co pro-
cesy poznawcze, ktore z kolei dostarczaja informacii, stajac sie jednoczesnie
zaczynem emocji (Maruszewski, 2011: 402-408).

Takze jezykoznawcy stwierdzajg, ze oddzielenie procesow poznawczych
i emocjonalnych nie jest mozliwe, zarbwno w realnym zyciu, jak i w warunkach
laboratoryjnych. Wiekszos¢ doswiadczen afektywnych przeplata sie wszakze
z poznaniem, a miedzy aspektami psycholingwistycznymi, socjolingwistycznymi
i sytuacyjnymi zachodzi dynamiczna interakcja (Larsen-Freeman, Cameron,
2008). Poniewaz pomiedzy tymi grupami czynnikow zauwaza sie wiele wzajem-
nych zaleznosci, nie jest mozliwe, aby analizowa¢ pewne réznice indywidualne
tradycyjnie przypisywane sferze poznawczej w oderwaniu od sfery afektywnej
(D6rnyei, 2010). Problemy pojawiaja sie ha przyktad wtedy, gdy mamy do czy-
nienia z procesami oceny — poniewaz wyrazajg one ustosunkowanie, niektorzy
badacze zaliczajg je do proceséw emaocjonalnych, inni natomiast do poznaw-
czych (por. Materska, 1997; Stein, Trabasso, Liwag, 2005), podczas gdy nie-
zbedne jest uwzglednianie obydwdch wymiaréw. Do istotnych nalezy réwniez
kwestia procesualnego i zmiennego charakteru roznic indywidualnych, w tym
takze zmian wynikajgcych z kontekstu sytuacyjnego. Interpretowanie czynni-
kéw indywidualnych wymaga wiec uwzglednienia szeregu systemoéw, ktore
wspotistniejg i wzajemnie na siebie oddziatuja (por. Ellis, Larsen-Freeman, 2006;
Larsen-Freeman, Cameron, 2008; Dérnyei, Macintyre, Henry, 2015).

Wsrod wspotczesnych glottodydaktykdw réwniez panuje przekonanie, ze
czynniki poznawcze iafektywne przenikajg sie w trakcie uczenia sie jezykéw
(por. Wolff, 2004; Dewaele, Petrides, Furnham, 2008; Griffiths, 2008; Hu, Reite-
rer, 2009; Moyer, 2014; Pawlak, 2017; Biedron, 2019). Przyjmuije sie, ze réznorodne
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zmienne, kognitywne, emocjonalne i motywacyjne, tworza wieloaspektowa
sie¢, na ktora istotny wptyw ma takze srodowisko uczenia sie (Dérnyei, 2012).
Badania dotyczace indywidualnych uwarunkowan wptywajacych na proces po-
znawania jezyka pozwolity na wskazanie zmiennych osobowosciowych (takich
np. jak ekstrawersja/introwersja, sktonnos¢ do podejmowania ryzyka, empatia,
natezenie leku), ktérych poziom moze wptywac na procesy uczenia sie i ich wy-
niki (por. Dérnyei, 2005; Ehrman, 2008; Ehrman, Oxford, 1995; Griffiths, 2008).
Do gtownych roznic indywidualnych w procesie opanowywania jezyka obcego
zalicza sie takze zdolnosci jezykowe, motywacje, strategie oraz style uczenia sie
(Dérnyei, 2012). W coraz wiekszym stopniu réwniez w badaniach glottodydak-
tycznych dominuje dynamiczne ujecie roznic indywidualnych.

