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WPROWADZENIE

Zebrane w niniejszym tomie artykuty nawigzuja do tematyki tegorocznej kon-
ferencji Polskiego Towarzystwa Neofilologicznego. ,Sprawnosci i podsystemy
w nauce jezyka obcego” to temat niezwykle rozlegly i jednoczesnie wciaz sta-
nowigcy wazny punkt odniesienia w nauczaniu i uczeniu sie jezykdw obcych.
Podejscie do nauczania podsystemow jezyka zmienia sie radykalnie, szczegdl-
nie na przestrzeni ostatnich dwdch, trzech dekad. Niezaprzeczalny jednak jest
fakt, ze aby skutecznie realizowac swoje zamierzenia komunikacyjne, uzytkow-
nicy jezyka muszg opanowac elementy kompetencji komunikacyjnej, na ktérg
sktadajg sie kompetencja leksykalna, gramatyczna, czy fonologiczna. Stosowa-
nie jezykowej kompetencji komunikacyjnej znajduje natomiast swdj wyraz
w dziataniach jezykowych: w rozumieniu i tworzeniu tekstéw, czyli w spraw-
nosciach jezykowych oraz w dziataniach interakcyjnych i mediacyjnych (Coste
et al. 2001: 23—-24). A umiejetnos¢ diagnozowania potrzeb i trudnosci wyste-
pujacych na tym polu sprawia, ze potencjat badawczo-dydaktyczny nauczania
i uczenia sie sprawnosci i podsystemoéw jest nadal niewyczerpany.

W publikowanych tekstach uwidaczniajg sie nowe aspekty oraz tenden-
cje w nauce sprawnosci i podsystemow jezykowych. Jednoczesnie nawigzujg
do Scisle okreslonych aspektdw stojgcych w relacji do sprawnosci i podsyste-
mow oraz tworzgcych zrdznicowany krajobraz mozliwosci ich rozwijania
i ksztatcenia jak a) nowe technologie, b) autonomia ucznia, c) $wiadomos¢ je-
zykowa, d) specjalne potrzeby edukacyjne czy e) potrzeby zawodowe.

Tekst Beaty Gatan porusza niezwykle aktualny problem. Autorka wy-
chodzi od roli kompetencji cyfrowych niezbednych w XXI wieku i analizuje
mozliwosci jej rozwijania w integracji z nauczaniem jezykow obcych. Szcze-
gdlng uwage skupia na aktywizujgcych metodach nauczania wykorzystujgcych
technologie informacyjno-komunikacyjne, takich jak uczenie sie oparte na
wspotpracy, na rozwigzywaniu problemow czy praca metodg projektéw
i przedstawia ich potencjat w rozwijaniu zaréwno kompetencji jezykowych jak
i cyfrowych na podstawie wynikéw przeprowadzonego badania pilotazowego.
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Do pracy metodg projektdw nawigzuje Agnieszka Pawtowska-Balcer-
ska. Autorka podejmuje problem podejscia do pisania obcojezycznego. Z per-
spektywy zatozenn konwencjonalnych metod nauczania rézne roztozenie ak-
centéw sprawito, ze sprawnos¢ pisania ustepowata nierzadko miejsca innym
sprawnos$ciom. Autorka wskazuje za Krummem (1989: 5) jednak na jedng
z okolicznosci — zmiane potrzeb komunikacyjnych spoteczeristw — ktéra spra-
wita, ze pisemna komunikacja przezywa ponownie renesans. W ramach zin-
stytucjonalizowanego nauczania postrzegana jest jednak nadal jako czynnos¢
kojarzona z negatywnymi emocjami jak np. lek przed btedami. W tym kontek-
Scie Autorka stawia pytanie: Jak na zajeciach jezyka obcego mozna nawigzac
do pozytywnych, pozaszkolnych doswiadczen uczacych sie z (obcojezycznym)
pisaniem? Jak mozna je wykorzystaé w zinstytucjonalizowanym procesie nau-
czania i uczenia sie jezykdw obcych podczas rozwijania sprawnosci pisania?
Jakie zalety i niebezpieczerstwa wigzg sie ze wspomnianymi dziataniami? Od-
powiedzi na te pytanie Autorka prébuje uzyskaé przedstawiajgc wyniki polsko-
niemieckiego internetowego projektu tandemowo-tridemowego ,,Schreiben
(iben) im e-Tandem/ e-Tridem”.

Nawigzujgc do aktualnej, rekomendowanej sytuacji nauczania online
Katarzyna Koziniska wskazuje na popularnos¢ TED talks oraz mozliwos¢ bez-
ptatnego dostepu do tej serii wyktaddéw i proponuje jego wiaczenie do prak-
tyki dydaktycznej. W swietle teorii konstruktywizmu spotecznego Autorka sta-
wia hipoteze: Wyktfady z serii TED talks wspierajg rozwdj umiejetnosci stucha-
nia, méwienia i interakcji, gdy sg wykorzystywane jako materiaty wspierajgce
W hauczaniu jezyka angielskiego jako jezyka obcego dla studentéw. A hipoteza
ta zostaje zweryfikowana na podstawie przeprowadzonej przez Autorke an-
kiety internetowe;j.

Halina Chmiel-Bozek zwraca uwage na wzrost znaczenia dziatan media-
cyjnych w nauczaniu i uczeniu sie jezykdw obcych. W swoim artykule analizuje
aktualne znaczenie koncepcji ,mediacji poje¢” w oparciu o tom uzupetniajacy
Europejskiego systemu opisu ksztatcenia jezykowego i wskazuje na mozliwosci
jej zastosowania w praktyce edukacyjnej na przyktadzie nowej metody nau-
czania jezyka francuskiego C’est parti!

Magdalenia Stecigg i Urszula Majdanska-Wachowicz skupiajg sie na
zagadnieniu wielojezycznosci i analizujg wptyw stosowanych strategii komuni-
kacyjnych i interkulturowych na poziom zrozumienia komunikatéw wypowia-
danych w rodzimych jezykach — polskim i czeskim — oraz w jezyku angielskim.
W prezentowanych na podstawie przeprowadzonego badania wnioskach au-
torki wskazujg na pozytywny wptyw stosowania jezyka rodzimego na efek-
tywne rozwijanie komunikacji interkulturowej, podniesienie Swiadomosci je-
zykowej oraz na pozytywne nastawienie do interakcji miedzykulturowych.
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Katarzyna Karpinska-Szaj i Agata Lewandowska prezentujg wyniki ba-
dania, w ktorym weryfikujg hipoteze przyswajania i uczenia sie jezyka z wyko-
rzystaniem przeformutowania. Celem prezentowanego w artykule badania,
ktédrym objeci byli uczniowie szkoty podstawowej, w tym uczniowie ze specjal-
nymi potrzebami edukacyjnymi, jest okreslenie indywidualnych cech przyswa-
jania jezykowych konstrukcji ztozonych w dwdéch jezykach: polskim (ojczy-
stym) i angielskim (obcym). Uzyskany w wyniku badania opis stadium rozwoju
kompetenc;ji jezykowych uczniéw ma nie tylko znaczenie poznawcze, ale, jak
podkreslajg autorki, moze byc¢ takze wykorzystywany w doborze dziatan dy-
daktycznych w nauce oraz terapii jezyka i mowy.

Jolanta Sypianska bada wptywy miedzyjezykowe, a w szczegdlnosci
wplyw jezykdéw obcych na fonetyke jezyka pierwszego pod katem stopnia oklu-
zji w gtoskach zwarto-wybuchowych wystepujgcych pomiedzy samogtoskami.
W artykule prezentowane sg wyniki badania przeprowadzonego w grupie ba-
dawczej, ktdérej uczestnicy postugiwali sie jezykiem polskim jako pierwszym,
jezykiem hiszpanskim jako drugim i angielskim jako trzecim. Srednie wartoéci
natezenia, minimalnego spétgtosek (Cmin) i maksymalnego samogtosek
(Vmax), wskazujg na wptyw jezyka drugiego na pierwszy, natomiast wartosci
intensywnosci wzglednej (réznica intensywnosci - IntDiff i stosunek natezenia
- IntRatio) sugeruja, ze stopien tego wptywu zalezy od poziomu opanowania
spirantyzacji w jezyku drugim (hiszpanskim). Wyniki badania potwierdzity tez
hipoteze, ze jezyk trzeci nie wptywa na jezyk pierwszy.

W centrum zainteresowania lwony Kowal znajduje sie zjawisko, ktére,
jak wskazuje Autorka, cechuje duza niejednolitos¢ terminologiczna. Wyraze-
nia metatekstowe (Wajszczuk, 2005)/ modulanty (Strutyrski, 2002)/ modali-
zatory (Laskowski, 1999)/ partykuty (Mirowicz, 1948; Grochowski i in., 2014)/
partykutoprzystéwki (Saloni, 1974)/ wyrazki (Szober, 1923), ktére w dalszej
czesci artykutu Autorka okresla mianem modalizatoréw, stanowig punkt wyj-
$cia do rozwazan na temat rozpoznania ich funkcji i umiejetnosci ich uzycia
w zdaniu przez uczacych sie jezyka szwedzkiego. Autorka podkresla wielowy-
miarowos¢ problemu zastosowania modalizatorow w jezyku szwedzkim, co
determinuje rodzaj przeprowadzonego przez nig badania. Na podstawie two-
rzonych przez uczacych sie jezyka szwedzkiego dwdch rodzajow tekstéw —
opowiadania i streszczenia — Autorka bada m.in. relacje miedzy dtugoscig tek-
stu a iloscig, rodzajem uzytych modalizatoréw oraz ich pozycjg w zdaniu.

Wioletta Piegzik podkresla wazkos$¢ rozwijania podsystemu leksykal-
nego dla dydaktyki jezykowej, a wielkos¢ i jakos¢ stownika mentalnego trak-
tuje jako jeden warunkéw koniecznych do zaistnienia skutecznych, popraw-
nych i precyzyjnych komunikatow jezykowych. W réznorodnosci metod i technik
nauczania leksyki Autorka upatruje szanse na wspieranie autonomii uczgcego sie
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i proponuje stosowanie techniki, ktdrej istota opiera sie na emergencji, czyli
wytanianiu sie odpowiedzi dotyczgcej znaczenia nieznanej jednostki leksykal-
nej ze struktur asocjacyjnych pochodzacych z istniejgcej wiedzy jezykowe;j.
W swietle koncepcji o przetwarzaniu informacji jezykowych Autorka przedsta-
wia test interferencji leksykalnej w czasie ograniczonym, jego strukture, funk-
cje, cele zastosowania, korzysci ptyngce z jego wiaczenia w proces dydak-
tyczny oraz kwestie dyskusyjne. Tym samym traktuje ten test jako komple-
mentarny wobec tradycyjnych testéw i ¢wiczen rozwijajacych stownictwo.

Réwniez Tomasz Rog poswieca swojg uwage bogactwu leksykalnemu.
Przy czym jego rozwdj wigze Autor z rodzajem, funkcjg oraz sposobem kon-
strukcji zadania komunikacyjnego. Autor wskazuje na relacje miedzy zwieksza-
niem stopnia trudnosci zadania komunikacyjnego a zmianami w bogactwie
leksykalnym uzytym w trakcie jego wykonywania, ktéra to pozostaje nieokre-
$lonai stanowi impuls do badan nad skutecznoscia paradygmatu podejscia za-
daniowego. W toku przegladu literatury specjalistycznej Tomasz Rég tematy-
zuje czynniki wptywajgce na trudnosé zdania, jego taksonomie, oraz referuje
przeprowadzone na tym obszarze badania. Proponuje réwniez swoje badanie
wykazujace Scisty zwigzek miedzy rosngcym stopniem trudnosci zadania ko-
munikacyjnego a rozwojem bogactwa leksykalnego na poziomie jego warian-
tywnosci lub nasycenia w tworzonych wypowiedziach.

Prezentowane artykuty obejmujg bardzo zréznicowane zagadnienia do-
tyczace podsystemow i sprawnosci jezykowych i sg przyczynkiem do refleksji
nad nowymi tendencjami w ich nauce. Mamy nadzieje, ze zamieszczone w ni-
niejszym tomie artykuty bedg stanowity inspiracje oraz zachete do dalszych
badan naukowych na tym polu.

Monika Janicka
Joanna Pedzisz

BIBLIOGRAFIA
Coste, D., North, B., Sheils, J., Trim, J. (2003), Europejski system opisu ksztat-

cenia jezykowego: uczenie sie, nauczanie, ocenianie. Warszawa: Cen-
tralny Osrodek Doskonalenia Nauczycieli.

168



neofilolog

Czasopismo Polskiego Towarzystwa Neofilologicznego
ISSN 1429-2173, elSSN 2545-3971, 2021, NR 56/2, 169-184
http://dx.doi.org/10.14746/n.2021.56.2.2

http://poltowneo.org/

Beata Gatan

Uniwersytet Slaski
https://orcid.org/0000-0002-9244-448X
beata.galan@us.edu.pl

La classe de langue a I’ére du digital. Quelques réflexions
sur l'intégration des compétences numériques
en didactique des langues étrangéres

The language class in the digital age. Towards the integration
of digital skills in foreign language teaching

Digital skills are an important part of the skills required in the 21st cen-
tury, enabling users to better utilise information and communication
technologies (ICT) in different spheres of life. This article examines the
integration of these skills into foreign language teaching. The first part of
the article studies the notion of digital skills through initiatives under-
taken at the European and the national level as well as the current role of
digital technology in the language classroom. The second part of the ar-
ticle focuses on the possible integration of digital skills with the develop-
ment of productive language skills through active methods (collaborative
learning, project-based learning, problem-based learning). The prelimi-
nary examination shows that the use of these teaching strategies could
possibly ensure the parallel development of language and digital skill.

Keywords: digital skills, language class, information and communications
technologies, activating methods

Stowa kluczowe: kompetencje cyfrowe, klasa jezykowa, technologie in-
formacyjne i komunikacyjne, metody aktywizujace
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Beata Gatan

1. Introduction

Cet article a pour objectif d’interroger la possibilité d’intégrer les compé-
tences numériques dans le processus d’enseignement-apprentissage des
langues étrangeéres. Avec la digitalisation progressive de la société et les nom-
breux changements qui en résultent, les compétences numériques font dé-
sormais partie des compétences indispensables dans la société du XXI€ siecle.
L'importance accordée a leur développement est soulignée dans différents
programmes et initiatives entrepris a I’échelle mondiale, européenne et na-
tionale. Figurant parmi les huit compétences clés mises en avant par la stra-
tégie européenne pour I’éducation et la formation tout au long de la vie (Com-
mission européenne, 2006, 2018), ces compétences « impliqu[ent] I'usage s(r
et critique des technologies de la société de I'information (TSI) au travail, dans
les loisirs et dans la communication » (Commission européenne, 2006 : 6)
pour accorder aux usagers une meilleure compréhension et gestion des op-
portunités offertes par les technologies de |'information et de la communica-
tion (TIC) dans différentes sphéres de la vie sociale et éducative.

L'intégration des compétences numériques dans la formation linguis-
tigue nous importe pour deux raisons. D’un c6té, le recours aux compétences
numériques optimiserait le processus d’enseignement-apprentissage qui de-
meure de plus en plus souvent soutenu par la technologie numérique. De
I"autre coté, la formation linguistique contribuerait au développement des sa-
voirs et des savoir-faire facilitant un meilleur fonctionnement dans la société
numérique. La présente contribution analysera ces opportunités : la premiére
partie de I'article évoquera la notion de compétences numériques et le réle
de la technologie numérique en classe de langue ; la seconde partie proposera
qguelques réflexions théoriques sur l'intégration de ces premiéeres dans le dé-
veloppement des compétences langagiéres, notamment celles qui nécessi-
tent la production et I'interaction.

2. Les compétences numériques

Les compétences numériques se développent dans différents domaines con-
formément a la révolution digitale. De plus, elles font I’objet de plusieurs pro-
grammes et initiatives élaborées a I’échelle mondiale comme : Framework for
21st Century Learning et Future Work Skills 2020, européenne — Stratégie Eu-
rope 2020, Le Manifeste pour les compétences numériques (2019) ou natio-
nale — PO Polska Cyfrowa (Programme Opérationnel Pologne Numérique),
Cyfrowa Szkota (Ecole Numérique), Szkofa dla Innowatora (Ecole pour Innova-
teur). Toutes ces initiatives se construisent autour de la notion de compétences
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numériques qui fonctionnent également sous le terme de capacités/habiletés
numériques, e-compétences (digital skills, e-skills), compétences médiales ou
compétences informationnelles. La notion, si bien ancrée dans le discours po-
litique, professionnel et éducatif, présente néanmoins une forte hétérogé-
néité dans la définition (Mell, 2018). D’une maniere générale, les compé-
tences numériques renvoient a « la connaissance approfondie et a la capacité
a apprendre toute sa vie durant dans tous les domaines de la révolution nu-
mérique, ses technologies, ses applications, ses utilisations et les possibilités
de transformation radicale qu’elle offre » (Commission européenne, 2012 : 9).
Méme si les capacités techniques® constituent une condition préalable pour
le développement des dites compétences, celles-ci pourraient également étre
qualifiées de nature sociale et comportementale (Bouillon, 2015) étant donné
gu’elles impliquent le travail collaboratif ou encore I'aptitude individuelle a
interagir avec le numérique. Ainsi, les compétences numériques renvoient,
conformément a la notion de compétence, aux connaissances dites déclara-
tives, procédurales mais également aux compétences comportementales de
I'individu (savoir-étre) correspondant entre autres aux attitudes et valeurs
(Vienneau, 2011 : 20). Vu le nombre de facteurs qu’évoquent les compétences
numériques, il serait difficile de cerner toute cette complexité dans le cadre
restreint d’un article. Néanmoins, afin de mieux saisir cette notion, prenons
deux projets traitant le développement de compétences numériques a
I’échelle européenne et nationale : le référentiel européen DIGCOMP et le
Programme Opérationnel Pologne Numérique (Polska Cyfrowa), élaborés
dans le cadre de la Stratégie Europe 2020.

Le DIGCOMP, publié pour la premiére fois en 2013, est un cadre de réfé-
rence pour les compétences numériques, élaboré dans la continuité des initia-
tives européennes en matiere d’éducation et la formation tout au long de la vie
(Commission européenne, 2018). D’un point de vue général, le cadre comprend
les compétences numériques en termes de catalogue regroupant différentes
connaissances et capacités en matiere de TIC tout en soulignant différents do-
maines d’activité dans lesquels celles-ci pourraient se manifester. La derniére
version du cadre, signée 2.1, distingue 21 compétences numériques regroupées
en cing domaines (Carretero S., Vuorikari R., Punie Y., 2017 : 21) :

1p.ex. la maitrise de I'outil informatique.
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Domaine d’activité Compétences
Informations et données 1.1 Mener une recherche et une veille d’information
1.2 Gérer des données
1.3 Traiter des données
Communication et collabo- 2.1 Interagir
ration 2.2 Partager et publier
2.3 Collaborer
2.4 S’insérer dans le monde numérique
2.5 Nétiquette
2.6 Gérer l'identité numérique
Création de contenus 3.1 Développer des documents textuels
3.2. Développer des documents multimédia
3.3 Adapter les documents a leur finalité
3.4 Programmer
Protection et sécurité 4.1 Sécuriser I'environnement numérique
4.2 Protéger les données personnelles et la vie privée
4.3 Protéger la santé, le bien-étre
4.4, Protéger I'environnement
Environnement numérique 5.1 Résoudre des problémes techniques
5.2 Evoluer dans un environnement numérique
5.3 Utiliser les technologies numériques de maniéere
créative
5.4 Identifier les lacunes de compétences numé-
riques

Tab 1. Source : Carretero S., Vuorikari R., Punie Y., (2017 : 21) ; Ministére de I’Education
nationale et de la Jeunesse (2019 : 7).

En partant du principe que les compétences numériques s’acquierent au
cours de la formation formelle ou informelle, le cadre DIGCOMP propose
guatre principaux niveaux de maitrise (novice, indépendant, avancé, expert)
pour évaluer ou autoévaluer les compétences en question?. Ce faisant, les
compétences numériques sont comprises en tant que résultat de la perfor-
mance de l'usager face a la réalisation d’une tache dans le milieu numérique.
Autrement dit, elles correspondent, comme chaque autre compétence, a une
entité cognitive et sociale, liée d’une maniere intrinséque au jugement social
(Coulet 2011 : 4). Sur le terrain polonais, |'inspiration du cadre DIGCOMP se
retrouve dans le catalogue des compétences médiatiques, informationnelles
et numériques, proposé dans le cadre du projet Futur Numérique (Cyfrowa
Przyszto$¢) de La Fondation Pologne Moderne (Fundacja Nowoczesna Polska).

2 Dans le contexte francais, le développement des compétences numériques s’inscrit
dans le parcours scolaire et propose une certification, inspirée du cadre DIGCOMP, en
fin de cycle 4 du collége et au cycle terminal du lycée (Ministére de |’Education natio-
nale et de la Jeunesse, 2019).

172



La classe de langue a I’ere du digital. Quelques réflexions sur I'intégration...

Ce projet promeut I’éducation aux médias dans I’enseignement formel et in-
formel (Budzisz et al., 2014).

Une autre approche est présentée dans le programme la Pologne Nu-
mérique (Polska Cyfrowa), congu pour les années 2014—2020. Les auteurs du
programme proposent un modele relationnel des compétences numériques
sans I’envisager comme un champ d’activité a part. lls le pensent davantage
comme « un ensemble harmonieux des connaissances, des capacités et atti-
tudes qui permettent d’utiliser les technologies numériques de maniére effi-
cace dans différentes sphéres de notre vie » (Buchholtz et al, 2015 : 14)3. Le
modele en question suppose que le développement des compétences numé-
riques s’effectue individuellement pour chaque usager et en fonction de ses
besoins dans différents domaines d’activité*. Bien que cette conception sou-
ligne certaines lacunes de I’approche dite normative proposée par le cadre
DIGCOMP, elle compléte et souligne le caractére dynamique et individuel des
compétences numériques.

Dans le modele relationnel, les compétences numériques sont classi-
fiées comme fonctionnelles — leur acquisition et développement ne consti-
tuent pas un objectif en soi, mais réalisent différentes taches par le biais de la
technologie numérique. Ainsi, les compétences fonctionnelles englobent les
compétences fondamentales en usage du numérique, a savoir :

1. informatiques —connaissances concernant |’utilisation de I'ordinateur
(ou d’autres appareils électroniques), d’Internet, des logiciels et d’ap-
plications ainsi que les connaissances liées a la création du contenu
numérique,

2. informationnelles — connaissances relatives a la recherche de I'infor-
mation et a la gestion des ressources numériques (Jasiewicz et al.,
2015: 6-8).

Selon les concepteurs du modele, ces capacités constituent une base pour le
développement des compétences numériques, a laquelle s’ajoutent d’autres qui
tiennent au parcours individuel de I'usager. De cette maniére, chaque individu

3 Przyjmujemy zatem, ze e-kompetencje to harmonijny zespét wiedzy, umiejetnosci
i postaw, ktére pozwalajg efektywnie wykorzystywac technologie cyfrowe w réznych
obszarach zycia.” (Buchholtz et al., 2015 : 14)

4 La recherche réalisée par le Centre Numérique en Pologne (Centrum Cyfrowe. Pro-
jekt Polska) (Filiciak et al., 2013) a distingué huit principaux domaines d’activité des
Polonais : la vie quotidienne, les finances, les relations interpersonnelles, le travail et
le développement professionnel, I’'engagement citoyen, la santé, les loisirs et la reli-
gion (Jasiewicz et al., 2015 : 9)
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construit son propre catalogue de compétences numériques modelé par son
environnement, sa situation professionnelle et ses motivations.

Méme si les deux approches présentées ne donnent qu’un apercu, elles
proposent une conception complémentaire des compétences numériques,
pouvant servir de référence. Considérant cette complémentarité, les compé-
tences numériques pourraient se comprendre en termes de connaissances et
aptitudes qui forment « un ensemble évolutif de capacités cognitives, de dis-
positions et de savoir-faire individuels appliqué aux technologies numériques
» (Mell, 2018 : 177). Afin d’offrir aux apprenants un cadre favorable pour une
progression cohérente en compétences numériques, nous estimons indispen-
sable d’assurer I'intégration optimale de la technologie numérique dans dif-
férents champs éducatifs.

3. La technologie numérique en classe de langue

Le recours a la technologie numérique dans le milieu éducatif peut prendre
différentes formes. Selon Puentedura (2006), quatre principaux niveaux de
cette intégration se distinguent : la substitution (S) ou la technologie ne fait
qgue remplacer I'outil traditionnel ; I'augmentation (A) qui privilégie I’'usage
fonctionnel de la technologie ; la modification (M) olu le numérique entraine
une transformation significative de la tache et la redéfinition (R) qui autorise
une nouvelle conception de la tache impossible a réaliser antérieurement (Le-
brun, Lison, Batier, 2016 : 2—3). Conformément a ce modele, la présence du
numérique dans I'activité didactique varie d’'un simple usage accentuant la
forme plutdt transmissive de I'enseignement a I’'usage plus créatif, favorisant
le caractére interactif et participatif des technologies de I'information et de la
communication. Actuellement, on dispose de différents outils et ressources
numériques — éducatifs et de grand public, disponibles en et hors-ligne. Citons
entre autres les applications Internet et mobiles, les ressources visuelles et
audiovisuelles, les sites éducatifs ou les systemes logiciels de gestion d’ensei-
gnement. Ces outils offrent des exploitations variées dans le processus d’en-
seignement-apprentissage des langues étrangeres pour le développement
des compétences réceptives, mais aussi productives qui nécessitent la mise
en place des activités assurant I’expression et l'interaction orale et écrite. Cer-
tains outils (p.ex. les plateformes d’enseignement a distance) offrent égale-
ment des conditions d’apprentissage plus adaptées aux contraintes géogra-
phiques et temporelles que la classe réelle. En se référant aux environne-
ments interactifs en ligne, il est possible de mettre en ceuvre |’apprentissage
dit hybride, reposant sur le concept blended —learning (Mangenot, 2011) et
proposant la combinaison des pratiques d’apprentissage en présentiel et en
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distanciel (Nissen, 2019) ou encore |'apprentissage a distance, s’inscrivant dans
les pratiques de I'e-learning (Rossenberg, 2000 ; Glikman, 2002) et aidant a
numériser tous les échanges dans |I’espace virtuel.

Considérant toutes ces possibilités, il importe de souligner que le carac-
tere de l'usage de la technologie en classe dépend de plusieurs critéeres. Dans
une certaine mesure, ce caractére est déterminé déja a I’étape du choix de
I'outil qui permet/ne permet pas I’application de certaines pratiques. Néan-
moins, ce n’est pas la présence en soi de la technologie en classe qui modifie
I'apprentissage mais la fagcon dont celui-ci intégre I'activité didactique (Bachy,
2019 : 127). Malgré la démocratisation des dispositifs digitaux, nous pouvons
observer que le potentiel des TIC en matiére d’apprentissage n’est que par-
tiellement exploité par les enseignants et les apprenants. En analysant les pra-
tiques de I'usage du numérique dans le contexte éducatif, on constate que les
enseignants recourent a la technologie généralement pour remplacer I’outil tra-
ditionnel (Plebanska, Szyller, Sienczawska, 2020 : 133—-153), tout en limitant le
caractére interactif et participatif des outils numériques (Ollivier et Puren,
2011). Cet usage élémentaire du numérique ne correspond pas aux attentes des
apprenants, considérés comme digital natives (Prensky, 2001) qui privilégient
les tAches créatives et I'apprentissage multimodal (Zyliriska, 2013 ; Nowicka et
Dziekoriska, 2018). De I'autre c6té, méme si les apprenants se caractérisent par
une attitude plutét technophile, ils présentent quelques lacunes en termes de
savoir-faire technique et conceptuel qui supporterait un usage plus raisonné de
la technologie dans le contexte scolaire (Dauphin, 2012). En prenant en consi-
dération toutes ces observations, on pourrait constater que le numérique en
classe de langue (tout comme dans le milieu éducatif en général) nécessite une
intégration fondée sur les compétences relatives a I’usage conscient de la tech-
nologie qui offrirait aux apprenants et aux enseignants une meilleure exploita-
tion du numérique au service de |'apprentissage.

4. Vers I'intégration des compétences numériques en classe de langue

Etant donné I'importance des compétences numériques, interrogeons leur inté-
gration dans la classe de langue virtuelle, ayant lieu a distance et dans I’environ-
nement médiatisé. Nous nous concentrerons plus précisément sur les compé-
tences numériques qui, d’apres le cadre DIGCOMP correspondent a trois do-
maines : la communication et collaboration, la création de contenus et le travail
dans I'environnement numérique (Carretero S., Vuorikari R., Punie Y., 2017 : 21).
Méme si le développement paralléle des compétences langagieres et numé-
rigues pourrait s’effectuer dans différents contextes didactiques, nous voudrions
accentuer les approches pédagogiques ou stratégies d’enseignement qui :
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1) assureraient I’entrainement des compétences langagiéres en matiere
de production et d’interaction,

2) engageraient les compétences numériques des apprenants travaillant
a distance et dans I’environnement numérique,

3) offriraient un usage créatif du numérique en classe de langue.

Dans la section suivante de |'article, nous nous demanderons si les approches
actives, centrées sur I'apprenant, en I'occurrence, I'apprentissage collaboratif,
I"apprentissage par projet et I'apprentissage par probléme pourraient réaliser
ces objectifs et donner une meilleure exploitation des TIC dans le processus
d’enseignement-apprentissage des langues étrangeres.

4.1. 'apprentissage collaboratif, apprendre a collaborer et a communiquer en ligne

Les compétences numériques en matiere de communication et de collabora-
tion englobent les habiletés telles que l'interaction, le partage, la publication,
la collaboration, I'insertion dans le monde numérique, |'utilisation de la néti-
quette et la gestion de I'identité numérique (Carretero S., Vuorikari R., Punie
Y., 2017 : 21). Vu leur spécificité, ces compétences pourraient étre mobilisées
entre autres dans l'apprentissage collaboratif qui, réalisé dans |’environne-
ment numérique, canalise divers modes de collaboration et de communica-
tion. Rappelons que I'apprentissage collaboratif est une « stratégie d’ensei-
gnement par laquelle un certain nombre d’éléves sont regroupés pour réaliser
une tache scolaire » (Vienneau, 2011 : 190). Cette démarche prend en consi-
dération la dimension individuelle et celle du groupe, autrement dit, elle «
reconnait le caractére individuel et réflexif de I’apprentissage de méme que
son ancrage social en le raccrochant aux interactions de groupe » (Henri,
Lundgren-Cayrol, 2001 : 42). Dans |’espace virtuel, la collaboration aurait lieu
dans une communauté d’apprentissage en ligne, sur une plateforme de socia-
lisation ou sur une plateforme d’apprentissage. De principe, les deux pre-
miéres se construisent particulierement dans un contexte extrascolaire : la
communauté d’apprentissage se forme de maniere spontanée, autour d’un
objectif commun, un intérét partagé et sur une base volontaire (Henri 2010 :
173) tandis que la plateforme de socialisation se limite a un cercle d’amis de
la vie réelle souhaitant échanger dans un espace virtuel. La plateforme d’ap-
prentissage est mise en place dans I'apprentissage plus formel et réunit les
apprenants inscrits en formation ainsi que I’équipe pédagogique. Les trois dis-
positifs regroupent différents outils pour maintenir la communication qui
peut étre synchrone (en temps réel) ou asynchrone (en temps différé), indivi-
duelle ou collective et utiliser différentes modalités (écrit, audio, vidéo).
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Méme si certains outils de communication se caractérisent par une seule mo-
dalité (p.ex. le courriel électronique, le forum de discussion), beaucoup de ces
outils en combinent plusieurs. Sous condition d’assurer un cadre technique
satisfaisant, les outils de communication actuels garantissent le méme type
d’interaction qui a lieu en présentiel. Ceci facilite la démarche du groupe qui
dans l'apprentissage collaboratif est une source d’information, de motivation
et d’entraide (Henri, Lundgren-Cayrol, 2001 : 42). Afin de consolider I’espace
nécessaire de collaboration, plusieurs outils peuvent étre mis en place :

e lesoutils de collaboration textuels (p.ex. le wiki et le blogue) pour éla-
borer et publier des travaux écrits rédigés a plusieurs mains,

e |essites de partage et I'informatique en nuage dotés d’un espace suf-
fisant pour emmagasiner et échanger les fiches de travail a différentes
étapes de leur élaboration,

e |es portfolios numériques pour archiver les productions d’apprentissage
(travaux écrits, vidéos, enregistrements, présentations multimédias),

e |esagendas numériques pour gérer le temps et optimiser le travail du
groupe.

Tous ces outils peuvent étre combinés de plusieurs manieres et complétés par
des dispositifs et applications extérieurs. En fonction des besoins, il est aussi
possible de mettre en place différentes configurations de groupe : équipe de
plusieurs personnes, petits groupes ou binOmes. Grace a ces possibilités, la
collaboration en ligne peut prendre des formules comparables a son équiva-
lent en présentiel tout en apportant des bénéfices supplémentaires, comme
entre autres la flexibilité du temps et I’autonomie, la convivialité ou la capa-
cité de supervision (Walckiers, De Preatere, 2004 : 62-67).

En prenant en considération ces éléments, on pourrait constater que
|"apprentissage collaboratif en ligne peut procurer les conditions nécessaires
pour coupler le développement des compétences langagieres qui nécessitent
la production et I'interaction orale et/ou écrite et des compétences numé-
riques, notamment celles relatives a la communication et a la collaboration. En
travaillant en ligne, les apprenants auraient I’occasion de s’insérer dans le
monde numérique pour collaborer, ce qui exige la mise en place non seulement
des habiletés de nature technique (comme la maitrise du matériel et des outils)
mais aussi sociale, permettant de renforcer une collaboration fondée sur la res-
ponsabilité et le respect des regles de bonne conduite dans |’espace virtuel.
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4.2. ’apprentissage par projet en ligne et la création des contenus

L'apprentissage par projet est souvent considéré comme une approche assu-
rant le développement des compétences disciplinaires, mais aussi transversales
(Vienneau, 2011 : 200). Ainsi, la mise en place de |’apprentissage par projet dans
I’environnement médiatisé mobiliserait les compétences numériques, entre
autres celles concernant la création de contenus, dont I’utilité se manifeste a
travers les disciplines. Il s’agirait alors des capacités a développer des docu-
ments textuels, développer des documents multimédia, adapter les documents
a leur finalité et programmer (Carretero S., Vuorikari R., Punie Y., 2017 : 21).
Dans ce contexte, il importe de souligner que, la démarche par projet est « une
approche pédagogique qui pousse I’éléve a s’engager pleinement dans la cons-
truction de ses savoirs eninteraction avec ses pairs et son environnement » (Ar-
pin, Capra, 2001 : 7). Elle s’appuie aussi sur le traitement de I'information, |’ap-
prentissage stratégique et I’enseignement par médiation (Proulx, 2004 : 19) en
soulignant tout particulierement la participation active de I’apprenant durant
toutes les étapes du projet. De ce fait, I'apprentissage par projet offre des con-
ditions intéressantes pour mettre en place a la fois le développement des com-
pétences langagiéres qui nécessitent la production et l'interaction et celles re-
latives a la création du contenu numérique. De principe, les activités (taches)
réalisées dans le cadre du projet doivent aboutir a un résultat final — une action
concrete, un produit tangible ou une solution au probleme. Dans le processus
d’enseignement-apprentissage des langues étrangéres, le projet consiste d’ha-
bitude a réaliser une production concrete. Méme si la démarche impose d’ha-
bitude une production langagiere dominante (orale ou écrite), elle permet aussi
d’intégrer différents types d’activités productives et réceptives.
L’apprentissage par projet soutenu par le numérique et appliqué au
sein du processus d’enseignement-apprentissage des langues étrangeres cor-
respondrait entre autres a la réalisation des taches médiatisées appelées éga-
lement cybertaches ou missions virtuelles (Mangenot, Soubrié, 2010). Dans
cette optique et en fonction des objectifs a atteindre, le recours au numérique
peut prendre différentes formes. Premierement, les activités du projet con-
sisteraient a consulter les documents supports (authentiques et/ou didacti-
sés) disponibles sur Internet. Deuxiemement, I’élaboration de la production
exigerait la mise en place des outils qui permettent la création des contenus
textuels et multimédias (les outils/applications de bureautique ou des logi-
ciels/applications graphique, d’enregistrement audio, de montage de vidéo).
Troisiemement, le projet s’appuierait sur la collaboration et la coopération né-
cessitant le recours aux outils assurant la collaboration et la communication a
distance. Conformément a ces possibilités, on pourrait relever que la réalisation

178



La classe de langue a I’ere du digital. Quelques réflexions sur I'intégration...

du projet dans I’environnement numérique offre un cadre propice au déve-
loppement des performances linguistiques et des compétences numériques
des apprenants. En premier lieu, les moyens technologiques actuels soutien-
draient la création des travaux multimédias nécessitant la production et I’in-
teraction, tels que les vidéos, les présentations multimédias interactives, les
enregistrements audio, I’écriture collaborative, etc. Le travail avec les docu-
ments authentiques disponibles en ligne dans le cadre du projet favoriserait
la mise en place de la communication et I'interaction plus réelles et mieux
ancrées dans le contexte (inter)culturel. Du reste, la participation au projet
créerait « un climat émotionnel favorable a I'apprentissage linguistique [tout
en facilitant] le processus d’acquisition des savoirs » (Berdal-Masuy, Botella,
2013). En second lieu, les apprenants auraient I’occasion de s’impliquer dans
une expérience authentique soutenant le développement de différentes com-
pétences numériques —notamment celles relatives a la création des contenus,
la coopération et la communication, mais également celles concernant la re-
cherche d’information, la gestion et le traitement des données.

4.3. L'apprentissage par probleme dans I’environnement numérique

La résolution de probléme est une activité qui peut s’insérer a I'intérieur de plu-
sieurs méthodes et approches pédagogiques. Néanmoins, nous I'évoquerons ici
en tant que stratégie d’enseignement qui consiste a « regrouper les apprenants
en équipe pour résoudre une situation-probléme a la fois complexe et significa-
tive » (Vienneau, 2011 : 198) tout en offrant un cadre authentique afin de pré-
server le développement des compétences langagiéres et numériques.
Répandue dans la formation universitaire de différentes disciplines, comme
les mathématiques, I'économie, I'informatique, les sciences de la santé, cette ap-
proche fournit des possibilités intéressantes pour I'enseignement des langues
étrangéres et notamment des langues de spécialité. A c6té de la préparation des
apprenants a leur future vie professionnelle, I'approche par probleme :

« rompt avec la méthode traditionnelle car elle ne maintient pas |’étudiant
dans un réle passif de récepteur d’informations ; au contraire, elle sollicite sa
participation active pour exposer sa vision du probleme, pour défendre orale-
ment ses idées, pour développer une argumentation solide, pour déployer
ainsi sa créativité grace a I'usage de l'instrument linguistique. » (Tano, 2016).

L’apprentissage par probleme se construit autour d’une situation-probleme

(une activité visant a introduire une nouvelle connaissance) qui peut étre clas-
sée selon « la tdche demandée, I'origine des problémes, le mode de collecte
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des informations, I'engagement des apprenants [et] le support d’informations »
(Guilbert, Ouellet, 2004 : 71). De ce fait, la tache faisant appel au support d’infor-
mations numérique peut étre considérée comme une résolution de probléme a
condition que I'apprenant soit exposé a une situation inconnue auparavant qui
nécessite d’étre maitrisée. L’environnement numérique, outre I'accés aux sup-
ports multimédias, propose des exploitations qui engageraient les apprenants
non seulement sur le plan cognitif mais aussi affectif. A titre illustratif, les jeux
sérieux (serious game), fondés sur une combinaison d’objectifs fictifs et réels, pla-
ceraient I'apprenant dans un processus de résolution de probleme authentique
ou quasi-authentique. Impliquant le jeu de role, I'interaction et la collaboration,
les jeux sérieux, méme s’ils restent concentrés sur I’aspect ludique (Grosbois,
2012 :132), constituent un terrain d’exploitation intéressant pour I’apprentissage
des langues. De plus, en fonction des objectifs de la tache langagiere imposée
(authentique ou simulée), I'apprenant évoluerait dans un environnement numé-
rique, utiliserait les technologies numériques de maniere créative, résoudrait les
probléemes techniques ou encore identifierait ses lacunes en compétences numé-
riques (Carretero S., Vuorikari R., Punie Y., 2017 : 21).

En somme, la mise en place de I'apprentissage par probleme dans I’en-
vironnement médiatisé offrirait des possibilités intéressantes pour combiner
le développement des compétences numériques et langagieres. D’un c6té, la
résolution de probleme, s’effectuant par le biais d’'une langue étrangeére, crée-
rait un contexte intéressant pour la production et l'interaction en langue
étrangere fondées sur la participation active des apprenants. De |I'autre coté,
|"application de I'apprentissage par probleme dans I’environnement média-
tisé pourrait s’avérer propice pour I'engagement authentique de certaines ha-
biletés numériques requises dans différents secteurs professionnels.

5. Quelques réflexions finales

Les compétences numériques deviennent de plus en plus indispensables dans
la société contemporaine, c’est pourquoi I’éducation en matiere de compé-
tences numériques nécessite une approche plus globale et plus cohérente
aussi bien a I’échelle mondiale que nationale. Le processus d’enseignement-
apprentissage des langues étrangeres réalisé a distance et dans I’environne-
ment médiatisé pourrait fournir des conditions nécessaires afin d’intégrer la
mobilisation et le développement des compétences numériques. Néanmoins,
pour que cette intégration soit réussie, il est nécessaire de mettre en place
des activités fondées sur la construction active des connaissances et |’usage
créatif du numérique en classe de langue. L'examen préliminaire des ap-
proches dites actives, a savoir I’apprentissage collaboratif, I'apprentissage par
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projet et I'apprentissage par probléme, adaptées aux conditions de |’environ-
nement médiatisé a montré que les approches en question offriraient un con-
texte intéressant pour développer les compétences langagiéres productives
mais aussi celles relatives au fonctionnement dans le monde numérique. Tou-
tefois, une analyse approfondie et basée sur la recherche empirique serait né-
cessaire afin d’en tirer des conclusions plus profondes. Tout bien considéré, la
réflexion sur l'utilité des compétences numériques dans le processus d’ensei-
gnement-apprentissage des langues étrangéres reste d’actualité. Etant donné
gue l'activité didactique demeure de plus en plus réalisée a distance et sou-
tenue par différents dispositifs numériques, I'intégration des compétences
numériques en didactique des langues étrangéres semble nécessaire afin
d’ajuster la formation linguistique a la mesure des défis du XXI° siecle.
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Rozwijanie sprawnosci pisania obcojezycznego na
przyktadzie polsko-niemieckiego internetowego
projektu tandemowo-tridemowego ,,Schreiben(iiben)
im e-Tandem/e-Tridem” — mozliwosci i ograniczenia

Developing foreign-language writing skills as illustrated by the
Polish-German online tandem-tridem project ,,Schreiben(iiben)
im e-Tandem/e-Tridem” — possibilities and limitations

Although in the age of media writing is experiencing a kind of renais-
sance, and young people cannot imagine everyday life without texts, e-
mails, online discussion forums or virtual instant messaging, writing as
part of institutionalized teaching evokes rather negative associations
among many learners. Therefore, based on the example of the Polish-
German online tandem-tridem project, an attempt will be made in this
article to answer the following questions: How can one draw on the
positive, out-of-school experiences of learners with (foreign) writing in
foreign language classes? How can they be used in the institutionalized
process of teaching and learning foreign languages while developing
writing skills? What advantages and dangers are associated with the
mentioned activities?