Celem artykutu jest przeglad ujec teoretycznych, w ktoérych podstawe sta-
nowi zatozenie, ze procesy afektywne i kognitywne nie moga by¢ analizowane
jako dwa oddzielne obszary ludzkiej psychiki, gdyz zarowno jedne, jak i drugie
wspdlnie ksztattujg ludzkie dziatania, w tym takze te jezykowe. Takie ujecie sta-
nowi punkt wyjscia dla analizy dotyczacej mozliwosci wykorzystania paradyg-
matu afektywno-kognitywnego w przygotowaniu do komunikacji specjalistycz-
nej. Zaktada sie bowiem, ze moze stac sie on rama teoretyczna dla badan empi-
rycznych pozwalajacych lepiej poznac specyfike i funkcjonowanie roznic indywi-
dualnych w komunikacji jezykowej i umozliwiajgcych uzyskanie petniejszego ob-
razu okreslonych czynnikéw, z uwzglednieniem ich wielowymiarowego charak-
teru, dynamiki i osadzenia w kontekscie komunikacji specjalistyczne;.

2. Ustalenia terminologiczne

Duza czes¢ dyskusji dotyczacej proceséw poznawczych i afektywnych dotyczy
kwestii terminologicznych. Procesy poznawcze definiowane sg zazwyczaj jako
procesy aktywnego przetwarzania informacji, wymagajace wykorzystywania
dotychczasowej wiedzy lub tez prowadzace do uzyskania nowej. Przetwarza-
nie informacji polega zas na takim analizowaniu i ewentualnie przeksztatcaniu
naptywajacych danych, by mozna je byto wykorzystaé do tworzenia nowej wie-
dzy lub do programowania dziatania (Maruszewski, 2011: 34, 404). Pojecie po-
znania faczy sie zatem z uczeniem sie, mysleniem, osgdem, a wiec katego-
riami, kt6re przyczyniajg sie do tego, ze cztowiek rozumie swiat (Wolff, 2004:
89). Odnosi sie do procesdéw spostrzegania, pamieci, uwagi, wyobrazen, roz-
wigzywania problemoéw i rozpoznawania wzorcow. Jezyk — jakkolwiek zwig-
zany z procesami poznawczymi — w psychologii traktowany jest raczej jako
struktura od nich odrebna (Kaufmann-Hayoz, 1991: 14).

Emocje to ,,okreslone zbiory procesdéw nerwowych, ktére prowadzg do
specyficznej ekspresji oraz odpowiadajgcych im specyficznych uczué” (Izard,
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Malatesta, 1987: 496). To subiektywny stan psychiczny, powstaty w wyniku swia-
domej lub nieswiadomej oceny zdarzenia. Jego pojawienie sie uruchamia priory-
tet dla zwigzanego z nim programu dziatania, np. lek wyzwala tendencje do od-
dalania sie od zrodta emocii, ciekawosé zblizanie do obiektu. Odczuwaniu emocji
towarzyszg zwykle zmiany somatyczne, ekspresje mimiczne i pantomimiczne oraz
specyficzne zachowania (Strelau, Dolinski, 2008; Maruszewski i in. 2008). Jest to
system trdjsktadnikowy, zawierajacy komponenty nerwowe, ekspresyjno-moto-
ryczne oraz subiektywne, czyli uczucia. Te ostatnie odrdznia sie w ujeciach psy-
chologicznych od emocji, traktujac je jako ich subiektywny sktadnik, ktérego zro-
dta tkwig w podstawowych procesach nerwowych i motorycznych (Izard, 1990a;
1990b). W polskim jezyku potocznym pojecia te sa czesto uzywane zamiennie.

Procesy kognitywne odnosza sie zatem do organizacji, reprezentacjii in-
terpretacji tresci, ktére moga mie¢ z dang osobg cos wspolnego (np. w auto-
refleksji), ale nie musza — czesciej dotycza innych oséb, obiektéw i wydarzen
niz samej przezywajacej je osoby. Emocje wigza sie natomiast z zaleznym od
konkretnej jednostki nadawaniem réznego znaczenia albo subiektywnej war-
tosci rzeczom, osobom, czy wydarzeniom. Sa to pewne catosciowe stany, ktére
zawsze majg zwiazek z przezywajacym je cztowiekiem, a nie z czyms zewnetrz-
nym. Poniewaz maja zwiazek z subiektywna wartoscig tresci, bardziej niz ko-
gnicje dotycza dynamiki zachowania, z takimi jego aspektami jak podejmowa-
nie, czy unikanie dziatania (Kaufmann-Hayoz, 1991: 15).