Keywords: developing foreign-language writing skills, German as a for-
eign language, tandem, tridem

Stowa kluczowe: jezyk niemiecki jako obcy, rozwijanie sprawnosci pisa-
nia w jezyku obcym, tandem, tridem
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1. Wstep

Poddajac analizie gtéwne zatozenia konwencjonalnych metod nauczania jezy-
kow obcych, nie sposéb nie zauwazy¢, iz podejscie do pisania obcojezycznego
— podobnie jak do gramatyki czy do jezyka ojczystego — ulegato w dydaktyce
jezykéw obcych licznym zmianom?. Dla przyktadu, w czerpiacej z nauczania je-
zykéw klasycznych metodzie gramatyczno-ttumaczeniowej wspomnianej
sprawnosci przypisywano duzg wage, podczas gdy w metodzie bezposredniej
pisanie nie odgrywafo znaczacej roli, ustepujac pierwszenstwa mowieniu.
Obecnie w glottodydaktyce postuluje sie rdwnorzedne traktowanie poszcze-
golnych sprawnosci, podkresla sie znaczenie kazdej z nich dla skutecznego po-
rozumiewania sie, a co za tym idzie, akcentuje sie potrzebe ich zintegrowa-
nego treningu na lekcji jezyka obcego?.

Postrzeganie sprawnosci pisania ulegto zauwazalnej zmianie, a jej zro-
det Krumm (1989: 5) stusznie upatrywat juz przed kilkoma dziesiecioleciami
w nastepujgcych czynnikach:

—  w wiekszym zainteresowaniu jezykoznawcéw réznicami pomiedzy je-
zykiem pisanym i méwionym,

— w kulturoznawczych i literaturoznawczych badaniach dotyczgcych
kulturowych uwarunkowan poszczegdlnych gatunkdéw tekstow,

— w zintensyfikowaniu badan nad procesem pisania i w konsekwencji
w opracowaniu modeli pisania w jezyku ojczystym oraz w jezyku obcym,

— wzmianie potrzeb komunikacyjnych spoteczenstw.

W kontekscie niniejszych rozwazan na szczegdlng uwage zastuguje
ostatni z wymienionych przez badacza czynnikéw. W dobie mediéw pisanie
przezywa bowiem swoisty renesans — stato sie ono we wspétczesnych spofte-
czenstwach oczywistoscig, bez ktérej niezwykle trudno bytoby funkcjonowac
W rzeczywistosci prywatnej i zawodowej. Trudno tez wyobrazi¢ sobie — szcze-
gdlnie mtodym osobom — codziennos¢ bez SMSéw, maili, internetowych fo-
réow dyskusyjnych czy wirtualnych komunikatoréw?. Jak zauwaza BeiRwenger
(2017: 2), dzieci i mtodziez w czasie wolnym nigdy wczesniej nie pisaty tak
duzoi tak chetnie jak obecnie. Pisemna komunikacja za pomocg smartfona nie

1 Por. Komorowska (2001), Neuner, Hunfeld (1998), Pawtowska (2012) oraz Pfeiffer (2001).
2 Por. Gemeinsamer europdischer Referenzrahmen fiir Sprachen: lernen, lehren, beur-
teilen (2001); Kosevski Pulji¢ (2009).

3 Por: https://dbamomaojzasieg.com/wp-content/uploads/2016/04/Na%C5%82ogowe-ko
rzystanie-z-telefonow-komorkowych.pdf [DW 10.02.2021] oraz Antos, Lewandowska,
Pawtowska-Balcerska (2020).
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jest przez mtode pokolenie odbierana jako ucigzliwa czy pozbawiona sensu.
Przeciwnie: Dzieci i mtodzi traktuja jg jako przyjemne zajecie, ktére umozliwia
praktyczne poszerzenie zakresu ich spotecznych dziatan.

Paradoksalnie jednak pisanie w ramach zinstytucjonalizowanego nau-
czania budzi u wielu uczacych sie zgota odmienne skojarzenia. Postrzegane
jest przez nich jako czynnos$é trudna, zmudna, czasochtonna, nudna, wywotu-
jgca strach przed btedami czy ,pustg kartka”, poddana korekcie i ocenie, ob-
nazajaca deficyty jezykowe oraz braki w umiejetnosciach. Adresatem wypo-
wiedzi pisemnych powstajgcych na zajeciach czy w ramach pracy domowej sg
(najczesciej) nauczajagcy, ktorych nierzadko interesuje wytgcznie tekst jako
produkt finalny, a nie jako rezultat ztozonego procesu®. Dlatego tez warto
sprébowac znalez¢ odpowiedz na nastepujgce pytania:

— Jak na zajeciach jezyka obcego mozna nawigzac do pozytywnych, po-
zaszkolnych doswiadczen uczgcych sie z (obcojezycznym) pisaniem?

— Jak mozna je wykorzystaé w zinstytucjonalizowanym procesie naucza-
niai uczenia sie jezykdw obcych podczas rozwijania sprawnosci pisania?

— Jakie zalety i niebezpieczeristwa wigzg sie ze wspomnianymi dziataniami?

W niniejszym artykule podjeta zostanie préba udzielenia odpowiedzi na po-
wyzsze pytania na przyktadzie polsko-niemieckiego internetowego projektu
tandemowo-tridemowego ,,Schreiben(iiben) im e-Tandem/ e-Tridem”.

2. O sprawnosci pisania z perspektywy teoretycznej

Z pewnoscig nie nalezy do zadan tatwych udzielenie odpowiedzi na pytanie,
czym jest pisanie. Analiza literatury przedmiotu dostarcza wielu réznorodnych —
czasem nawet doséc¢ rozbieznych — definicji i charakterystyk pisania®. Co prawda
juz od czasow Arystotelesa podkresla sie, iz pisanie nie moze byé postrzegane
jako odwzorowanie jezyka méwionego, ale nadal jeszcze spotkaé sie mozna —
szczegoblnie wsérdd uczacych sie — z owym mylnym i dalece upraszczajgcym wy-
obrazeniem o tej sprawnosci. Jednakze juz chociazby proby metaforycznego
ujecia pisania pokazuja®, iz jest ono dziataniem réznigcym sie od méwienia

4 Por. modele pisania w jezyku ojczystym Bereitera (1980) oraz Hayes, Flowera (1980), ktére
miaty i nadal majg znaczacy wptyw na tworzone modele pisania w jezyku ojczystym i obcym.
5 Obszernej charakterystyki sprawnosci pisania autorka artykutu dokonata w swojej
monografii (Pawtowska-Balcerska, 2017), analizujac m.in. jej definicje, funkcje, formy
oraz ujecie jej jako procesu wstepujacego i zstepujgcego.

6 Podczas charakterystyki sprawnosci pisania metafora postugujg sie m.in. Hermanns
(1989), Kast (1999), Starke, Zuchewicz (2003) oraz Zuchewicz (2001).
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i dalece ztozonym. Rico (2004: 9) podkresla, iz podobnie jak bezbtedne opa-
nowanie instrumentu nie wystarczy, by po mistrzowsku zagraé utwor i porwac
publicznos¢, tak i nabycie umiejetnosci zapisywania nie jest wystarczajgce, by
odpowiednio wyrazi¢ mysli czy uczucia. Juz samo poprawne uzycie otéwka czy
dtugopisu — jak zauwaza Steiner (2007: 12—13) — takze nie nalezy do czynnosci
oczywistych, gdyz wymaga m.in. treningu umiejetnosci motorycznych (przede
wszystkim ruchu palcéw, dtoni i nadgarstka) oraz umiejetnosci wzrokowych
(odréznianie liter, pisanie ich w odpowiedniej kolejnosci i wielkosci). Dlatego
tez Ludwig (1995: 274) stusznie rozréznia pomiedzy pisaniem jako umiejetno-
$cig, ktdéra pozwala na tworzenie znakdw, oraz pisaniem jako dziataniem jezy-
kowo-komunikacyjnym. Nawigzujgc do podziatu zaproponowanego przez tego
badacza, pisanie mozna zdefiniowac jako ztozone, jezykowo-komunikacyjne
dziatanie przy uzyciu papieru, otdwka, komputera itp., ktére stuzy realizacji
réznorodnych celdw. Sktada sie ono z rekursywnie przebiegajgcych faz, spetnia
kryterium adekwatnosci i jednoczesnie podlega szeregowi norm (nie tylko) je-
zykowych. Jego rezultat stanowi cigg skodyfikowanych znakéw, ktéry czytajacy
moze odkodowad (Pawtowska-Balcerska, 2017: 63).

Rozwijanie sprawnosci pisania na zajeciach jezyka obcego stanowi dla wielu
nauczajacych nie lada wyzwanie’. Nierzadko tez btednie przyjmuja, iz uczacy sie
posiadajg odpowiednig wiedze deklaratywng i proceduralng, by stworzy¢ spetnia-
jace szereg kryteridw wypowiedzi pisemne. Uczacy sie z kolei czestokro¢ nie potra-
fig wykorzystaé w jezyku obcym instrumentarium, po ktére siegajg w jezyku ojczy-
stym lub tez takowym w ogdle nie dysponujg. Na lekgji jezyka obcego natomiast
zbyt mafo uwagi poswieca sie pisaniu jako procesowi. Wolff (1997: 61-63), obok
wspierania pisania zorientowanego wtasnie na proces, dokonuje takze charaktery-
styki wspierania pisania zorientowanego na produkt. W przypadku ostatniego
tekst napisany przez uczgcego sie podlega korekcie i ocenie wylgcznie przez nau-
czajgcego, ktdry unaocznia autorowi wypowiedzi pisemnej, co zrobit Zle, dopiero
wtedy, gdy ten zrobit to niewtasciwie. Tym samym uczacy sie podczas pisania po-
zostawiony jest sam sobie. Nie mozna jednak zapomnie¢, iz wypowiedz pisemna
,[...] nigdy nie jest produktem koricowym. Uczacy sie powinni zdystansowac sie od
wyobrazenia, iz raz napisany tekst mozna traktowac jako gotowy” (Kustusch, Hu-
feisen 2000: 145)2. Dlatego tez — zgodnie z zatozeniami modelu pisania Hayes, Flo-
wera (1980) — nalezy uwrazliwi¢ uczacych sie na to, iz jest to proces ztozony skta-
dajacy sie z fazy planowania, formutowania i przeredagowywania. Fazy te przebie-
gaja rekursywnie, nielinearnie i s ze sobg $cisle powigzane.

7 Bruer (2010), Kast (1999), Krischer (2002) oraz Pawtowska-Balcerska (2017) przed-
stawiajg wtasne propozycje modeli wspierania pisania obcojezycznego.
8 Ttum. wtasne autorki artykutu.
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W fazie planowania mozna uczgcym sie zaproponowac np. mind map-
ping®, brainstorming®® czy cluster'!, ktére pozwalajg — w mniej lub bardziej
usystematyzowany i szczegdtowy sposdb — zebra¢ np. pomysty czy zwigzane
z tematem stownictwo. Warto im zwrdécié¢ uwage na to, iz takze rezultaty za-
stosowania wspomnianych technik majg charakter przejsciowy i mogg ulegac
ciggtym modyfikacjom w zaleznosci od potrzeb piszgcego, niezaleznie od fazy
procesu pisania, w ktérej on sie znajduje.

Na tworce tekstu motywujgco moze wptynac swiadomosc istnienia ad-
resata tekstu innego niz nauczajacy, ktdrego role uczacy sie czestokroé spro-
wadzajg gtéwnie do poprawiania bteddéw: ,Pisanie jest rzecza ucznia, popra-
wianie brudng robotg nauczyciela” (Merkelbach, 1993: 11)*2. Dlatego tez cie-
kawe uzupetnienie, a jednoczesnie urozmaicenie pisania na zajeciach jezyka
obcego stanowig miedzynarodowe projekty internetowe, w ktérych odbior-
cami wypowiedzi pisemnych sg zagraniczni partnerzy.

Witaczenie do procesu pisania innych oséb pozwala — jak stusznie zau-
waza Faistauer (2000: 220) — zerwa¢é z wizerunkiem pisania jako czynnosci wy-
konywanej wytgcznie samodzielnie®®. Wspdlne tworzenie tekstu z jednej
strony umozliwia rozwijanie spotecznych i jezykowych umiejetnosci, z drugiej
wymaga za$ umiejetnosci negocjowania zastosowanych zabiegéw stylistycz-
nych, argumentacji i form prezentacji w pracy pisemnej, a takze akceptacji od-
miennych stanowisk czy rozwigzan oraz odwagi do zmiany perspektywy
(Kruse, Jakobs 1999: 30).

Przedstawione powyzej postulaty dotyczace rozwijania sprawnosci pi-
sania obcojezycznego nie wyczerpuja palety mozliwosci, jakie nauczajgcy ma
do dyspozycji'*. W kontekscie projektu oméwionego w czesci empirycznej ar-
tykutu stanowig one jednakze nieodzowny fundament teoretyczny stuzacy po-
gtebieniu refleksji nad wspomnianym polsko-niemieckim przedsiewzieciem.

9 Charakterystyki mapy mysli dokonujg m.in. Buzan (2013), typ-Bielecka (2016), Paw-
towska-Balcerska (2017), Schmidt, Lérscher (1999).

100 burzy mézgoéw piszg m.in. Liebnau (1995), Laskowski (2010), Mohr (2000), Paw-
towska-Balcerska (2017) oraz von Werder (2007).

11 por. Ballod (2011), Laskowski (2010), Mohr (2000), Pawtowska-Balcerska (2017),
Rico (2004) i von Werder (2007).

2 Ttum. wtasne autorki artykutu.

13 Marzec-Stawiarska (2012) zaproponowata w swoim badaniu pofaczenie pisania sa-
modzielnego z pisaniem kolektywnym. Najpierw uczgcy sie wspdlnie pracowali nad
szkicem eseju, a nastepnie juz indywidualnie kontynuowali tworzenie tekstu. Wedtug
badaczki sposdb ten ,,[...] pozytywnie wptywa na jakos¢ prac oraz ma wysoka wartos¢
motywacyjng” (Marzec-Stawiarska, 2012: 52).

14 por. Pawtowska-Balcerska (2017).
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«l5

3. Projekt ,,Schreiben(iiben) im e-Tandem/e-Tridem“*> — krytyczna analiza

3.1. Partnerzy projektu, ramy czasowe i organizacyjne

Mailowy projekt tandemowo-tridemowy zostat zorganizowany pomiedzy In-
stytutem Filologii Germanskiej UAM i Instytutem Germanistyki Uniwersytetu
Marcina Lutra w Halle i Wittenberdze w ramach Germanistycznego Partner-
stwa Instytutéw (Germanistische Institutspartnerschaft). Koordynatorami
przedsiewziecia byli prof. UAM dr hab. Agnieszka Pawtowska-Balcerska (Po-
znan) oraz prof. dr hab. Gerd Antos wraz z dr Anng Lewandowska (Halle an der
Saale). Wzieto w nim udziat tgcznie 140 studentek oraz studentéw studidw li-
cencjackich i magisterskich z Polski oraz z Niemiec (rok akademicki 2015/2016
— 2018/2019). Kazdorazowo zorganizowano go w semestrze letnim i trwat
okoto péttora miesigca. Przedsiewziecie byto integralng, obligatoryjng czescig
zaje¢ zaréwno po stronie polskiej, jak i niemieckiej. Towarzyszyty mu wizyty
koordynatoréw w kraju partnera projektu oraz wspdlne prowadzenie semina-
riow wprowadzajacych studentki i studentéw w tematyke projektu.

3.2. Cele projektu

Nadrzedny cel projektu stanowito rozwijanie sprawnosci pisania w jezyku nie-
mieckim u oséb zaawansowanych jezykowo, a cele szczegétowe —wspdlne dla
obydwu partneréw — sformutowano nastepujgco®®:
— pogtebiona refleksja nad procesem pisania w jezyku ojczystym i obcym,
— sprawdzenie potencjatu projektu tandemowo-tridemowego pod ka-
tem interkulturowego nauczania i uczenia sie z wykorzystaniem no-
wych medidéw,
— wymiana interkulturowa.

3.3. Przebieg projektu
3.3.1. Nawigzanie kontaktu
Pierwszym etapem projektu byto nawigzanie kontaktu mailowego z partnerem/

partnerami, by w ten sposob przezwyciezy¢ anonimowos$¢ oraz dystans wynika-
jacy ze wspotpracy z nieznang osobg/ nieznanymi osobami. Maile przesytane

15 patrz: Lewandowska, Pawtowska-Balcerska (2020).
16 7 ywagi na punkt ciezkosci artykutu oraz ograniczenia objetosciowe analizie pod-
dany zostanie tylko pierwszy z wymienionych celéw szczegdtowych.
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przez obydwie strony zawieraty informacje dotyczace przede wszystkim
wieku, miejsca zamieszkania, studiowanych kierunkdéw, rodziny oraz zaintere-
sowan. Czasem towarzyszyta im wymiana zdjec przedstawiajgcych partnerow,
a takze fotografie Poznania i Halle an der Saale jako tetnigcych zyciem miast
i osrodkéw uniwersyteckich.

3.3.2. Tworzenie map mysli

W kolejnym kroku studiujgcy mieli za zadanie stworzy¢ wtasng mape mysli do-
tyczacg podanego przez koordynatordéw kluczowego pojecial’. Mapy w wiek-
szos$ci zostaty stworzone odrecznie, tylko niektére z nich powstaty przy po-
mocy programéw komputerowych (zob. przyktad 1, 2). Zawieraty liczne, nie-
kiedy bardzo zaskakujgce skojarzenia z podanym hastem i uwzgledniaty szereg
zagadnien osadzonych na pfaszczyznie spotecznej, politycznej oraz historycz-
nej, ale tez dotyczgcych osobistego, prywatnego spojrzenia na poruszane za-
gadnienia. Niemieckie mapy mysli stanowity dla strony polskiej cenne Zrédto
interesujgcych Srodkéw jezykowych (zob. przyktad 2).

’9‘3’?’:“ Freunbe L’ﬂ"{}égﬁ; &
keine \S’aym P o B
CETE

foositive @/iﬁ/e :

) 18.

Przyktad 1: Mapa mysli strony polskiej (2017

17 W kolejnych latach pojeciami kluczowymi projektu byty: Heimat (Ojczyzna) (2016),
Freiheit (Wolnosc) (2017), Zukunft (Przysztosc) (2018) i Wunder (Cud) (2019). Koordy-
natorzy projektu zdecydowali sie na powyzsze pojecia z uwagi na ich pojemnosé, a za-
razem obiecujacy z perspektywy interkulturowej charakter.

18 Wszyscy uczestnicy wyrazili zgode na wykorzystanie powstatych w ramach projektu
danych (mapy mysli, teksty, wiersze, korespondencja mailowa, arkusze ewaluacyjne).
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Przyktad 2: Mapa mysli strony niemieckiej (2017).

3.3.3. Tworzenie tekstu (ok. 300 stéw) lub wiersza (ok. 6 strof) na podstawie
map mysli powstatych w tandemie/ tridemie

Zadanie stworzenia tekstu/ wiersza'® byfo dla strony polskiej wyzwaniem i to nie
tylko z uwagi na jego wykonanie w jezyku obcym. Takze swiadomos¢, iz adresa-
tem —a zarazem korygujgcym — sg (z reguty) natywni uzytkownicy jezyka niemiec-
kiego z jednej strony motywowata polskich uczestnikéw do poswiecenia szczegdl-
nej uwagi zaréwno formie, jak i tresci, z drugiej zas wywotywata obawy przed po-
petnieniem (nie tylko) elementarnych btedéw czy wrecz przed niezrozumieniem
przez odbiorce. Uwzglednienie i potgczenie ze sobg w logiczng i spdjng catosé sko-
jarzen zawartych na mapach takze nie byto tatwym przedsiewzieciem. Studentki
i studenci z Polski chetnie korzystali wiec z pomocy kolezanek i kolegéw z Nie-
miec, proszac np. o wyjasnienie poje¢, rozwiniecie zawartych na niemieckich ma-
pach mysli informacji czy podanie dodatkowych konstrukgji jezykowych.

3.3.4. Przeredagowywanie tekstow oraz wierszy

Przeredagowywanie tekstéw oraz wierszy okazato sie wyzwaniem dla strony nie-
mieckiej i to z kilku powoddw. Co prawda dysponowali oni — tak jak i strona polska
—wiedzg teoretyczng dotyczgcag korekty bteddw jezykowych, ktdrg zdobyli w trakcie
trwania semestru, mogli tez liczy¢ na wskazowki koordynatoréw, ale mimo to zadanie
byto dla wiekszosci z nich terra incognita. Szczegdlnie duzo problemow przysporzyty

19 przyktad wraz z propozycjg jego przeredagowania znajduje sie w podrozdziale 3.3.4.
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im wiersze, w przypadku ktérych kazda ingerencja wigzata sie np. z koniecznoscig
zachowania rymu czy okreslonej liczby sylab. Takze utrzymanie réwnowagi pomie-
dzy korygowaniem za pomoca konstruktywnej krytyki a motywujacym, taktownym
komentarzem nie nalezato do zadan prostych. Ponadto grupe niemiecka charakte-
ryzowata heterogeniczno$é pod wzgledem etnicznym, co czestokroé¢ miato swoje
odbicie w reprezentowanym przez uczestniczki i uczestnikdw zréznicowanym po-
ziomie jezykowym. Z tego powodu koordynatorzy starali sie tworzy¢ zespoty, w kté-
rych co najmniej jedna osoba byfa rodzimym uzytkownikiem jezyka niemieckiego.
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Przyktad 3: Propozycja przeredagowania wiersza powstatego na podstawie map mysli
zaprezentowanych w podrozdziale 3.3.2.

Strona niemiecka, oprécz obszernych, praco- i czasochtonnych komentarzy

z wieloma przyktadami unaoczniajgcymi propozycje rozwigzania problemu leksy-
kalnego, gramatycznego, ortograficznego czy stylistycznego, postuzyta sie kolorami,
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skrétami, zaproponowanymi przez siebie oznaczeniami rodzajow btedéw, podkre-
$leniami, kursywami i wyttuszczeniami. Niewatpliwie utatwito to stronie polskiej lep-
sze zrozumienie istoty uchybien, a nastepnie autokorekte, ktéra jako faza projektu
zostata wprowadzona w roku 2019. Powyzszy przyktad unaocznia jeden ze sposo-
bow przeredagowywania prac przez studentki i studentow z Halle an der Saale.

3.3.5. Autokorekta

W pierwszych trzech latach trwania projektu studentki i studenci z Polski mo-
gli sami zdecydowaé, czy dokonajg autokorekty swojego tekstu lub wiersza.
Niestety, mimo iz strona niemiecka poprzez rezygnacje z poprawiania wszyst-
kich btednych form taka mozliwos¢ stworzyta, tylko nieliczne osoby po stronie
polskiej z niej skorzystaty. Z tego tez powodu studentki i studenci z Halle an der
Saale w swoich arkuszach ewaluacyjnych — czasem z duzym rozczarowaniem —
zwracali uwage na zaniechanie tego wspierajacego autonomie uczgcych sie
dziafania. Decyzjg koordynatoréw w roku 2019 autokorekta zostata wigczona do
projektu jako jego integralny komponent. Po jej wykonaniu studentki i studenci

Vor einem Jahr habe ich eine interessante Freundschaft geschlossen. Ich habe einen Mann

kennengelernt, der mir nicht aus dem Kopf gehen wollte] Meine Familie hat nicht so _— [HW 1]: Hier wiirde

man eher so etwas sagen wie der
mir nicht aus dem Kopf gehen
wollte” -}

freundlich mit ihm umgegangen, denn ich habe Eindruck gewonnen, dass er sich als einen

Stalker verhaltelﬂ. Nach ein paar Monaten wurde diese Freundschaft in Liebe umgewandelt.

7 Komentarz [HW 2]: Was willst du
damit denn sagen? Hat sich der
Mann wie ein Verfolger verhalten?

Alles war /urI Unzufriedenheit meiner Eltern, aber viel wichtiger war, dass ich in jener Zeit

sehr gliicklich war.|

Komentarz [HW 3]: .zuwider”™
bedeutet so etwas wie .entgegen”
oder ,gegen”. Das willst du aber
nicht sagen, dass es gegen die

Gestern ist ein Wunder geschehen. Wihrend ich Musik zu Hause gehort habe, hat mein

Freund einen Spaziergang in den Wald vorgeschlagen. Tch bin auf seinen Vorschlag
\
eingegangen, weil ich es liebe, die Zeit am ,.Busen der Natur” verbringen und mein Freund \

mag immer etwas Neues crﬂdccku* Alg wir im Wald waren, habe ich mich gefiihlt, als ob wir |

in einem anderen Universum wiren. Alles war sehr ruhig. Ich habe auch ein paar Biicher in ‘\ \

die Tasche eingepackt, weil ich mit meinem Mann Kunst studiere, weil wir verschiedene "\ \
Literatur, besonders im Freien mbgen, zu lesen. Mein Partner hat eine Uberraschung fiir mich
gehabt, ndmlich es gab seine Schijpfung] Er hat ein Gedicht fiir mich geschricben. Nachdem

er mir sein Gedicht gelesen hatte, ist mir klar geworden, dass mein beste|r Freund mir einen |
|

\\

\ | Komentarz [HW 5]: ,Der Wald" ist

o
J—

Unzufriedenheit deiner Eltern war,
oder? -} Hier béite sich dann an,
.aur Unzufriedenheit meiner Eltern”
2u sagen.

Komentarz [HW 4]: [ch glaube, du
méchtest ausdriicken: ,_aber viel
wichtiger war, dass ich in jener Zeit
sehr gliicklich war”.

maskulinum, also heit es: in den
\| Wald =)

Heiratsantrag gemacht hat. In kurzer Zeit habe ich ihm das Jawort gegeben, Wahrscheinlich I'|I"

\
war die Verlobung nicht planbar, deshalb hatte er die Hoffung darauf, dass ich als seine Frau ||

werde, Wunder kommen nur zu denen, die daran glauben,

Ich denke, dass ich meine Liebe zu meinem Verlobten wie das achte| Weltwunderdefinieren

kénnte. Ich licbe ihn auf der ganzen Erde.

Przyktad 4: Autokorekta tekstu.
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Komentarz [HW 6]: Das ist ein
schoner Satz! -) Und ich liebe es,
dass du den Ausdruck Busen der
Natur” verwendest! A2 Allerdings
ist dieser Ausdruck heute kaum
noch in der Alltagssprache
vertreten, du wiirdest eher so etwas
SA0EN Wie ,

Komentarz [HW 7]: Satzstallung!
— .85 gab namlich seine
Schiptung”

Komentarz [HW 8]: bester

Komentarz [HW 9]: wie das achte
Weltwunder
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z Poznania przesytali prace swoim partnerom z Niemiec do analizy. W niektd-
rych tandemach i tridemach wykonywanie autokorekty stanowito punkt wyjscia
do dalszych pytan, do présb o wyjasnienia, wskazéwki, do upewnienia sie, czy
korekta zostata zrobiona prawidtowo, a czasem nawet do przedstawienia alter-
natywnych mozliwosci poprawy. Niestety, potencjat tak wnikliwej, majacej
wiele zalet — chociaz z pewnoscig praco- i czasochtonnej — autokorekty nie zo-
stat przez wiekszosc¢ studentek i studentdw z Poznania w petni wykorzystany.

3.3.6. Ewaluacja projektu

Zaprezentowany powyzej tandemowo-tridemowy polsko-niemiecki projekt
zakonczony zostat ankietg ewaluacyjng, ktdrej pytania odnosity sie m.in. do
procesu pisania, przeredagowywania wypowiedzi pisemnych, zdobytej wiedzy
krajo- i kulturoznawczej, oczekiwan wobec projektu, jego mocnych i stabych
stron oraz znaczenia dla uczestnikdw (takze jako przysztych nauczycieli jezyka
niemieckiego jako obcego)?°.

Pytanie otwierajgce ankiete zostato sformufowane nastepujgco: Czy do-
wiedziat/a sie Pan/i czegos nowego/ interesujgcego o procesie pisania w jezyku
obcym? Prosze uzasadni¢ swoje zdanie!** Uczestniczki i uczestnicy projektu,
odpowiadajgc na nie, przede wszystkim zwracali uwage na kompleksowos¢
procesu pisania w jezyku obcym i trudnosci z tym zwigzane:

Wypowiedz 1 (SN?2, 2017): Uswiadomitam sobie, ze proces pisania jest bardzo zto-
zony. Dla mnie jako przysztego nauczyciela jezyka niemieckiego wazne jest, by wie-
dzie¢, ktore jego fazy, z jakimi problemami sie wigzg oraz jak moge je wspierad.

Studentki i studenci z Polski i Niemiec dokonali tez poréwnania pisania
z méwieniem, wskazujgc na ogromne znaczenie (braku) presji czasu:

Wypowiedz 2 (SP?3, 2018): [Podczas pisania] ma sie zdecydowanie wiecej czasu niz
podczas mowienia. Mozna uwzglednic¢ wiele szczegdtéw, np. gramatyke (rodzajniki,
deklinacje). Ma sie tez czas, by uporzadkowac mysli. Dlatego tez zdania — ale
tez caty tekst — sg bardziej precyzyjne i dobrze przemyslane.

20 poniewaz punkt ciezkosci artykutu stanowi rozwijanie sprawnosci pisania obcoje-
zycznego, analizie poddane zostang wytgcznie wybrane pytania bezposrednio zwia-
zane z tym zagadnieniem.

21 Wszystkie prezentowane pytania i odpowiedzi zostaty sformufowane w jezyku nie-
mieckim i na potrzeby artykutu przettumaczone na jezyk polski.

22 SN — studentka, student z Niemiec.

23 Sp — studentka, student z Polski.
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Refleksje dotyczyty rowniez roli jezyka ojczystego podczas procesu pisa-

nia w jezyku obcym, co zwigzane byto niewatpliwie z btedami interferencyj-
nymi wystepujacymi w pracach poznanskich studentek i studentéw:

Wypowiedz 3 (SP, 2016): Proces pisania w jezyku obcym pokazat, ze wptyw je-
zyka ojczystego jest bardzo duzy. [...] To stwierdzenie nie jest nowe, ale daje
duzo do myslenia.

Wypowiedz 4 (SN, 2018): W procesie pisania w jezyku obcym trudnoscig jest to, ze
w jezyku ojczystym istnieje wiele zwrotow i fraz, ktdre nie dajg sie fatwo przeniesé
na grunt jezyka obcego i dlatego czesto mogg prowadzi¢ do nieporozumien.

Zdaniem respondentéw, w wypowiedziach pisemnych znajdujg takze

odzwierciedlenie uwarunkowania kulturowe:

Wypowiedz 5 (SP, 2017): Kultura ma duzy wptyw na to, ,co” i ,jak” piszemy.

Dla wielu uczestnikéw projektu mapa mysli byta zupetnie nowym, dotad

niestosowanym narzedziem. Jej wigczenie do procesu pisania okazato sie in-
teresujgcym doswiadczeniem i uzasadnionym zabiegiem:

Wypowiedz 6 (SP, 2016): [...] poprzez to [wykorzystanie map mysli] proces pi-
sania byt utatwiony, poniewaz podczas pisania dysponowatam bazg jezykowg
i tresciowa.

WypowiedZ 7 (SP, 2017): [...] pisanie moze sprawia¢ przyjemnos¢! Pisanie
w potgczeniu z mapg mysli to jest bardzo dobry pomyst.

Zdaniem respondentek i respondentéw udziat w projekcie — zwigzany

z licznymi obawami przed popetnianiem btedéw — pozwolit przetamaé 6w strach
i stworzy¢ udane wypowiedzi pisemne dla adresatéw innych niz nauczajacy:

Wypowiedz 8 (SP, 2016): Nie jest konieczne perfekcyjne opanowanie jezyka ob-
cego, zeby napisac¢ autentyczny i emocjonalny tekst.

W kontekscie odpowiedzi na wspomniane pytanie w ankiecie ewalua-

cyjnej na uwage zastuguje stwierdzenie studenta z Halle an der Saale, ktéry
skupit sie na przeredagowywaniu wypowiedzi pisemnych:
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Wypowiedz 9 (SN, 2018): Najbardziej zapamietatem, ze nie chodzi tylko o po-
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Scie. W czasach szkolnych i na studiach nie miatem z tym do czynienia, ale my-
Sle, ze to moze podnies¢ motywacje ucznidw.
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W swoich odpowiedziach studentki i studenci z Poznania i Halle an der Saale
bardzo trafnie dokonali — podjetej w czesci teoretycznej artykutu — charakterystyki
procesu pisania w jezyku ojczystym i obcym, wskazujgc na szereg jego cech. Swia-
domos¢ ich istnienia moze pomac lepiej zrozumiec jego istote, uczynic go bardziej
efektywnym, a tym samym zerwac z negatywnym wyobrazeniem o pisaniu.

Kolejne pytanie w ankiecie ewaluacyjnej brzmiato nastepujgco: Czy do-
wiedziat/a sie Pan/i czegos nowego/ interesujgcego o sposobach przeredago-
wywania wypowiedzi pisemnych (np. o sposobach poprawy bfedéw, o analizie
bteddw, o podejsciu do tekstow pisanych)? Prosze uzasadnic¢ swoje zdanie!

Przeredagowane teksty dostarczyty polskim studentkom i studentom
wskazowek dotyczacych typowych dla danej osoby bteddw, jej mocnych i sta-
bych stron w jezyku niemieckim:

Wypowiedz 10 (SP, 2019): Dzieki projektowi poznatam nowe sposoby korekty
btedéw. Jak powinno sie poprawiac prace, by dla autora byta czytelna i po-
mocna. Dzieki analizie btedéw, ktérg przygotowali moi partnerzy z projektu,
sama tez mogtam przyjrze¢ sie moim btedom i znalez¢ ich przyczyne.

Zadanie dotyczace przeredagowania tekstow i wierszy pozwolito (nie
tylko) stronie niemieckiej —w szczegdlnosci zas przysztym nauczycielom jezyka
niemieckiego jako obcego — wykona¢ je z perspektywy praktyki podbudowa-
nej teoretycznie. Przedstawienie i omdéwienie na seminarium wszystkich za-
proponowanych w projekcie sposobéw przeredagowywania wypowiedzi pi-
semnych stanowito cenne, zorientowane na praktyke doswiadczenie:

Wypowiedz 11 (SN, 2018): Poprawa btedéw moze uczacym sie pomac, ale tez
moze ich zdemotywowac. Dlatego uwazam, iz powinno sie rozmawiac z nimi
o réznych sposobach korekty oraz uwzgledni¢ ich wymagania/ oczekiwania
wobec poprawy.

Wypowiedz 12 (SN, 2019): Z pewnoscig byto to zadanie ciekawe i wazne, za-
rowno jesli chodzi o pytanie: ,Jak to poprawie?”, ale tez o pytanie: ,Co popra-
wie jak?” [...] Przede wszystkim dowiedziatam sie w praktyce, jak objasniac
btedy iformutowaé pomocne wskazowki, a nie tylko podawac poprawng
forme. Nie zawsze bylto to proste, ale byt to dobry trening!

Wielu studentéw i studentek z Halle an der Saale podkreslito w ankie-
tach ewaluacyjnych, iz projekt powinien trwa¢ diuzej i obejmowacé napisanie
oraz przeredagowanie kilku wypowiedzi pisemnych. Poniewaz jednak zajecia
realizowane w Halle an der Saale obejmowaty takze zagadnienia inne niz roz-
wijanie sprawnosci pisania obcojezycznego, ramy czasowe i organizacyjne nie
pozwolity na wydtuzenie projektu na caty semestr.
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4. Wnioski

Z internetowymi projektami tandemowo-tridemowymi wigzg sie pewne ogra-
niczenia i nieprzewidziane problemy (m.in. czasowe, wynikajgce z réznic pro-
gramowych na partnerskich uczelniach czy zderzenia spotykajgcych sie w tan-
demie/tridemie osobowosci, a takze dotyczgce m.in. réznic w umiejetnosciach
i wiedzy uczestnikéw (nie tylko) na ptaszczyznie jezykowej, w ich oczekiwaniach,
potrzebach oraz nastawieniu). Roli internetowych projektéw tandemowo-tride-
mowych nie mozna zatem przeceniaé. Nalezy podejs¢ do ich potencjatu z umiar-
kowanym optymizmem i nie traktowac ich jako gotowej recepty na wszelkie
trudnosci zwigzane z rozwijaniem pisania w jezyku obcym na zajeciach. Tego
typu przedsiewziecia stanowia z pewnoscig ciekawe urozmaicenie rozwoju
sprawnosci pisania obcojezycznego w zinstytucjonalizowanym kontekscie edu-
kacyjnym. Mozna tez je postrzegac jako pomost fgczgcy pisanie na gruncie pry-
watnym z rozwijaniem sprawnosci pisania w uczelnianej rzeczywistosci, ktory
czerpie z jednego i ubogaca drugie, tym bardziej ze tego typu przedsiewziecia
pozwalajg na pogtebiong, niezwykle wazing refleksje nad procesem pisania
i zmiane ugruntowanego latami szkolnych doswiadczen oblicza pisania.
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TED talks as resources for the development of listening,
speaking and interaction skills
in teaching EFL to university students

Abstract

The article presents a study conducted on 27 university students and
5 of their teachers in the Winter semester 2020/21. The study was
conducted because of recommended online teaching at Polish univer-
sities and almost four decades after the first TED event, when the TED
community has become worldwide and the recordings of the events
can be accessed online cost-free by anybody. The popularity of TEDs
and the need to teach online prompted the author to incorporate it
in teaching practice and review research literature from the areas of
SLA (Second Language Acquisition), EFL (English as a Foreign Lan-
guage) teaching and learning, socio-constructivism and adult learn-
ing. Based on this review, a hypothesis was formulated: TED talks sup-
port the development of listening, speaking, and interaction skills
when used as a supplementary resource in teaching English as a for-
eign language to university students. Three supplementary questions
were formed to test the hypothesis. Data was obtained in an online
guestionnaire and analysed using the qualitative data analysis frame-
work of Miles and Huberman (1994). The study confirmed the hypoth-
esis. Lessons with TEDs are valued as varied, interesting, inspiring and
supporting oral communication skills’ development. Results are dis-
cussed, conclusions drawn and further research explored.
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1. Introduction
1.1. Overview

The purpose of this article is to describe a research project aimed at testing
the following hypothesis: TED talks support the development of listening,
speaking, and interaction skills when used as a supplementary resource in
teaching English as a foreign language to university students. This hypothesis
was formulated based on a review of research literature from the areas of SLA
(Second Language Acquisition), EFL (English as a Foreign Language) teaching
and learning), socio-constructivism and adult learning. This hypothesis was
verified via an empirical study conducted among 32 participants: 27 university
students and 5 of their teachers. Online questionnaires were used to gather
data. The results obtained from the questionnaires of both students and
teachers confirmed the hypothesis. Based on the findings, the conclusions are
that TED talks should continue to be used as part of the students’ structured
courses because of their potential to engage, motivate and inspire, and en-
hance the development of important listening comprehension skills, speak-
ing, and interaction. TEDs are valuable because of their authenticity, variety
and their possibility to be used for different purposes, e.g. to conduct a listen-
ing comprehension exercise, to watch someone’s body language during
a presentation before an audience, or as the basis for a discussion.

The article starts with a contextual introduction, rationale and a de-
scription of TED talks. After that a section of literature review is presented,
based on which the hypothesis was formed. The methodology and ethics part
follows, in which also the strengths and limitations of this study are outlined.
To help test the hypothesis, three supplementary questions were formulated.
Research findings are presented in the form of answers to these questions.
The findings are then summarized and discussed using literature reviewed be-
fore and after the study. Finally, conclusions are drawn and directions of pos-
sible further research are presented.
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1.2. Research context and rationale

The research project was conducted between October 2020 and January
2021. The idea was to use the recordings of TED talks as a supplementary re-
source in online teaching, at a time when it became a necessity to teach
online because of the Coronavirus pandemic. As stated by the Government of
Poland: ‘work and teaching at universities [should be conducted] remotely to
the greatest possible extent’ (Serwis Rzeczypospolitej Polskiej, 2020). In the
fight against the COVID-19 pandemic in which Poland and the rest of the world
are actively engaged, the statistics are daunting: as of 13th January 2021 there
have been ‘90054813 confirmed cases, 1945610 confirmed deaths, and 223
countries, areas or territories with cases’ (World Health Organization, 2021).
The European University Association states:

‘The coronavirus crisis has challenged higher education institutions in many
new and unexpected ways. As universities have to take radical measures and
make major efforts to slow the contagion and to better understand the virus,
they are forging new paths in crisis management. This brings both challenges
and opportunities to Europe’s universities, in particular in relation to digitali-
sation and digitally enhanced learning and teaching, Open Science, research,
quality assurance, university autonomy, funding and civic engagement’ (Euro-
pean University Association, 2020).

The research study was thus conducted at a particular time, both of danger, but
also of new possibilities, of teaching students online and trying to make it work.
Technically, during lessons conducted through MS Teams (available from
https://www.microsoft.com/pl-pl/microsoft-teams/group-chat-software), TED
videos played on the teacher’s laptop could be shown to students at different
times of the lessons thanks to the screensharing option. Sometimes the watch-
ing was with a clear purpose, with questions given beforehand, sometimes
guestions were given after watching the video. The videos were always chosen
based on the topic of the talk, which had to be linked to the topic of the lesson.