3. Relacja poznanie—emocje z perspektywy glottodydaktycznej

Zasadniczo istniejg trzy mozliwosci ujecia relacji poznanie—emocje. Mozemy
przyja¢, ze to emocje wptywaja na procesy kognitywne, stwierdzi¢, ze jest od-
wrotnie lub uzna¢ wzajemne warunkowanie sie obydwoch tych proceséw.
Mozna tez, przyjmujac inng perspektywe analizy, wyjs¢ z zatozenia, ze chodzi
o dwa rozne aspekty tego samego dziatania.

Najprawdopodobniej najstarsza i najmocniej zakorzeniong w tradycji ba-
dawczej koncepcjg jest ta, w ktérej przyjmuje sie, ze to emocje wptywajg ha po-
znanie, czesto w negatywny sposob, zakt6cajgc np. funkcje intelektualne (,,za-
nieméwi¢ ze strachu”). Swiadcza o tym liczne prace badawcze dotyczace leku
jezykowego, barier, czy tez czesciowo stresu (np. Young, 1999; Piechurska-Ku-
ciel, 2008; Glinski, 2015; Bawej, 2017). Whnioski z takich analiz, dotyczacych mo-
dyfikacji proceséw kognitywnych przez emocje, przebiegu uczenia sie, ich
wptywu na wyniki, wskazujg na to, ze optymalnym osiggnieciom sprzyja sredni
poziom pobudzenia afektywnego, a nie petna neutralnos¢ emocjonalna. Poza
tym tresci uczenia sie nacechowane afektywnie sg lepiej zapamietywane niz
neutralne, przyjemne czesciej niz przykre (Dutta, Kanungo, 1975; Eagle, 1983).
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Druga perspektywa, w ktdrej przyjmujemy, ze to poznanie determinuje
powstawanie emocji, byta popularna w zwigzku z dwuczynnikowa teorig
Schachtera (1962), zaktadajaca, ze emocje sg wynikiem oceny poznawczej za-
rowno pobudzenia fizjologicznego, jak i bodzca wywotujacego emocje. Aby
cztowiek poczut emocje, musza by¢ spetnione dwa warunki: po pierwsze musi
uswiadomi¢ sobie, ze jest pobudzony, zas po drugie musi w pewien sposéb
zinterpretowac swoje pobudzenie. Weiner (1990: 467) z kolei rozumie emocje
jako wynik analizy atrybucji, czyli subiektywnego przypisywania przyczyn okre-
slonym zachowaniom. W badaniach dotyczacych atrybucji procesy atrybu-
cyjne sg uznawane za poddajace sie treningowi i zmienne w czasie (zob. Bie-
dron, 2008). Zauwaza sie tez tendencje do takiego wyjasniania konsekwencji
wiasnych zachowan, aby zwiekszy¢ ich pozytywne, a zmniejszy¢ negatywne
znaczenie dla samooceny. Najczesciej przypisuje sie odpowiedzialnosé za wta-
sne sukcesy czynnikom wewnetrznym, natomiast za porazki okolicznosciom
zewnetrznym (por. Williams, Burden, 1999; Graham, 2003).

W koncepcji interaktywnej zaktada sie, ze funkcje kognitywne i afek-
tywne sa wprawdzie roznej natury, ale w konkretnym zachowaniu nieroze-
rwalnie ze sobg potaczone (Piaget, 1954). Na przyktad afektywny ton rozmowy
albo wyraz twarzy moga by¢ bez problemu rozpoznane, takze wtedy, gdy tresé
rozmowy jest zupetnie niezrozumiata (por. Scherer, Koivumaki, Rosenthal,
1972; Schneider, Hastorf, Ellsworth, 1979). W zaleznosci od tego, jaki wycinek
Ztancucha wydarzen, jakie komponenty zdarzern emocjonalnych i jakie ro-
dzaje proceséw afektywnych i kognitywnych sie spostrzega, wystapi przyczy-
nowos¢ emocje—poznanie lub poznanie—emocje. Dlatego konieczne jest po-
szukiwanie integracyjnych modeli relacji emocji i poznania, ktére wychodzi-
tyby poza koncepcje zaleznych vs. niezaleznych zmiennych i ujmowatyby to za-
gadnienie bardziej holistycznie.