The reason for conducting the study was the wish to explore the poten-
tial of TEDs as online resources at the time of recommended teaching online,
combined with the popularity of the TED events, more about which is written
in the section that follows. Additionally, based on the teaching experiences of
the author, students simply like variety in lessons, thus the decision to incor-
porate TED recordings in the lessons was made, specifically to use them along-
side the coursebook, as a supplementary resource, with the aim of fostering
the development of the listening, speaking and interaction skills.
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1.3. Description of TED-talks resources

In the ‘About’ section of the TED website (https://www.ted.com/ ) one learns
that TED talks started as a conference:

‘TED is a non-profit devoted to spreading ideas, usually in the form of short,
powerful talks (18 minutes or less). TED began in 1984 as a conference where
Technology, Entertainment and Design converged, and today covers almost all
topics — from science to business to global issues — in more than 100 lan-
guages. Meanwhile, independently run TEDx events help share ideas in com-
munities around the world’ (TED Conferences LLC, 2021).

TED talks can be attended in person or the recordings of the talks can
be accessed as videos (https://www.ted.com/talks) or podcasts (https://www.
ted.com/podcasts) via the https://www.ted.com/ website, as well as the
YouTube platform (https://www.youtube.com). Visitors to the TED website
can select an area of interest or browse videos not only by topic, but also by
language, duration, event year, and speaker name and description. If one is
interested in a particular topic, one can find many videos available on the
same subject by different speakers.

Owned by a nonpartisan foundation, TED’s agenda ‘is to make great
ideas accessible and spark conversation’ (TED Conferences LLC, 2021). The first
TED event took place in 1984. Even though initially TED events were by invita-
tion only, now everyone can apply to attend. Thanks to being available as re-
cordings online and cost-free, TEDs can now be accessed anywhere in the world
by anyone. For speakers TEDs are also open to everybody, ‘welcoming people
from every discipline and culture who seek a deeper understanding of the
world’ (TED Conferences LLC, 2021). TED has become a worldwide community,
with various events organized all around the world throughout the year:

‘We believe passionately in the power of ideas to change attitudes, lives and,
ultimately, the world. On TED.com, we’re building a clearinghouse of free
knowledge from the world’s most inspired thinkers — and a community of cu-
rious souls to engage with ideas and each other’ (TED Conferences LLC 2021).

2. From theory to research
2.1. Literature reviewed to form the hypothesis

The assumptions of the author of this article, upon deciding to incorporate
the use of videos of TED talks in online lessons with students, were based on
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the following expert opinions and formulated after conducting a review of lit-
erature from the areas of SLA, EFL teaching and learning, socio-constructivist
and adult learning:

Discussions based on real-life talks enhance the development of lis-
tening comprehension and speaking skills, in line with the so-called
communicative approach in EFL learning and are also important
based on the conversational method.

The idea behind the so-called communicative approach is that
‘learning language successfully comes through having to communicate
real meaning. When learners are involved in real communication, their
natural strategies for language acquisition will be used, and this will al-
low them to learn to use the language’ (British Council & BBC World
Service, 2021). In line with this logic, if asked to express their opinions
on the talks they have just watched, the students will naturally engage
in a discussion, exchange of ideas, presenting opinions, etc.

The ability to hold a conversation in a foreign language is also the
main aim of the so-called conversational method, as Komorowska re-
ports (2009). In this method contact with native speakers, or visiting the
country in which the language learnt is spoken, are encouraged. Using
TED recordings in lessons allows for ‘contact’ with natural language, of-
ten used by native speakers, during lessons that are conducted online
in Poland. Additionally, a variety of speakers with different accents is
available on TED, so the students can familiarize themselves with ac-
cents other than standard British English. This is not insignificant in the
era of so-called Global Englishes (Rose, Galloway, 2019).

Dialogue and conversation are also key in learning, according to
socio-constructivist approaches. Vygotsky (1978) described language
as key in the process of understanding ideas, as not only a tool, and
a means of communication, but as something that helps the learner
conceptualize ideas. Even academic EFL writing can be understood as
socially constructed, claims McKinley (2015), while Lantolf, Thorne
and Poehner (2015) stress the role of participation in ‘culturally orga-
nized activity’ (Lantolf, Thorne, Poehner, 2015: 20) in learning.

Ellis formulated Principles of Instructed Second Language Ac-
quisition, where Principle 8 states: ‘The opportunity to interact in the
second language is central to developing second language proficiency’
(Ellis, 2008: 4).
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Listening enhances learning and understanding.

Based on the Natural Approach , students learn through listen-
ing in situations where the general meaning is clear, mediated by
a given situation, ‘resulting from a situation comprehensible to them’
(Komorowska, 2009: 31). Eliminating the fear of speaking is also im-
portant in this method. The purpose of watching TED talks recordings
before a discussion in the lessons was to help students overcome any
potential fear and engage in communication by having them watch
inspirational presenters introducing interesting topics in a simple way.

Using TED talks in lessons with university students makes sense in re-
lation to their current and future situation and plans

As Komorowska observes, ‘an immense role is played by the
current communicative needs of the learners, resulting from their
professional situations and plans for the foreseeable future’
(2009:39). As the students are likely to have to communicate in their
further studies or professional careers, learning with and discussing
TEDs appears to correspond to these needs.

Listening and speaking skills are crucial, hence should be developed.
Komorowska underlines that the aim of the teacher should be to
‘teach, above all, things of significant communicative value, so things
that will turn out to be useful and will allow the student to effectively
communicate in the foreign language’ (2009:20). Both listening (under-
standing) and speaking (interaction and production), are included as
key language skills in the CEFR document Council of Europe, 2020).

TED talks are interesting and engaging for many individuals, based on
the aforementioned information on the TED website (TED Conferences
LLC, 2021), so it is worth using them as a resource in EFL lessons.

Based on the classic theorists of adult learning and andragogy,
like Eduard Lindeman (1926) and Malcolm Knowles (1973), interest
and engagement are crucial in learning in adult life. With university
students the learning is still formal and organized, yet making sure
that they are interested in what is happening during the lesson is vital.
As TED talks have become hugely popular around the world, both in
the business and academic community, the premise was that they
would also inspire, engage, motivate and provoke the students to
think, communicate and interact.

Students’ oral communication and presentation skills can be devel-
oped thanks to watching TED talks.
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In line with Bandura’s (1971) theory of social learning, model-
ling behaviours is of crucial importance in learning. As students watch
TED talks, they observe presenters using various forms and possibili-
ties of interaction and rapport-building with the audience, e.g., asking
guestions, storytelling, etc. They observe different presentation tech-
niques applied in practice. Learning from more knowledgeable, ex-
pert speakers might also correspond with Vygotsky’s (1978) notion of
the Zone of Proximal Development notion (1978), whereby one can
learn from a more knowledgeable individual what one would other-
wise not be able to accomplish on one’s own.

o TED talks as a resource used online can enhance and support learning.
Based on previous research conducted by the author of this arti-

cle on Open Educational Resources (OER) (Kozinska, 2013), technology
can effectively support and enhance learning, especially if there is
a community of learners formed around a learning course, topic or
problem. TED has grown into a global community and there are possi-
bilities of engaging online with other users of TED talks recordings. . It
is possible to post comments under videos on the YouTube platform
and connect with other learners in this way, by observing what is writ-
tenin the posts and posting. If used in formal learning, the group having
a lesson becomes a community of learners and discussions and reflec-
tions on the TED video watched happen in real-time via the MS Team:s.

2.2. Hypothesis and supplementary questions

The assumptions outlined above, formulated after conducting a review of rel-
evant literature, led to the formulation of the following hypothesis: TED talks
support the development of the listening, speaking, and interaction skills
when used as a supplementary resource in teaching English as a foreign lan-
guage to university students.

In order to test the hypothesis, three supplementary questions were
formulated. All questions were developed based on doctoral research con-
ducted by the author of this paper (Kozinska, 2013), where open learning re-
sources such as the Oxford podcasts (The University of Oxford, 2020) and their
use in learning and teaching were examined. The questions developed in the
OpenSpires case study (Koziriska, 2013) worked well in the sense that they
helped the author generate plenty of meaningful data to answer the research
guestions posed in the PhD. Thus, the decision was made to formulate the
questions in this study in a very similar way. The three supplementary ques-
tions, or sub-questions, are:
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a) What do students value most in learning with TED talks?

In order to answer this question, in the questionnaire the students were asked
qguestion 1 (What do you like in the TED talks recordings?) and 3 (What do you
like in the way TED talks are used in the lessons?).

b) What are the criticisms and problems that students report of learn-
ing with TED talks?

To answer this question, the students were asked question 2 (What do you
not like in the TED talks recordings?) and 4 (What do you not like in the way
TED talks are used in the lessons?).

c) What are the student perceptions of the benefits of using TED talks
in teaching and learning?

To answer this question, the students were asked: question 5 (Do you think
that thanks to watching TED talks you develop your listening comprehension
skills in English?), 6 (Do you think that thanks to watching TED talks you de-
velop your speaking skills in English, e.g. via memorizing and then applying
certain expressions, words, observations and imitating interactions with the
audience or presentation techniques?), 7 (Do you think that thanks to discuss-
ing TED talks you develop your interaction skills during oral communication
with other students?), 8 (Do you find TED talks inspiring?), 9 (Do you watch
TED talks outside of lessons?) and 10 (What are your reflections on the use of
TED talks in other lessons?).

2.3. Research method, ethics and sample

The data to verify the hypothesis was generated through written questionnaires
administered online in January 2021, close to the end of Winter Semester
2020/21. Fifty (50) third-year students of the same subject (English in Interna-
tional Economic Relations) were invited to give written responses to any or all
of ten questions (outlined in the previous section) in a questionnaire shared
with them via MS Teams. Twenty seven (27) students responded to the invita-
tion, accounting for a response rate of fifty four percent (54%). All students had
been informed of the purpose of the study prior to filling in the questionnaire
and told that participation is voluntary, in line with point 4 of Appendix 1 to the
Code of Scientific Research Ethics Committee of the University of Warmia and
Mazury in Olsztyn (Basic Ethical Principles of conducting Scientific Research, see
http://www.uwm.edu.pl/badania/komisja-etyki/dokumenty). Thus informed consent
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was obtained. Consent was also obtained from the author’s supervisor at the Uni-
versity to conduct the study and write the article. The students were assured
of the fact that the results would be anonymised. The students came from
three different groups of the same course. All the students will be graduating
in the semester following the Winter term of 2020/21 at the level of C1, based
on the CEFR Framework (Council of Europe, 2020). The group was chosen with
a purpose, as from among all BA students of Linguistics in Business they had
the longest experience in studying. The degree is strongly foreign-language
oriented, with the majority of courses taught in foreign languages, hence Eng-
lish as a foreign language, as specified in the title of this article and the hy-
pothesis, should be understood as one of the students’ main subjects and not
as an additional one, not a language studied additionally, e.g., via the centre
for foreign languages. The students can generally be described as young un-
dergraduate students, i.e., those who went on to study the BA course straight
after secondary school. The student questionnaire was in Polish and the re-
sults were translated into English by the author.

In addition, teachers participated in this study as well. All five (5) teach-
ers teaching English-language courses as part of the course were invited to
answer one question in an online questionnaire. For those who use TEDs in
their teaching, the question was ‘How do you use TED talks to support your
teaching of English as a foreign language with the students?’ The author of
this article also participated in this questionnaire. All teachers had been in-
formed of the purpose of the study in the invitation and the fact that partici-
pation was voluntary, thus informed consent was assured. They were also in-
formed that their responses would be anonymised. Five (5) teachers re-
sponded, which accounts for a hundred percent (100%) response rate. All the
teachers invited to the study are experienced university teachers, with expe-
rience ranging from afew to several years of teaching. Assuming that the
teachers are highly self-aware about their teaching practice, no detailed ques-
tions were asked, just the one stated above. The teachers answered both in
English and in Polish (the answers were translated by the author).

All participants were recruited through convenience and purposive
sampling, referring to situations in which ‘advantage is taken of cases, situa-
tions or informants...close at hand...[and purposive as] deliberate...with some
purpose or focus in mind’ (Punch, 2005: 187).

All data was organized and analysed using Miles and Huberman'’s
(1994) framework for analysing qualitative data. The data was simply con-
densed (Miles and Huberman, 1994) so that topics and themes could emerge.
These were then organized into groups, and displayed in the article in points.
Citations are provided to support the statements made.
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The strengths of the study are that primary empirical data was gathered
from students who have experience in studying and have had lessons with
various teachers using different methods and resources. Moreover, the teach-
ers who teach these students also participated in the study, which resulted in
a triangulation (Miles, Huberman, 1994) of participant roles and enriching the
findings through including both the learner and educator perspective. The hy-
pothesis was formulated based on relevant research literature and additional
literature was reviewed after conducting the study in order to discuss the find-
ings and directions of further research in a meaningful way. The researcher
conducting the study was aware of The Code of Ethics for Research Workers
of The Polish Academy of Sciences (Instytucja PAN, 2021).

The limitations are the small scale of the study with the consequence that
the results should not be generalised to a wider student population. Some fac-
tors that could potentially influence the responses of participants were not con-
sidered in this study, e.g., age, gender or previous educational experiences. The
author can generally state that the study was conducted on both female and
male participants, with the majority, both among the students and among the
teachers, being female. The answers in the questionnaire are based, among
others, on the opinions and perceptions of students, which means the results
could have been different if obtained through a task that was objectively as-
sessed. The study should thus be treated as an exploratory, pilot study, poten-
tially leading to more in-depth or larger-scale research.

3. Findings: answers to research sub-questions confirming the hypothesis
3.1. Student questionnaire results

The study hypothesis was confirmed based on the following responses to the
3 supplementary sub- questions asked:
a) What do students value most in learning with TED talks?

— Variety: of topics, speakers and activities in the classroom,. Al-
most all students used the word ‘variety’ in their question-
naires, in relation to topics and speakers, e.g., ‘variety of guests
and topics’, and the lessons, e.g., ‘it makes it more varied than
just working with the coursebook’.

— Interest: interesting topics, speakers, ways of presenting, tasks
in the classroom. Many students stated that the TEDs were
simply ‘interesting’, e.g., ‘they are usually led in an interesting
way and there are interesting topics’ and ‘the lessons become
more interesting, especially if conducted online’.
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— Educational value: you can learn from TED talks and using TEDs
in the class enhances learning and understanding, from gener-
ally ‘knowledge’ or ‘language’, to more specific things, like ‘spe-
cialist vocab’ or ‘techniques of communication’. Students
stressed a number of things that can be learned from TEDs: ‘the
possibility of listening to experts and the possibility of develop-
ing your language skills’, ‘what | like in TED talks is the fact that
these are speeches from which we can learn many new things’,
‘nice-to-listen-to English’, ‘different accents in English, learning
public speaking techniques’ or ‘specialist vocabulary’. As stu-
dents said, using TEDs in the lessons is ‘a great way to transfer
knowledge’ and ‘TEDs in lessons often make a given topic eas-
ier to understand and allow [us] to look at it differently’.

— Form of TED talks: clear, interesting, unconventional. Students
stated: ‘topics presented in a clear, approachable and interest-
ing way; usually supported with experiences, facts, anecdotes’,
‘I really like this form of learning. Even more so, if the person
presenting keeps joking and the whole TED talk is conducted in
a relaxed way’, ‘often presented in a more approachable way
than e.g., scientific or academic talks’, ‘they amuse’.

— Inspiration and motivation: TEDs inspire and motivate: ‘the
people who present inspire to take action, to change some-
thing.’, ‘TED talks are inspiring, they motivate to take action,
they often help make aware of various phenomena’.

—  Professionalism: TEDs are prepared and conducted in a profes-
sional way, and subtitles were appreciated: ‘what | especially like
is the structure of the presentation and the professionalism of
the people presenting’, ‘there are usually subtitles, so, if anything
is unclear, one can take a look and check’, ‘the script of the talk
is very useful, and the scripts are available in different languages’.

— Ready incorporation of TEDs into lessons: ‘What | like is that the
content we watch is connected to the topic of the lesson and
TEDs are very interesting, it would be rather difficult to find
them myself in all this variety of material available’.

The second supplementary question, or sub-question was as follows:
a) What are the criticisms and problems that students report of learning
with TED talks?
Overall, there was not a lot of criticism of TEDs or using TEDs in
lessons. Many students simply left this point blank, providing no answer.
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One student wrote: ‘there are no things that | dislike’. The criticisms
stated concerned:

— Duration: recordings were too long (taking too much of the lesson
time) or too short: ‘sometimes they are too long, thus it is difficult
to concentrate’. One student described them as ‘too short’.

— TEDs were considered repetitive, boring, similar, or there were
too many of them: ‘some speakers speak in a boring way but
most TEDs | have seen were not like that’, ‘similar patterns, re-
peatability’, ‘sometimes it happens that we get from the lecturer
too many tasks to do in connection with a TED or we sacrifice too
much time to discuss it, which discourages from further work’.

— Technical issues, e.g., ‘frequently bad quality of the sound’, ‘it
happens that there is no option of turning on the subtitles in
English and it is then difficult to understand some guests (their
accent or pronunciation)’.

The third sub-question asked was:
b) What are the student perceptions of the benefits of using TED talks in
teaching and learning?

In relation to developing listening skills, 26 (twenty-six) students re-
sponded to the question on developing listening skills and all of them agreed that
watching TED talks recordings in lessons helped them develop their listening
skills. 10 students simply replied ‘yes’ to the question. 7 students wrote ‘yes, of
course’ or ‘definitely yes’. 9 students wrote ‘yes’ plus some additional comments,
e.g., ‘yes, it allows me to get used to the English, different accents, idioms, etc.’.

In relation to developing speaking skills, the opinions differed. From 27
surveys 21 students replied ‘yes’, ‘rather yes’, and ‘definitely yes’. 5 students
replied ‘no’ or ‘rather not’. Some additional comments were: ‘it depends on
the recording but certainly it plays a role in developing speaking skills in Eng-
lish’, ‘yes, | have observed all (memorizing and then using certain phrases,
words, observation and imitation of the ways of interacting with the audience,
or using presentation techniques observed)’, ‘when it comes to applying vo-
cabulary, definitely’, ‘surely it helps me acquire skills to do with successful
presentations in a given language, | can assess if a speaker sounds natural or
artificial and how | would behave giving a speech like that’.

In relation to spoken interaction skills, 25 responses were obtained to
this question in the questionnaires returned by all 27 students. 21 people an-
swered ‘yes’, ‘rather yes’ or ‘yes and/ but’. 3 people answered ‘no’. One answered
‘ves and no’. Among those who answered ‘yes’ there were some additional com-
ments, e.g. ‘it is helpful, but not the best solution to develop interaction skills’, ‘if
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the TED is understood by the viewer and interesting to him or her, it surely
contributes to a better discussion in English’. One student from among those
3 who thought that discussions around TEDs do not contribute to developing
interaction speaking skills wrote: ‘not necessarily, | am more interested in
translation than discussion’.

Are TEDs inspirational? 23 responses were obtained to this question. 20 stu-
dents replied ‘yes’, ‘rather yes’, definitely yes’ or ‘yes but/ and...". Nobody answered
‘no’, there were 3 other answers: ‘it depends on the topic and how the presenter
presents it’, ‘in very few cases’, ‘some of them can be inspiring, mainly it depends
on the topic discussed’. Some additional comments of those who believed TEDs
were inspirational: ‘some of them yes, because | remember them well’, ‘maybe not
all of them, but the majority definitely yes’, ‘yes, they inspire to reflect’.

24 students answered the question on the use of TEDs in their spare
time. 10 answered ‘yes’, 8 people said ‘sometimes’. Comments: ‘yes, | have
watched TED talks outside of the lessons many times’, ‘definitely yes, | also
watch TED talks in my free time’, ‘sometimes after watching a TED | search for
more information related to the topic online. TEDs are sometimes the topic of
my conversations with other students or my friends and family’.

There were more positive reflections overall on the use of TEDs in other
lessons than criticisms. The positive comments concerned: making the les-
sons more varied, e.g., ‘there is a plethora of topics, so you can use the TEDs
in different lessons’, being of use especially in the public speaking classes, e.g.,
‘most useful in the public speaking lessons in both languages because they
additionally show the way of acting while speaking publicly and also the vo-
cabulary’, being generally well received, e.g. ‘l only have positive experiences’.
Criticisms and suggestions: ‘often the teachers ask about details that it is hard
to get out from a recording of several minutes without previously knowing the
guestions, thus we do not pay attention to specific things’ or ‘difficult to watch
it in full concentration from the start to finish’.

3.2. Teacher questionnaire results

The results of the teacher questionnaire show that:

— Inthe teachers’ perceptions TED talks are engaging, inspiring and mo-
tivating to students, prompting them to listen, watch, discuss and in-
teract with each other, e.g., ‘students report on the content of the
TED viewed with interest, they engage in a discussion on a TED after-
wards, exchange ideas, sometimes disagree’, ‘l once observed their
notes in the collaboration space... they were really engaged, involved,
active, it was a moment of great satisfaction for me’.
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— TEDs are most useful if incorporated into the lessonin a structured, pur-
poseful way, e.g. ‘I use TED talks with all students, as a supplementary
resource, every now and then, mainly as part of a listening comprehen-
sion exercise, as a basis of conversations, and sometimes to learn addi-
tional vocabulary (in which case |specify the sections from which
| want the students to learn the vocabulary from)’, ‘TEDs [as prepared
as part of the Keynote course (https://bre.eltkeynote.com/)] always fol-
low the same structure, the same pattern, to which the students get
used. There is some safety in that’, ‘l use TEDs to teach phonetics, e.g.,
the students need to transcribe a section of the speech’.

— TEDs work because they are real, authentic presentations: ‘TED talks
contain new and relevant language which the students may have
learnt but not necessarily heard used in a real context. Therefore,
| may use some talks to introduce new concepts and to familiarise the
students with the grammar’, ‘as opposed to the standard listening, the
students have to see that, they can pay attention to the speaker, ap-
preciate the presentation, what someone looked like and what some-
one sounded like, how they involved the audience’.

— TEDs are useful as recordings of speeches given to an audience : ‘in
some cases | have used at least one talk which is specifically about
body language, to assist students in developing their presentation and
public speaking skills.’

— TED talks can help the students understand a topic better, e.g., ‘Where
| find TED talks particularly useful is that the speakers are usually talking
to a mixed audience and are aware that some people won’t be knowl-
edgeable about the subject, so the speakers often explain things well.’

— TED talks’ subtitles are well prepared: ‘that TED is an international
thing is very useful as there are usually professionally prepared subti-
tles. With many other films, e.g., on YouTube, it is often necessary to
use ,auto-generated” subtitles, which can be very inaccurate.’

3.3. Summary of results

Summing up, the student perceptions of the TED recordings used in the lessons
were predominantly positive. Students believe in the educational value of TEDs
and their use in lessons. A number of students stressed that it is the unconven-
tional, relaxed, non-academic tone that they like. Students also believe in their
inspirational and motivational value. The professionalism of TED experts was also
mentioned. Students appreciate the fact that the TEDs are part of an organized
lesson. On the critical side students do not like when TEDs are too long, some find

214



TED talks as resources for the development of listening, speaking and interaction...

them boring or repetitive, and sometimes technical issues are reported. However,
the positives reported definitely outweighed the negatives mentioned.

The majority of students surveyed believe that the TEDs enhance the
development of their listening, speaking and interaction skills. Some students
watch TEDs outside of the classroom. Many students value TEDs overall, also
when they are used in other classes. Listening to TEDs is valuable because of
making it possible during a lesson to listen to different people, both native
speakers and non-native speakers, speaking English, with different accents or
pronunciation. . One student even preferred listening to non-standard accents
as an exercise more valuable than listening to ‘perfect’ English. A couple of
students mentioned the value of hearing the talks in understanding idioms
and vocabulary in new contexts, and one mentioned that understanding can
be problematic if the topic is difficult.

Three quarters of those who responded believed in the value of TEDs
in enhancing speaking skills, although some stressed that this is ‘to a lesser
extent than ...[developing] listening skills’. Students reported TEDs useful in
acquiring public speaking techniques. A few reported remembering specific
words and phrases, and also focusing on the problem and the content. The
majority also believed that discussions around TEDs help enhance interaction
skills, especially if the talk is understandable to the student and the student
finds it interesting. Someone observed that the discussions are more with the
teacher than with other students, due to the online context, and there would
be more student-to-student discussion in a face-to-face context.

Based on the teacher questionnaire, used in lessons TEDs enhance and
support the students’ listening/ watching comprehension skills, speaking (ex-
pressing opinions) and interaction (participating in discussions). TEDs appear
to motivate, engage and inspire students, but their use in the lesson needs to
be thought-through, and planned with a purpose. If planned well, the TED can
help students understand a topic, and learn techniques of presenting and in-
teracting with an audience. TEDs are real-life presentations rather than some-
thing staged, and can be used to enhance the learning of subject-specific vo-
cabulary, language and grammar.

On the basis of the findings, the empirical study confirmed the hypothesis

4. Discussion, conclusions and further research
In the following section the findings are discussed based both on the literature
reviewed to formulate the hypothesis and additional sources that were reviewed

after conducting the study to enrich the interpretation of the results. Ideas for
further research are also presented with references to relevant literature.
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The participants’ answers on the value of discussions around TED con-
firm the ideas of the communicative approach, based on which, when those
learning are engaged in real communication, ‘their natural strategies for lan-
guage acquisition will be used’ (British Council & BBC World Service, 2021).
TEDs could also be perceived as ‘substitutes’ for contact with real-language,
or perhaps not as substitutes but simply as materials making this contact pos-
sible. Thanks to the talks, as students themselves confirmed, there was a pos-
sibility of listening to native and non-native speakers of English in the lessons.
Such contact is encouraged by the so-called conversational method, of which
Komorowska (2009) speaks. Contact with non-native speakers can count as
contact with the so-called Global Englishes (Rose, Galloway, 2019).

TEDs also emerged as resources that help students ‘systematize’ their
knowledge, e.g., through discussing a topic. This is in line with Vygotsky’s
(1978) reflections that language helps conceptualize ideas, based on the so-
cio-constructivist approach.

The value of discussions around TEDs emerged from the questionnaires
with both students and their teachers, where the TEDs provided an ‘oppor-
tunity to interact in the second language....[which is] central to developing
second language proficiency’ (Ellis, 2008:4).

Many students agreed that TEDs enhance their listening comprehen-
sion skills. According to the Natural Approach of Terrell and Krashen, students
learn through listening, when the general meaning is clear, mediated by a spe-
cific situation (Komorowska, 2009:31). Some students mentioned that they
liked the non-academic, relaxed, anecdote-filled form of TEDs, which makes
one reflect on the value of TEDs in eliminating the stress or fear connected
with speaking later, while discussing the recording. TEDs appear to facilitate
the ‘comprehensible input’ of which Krashen speaks, defined as ‘acquisition
[which] happens when learners receive understandable messages in the tar-
get language, that is, understandable input. There are two forms of language
input: listening and reading.’ (Krashen, 1982: 20-29 in Patrick, 2019).

Students expressed their liking of different topics and speakers of TED
and the variety provided in the lessons thanks to incorporating TEDs in them.
This prompts some reflections on learning around meaning, not language,
which is what the proponents of the so-called Task-Based Learning agree on,
that ‘instructed language learning should primarily involve ‘natural’ or ‘natu-
ralistic’ language use, based on activities concerned with meaning rather than
language’ (Swan, 2005: 377).

The premise that TEDs are interesting and inspiring was confirmed.
Most students thought TEDs were interesting and inspiring, and also that the
lessons with TEDs were more interesting which was also confirmed by the
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opinions of the teachers. This appears to confirm the theories of Lindeman
(1926) and Knowles (1973) from the field of adult learning and andragogy, that
interest, enjoyment and engagement are crucial in adult learning. This can also
be interpreted in the context of Komorowska’s principles of developing listening
comprehension skills, where in Principle 2 Komorowska states that ‘the texts
should be interesting’ (Komorowska, 2009: 186). TEDs could be interpreted as
stimuli that ‘elicit hence provoke’ (Komorowska, 2009: 197) communication,
where both image and word can be a stimulus. The fact that students find TEDs
not just interesting but inspiring is also significant in the light of the ‘compelling
input’ of which Krashen writes, when ‘the input is so interesting you forget that
itis in another language’ (Krashen, 2013: 1), and further:

‘An important conjecture is that listening to or reading compelling stories,
watching compelling movies and having conversations with truly fascinating
people is not simply another route, another option. It is possible that compel-
ling input is not just optimal: It may be only way we truly acquire language’
(Krashen, 2013:2).

It was confirmed that students’ presentation skills can be developed
thanks to watching TEDs. A number of students said that they liked observing
presentation techniques, different ways of talking, interacting with the audi-
ence, etc., which confirms Bandura’s (1971) theory of learning via modelling
behaviour. It is also possible to interpret the results from the perspective of
Vygotsky’s (1978) Zone of Proximal Development Theory, where one develops
and learns from a more skilled individual. Some of the teachers also expressed
the value of watching real presentations in TEDs. The authenticity of the TED
talks was also valued by students. This is not insignificant, as Richards and
Rogers state: ‘authentic and meaningful communication should be the goal of
classroom activities’ (2001: 173).

TEDs emerged as resources that enhance and support learning, mainly
through being interesting and varied, through making lessons more interest-
ing and varied, and also by helping develop important oral communication
skills. This confirmed the results of research previously conducted by the au-
thor (Kozinska, 2013) on various OER, where their availability and the choice
of topics and speakers made the resources particularly attractive to potential
users. The value of TEDs lies in the fact that they can be used both in a flexible
and independent, as well as in a structured way, as part of independent learn-
ing and as an element of organized lessons.

As the study was conducted on a relatively small sample, a possible direc-
tion for further research could be conducting a larger-scale study or a longitudinal
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study on a larger sample of both students and educators, recruited perhaps
from different universities or including students of different courses. The
study could also be extended to video material other than just TED talks, such
as educational videos of the Khan Academy (https://www.khanacademy.org/)
or various resources on YouTube (https://www.youtube.com)., and focus on
cognitive aspects of learning, such as memory. Paivio’s (2006) Dual Coding
Theory (DCT) could be used to form the hypothesis that learning is enhanced
through a combination of visual and aural cues, as cognition entails ‘the activity
of two distinct subsystems[:] a verbal system specialized for dealing directly
with language and a nonverbal (imagery) system specialized for dealing with
non-linguistic objects and events’ (Paivio, 2006:3). Another possible direction
of research could be focusing more on the teacher perspective, perhaps also on
the area of professional self-development, linking to the professionalism of
teachers, as discussed by Jaworska (2020). Another study could be conducted
with a more specific focus on the effectiveness of watching TEDs preceded by
various ‘techniques preceding listening’ (Komorowska, 2009: 177), or on ‘tech-
niques after listening’ (Komorowska, 2009: 183), both of which were not dis-
cussed in detail in this paper. One might consider some form of assessment of
the extent to which the skills of listening, speaking and interacting are devel-
oped thanks to TEDs, focusing on evaluating ‘educational attainment in lan-
guage education’, about which Komorowska (2019: 1) writes. Other methods of
enquiry could also be considered, such as a case study of a particular commu-
nity of learners using TEDs, or perhaps a community of educators, focusing on
some reflections on the suitability of methods in researching foreign language
teaching and learning, using the insights of Jaroszewska (2020). One could also
focus more specifically on one skill, such as on developing speaking skills among
students of foreign languages, referring to the research publication of Aleksan-
drzak (2018). As interest is significant, one might further explore some ‘interest-
enhancing strategies of adolescent EFL learners’ (Wisniewska, 2013: 210). One
might also consider researching the development of various skills specifically in
teaching and learning of Business English.

In conclusion, for the students and educators involved in this study the
educational value of TED talks as an online resource which help to develop
listening, speaking and interaction skills was confirmed, and therefore their
use should continue to be fostered, helping to sustain motivation and engage-
ment among both those learning and those teaching.

Dziekuje wszystkim uczestnikom i tym, ktérzy przyczynili sie do powstania artykutu.
I would like to thank all of those who helped in the development of this article.

218


https://www.khanacademy.org/
https://www.youtube.com/

TED talks as resources for the development of listening, speaking and interaction...

BIBLIOGRAPHY

Aleksandrzak M. (2018), Rozwijanie sprawnosci méwienia w ksztatceniu neofi-
lologicznym z perspektywy studentdw uczacych sie jezyka angielskiego
jako obcego. Badanie jako$ciowe. Poznan: Wydawnictwo Naukowe UAM.

Bandura A. (1971), Social Learning Theory. New York City: General Learning
Corporation. Online: https://web.archive.org/web/20131024214846/h
ttp://www.jku.at/org/content/e54521/e54528/e54529/e178059/Band
ura_SociallLearningTheory_ger.pdf [DW 13.01.2021]

British Council & BBC World Service (2021), Communicative approach. Online:
https://www.teachingenglish.org.uk/article/communicative-approach [DW
13.01.2021]

Council of Europe (2020), Common European Framework of Reference for Lan-
guages: Learning, teaching, assessment — Companion volume, Council of Eu-
rope Publishing, Strasbourg, Online: www.coe.int/lang-cefr [DW 13.01.2021]

Ellis R. (2008), Principles of Instructed Second Language Acquisition. CAL Di-
gest, December 2008. Online: Ellis, R. (2008) Principles of Instructed
Second Language Acquisition [Language Learning].pdf [DW 13.01.2021]

European University Association (2020), COVID-19 and universities. Online:
https://www.eua.eu/issues/27:covid-19-and-universities-in-europe.html
[DW 13.01.2021]

Instytucja PAN (2021), The Code of Ethics for Research Workers. Online: https://
instytucja.pan.pl/index.php/kodeks-etyki-pracownika-naukowego?jjj=
1611685422342 [DW 13.01.2021]

Jaroszewska A. (2020), Studium przypadku w badaniach glottodydaktycznych.
,Neofilolog”, Nr 54/2, 245-268. Online: https://pressto.amu.edu.pl/in
dex.php/n/article/view/23404/22055 [DW 13.01.2021]

Jaworska M. (2020), Wyznaczniki profesjonalizmu nauczyciela — dyskusja glot-
todydaktyczna a polityka i praktyka oswiatowa. ,Neofilolog”, Nr 55/1,
51-73. Online: http.//dx.doi.org/10.14746/n.2020.55.1.4 [DW 21.01.2021]

Knowles M. (1973), The adult learner: A neglected species. Houston: Gulf Pu-
blishing Company.

Komorowska H. (2009), Metodyka Nauczania Jezykdw Obcych. Warszawa:
Fraszka Edukacyjna.

Komorowska H. (2019), Ocenianie w Nauczaniu Jezykow Obcych. Fakty, mity
i trudnosci. ,Neofilolog”, Nr 53/2, 153—170. Online: https://pressto.amu.
edu.pl/index.php/n/article/view/20579/20074 [DW 13.01.2021]

Kozinska K. (2013), Supporting lifelong learning with Open Educational Re-
sources (OER) among diverse users: motivations for and approaches to

219


https://web.archive.org/web/20131024214846/http:/www.jku.at/org/content/e54521/e54528/e54529/e178059/Bandura_SocialLearningTheory_ger.pdf
https://web.archive.org/web/20131024214846/http:/www.jku.at/org/content/e54521/e54528/e54529/e178059/Bandura_SocialLearningTheory_ger.pdf
https://web.archive.org/web/20131024214846/http:/www.jku.at/org/content/e54521/e54528/e54529/e178059/Bandura_SocialLearningTheory_ger.pdf
https://www.teachingenglish.org.uk/article/communicative-approach
https://www.eua.eu/issues/27:covid-19-and-universities-in-europe.html
https://instytucja.pan.pl/index.php/kodeks-etyki-pracownika-naukowego?jjj=1611685422342
https://instytucja.pan.pl/index.php/kodeks-etyki-pracownika-naukowego?jjj=1611685422342
https://instytucja.pan.pl/index.php/kodeks-etyki-pracownika-naukowego?jjj=1611685422342
https://pressto.amu.edu.pl/index.php/n/article/view/23404/22055
https://pressto.amu.edu.pl/index.php/n/article/view/23404/22055
http://dx.doi.org/10.14746/n.2020.55.1.4
https://pressto.amu.edu.pl/index.php/n/article/view/20579/20074
https://pressto.amu.edu.pl/index.php/n/article/view/20579/20074

Katarzyna Kozinska

learning with different OER. PhD thesis The Open University. Online:
http://oro.open.ac.uk/40290/ [DW 06.01.2021]

Krashen S. (2013), The Compelling (and not just interesting) Hypothesis.
Online: http://www.sdkrashen.co/onten/rticle/he_compelling_input_
hypothesis.pdfGoogle Scholar [DW 22.01.2021]

Lantolf J., Thorne S. L., Poehner M. (2015). Sociocultural Theory and Second
Language Development. In B. van Patten & J. Williams (Eds.), Theories
in Second Language Acquisition (207-226). New York: Routledge. Online:
https://www.researchgate.net/publication/313795407_Lantolf J_Thorne
_S L Poehner_M_2015_Sociocultural_Theory_and_Second_Langu age_
Development_In_B_van_Patten_J_Williams_Eds_Theories_in_Second_La
nguage_Acquisition_pp_207-226_New_York_Routledge [DW 19.03.2021]

Lindeman E. (1926), The Meaning of Adult Education. New York: New Repub-
lic, Inc.

McKinley J. (2015), Critical Argument and Writer Identity: Social Constructiv-
ism as a Theoretical Framework for EFL Academic Writing. Online: https://
doi.org/10.1080/15427587.2015.1060558 [DW 19.03.2021]

Miles M., Huberman A. (1994), An Expanded Sourcebook. Qualitative Data
Analysis.2nd ed. London: Sage.

Paivio A. (2006), Dual Coding Theory and Education. Draft chapter for the confer-
ence on “Pathways to Literacy Achievement for High Poverty Children,”
The University of Michigan School of Education, September 29—October 1,
2006. Online: https://neuropedagogie.com/images/pdf/paivio.pdf [DW
06.01.2021]

Patrick R. (2019), Comprehensible Input and Krashen’s theory. ,Journal of
Classics Teaching”, 20(39), 37-44. Online: https://www.cam-
bridge.org/core/  journals/journal-of-classics-teaching/article/compre-
hensible-input-and-kr ashens-the-
ory/2308987050E8D31E3986B530D4B02F6F [DW 22.01.2021]

Punch K. (2005), Introduction to Social Research — Quantitative and Qualita-
tive Approaches. London: Sage.

Richards J., Rogers T. (2001), Approaches and Methods in Language Teaching.
Cambridge University Press: Cambridge.

Rose H., Galloway N. (2019). Global Englishes for Language Teaching. Cam-
bridge: Cambridge University Press.

Serwis Rzeczypospolitej Polskiej (2020), Od 9 do 29 listopada — konieczne mak-
symalne przejscie na nauke i prace zdalng w uczelniach. Online: https://
www.gov.pl/web/edukacja-i-nauka/od-9-do-29-listopada--konieczne-mak
symalne-przejscie-na-nauke-i-prace-zdalna-w-uczelniach [DW 05.01.2021]

220


http://oro.open.ac.uk/40290/
http://www.sdkrashen.co/onten/rticle/he_compelling_input_hypothesis.pdf
http://www.sdkrashen.co/onten/rticle/he_compelling_input_hypothesis.pdf
https://scholar.google.com/scholar?q=Krashen,+S.+(2013).+The+Compelling+(and+not+just+interesting)+Hypothesis.+Available+online:+http://www.sdkrashen.com/content/articles/the_compelling_input_hypothesis.pdf
https://doi.org/10.1080/15427587.2015.1060558
https://doi.org/10.1080/15427587.2015.1060558

TED talks as resources for the development of listening, speaking and interaction...

Swan M. (2005), Legislation by Hypothesis: the case of task-based instruction.
»Applied Linguistics”, 26/3, 376-401. Online: doi:10.1093/applin/ami013
[DW 21.01.2021]

TED Conferences LLC (2021), TED Ideas worth spreading. Online: https://www.
ted.com/ [DW 13.01.2021]

The University of Oxford (2020), Oxford podcasts. Online: https://podcasts.
ox.ac.uk/open [DW 13.01.2021]

World Health Organization (2021), Coronavirus disease (COVID-19) pandemic.
Online: https://www.who.int/emergencies/diseases/novel-coronavirus
-20197adgroupsurvey={adgroupsurvey}&gclid=CjOKCQiAOfr_BRDaARIs
AABW4EtUyKL6z0iYKBP8k3cqO5Vh5CE0ATbX-q9sVYHrHHCehtbSuQ6YE
qAaAqZgEALw_wcB [DW 13.01.2021]

Vygotsky L. (1978), Mind in Society. The Development of Higher Psychological
Processes, Cambridge, MA: Harvard University Press.

Wisniewska D. (2013), Interest and interest-enhancing strategies of adoles-
cent EFL learners. ,,EFL Journal”, 67/2, 210-219.

NETOGRAPHY

https://bre.eltkeynote.com [DW 13.01.2021]
https://www.khanacademy.org/ [DW 13.01.2021]
https://www.microsoft.com/pl-pl/microsoft-teams/group-chat-software [DW

13.01.2021]
https://elt.oup.com/teachersclub/subjects/businessenglish/?cc=pl&sellLangu

age=pl [DW 13.01.2021)
http://www.uwm.edu.pl/badania/komisja-etyki/dokumenty [DW 13.01.2021]
https://www.youtube.com [DW 13.01.2021]

Received: 29.01.2021
Revised: 24.04.2021

221


https://www.ted.com/
https://www.ted.com/
https://podcasts.ox.ac.uk/open
https://podcasts.ox.ac.uk/open
https://www.who.int/emergencies/diseases/novel-coronavirus-2019?adgroupsurvey=%7badgroupsurvey%7d&gclid=Cj0KCQiA0fr_BRDaARIsAABw4EtUyKL6zoiYKBP8k3cq05Vh5CEoATbX-q9sVYHrHHCehtbSuQ6YEqAaAqZgEALw_wcB
https://www.who.int/emergencies/diseases/novel-coronavirus-2019?adgroupsurvey=%7badgroupsurvey%7d&gclid=Cj0KCQiA0fr_BRDaARIsAABw4EtUyKL6zoiYKBP8k3cq05Vh5CEoATbX-q9sVYHrHHCehtbSuQ6YEqAaAqZgEALw_wcB
https://www.who.int/emergencies/diseases/novel-coronavirus-2019?adgroupsurvey=%7badgroupsurvey%7d&gclid=Cj0KCQiA0fr_BRDaARIsAABw4EtUyKL6zoiYKBP8k3cq05Vh5CEoATbX-q9sVYHrHHCehtbSuQ6YEqAaAqZgEALw_wcB
https://www.who.int/emergencies/diseases/novel-coronavirus-2019?adgroupsurvey=%7badgroupsurvey%7d&gclid=Cj0KCQiA0fr_BRDaARIsAABw4EtUyKL6zoiYKBP8k3cq05Vh5CEoATbX-q9sVYHrHHCehtbSuQ6YEqAaAqZgEALw_wcB
https://bre.eltkeynote.com/
https://www.khanacademy.org/
https://www.microsoft.com/pl-pl/microsoft-teams/group-chat-software
https://elt.oup.com/teachersclub/subjects/businessenglish/?cc=pl&selLanguage=pl
https://elt.oup.com/teachersclub/subjects/businessenglish/?cc=pl&selLanguage=pl
http://www.uwm.edu.pl/badania/komisja-etyki/dokumenty
https://www.youtube.com/




neofilolog

Czasopismo Polskiego Towarzystwa Neofilologicznego
ISSN 1429-2173, elSSN 2545-3971, 2021, NR 56/2, 223-236
http.//dx.doi.org/10.14746/n.2021.56.2.5

http://poltowneo.org/

Halina Chmiel-Bozek

Uniwersytet Pedagogiczny im. KEN w Krakowie
https://orcid.org/0000-0003-4580-0485
halina.chmiel-bozek@up.krakow.pl

Meédiation de concepts avec la nouvelle méthode
de frangais : C'est parti /

Mediating concepts with a new method
of teaching French: C’est parti!