3.1. Konstrukcja jako pojecie taczace emocje i poznanie (Wolff, 2004)

Ujeciem, ktore zaktada wspotistnienie i wzajemne warunkowanie sie procesow
emocjonalnych i kognitywnych, jest koncepcja Wolffa (2004). Rozszerza ona poje-
cie konstrukcji bedacej podstawg konstruktywistycznej teorii uczenia sie w taki
sposob, aby uwzgledniata nie tylko poznanie, ale takze emocje. W konstruktywi-
stycznej teorii uczenia sie zaktadamy, ze podstawa ludzkiego poznania jest kon-
struowanie, autonomiczny proces, organizowany przez kazdego cztowieka w in-
dywidualny sposdb. Struktury umystowe, a takze struktury dziatania, powstajg
zawsze w interakcji pomiedzy juz posiadanymi strukturami wtasnej wiedzy a no-
wymi spostrzezeniami, informacjami docierajgcymi z zewnatrz. Uczenie sie to
takze konstruowanie — to proces o charakterze aktywnym i kumulatywnym, gdyz
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jednostka nie nabywa wiedzy z zewnatrz, ale sama konstruuje ja we wiasnym
umysle lub dokonuje reorganizacji tej juz przechowywanej. Na procesy konstruo-
wania, ktore kierujg postrzeganiem, mysleniem i dziataniem, wptywajg emocje,
poniewaz w umysle konstruowane jest to, na co nam pozwala aktualny stan emo-
cjonalny. Przetwarzamy te informacje z zewnatrz, na ktore nakieruja nas nasze
emocje. Emocje i poznanie sprawiajg zatem wspdlnie, ze konstrukty powstajace
w interakcji s nie tylko indywidualnie rdzne, lecz takze nowe.

Podobng argumentacje odnajdujemy uKrashena (1985) w hipotezie
afektywnego filtra (affective filter), w ktorej stwierdza, ze pomimo otrzymywa-
nia zrozumiatych tresci jezykowych, przyswajanie jezyka moze nie nastapic¢, jesli
s one odfiltrowywane przed ich przetworzeniem przez mozg. Filtrowanie moze
wystapi¢ z powodu leku, ztej samooceny lub niskiej motywaciji. Uczniowie z ni-
skim filtrem afektywnym nie tylko lepiej przyswajaja tresci jezykowe, ale row-
niez sg bardziej sktonni do interakcji z innymi i nie boja sie popetniania bteddw.
Kazdy proces kognitywny jest zatem réwniez procesem afektywnym, a zadna
konstrukcja poznawcza nie moze zaistnie¢ odizolowana od emocji. Emocja w ta-
kim rozumieniu staje sie konstruowana narracja, nie jest rozumiana jako pewien
stan, lecz tak jak poznanie jako proces, ktory prowadzi do konstrukciji. Wzboga-
cenie pojecia konstrukcji o czynnik emocjonalny umozliwia lepsze zrozumienie
uczenia sie pojmowanego jako konstruowanie. Uczenie sie jest bowiem deter-
minowane zarowno przez procesy kognitywne (definiowanie, organizowanie,
restrukturyzowanie), jak i przez procesy emocjonalne (wigczanie sie, identyfiko-
wanie sie, zamykanie sie/blokowanie, reakcje afektywne).

Procesy uczenia sie sa procesami, w ktorych struktury wiedzy i repre-
zentacje mentalne sg rekonstruowane i automatyzowane. Uczenie sie jezyka
jest indywidualnym konstruowaniem kompleksowego mechanizmu jezyka,
podczas ktorego nowe dane jezykowe tacza sie z juz posiadang wiedza jezy-
kowsg i sg udostepniane dla dalszego przetwarzania. Procesy tego rodzaju s
uruchamiane w wyniku zainteresowania czyms, poczucia zmotywowania,
emocjonalnego nastroju. To oznacza, ze pierwszy stopien uczenia sie jezyka,
jakim jest rozumienie, moze zakonczy¢ sie sukcesem tylko wéwczas, gdy na
ksztattowanie sie nowego znaczenia wptyw majg takze procesy emocjonalne.

3.2. Teoria afektywno-kognitywna uczenia sie z wykorzystaniem mediow (Cognitive-
Affective Theory of Learning with Media) (Moreno, Mayer, 2007)

Inng koncepcja, ktdra w zintegrowany sposéb ujmuje procesy kognitywne i emo-
cjonalne, jest teoria kognitywno-afektywna uczenia sie z wykorzystaniem me-
diéw (Cognitive-Affective Theory of Learning with Media) (Moreno, 2005, 2006;
Moreno, Mayer, 2007, ilustracja 1.).
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llustracja 1: Teoria afektywno-kognitywna uczenia sie z wykorzystaniem mediéw (Co-
gnitive-Affective Theory of Learning with Media, Moreno, Mayer, 2007).

Siega ona do podstawowych zatozen teorii kognitywnej uczenia sie multime-
dialnego (Cognitive Theory of Multimedia Learning, Mayer, 2005), w ktorej za-
ktada sie: istnienie dwdch kanatdéw przetwarzania informacji (dual channel as-
sumption), ograniczong pojemnosé pamieci roboczej oraz aktywne przetwa-
rzanie informacji przez uczacego sie. Model bazuje ponadto na podziale pa-
mieci diugotrwatej na semantyczna i epizodyczng — pierwsza z nich zawiera
wiedze 0gdlng o swiecie niezalezng od osoby, natomiast druga odnosi sie do
wydarzen i epizoddw z osobistym odniesieniem przestrzenno-czasowym. Au-
torzy teorii zaktadaja, ze w celu odbierania informacji z otoczenia w pamieci
sensorycznej mamy do dyspozycji dwa kanaty: stuchowy i wizualny, umozli-
wiajace przetwarzanie informaciji prezentowanych multimedialnie. W pamieci
roboczej sg one nastepnie przetwarzane zgodnie z modalnoscig (audytywnie
lub wizualnie) i trybem nadawania komunikatu (werbalnie lub niewerbalnie).
Konstruowane sa w ten sposéb werbalny i niewerbalny model mentalny z od-
powiednig zawartoscig informacji, ktére sg nastepnie integrowane we wspolng
reprezentacje mentalna. Podwojne kodowanie wystepuje przede wszystkim
w przetwarzaniu informacji niewerbalnych, np. obrazkéw i informacji werbal-
nych, ktére odnosza sie do konkretnych obiektow. Na przyktad stowo jabtko
moze by¢ przetwarzane zarbwno za pomocg werbalnego kanatu przetwarzania
jako symboliczna reprezentacja przedmiotu, jak i niewerbalnie — w jej repre-
zentacji obrazkowej. Podwdjne kodowanie zwieksza wydajnos¢ zapamietywa-
nia i pamieci (por. Sadoski, Paivio, 2001).

Model kognitywno-afektywny (ilustracja 1.) uwzglednia dodatkowo
czynniki motywacyjne i afektywne jako te elementy, ktore w posredni spos6b
wptywaja na uczenie sie, oddziatujgc na procesy kognitywne i zaangazowanie
uczacych sie (affective mediation assumption) (zob. Ryan, Deci, 2000; Pintrich,
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2003; Moreno i in, 2001; Park, Flowerday, Briinken, 2015). Zakfada, ze posredni
wptyw na osiggniecia maja rowniez czynniki metakognitywne, ktore modyfikujg
regulacje przetwarzania kognitywnego, motywacje iemocje (metacognitive
mediation assumption) (por. McGuinness, 1990). Moze to dotyczy¢ na przyktad
roznych aspektow samoregulacji uczenia sie (por. Zimmerman, 2008), odnosza-
cych sie do jego monitorowania, ewaluacji, regulacji i planowania.