The concept of mediation in foreign language teaching and learning is be-
coming increasingly present in literature, but due to the evolving nature of
this term, many studies do not include all of its aspects. Since the publication
of Common European Framework of Reference for Languages in 2001, the
notion of mediation has been considerably developed and the scope of me-
diation activities has been extended. This article is devoted to the term “me-
diating concepts”, which is used in Companion Volume from 2018, which
updates the CEFR 2001. On the basis of the latest studies, we would like to
discover what is understood by the latest idea of “mediating concepts” and
what are the practical applications of these theoretical considerations, using
the example of a new method of teaching French: C’est parti!

Keywords: mediation activities, mediating concepts, CEFR, C’est parti !

Stowa kluczowe: dziatania mediacyjne, mediacja poje¢, ESOKJ, C’est parti !

1. Introduction

La médiation dans I’enseignement / apprentissage des langues étrangéres est
de plus en plus ancrée dans la littérature (Rosen, Minns, 2008 ; De Carlo, 2012;
Piccardo, 2012 ; Schadlich, 2016 ; Janowska, 2017 ; Kucharczyk, 2020), mais vu
le caractere évolutif de cette notion, les travaux publiés il y a quelques années
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n’englobent pas la complexité de ce terme de maniere exhaustive. Durant ces
vingt derniéres années, depuis la publication du Cadre européen commun de ré-
férence pour les langues : apprendre, enseigner, évaluer en 2001, la notion de
médiation s’est considérablement enrichie et |la portée des activités de médiation
s’est élargie. C'est pourquoi, étant donné I'espace limité qu’offre un article, nous
aimerions nous pencher sur une notion plus restreinte et a la fois relativement
nouvelle, dont il est question dans le Cadre européen commun de référence pour
les langues : apprendre, enseigner, évaluer. Volume complémentaire avec de nou-
veaux descripteurs publié en 2018, a savoir, la médiation de concepts, qui peut
paraitre vague au premier abord. Pour élucider le terme, dans un premier temps,
nous allons brievement rappeler les différentes approches de la définition de mé-
diation, pour ensuite, sur I'exemple de la méthode de frangais C’est parti ! parue
récemment, voir si les problemes théoriques concernant la médiation de con-
cepts trouvent leurs échos dans des exercices concrets proposés aux apprenants
de la langue frangaise en Pologne. L’examen critique de la méthode C’est parti !
n’est pas le but de notre travail. L’'objet de I'article est d’examiner, sur la base des
publications récentes, ce qui se cache derriére le nouveau terme de médiation de
concepts et de voir quelles sont les possibilités pratiques de I'introduction des
taches de médiation de concepts en classe de FLE.

2. Bréve esquisse de I’évolution de la notion de médiation

Pour saisir le sens de la notion de médiation de concepts dont il est question dans
le Volume complémentaire au CECR publié en 2018, il faut revenir aux publica-
tions antérieures qui mentionnent le terme de médiation. Cette derniére n’est
pas une notion nouvelle, car elle apparait déja dans le modele du CECR publié en
ligne en 1998 auquel se référe Piccardo (2012 : 288). Dans cette premiere version,
la médiation est citée parmi les autres activités langagiéres. Elle « constitue le
prolongement de |'interaction qui a son tour participe a la fois de la réception et
de la production » (Piccardo, 2012 : 288). Dans beaucoup de publications (Nort,
Poccardo, 2016 : 9 ; Janowska, 2017 : 82 ; Kucharczyk, 2020 : 5), nous trouvons la
reproduction du schéma ci-dessous de cette version originaire qui illustre la place
de la médiation parmi les autres activités langagiéres :

RECEPTION SR

Schéma 1: Activités langagieres (source : Piccardo, 2012 : 288).

PRODUCTION
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En 2001, les auteurs du CECR ont éliminé le schéma ci-dessus mais ont quand-
méme conservé la définition de la notion de médiation :

Participant a la fois de la réception et de la production, les activités écrites
et/ou orales de médiation, permettent, par la traduction ou l'interprétariat, le
résumé ou le compte rendu, de produire a I'intention d’un tiers une (re)formu-
lation accessible d’un texte premier auquel ce tiers n’a pas d’abord acces di-
rect. Les activités langagieres de médiation, (re)traitant un texte déja la, tien-
nent une place considérable dans le fonctionnement langagier ordinaire de
nos sociétés (CECR, 2001 : 18).

Bien que dans cette version la médiation figure a c6té des autres acti-
vités langagieres, les auteurs du CECR sont souvent critiqués pour ne pas la
traiter de fagon approfondie (Melo-Pfeifer, Schroder-Sura, 2018 : 1 ; Frani¢,
2011 : 40) et limiter sa portée a la traduction et a I'interprétariat (Piccardo,
2012 : 290 ; North, Piccardo, 2016 : 10) ou a des activités inter-linguistiques
(North, Piccardo, 2016 : 11). De plus, I’'absence d’échelles de descripteurs, qui
pourraient permettre de décrire la progression dans les performances des ap-
prenants, présente un autre inconvénient majeur. Ce fait est souligné par
Gouiller (2019 : 100). Selon Frani¢, « le CECR n’a que tracé le chemin vers une
découverte véritable et une description détaillée des stratégies de médiation »
(2011 : 48). La médiation dans le CECR n’est donc pas suffisamment explorée,
d’ol la nécessité de réfléchir a cette notion, ce que suggere le titre de |'article
de Piccardo publié en 2012.

La nécessité intrinseque d’une redéfinition plus approfondie de la no-
tion de médiation, pour combler les lacunes constatées, est a |’origine de la
publication de Daniel Coste et Marisa Cavalli parue en 2015. Le concept de
médiation proposé alors est beaucoup plus complexe, diversifié et inclusif. La
médiation tend a « réduire |’écart entre deux péles distants et en tension »
(Coste, Cavalli, 2015 : 13). Elle vise a faciliter pour I’acteur social sa mobilité,
sa perception de l'altérité, son inclusion dans la communauté. Selon cette
conception, la médiation se divise en deux catégories : médiation cognitive et
relationnelle. En d’autres termes, « la médiation est posée soit comme visant
I’acces a des informations et connaissances et la construction de compétences
(médiation cognitive), soit comme contribuant a l'interaction, a la qualité de
I’échange, ala résolution de conflits (médiation relationnelle) » (Coste, Cavalli,
2015 : 13). Cette division sera reproduite dans des travaux postérieurs.

Le Cadre européen commun de référence pour les langues : apprendre,
enseigner, évaluer. Elaborer des descripteurs pour illustrer les aspects de la
médiation pour le CECR, publié en 2016, est entierement consacré a la média-
tion. Les auteurs ont recours aux différents aspects de médiation présents dans
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les travaux antérieurs, sur les bases desquels ils distinguent quatre types de
médiation : linguistique, culturelle, sociale et pédagogique (North, Piccardo,
2016 : 13-15). La conception de la médiation qu’ils proposent est quand
méme beaucoup plus englobante et diversifiée. En s’appuyant principalement
sur les travaux de Vygotsky® pour qui « l'activité sociale — et avec elle les dif-
férentes formes de médiation sociale et culturelle — précede I'émergence des
concepts » (North, Piccardo, 2016 : 18), Brian North et Enrica Piccardo souli-
gnent le r6le de I'interaction sociale dans le développement des connaissances.

Activités de mediation

1T
[ I 1

s Médiation de Médiation de la
Médiation de textes concepts communication
I
[ 1
Transmettre des informations| | CooPerer dans un Mener un groupe
| spécifiques & l'oralla I'écrit groupe de travail | | Etablirun espace
pluriculturel
- Faciliter la coopération
eixggﬂ:?eiegrss;‘iﬁii l%ae; dans les interactions avec| | Gérer des interactions
| L S des pairs
diagrammes.a l'oral /a I'écrit P ~ Agir en tant
quintermédiaire dans
] des situations
Traiter un texte & loralia Coopérer pour construire Susciter un discours informelles
I'écrit du sens conceptuel

Faciliter la
communication dans
L] des situations
délicates et des

désaccords

Traduire un texte écrit &
I'oralfa I'écrit

Prendre des notes
(conferences, séminaires,
réunions, etc)

Exprimer une réponse
personnellle a 'tgard de
|| textes créatifs(incluant la
littérature)

Analyser etcritiquer des
— textes créatifs (incluant la
littérature)

Schéma 2: Division des activités de médiation (source : CECR, 2018 : 107).

Dans le contexte éducatif, la médiation, qui est « au cceur de la co-cons-
truction du savoir » (North, Piccardo, 2016 : 18), implique donc d’aider les ap-
prenants a s’approprier un savoir et simultanément a créer des conditions adé-
guates pour que cette appropriation puisse avoir lieu. Cette conception « va a

LI s’agit principalement de la publication suivante : Vigotsky, L. S. (1978). Mind in
society. Cambridge: Harvard University Press.
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I’encontre de I'idée traditionnelle qu’une langue s’apprend en mémorisant des
éléments linguistiques susceptibles d’étre ensuite utilisés pour réaliser une ac-
tivité » (North, Piccardo, 2016 : 18). Ici, a I'inverse, par le biais de la médiation
on essaie de réaliser une tache qui puisse donner du sens et structurer |’appren-
tissage. L'apprenant, qui participe a des conversations comme acteur social, est
« mis en langage ». Pour saisir la richesse de la notion de médiation, North et
Piccardo proposent la division des activités de médiation en groupes suivants :
médier un texte, médier des concepts, médier la communication (North, Pic-
cardo, 2016 : 27). La notion de médiation de concepts, qui nous intéresse dans
le présent article, apparait donc pour la premiére fois.

Dans le Volume complémentaire au CECR publié en 2018, les activités
de médiation sont au méme niveau d’importance que les autres activités lan-
gagieres communicatives. La division des activités de médiation en trois
groupes est reproduite et présentée dans le schéma ci-dessous. Les descrip-
teurs élaborés facilitent la mise en pratique des activités de médiation, en per-
mettant d’organiser un avancement dans la maftrise de ces activités et d’en
évaluer le niveau de performance.

Pour illustrer d’'une maniere simplifiée ces trois groupes d’activités qui
créent ensemble les activités de médiation dans le contexte des autres activi-
tés langagieres, Francis Gouillier, dans sa publication en 2019, a recours au
schéma originel datant de 1998, en |’élargissant un peu. Comme c’est une
nouveauté, nous nous permettons de le reproduire, en soulignant a la fois que
la médiation de concepts, qui nous intéresse, se situe au niveau des relations.

Ké(epﬁon S

Information

Interaction MéDlATlON é Relations

(ommunication

Production >

Schéma 3: Activités langagiéres (source : Gouiller, 2019 : 104).
3. Médiation de concepts

Comme nous le remarquons ci-dessus, la notion de médiation de concepts ap-
parait pour la premiére fois en 2016. Pour la définir, North et Piccardo écrivent
: « on reconnait, en éducation, que le langage est un outil utilisé pour penser a
quelque chose et en parler au cours d’un processus dynamique co-constructif.
Capter ce fonctionnement est donc une composante clé de I’élaboration des
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échelles de la médiation » (North, Piccardo, 2016 : 31). Selon North et Pic-
cardo, par le langage, on peut faciliter I’acces a la connaissance et aux con-
cepts. lls distinguent deux voies pour y arriver : « I’'une, lors d’un travail colla-
boratif, et I'autre quand quelgu’un a le role officiel ou officieux de facilitateur,
de professeur ou de formateur » (North, Piccardo, 2016 : 31). Les auteurs sou-
lignent également la nécessité de préparer les conditions adéquates pour gé-
rer les problémes relationnels qui s’y rapportent. Pour élucider leur concep-
tion, ils présentent deux échelles de descripteurs sous forme de tableau :

Etablir des conditions Développer des idées
Collaborer dans un  |Faciliter une interaction collabora- .
. ) Collaborer pour construire du sens
groupe tive avec des pairs
Mener un groupe de | __, . . . .
travail group Gérer l'interaction Susciter un discours conceptuel

Tableau 1 : Echelles de descripteurs de la section « Médier des concepts » (source :
North, Piccardo, 2016 : 31).

Chacune d’elles est divisée en deux éléments dont le premier concerne
la mise en place des conditions pour un travail efficace (médiation relation-
nelle) et le second traite de I’élaboration et du développement des idées (mé-
diation cognitive) (North, Piccardo, 2016 : 31).

En 2018, le Volume complémentaire au CECR reprend la notion de mé-
diation de concepts. La définition proposée est presque identique a celle pu-
bliée en 2016 : « le langage sert a penser et a communiquer cette pensée dans
un processus co-constructif dynamique » (CECR, 2018 : 123) et la médiation
de concepts consiste a saisir ce réle du langage. Elle a recours aux processus
facilitant I'accés au savoir et aux concepts qui comprennent « deux aspects
complémentaires : d’'une part construire et élaborer du sens et d’autre part
faciliter et encourager de bonnes conditions pour des échanges conceptuels
et créatifs » (CECR, 2018 : 110). Au sens attribué par le CECR en 2018, la mé-
diation de concepts ne differe donc pas du modele élaboré en 2016. Elle en-
globe ces activités langagiéres qui visent a formuler et développer efficace-
ment des idées ou des concepts, issus d’une réflexion commune entre plu-
sieurs interlocuteurs, et a améliorer les relations et les interactions, étant pré-
cisé que c’est le groupe qui constitue le lieu privilégié de ce type de médiation.
Les échelles de descripteurs relatives a la médiation de concepts, divisées,
comme dans le schéma précédent, en deux groupes, ont été présentées dans
le tableau reproduit ci-dessous. Les différences, par rapport au modeéle publié
en 2016, semblent n’étre que stylistiques.

228



Médiation de concepts avec la nouvelle méthode de francais : C’est parti !

Etablir les conditions Développer les idées
Coopérer dans un Faciliter la coopération dans les in- , .
) . Coopérer pour construire du sens
groupe teractions avec des pairs
Diriger le travail de . . . . .
grofpe Gérer les interactions Susciter un discours conceptuel

Tableau 2 : Echelles de descripteurs de la section « Médiation de concepts » (source :
CECR, 2018 : 123).

Comme dans le modele antérieur, les deux échelles dans la colonne «
Etablir les conditions » soulignent la nécessité de créer et de maintenir des
interactions positives. La médiation, a ce niveau, est un préalable nécessaire
qui doit permettre, a I’étape suivante, de faciliter I’accés a de nouvelles con-
naissances et leur développement. Autrement dit, « chacun doit étre réceptif
aux points de vue des autres, de cette fagon, une ambiance positive constitue
souvent un prérequis pour une implication coopérative qui peut conduire a
de nouvelles connaissances » (CECR, 2018 : 123).

Notons que dans les deux modeles, I’accent est mis sur I’aspect global
de la communication. Les divisions marquées par les échelles de descripteurs,
présentées dans les schémas ci-dessus, peuvent paraitre artificielles, mais
elles ne servent qu’a I'analyse et a la compréhension détaillée du processus.
North et Piccardo soulignent que « les distinctions aident a la réflexion, mais
une réelle communication suppose une intégration holistique des différents
aspects » (North, Piccardo, 2016 : 31). Dans le Volume complémentaire au
CECR, on trouve la méme formulation sur les distinctions faites pour faciliter
la réflexion, étant précisé que « la vraie communication demande une inté-
gration holistique des différents aspects » (CECR, 2018 : 123).

4. Médier des concepts avec la méthode de frangais C’est parti !

Aprés avoir présenté I’évolution de la notion de médiation, y compris de la
médiation de concepts, d’un point de vue théorique, passons a son applica-
tion pratique. Selon Radostaw Kucharczyk, les exercices basés sur la médiation
de concepts sont rares dans le matériel d’apprentissage des langues étran-
géres (Kucharczyk, 2020 : 12). L’analyse préalable des manuels de francais, qui
figurent sur la liste du matériel didactique autorisée par le ministére de I’Edu-
cation nationale polonais pour les éléves de niveau secondaire?, permet de
constater que les auteurs de C’est parti ! ont quand méme inclus la médiation
de concepts dans I’éventail des différentes activités proposées aux appre-
nants du francais. La méthode C’est parti ! vaut la peine d’étre analysée car

2 \oir le site : https://podreczniki.men.gov.pl [consulté le 22 mars 2021]
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c’est une nouveauté sur le marché éditorial polonais®, rédigée uniquement
par des auteurs polonais. Ses parties successives ont été publiées en 2019 et
en 2020, c’est-a-dire aprés la publication du Volume complémentaire au CECR.
Au moment de la rédaction du présent article, seules les trois premiéres par-
ties sont disponibles sur le marché éditorial polonais, c’est-a-dire : C’est parti
!'1, C’est parti | 2 et C’est parti ! 3 niveau Al, A2 et A2/B1. D’aprés les infor-
mations trouvées sur le site Internet de I"éditeur?, la méthode, rédigée con-
formément aux derniéres instructions du ministére et concue pour les éléves
des écoles secondaires en Pologne, comprendra au final quatre parties.

4.1. Coopérer dans un groupe

Comme indiqué dans le tableau 2 ci-dessus, « Coopérer dans un groupe »
constitue la premiére activité majeure propre a la médiation de concepts. Elle
comprend deux échelles. La premiére, dite relationnelle, est dédiée a « facili-
ter la coopération dans les interactions avec des pairs », ou en d’autres
termes, a préparer les conditions propres pour un travail efficace. Selon le Vo-
lume complémentaire (CECR, 2018 : 123), nous avons affaire a ce type de mé-
diation lorsque I’'apprenant contribue au succés de la coopération au sein de
son groupe, en intervenant pour orienter la discussion et en aidant a surmon-
ter les difficultés de communication, ayant toujours a I’esprit la réalisation
d’un objectif spécifique commun ou d’une tache communicative. Dans cette
situation, il n’est pas le leader dans le groupe, c’est la réussite de la coopéra-
tion qui compte pour lui. Autrement dit, I’apprenant, en tant que médiateur,
intervient comme facilitateur dans les échanges. De plus, les apprenants dé-
cident ensemble des étapes et des démarches a faire pour accomplir une
tache. lls distribuent le travail dans le groupe.

La seconde échelle, dite cognitive, est destinée a « coopérer pour cons-
truire du sens ». Elle se rapporte particulierement au travail collectif dans la
résolution de probléme, au brainstorming ou a la réalisation d’un projet. L'ap-
prenant participe donc activement a la réalisation d’une tache collective. Il aide

3 La liste du matériel didactique autorisée par le ministére de I’'Education nationale
polonais pour les éléves de niveau secondaire comprend 14 manuels de francais dont
Défi 1, En Action ! 1, En Action ! 2, Exploits 1, Exploits 2, Francofolie express 1, Fran-
cofolie express 2, Texto 1 et Texto 2 étaient déja présents sur le marché avant la publi-
cation du Volume complémentaire au CECR. Quant a #LaClasse Al et #LaClasse
Al1+/A2, 'analyse des activités de médiation de concepts incluses dans ces manuels
pourrait faire I'objet d’un autre article.

4 Voir le site : https://wydawnictwodraco.pl/cest_parti_1 [consulté le 22 mars 2021]
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les autres a trouver la solution au probléme posé. Les apprenants peuvent formu-
ler ensemble une régle, ils s’aident mutuellement pour « construire du sens ».