Istotnym elementem teorii kognitywno-afektywnej jest uwzglednianie
cech charakteryzujacych uczacych sie (traits), ktére dotycza réznic pomiedzy
nimi odnosnie do ich wiedzy, doswiadczen i umiejetnosci, a umozliwiajgcych im
osiggniecie sukcesu w uczeniu sie poprzez wykorzystanie roznorodnych kana-
tow. Cechy, takie jak style poznawcze, zdolnosci poznawcze, osobowos¢é moga
wptywac na uczenie sie za pomoca przekazu wielokanatowego, a przede wszyst-
kim na skutecznos¢ stosowania roznych form multimedialnego srodowiska
uczenia sie (individual differences assumption) (por. Moreno, Duran, 2004).

Omowione w modelu kognitywno-afektywnym czynniki uwidaczniaja
sie w roznych fazach przetwarzania informacji i moga wptywac na procesy ich
selekcji, organizacji i integracji podczas przetwarzania tekstu oraz obrazu. Ba-
danie ich wptywu na nauke, takze w kontekscie uczenia sie jezykdéw obcych —
w takim zintegrowanym ujeciu — jest interesujace poznawczo, moze bowiem
sta¢ sie rama teoretyczna dla analiz dotyczacych roli roznic indywidualnych
w komunikacji jezykowej, w tym specjalistycznej.

4. Rola roznic indywidualnych w przygotowaniu do komunikacji specjalistycznej—
perspektywy badawcze

Komunikacja staje sie specjalistyczna wowczas, gdy jej przedmiotem jest wie-
dza specjalistyczna, tj. taka, ktora odnosi sie do okreslonego waskiego obszaru
rzeczywistosci, a jej podmiotami sa ludzie taka wiedze posiadajacy, specjalisci
w okreslonej dziedzinie (Berdychowska, 2010: 61). Aby komunikowac sie w ta-
kiej grupie, oprécz jezykowej potrzebne sg takze kompetencja (inter)kultu-
rowa, pragmatyczna i dyskursywna, a ponadto takze kompetencja zawodowa,
czyli dysponowanie pewnym zakresem wiedzy iumiejetnosci fachowych
w danej dziedzinie, bez ktérych kompetencje jezykowe sg niewystarczajace,
by efektywnie uczestniczy¢ w procesie komunikacji (Mamet, 2002).

Poprawna analiza zjawisk komunikacyjnych, szczeg6lnie w komunikacji za-
wodowej, wymaga uwzglednienia kontekstu, w jakim one wystepuja, czyli elemen-
téw takich jak czas, miejsce, cele i skutki komunikacii, jej kanat, tres¢ i forma, a takze
uczestnicy (Hymes, 1964 za: Gajewska i Sowa, 2014: 28). W dyskursie haukowym
prowadzonym w odniesieniu do porozumiewania sie w jezyku obcym w kontekscie
specjalistycznym najmniej uwagi poswiecano dotychczas ostatniemu z wymienionych
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elementdw, czyli uczestnikom komunikacji iich cechom indywidualnym, zajmo-
wano sie bowiem najczesciej czynnikami kognitywnymi. Glottodydaktyka jezykow
specjalistycznych poddawata pod dyskusje przede wszystkim istote przedmiotu
nauczania (Gajewska, Sowa, 2014: 98), a zwitaszcza zagadnienia zwigzane z dobo-
rem tresci. Nieliczne sa analizy, w ktdrych dostrzega sie znaczenie czynnikdw afek-
tywnych w tym kontekscie, a jesli juz sa one prowadzone, dotycza przede wszyst-
kim ich zwigzku z sukcesem w nauce jezyka (np. Hutchinson, Waters, 1987).

Z punktu widzenia dydaktyki jezykdw specjalistycznych wazne bytoby przea-
nalizowanie tego, czy i w jakim stopniu niektére zmienne indywidualne charaktery-
ZuUjace uczestnikow ksztattujg komunikacje specjalistyczng iczy mozna je w jakis
sposéb modelowac. W tym kontekscie istotny jest zatem podziat na czynniki, ktére
sg raczej state i w zwigzku z tym trudne do modyfikacji, np. wiek, inteligencja, zdol-
nosci jezykowe, oraz te, ktdre charakteryzuje dynamika i ktére da sie w jakims stop-
niu w procesie dydaktycznym zmieniac, np. strategii uczenia sie, przekonarn i moty-
wacji uczacych sie, gotowosci komunikacyjnej czy leku jezykowego (Pawlak, 2017:
12). Zmienne indywidualne, czyli roznice przejawiajace sie w zmiennosci cech (Mat-
czak, 1992: 83), sprawiaja, ze jednostki nalezace do tej samej populacji roznig sie
miedzy soba pod wzgledem paralelnych zachowan oraz charakterystyk fizycznych
i psychicznych. W porownywalnych warunkach iprzy jednakowym wczesniejszym
przygotowaniu moga powodowac osigganie réznych rezultatow w uczeniu sie i dzia-
taniu, takze w obszarze komunikacji specjalistycznej. W akwizycji jezyka obcego, jak
juz wspomniano, dzielimy je zazwyczaj na poznawcze i afektywne?, cho¢ taki spola-
ryzowany podziat wzbudza watpliwosci wsrdd badaczy (por. Dérnyei, 2005; Pawlak,
2017; Biedron, 2019). Przynaleznos¢ poszczeg6inych roznic indywidualnych do wy-
mienionych grup jest bowiem raczej umowna, np. do czynnikéw poznawczych zali-
cza sie zwyczajowo inteligencje, rézne rodzaje pamieci, zdolnosci jezykowe, nie-
ktore strategie i style uczenia sie (Arnold, Brown, 1999), do czynnikéw afektywnych
zas cechy osobowosci, emocje, w tym lek jezykowy, niektore style i strategie uczenia
sie. Jest to podziat dos¢ sztuczny, gdyz wiekszosé réznic indywidualnych znajduje sie
na pewnym kontinuum, w ktérym na jednym kraricu umiejscowione sg czynniki sci-
$le poznawcze, jak np. pamiec¢ robocza, na drugim zas stricte afektywne, takie jak
emocje podstawowe (np. gniew, strach czy radosé). Czynniki pozostate obejmuija
szerokie spektrum roznic indywidualnych, w wiekszym lub mniejszym stopniu za-
wierajagcym elementy poznawcze i afektywne (Biedron, 2019: 30).

Interesujace jest to, w jaki sposob czynniki indywidualne, postrzegane w zin-
tegrowanym i dynamicznym ujeciu, modelujg komunikacje specjalistyczna. Jaka

LW literaturze niemieckojezycznej czynniki indywidualne czesto ujmowane sa w trzech
grupach: oprocz poznawczych i afektywnych wyrdznia sie takze komponenty spo-
teczne (por. Riemer, 2006).
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role odgrywaja w tym kontekscie np. sktonnos¢ do podejmowania ryzyka, ktora —
jak wynika z badan —znaczaco koreluje z gotowoscig aktywnego, niewymuszonego
dziatania, lub poczucie wiasnej skutecznosci, czyli wiara w zdolnos¢ uzyskania wia-
snym wysitkiem pozadanych rezultatow (Bandura, 1994: 71), czy tez zaleznosé/nie-
zaleznos¢ od pola, z ktGra wigza sie umiejetnosci analityczne. Badania prowadzone
w celu dostarczenia informacji odnoszacych sie do uwarunkowan i ksztattowania
komunikacji specjalistycznej w perspektywie jej optymalizacji mogtyby dotyczy¢
takze leku komunikacyjnego, tolerancji wieloznacznosci i empatii. Istotny wptyw
na sukces W uczeniu sie maja rowniez zakres i jakos¢ uzycia strategii uczenia sie
oraz strategii komunikacyjnych w radzeniu sobie z wymaganiami specyficznymi dla
sytuacji i zadania (Grotjahn, 1998: 11-15; Riemer, 2006: 227). Czynnikiem, ktory
moze wigzac sie z doswiadczeniem komunikacji specjalistycznej jest rowniez po-
ziom nadziei na sukces — przekonanie o zdolnosci odnajdywania adekwatnych roz-
wigzan i kompetencji w wykorzystaniu tej umiejetnosci. Jest to komponent zwia-
zany z postrzeganiem siebie jako jednostki operatywnej, zdolnej do stworzenia
planu umozliwiajacego osiagniecie celu (taguna, Trzebinski, Zieba, 2005). Choé¢
studia opisujace zwigzki miedzy poziomem nadziei na sukces a funkcjonowaniem
w ramach dziatalnosci zawodowej sa nieliczne, ich wyniki pozwalaja przypuszczac,
ze jest to czynnik modyfikujacy podejmowanie aktywnosci w tym zakresie. Zau-
waza sie zaleznos¢ pomiedzy poziomem nadziei na sukces a sktonnoscig do reago-
wania pozytywnymi emocjami (Snyder, Harris i in., 1991), wyzszg samoocena, niz-
szg depresyjnoscia i lepszym radzeniem sobie ze stresem (Kwon, 2002), a takze
mniejszym natezeniem negatywnych mysli (Affleck, Tennen, 1996).

6. Uwagi koncowe

To, ku jakim wycinkom rzeczywistosci cztowiek sie zwraca, jakie pomija, jakie
przezycia chce powtarzaé, jak intensywnie i z jakim wewnetrznym zaangazo-
waniem wykonuje pewne czynnosci, zwigzane jest z subiektywnym znacze-
niem, jakie przypisuje okreslonym wydarzeniom czy dziataniom. Oznacza to
zaangazowanie komponentéw zaréwno kognitywnych, jak i emocjonalnych.
W badaniach glottodydaktycznych konieczne jest zatem zintegrowane podej-
$cie do procesu uczenia sie jezyka obcego, w ktérym czynniki afektywne trak-
towane sg na rowni z kognitywnymi jako istotna cze$¢ sktadowa procesu ucze-
nia sie jezyka, petnigca funkcje katalizatora. Istotne jest zatem poszukiwanie
uje¢ teoretycznych integrujagcych emocije i poznanie, umozliwiajacych holi-
styczne podejscie do procesu uczenia sie i nauczania jezyka obcego. Taki punkt wi-
dzenia daje mozliwos¢ stworzenia ramy teoretycznej dla badan dotyczgcych roli
roznic indywidualnych w komunikacji jezykowej, takze tej specjalistycznej, z u-
wzglednieniem ich dynamiki i kontekstowosci. Badania empiryczne pozwalajace
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lepiej pozna¢ specyfike i funkcjonowanie roznic indywidualnych w tym zakresie
moga by¢ przydatne dla uzyskania petniejszego obrazu okreslonych czynni-
kow, z uwzglednieniem ich wielowymiarowego charakteru, dynamiki i osadze-
nia w kontekscie komunikacji specjalistycznej. W wymiarze praktycznym wy-
niki analiz moga przyczynic sie do optymalizacji procesu uczenia sie jezyka spe-
cjalistycznego, przede wszystkim jako pomoc w konstruowaniu nowych pro-
gramOw ksztatcenia oraz materiatow dydaktycznych mozliwych do wykorzy-
stania na studiach wyzszych. Na szczegdlng uwage zastuguje w tym obszarze
wykorzystywanie intensywnie rozwijajacych sie technologii informacyjno-ko-
munikacyjnych, ktére umozliwiaja dostosowanie procesu uczenia sie i naucza-
nia do potrzeb poszczegdlnych uczacych sie.
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