En réponse aux prescriptions théoriques, la méthode C’est parti ! pro-
pose cycliguement des activités qui visent a développer la coopération dans
un groupe. Voici quelgues exemples :

Formez les groupes de quatre personnes et écrivez un courriel a votre ami/amie
marseillais(e) qui veut visiter la Pologne. Choisissez le mois de son arrivée. Décrivez
le temps qu'il fait d’habitude ce mois-la et proposez des lieux a visiter. Proposez
aussi des activités que vous pouvez faire pendant son séjour (C’est parti ! 1 : 83)

Par groupes de 4 personnes, préparez par écrit une enquéte sur la fréquence
a laquelle chacun/chacune fait ses travaux de ménage. Puis, remplissez |’en-
quéte et décidez qui travaille le plus a la maison (C’est parti ! 2 : 65)

En groupe de quatre, cherchez la recette d’un plat typique francgais. Prenez des
notes et présentez la recette a vos camarades de classe. Vous devez expliquer
chaque étape de la préparation du plat (C’est parti ! 2 : 54)

En petits groupes, planifiez un voyage aux Antilles frangaises. Employez le futur
simple. Prévoyez le voyage et I’hébergement, les lieux a visiter et les choses a faire.
Vous vous appuierez sur le texte de I’exercice 1 et vous irez chercher des informa-
tions supplémentaires sur Internet. Vous présenterez vos plans en classe et tous
ensemble vous choisirez le programme le plus intéressant (C’est parti ! 2 : 97)

Avec ton/ta camarade de classe, partagez vos expériences liées aux jobs d’été que
vous avez faits pendant les vacances. L'un(e) de vous a beaucoup apprécié ce tra-
vail. L'autre, au contraire, a trouvé cette expérience extrémement difficile. Echan-
gez vos expériences en utilisant le vocabulaire de I’exercice précédent. Dites ce que
vous avez aimé, ce que vous avez détesté et pourquoi (C’est parti ! 3 : 15)

Au niveau A1, A2 et A2/B1 les apprenants participent a la réalisation de
taches communes simples. lIs planifient, par exemple, leur séjour aux Antilles
et préparent le séjour de leur ami étranger en Pologne, réalisent une enquéte
concernant les travaux de ménage, présentent la recette d’un plat francais ou
partagent leur expérience liée au travail. lls demandent aux collégues de leur
groupe ce qu’ils en pensent, font des suggestions, demandent de répéter
et/ou de reformuler tel ou tel projet si besoin est. lls expriment leurs idées,
font des propositions et des remarques a I’aide de mots tres simples pour faire
avancer la discussion. Le caractére coopératif du travail en groupe est souligné
dans la méthode C’est parti ! par la forme de consignes ou I’on utilise cons-
tamment la deuxiéme personne du pluriel.
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4.2, Diriger le groupe de travail

La seconde activité majeure propre a la médiation de concepts, définie comme
« Diriger le groupe de travail », comprend également deux échelles. La premiére,
dite relationnelle, est dédiée a la gestion des interactions en pléniere et en
groupes ou, autrement dit, a I’établissement des conditions propres pour un tra-
vail efficace. Dans ce cas, c’est toujours un apprenant qui « a un role officiel de
leader dans I'organisation d’une activité communicative entre les membres d’un
ou de plusieurs groupes, par exemple celui de professeur, d’animateur d’atelier,
de formateur ou de président de séance » (CECR, 2018 : 126). Dans les conditions
scolaires, I'apprenant est mandaté pour diriger les débats, il peut organiser le tra-
vail de la classe, inviter les participants a prendre la parole, attribuer des roles,
recueillir les différents arguments exprimés au sein du groupe. Quant a la seconde
échelle, dite cognitive, définie comme « Susciter un discours conceptuel », I'ap-
prenant en tant que médiateur peut aider d’autres personnes a formuler ou pré-
ciser leurs idées et concepts, ou méme encourager a raisonner logiquement. Se-
lon le Volume complémentaire au CECR, « il faut pour cela fournir le cadre qui va
permettre a une ou plusieurs personnes de batir elles-mémes un nouveau con-
cept, plutot que de suivre passivement I'exemple » (CECR, 2018 : 126).

La méthode C’est parti ! propose également des activités visant a déve-
lopper les compétences propres pour diriger un groupe de travail. Les exemples
ci-dessous l'illustrent parfaitement :

Vérifie les compétences en mathématiques de tes camarades de classe. Pro-
pose 5 calculs de 0 a 100. Qu'ils répondent au plus vite | (C’est parti ! 1 :23)

Demande a tes camarades de classe ou ils vivent. Fais un questionnaire et note
les résultats dans ton cahier. Dis quel est le type de logement le plus populaire
dans ta classe (C’est parti ! 1 :23)

Décris ton appartement a tes camarades de classe. Demande de noter les infor-
mations les plus importantes. Apres, vérifie s'ils ont bien noté (C’est parti ! 1 : 46)

Choisis un état physique de I'exercice 9 et présente-le sous forme de mime. Tes ca-
marades de classe doivent deviner de quel état il s’agit (C’est parti ! 2 : 20)

Regarde ce programme d’échange scolaire entre un établissement polonais et
une école francgaise. Certaines informations manquent. Demande a ton/ta ca-
marade de classe ce que vont faire les éléves durant les moments du séjour
pour lesquels le tableau ne prévoit aucune activité (C’est parti ! 2 : 81)

Travaillez a deux. Demande a ton/ta collégue quel est son métier de réve. En-
suite, formule tes conseils pour qu’il/elle puisse réussir dans ce métier, p. ex.
Pour étre mannequin, il faut que tu... (C’est parti ! 3 : 51)
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Au niveau A1, A2 et A2/B1, conformément aux descripteurs propres a la
médiation de concepts, I'apprenant qui joue un role de leader peut, par exemple,
vérifier les compétences de ses camarades de classe, donner des consignes
claires, aider aux formulations, affecter les tours de parole. Selon les exercices
proposés par la méthode, le leader utilise des mots simples ou des expressions
non verbales pour montrer son intérét pour une idée. Il aide ses camarades de
classe a formuler et a préciser leurs idées et concepts concernant, par exemple,
la description ou l'identification des personnes, I’endroit ou I'on vit ou un pro-
gramme d’échange. Les consignes sont formulées a la deuxieme personne du sin-
gulier, on s’adresse donc a un apprenant qui joue le réle de leader.

4.3. Taches complexes

L’analyse détaillée des exercices proposés par la méthode C’est parti | permet
de constater que, dans beaucoup de cas, on ne peut pas classifier strictement
un exercice dans tel ou tel groupe. Les taches proposées aux apprenants sont
plus complexes. Il y a des exercices qui développent, de maniére holistique, la
coopération dans un groupe et les facultés pour diriger le travail de groupe. On
ne peut pas vraiment établir de frontiere fixe entre ces deux types d’activités
car elle serait artificielle. Il s’agit surtout d’exercices plus complexes qui com-
portent plusieurs étapes et visent a préparer un projet. Voici des exemples :

Formez des groupes de trois personnes. Regardez les photos avec les animaux
qui appartiennent a la famille Dupont et a la famille Martin. Nommez les ani-
maux de chaque famille. En groupes, comparez les animaux des deux photos.
Utilisez les expressions de comparaison proposées dans le tableau « Exprimer
la comparaison ». Sur le forum de la classe, vous pouvez organiser un concours :
le groupe qui fait le plus de comparaisons gagne (C’est parti ! 2 : 39) ;

ou:

On va préparer en groupe un texte semblable a celui de I’exercice précédent —
il doit s’adresser aux touristes francophones qui viennent en Pologne, a Varso-
vie ou dans une autre ville. Suivez les étapes indiquées :
1. Engroupe de 2 ou 3 personnes, rédigez un texte sur un des types de
transports dans votre ville [...].
2. Quand les textes sont rédigés, chaque groupe présente en classe, ora-
lement, le moyen de transport choisi.
3. Décidez dans quel ordre vous allez joindre tous les textes présentés
pour obtenir le texte général définitif.
4. Rédigez le texte général définitif, joignez tous les textes des groupes en utili-
sant des expressions et connecteurs logiques de I’encadré (Cest parti ! 2 : 83).
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La réalisation des exercices cités ci-dessus exige la collaboration de tous
les groupes, et un apprenant au moins doit jouer le réle de leader pour diriger
le travail. Parfois, c’est I’enseignant qui joue le réle de médiateur, comme dans
I’exercice ci-dessous :

Vous allez organisez un débat sur les avantages et les inconvénients de quelques
moyens de transport. L'enseignant tiendra le role de modérateur. Suivez les étapes :
1. Divisez-vous en groupe.
2. Chaque groupe doit choisir un moyen de transport et préparer une
liste de ses avantages.

Pendant le débat, vous allez présenter ces avantages et réagir a ce que vont
dire les autres groupes — qui vont parler des inconvénients du moyen de trans-
port défendu par vous (C’est parti ! 2 : 75).

Pour terminer, notons que les activités de médiation de concepts font
partie de la définition méme du métier d’enseignant qui organise et dirige la
communication dans la classe, s’efforce de faciliter les échanges et d’aider les
apprenants a s’exprimer et a développer ensemble des idées.

5. Conclusion

Nous pouvons conclure que les derniéres précisions du CECR concernant la mé-
diation de concepts ont été reflétées dans les exercices proposés par les trois
premiéres parties de la méthode de frangais C’est parti !. Conformément aux
prescriptions théorétiques, cette nouvelle méthode propose cycliquement des
activités privilégiant le travail en groupe et la réalisation de projets communs.
Les apprenants sont progressivement initiés a la réalisation réguliere et fré-
guente des activités de médiation de concepts, en commengant des plus simples
jusqu’a la réalisation de projets communs plus grands pour développer la capa-
cité de coopérer dans un groupe et de diriger le groupe de travail. L’analyse prouve
gue la médiation de concepts n’est pas une activité subalterne, mais qu’elle est
une composante substantielle parmi les autres activités langagiéres. Grace a la
présence de ces activités dans C’est parti !, les exercices visant a médier des
concepts seront sans doute plus souvent abordés en classes de FLE®.

Pour I'instant, on ne peut que regretter que, jusqu’a présent, seules les
trois premieres parties de la méthode aient été publiées. Dans la partie suivante

5 Beaucoup de chercheurs soulignent I'impact des activités proposées par les mé-
thodes, qui sont choisies par les enseignants, sur leurs pratiques professionnelles. En
d’autres termes, les enseignants se sentent obligés de réaliser les exercices contenus
dans la méthode choisie (voir : Kusiak-Pisowacka, 2015 : 67)
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prévue, c’est-a-dire dans C’est parti ! 4, en raison du niveau de langue plus
avancé, I'éventail des exercices se basant sur la médiation de concepts peut
étre encore plus large et diversifié.

Pour terminer, il faut garder a 'esprit que, vu la nouveauté du terme de
médiation de concepts, on pourrait encore développer ou affiner des recherches
concernant, par exemple, la gestion en classe de langue ou les démarches liées a
la correction et a I’évaluation de taches réalisées par des apprenants. Ce sont la
des problemes dignes d’une analyse approfondie dans un futur proche.
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The use of Polish and Czech as a lingua receptiva in comparison
with English as a lingua franca — some remarks on multilingual
modes of communication with reference to CSS and ICC*

Abstract

The present study aims to investigate the use of Polish and Czech as
a lingua receptiva (LaRa) in comparison with English as a lingua franca
(ELF) between Polish and Czech students when making semi-spontane-
ous dialogues. With this aim in mind, the notion of intelligibility to-
gether with communication strategies (CSs) and intercultural commu-
nicative competence (ICC) are discussed. The study is inspired by Bula-
tovic’s et al. (2019) who investigated the effectiveness of LaRa and ELF
between Croatians and Slovenes. The study investigated listening skills
and showed that the mean of intelligibility was high irrespective of the
mode. The study in question aims to expand prior research with reference

1 The study in question is part of aresearch project: Lingua receptiva czy lingua
franca? Praktyki jezykowe na pograniczu polsko-czeskim w obliczu dominacji angielsz-
czyzny (ujecie ekolingwistyczne) — the English title: Lingua receptiva or lingua franca?
The linguistic practices in the border area between Poland and the Czech Republic in
the face of English language domination (ecolinguistic approach) funded by National
Science Centre, Poland (UMO-2017/26/E/HS2/00039).
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to spoken interactions between Polish and Czech speakers. In particular, it
examines the role of communication strategies and intercultural communi-
cative competence in achieving intelligibility in two multilingual modes. The
results of the study show that the level of intelligibility is high irrespective
of the mode. In LaRa and ELF sessions intelligibility and negotiation strate-
gies are determined by careful language choices, certain communication
strategies, and intercultural communicative competence (intercultural atti-
tude towards the partner and modes of communication).

Keywords: lingua receptiva (LaRa), English as a lingua franca (ELF), com-
munication strategies (CSs), intercultural communicative competence
(ICC), intelligibility

Stowa kluczowe: lingua receptiva (LaRa), jezyk angielski jako lingua franca
(ELF), strategie komunikacyjne, interkulturowa kompetencja komu-
nikacyjna, zrozumiato$¢ komunikatu

1. Introduction

Communication between speakers of different first languages usually encom-
passes one of three modes: 1) using a lingua franca such as English (ELF), 2)
using the mother tongue of one of the speakers, 3) exchanging messages in
a multilingual constellation referred to as receptive multilingualism or lingua
receptiva (LaRa), meaning the interlocutors speak in their respective L1 (Bula-
tovi¢ et al., 2019). It seems that speakers of unrelated languages often opt for
the first and second modes, whereas the speakers of closely related languages
may as well incorporate LaRa in their intercultural interactions. Historically
speaking, the idea of LaRa comes from the Baltic region and is connected with
the emergence of the Hanseatic League. It was in the Middle Ages when this
mode of communication between people speaking different languages devel-
oped. A number of pieces of research on LaRa in Europe still focus on this geo-
graphic area. However, the interest in LaRa is increasing more and more, espe-
cially when the Council of the European Union announced the resolution on
a European strategy for multilingualism (2008). It presented a new insight into
European multilingualism and suggested carrying out research that would pro-
mote: 1) interlingual communication, 2) identification of communication strat-
egies, 3) receptive competence that enables inter-comprehension when inter-
locutors speak different languages without knowing them. The report and its
proposals have led to the dissemination of the concept of LaRa throughout the
continent (Braunmdiller, 2008, Sloboda & Nabélkova, 2013, Steciag, 2020).
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2. The aim of the study

The objective of the present study is to investigate the use of Polish and Czech
as a lingua receptiva in comparison with English as a lingua franca between
Polish and Czech students when making semi-spontaneous dialogues. Specif-
ically, the study examines communication strategies and intercultural commu-
nicative competence in achieving intelligibility (in the two modes) when given
a spoken task aimed at negotiation. The study is inspired by Bulatovié’s et al.
(2019) study on closely related languages. The research team investigated the
effectiveness of LaRa and ELF between Croatians and Slovenes when the latter
were exposed to different listening tasks narrated by the former in Croatian
and English. The mean of intelligibility was high irrespective of the mode (92.4
% ELF, 84.2% LaRa). The findings were based on cloze tests. The study in ques-
tion aims to expand prior research in relation to oral interactions, however,
between Polish and Czech students.

3. Theoretical Framework
3.1. English as a lingua franca (ELF) and lingua receptiva (LaRa)

The evolution of ELF as a communication mode cannot be narrowed down to
the reductive notion of a restricted language used simply for the transactional
exchange of information. ELF can be perceived as a multilingual mode of com-
munication functioning in transient, diversified, and complex social and linguis-
tic configurations (Jenkins, 2009). ELF, defined as “any use of English among
speakers of different first languages for whom English is the communicative me-
dium of choice, and often the only option” (Seidlhofer, 2011: 7), nowadays,
seems to be a vibrant phenomenon that is part of linguistic repertoires utilized
daily by a large number of plurilingual individuals in Europe (Hilmbauer, et al.,
2008). One of the most significant advantages of ELF is its tolerance of deviation
and linguistic flexibility. Also, the omnipresence of global language in today’s
mediated communication environment contributes to better mutual under-
standing between ELF users, regardless of their proficiency in English.

Lingua receptiva (LaRa) is understood as “the ensemble of those lin-
guistic, mental, interactional as well as intercultural competencies which are
creatively activated when interlocutors listen to linguistic actions in their ‘pas-
sive’ language or variety” (Rehbein et al., 2012: 249). The hearer and the
speaker employ different competences to achieve a communicative purpose.
The hearer’s components consist of verbal and non-verbal signals, prosodic
elements expressing agreement or disagreement, formulaic expressions (for
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example, ‘l don’t understand’, ‘What do you mean?’, ‘What?’), echo questions
and other linguistic elements. The speaker, on the other hand, uses strategies
such as reformulations, repairs, recapitulations, rephrasings, and other types
of meta-discourse elements (Rehbein et al., 2012: 250).

Researchers indicate that LaRa has many advantages. It supports efforts
to understand other cultures by extending their common platform of commu-
nication, and improving social cohesion (Krysztofowicz, 2017). Also, it corre-
sponds to many official declarations of language policy and guidelines regarding
foreign language teaching. According to Nicole Marx (2012), since the beginning
of the 1990s numerous practical activities have been carried out regarding LaRa
in teaching contexts, for example, projects such as EuroComRom, EuRom4, Gal-
atea, and Galanet. They are based on the assumption that knowledge of one
language enables easier comprehension of another related language, particu-
larly when receptive skills are concerned. The results indicate that within the
Romance family 30 to 50 hours of training sessions are enough to achieve suffi-
cient intelligibility for successful receptive communication. In the Slavic family
of languages, the techniques of how to recognise cognate words (sharing com-
mon etymology, corresponding morphemes, and syntactic similarities) were
tested. Jelena Golubovié¢ notes that even a 4-hour training session (not neces-
sarily focusing on teaching the related language) contributes to quality improve-
ment in inter-comprehension in language pairs with a low degree of mutual in-
telligibility, for example, Czech and Croatian (Golubovi¢, 2016).

When comparing the effectiveness of ELF and LaRa, it must be stressed out
that the major goal of both modes is successful intercultural interaction
(HUlmbauer, 2014). This way, they can be recognised as vehicular communication
modes useful for participants with diverse ethnolinguistic backgrounds. Accord-
ing to Steciagg (2019), the major difference between ELF and LaRa is the high pres-
tige of the former. Consequently, it may lead to neglecting the potential of LaRa.

3.2. Overview of research into mutual intelligibility

The beginning of research into intelligibility can be traced back to the United
States in the middle of the twentieth century when Charles F. Voegelin and
Zellig S. Harris (1951: 322-329) introduced the concept of intelligibility of var-
ious related languages and a new method to test inter-comprehension. In-
stead of collecting ethnographic data or acquiring data by means of a survey (ask-
ing respondents about their ability to understand another language and its re-
strictions), Voegelin and Harris suggested testing these skills in natural or artifi-
cially produced conditions of real verbal communication, recording them for fur-
ther analysis using a tape recorder. This method was criticised by anthropologists
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who indicated that the efficiency of interlinguistic communication depends, to
alarge extent, on such factors as preferences of participants and attitudes to
other cultures, political and cultural dominance as well as the degree of bilingual-
ism in a specific communication environment (Bahtina-Jantsikene, 2013: 20).

A different perspective was presented by Einar Haugen (1966: 280-297) as
part of his research dedicated to inter-linguistic contacts between Scandinavians.
According to the scholar, systematic research on inter-comprehension needed to
take into account both linguistic (typological, structural, lexical similarity) and non-
linguistic factors (social, psychological, and cognitive). This is the direction the ex-
tensive research being carried out today is heading as part of the ‘Mutual intelligi-
bility of closely related languages’ project (http://www.let.rug.nl/gooskens/project
/?p=home) for families of languages present on the European continent. The re-
sults of the research show that the mere fact that closely related languages have
foundations in common, and have numerous structural similarities does not ac-
count for success or failure in receptive communication.

In the light of these statements, LaRa and ELF are viewed not so much as
‘languages in use’, i.e. update of different abstract systems, but more as language
practices implemented by multilingual interlocutors in frequent conversations.
The conversations are based on participants’ experience and socially developed
conventions. In numerous studies dedicated to different historical, social, situa-
tional, or discursive conditions in a multilingual context, pragmatic factors seem
to play the most important role (Stecigg, 2020: 492-495). The studies in question
focus on observation of interactive strategies employed by interlocutors to
achieve intelligibility. These include, for example, the changes in transmitting/re-
ceiving roles, the level of engagement in the interaction, the verbal and non-ver-
bal character of action and reaction, etc. Another strategy is the use of conver-
sational-discursive mechanisms, such as repetitions and echo effects, reformu-
lations and paraphrases, cognitive prophylactic reformulation (this is avoidance
of idiomatic words and phrases that could be unclear for the interlocutor or mis-
leading false friends). Also used is flagged-term strategy which is the intended
use of keywords (in the pragmatic sense) in speaking, and, possibly tag-switching
and code-switching (Beerkens, 2010). Thus, pragmatic aspects are taken into ac-
count in this study, in particular communication strategies (CSs), extended by the
notion of intercultural communicative competence (ICC).

3.3. The notion of communication strategies (CSs) and intercultural communicative
competence (ICC)

By definition, communication strategies are the ways and means people em-
ploy when they experience a problem in communication, either because they
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are not able to say what they want to say or because they do not understand
what is being said to them (Mariani, 2010: 10). A combination of the original
taxonomies of communication strategies proposed by Tarone (1981), Faerch
and Kasper (1984), and Willems (1987) was created by Hua et al. (2012: 835-
836). They consist of 1) avoidance or reduction strategies (e.g. message aban-
donment, topic avoidance); 2) achievement or compensatory strategies (e.g.
literal translation, borrowing or code-switching, foreignizing, approximation
or generalization, circumlocution, the use of all-purpose words, self-repair, ap-
peal for assistance, time-gaining strategies — unfilled pauses, fillers, sound
lengthening, repetition, self-repetition). Some of the strategies above are di-
vided according to different criteria such as 1) meaning-expression strategies
(e.g. approximation, the use of all-purpose words, generalization, circumlocu-
tion, paraphrasing, self-correcting, rephrasing), 2) meaning-negotiation strat-
egies (e.g. appeal for assistance, code-switching, repetition), 3) conversation
management strategies (e.g. unfilled pauses, fillers, repetition, self-repetition,
topic avoidance, backchannelling), 4) para- and extra-linguistic strategies (e.g.
non-verbal language, intonation, mime, gestures, facial expressions, smiling)
(more details in: Mariani, 2010: 39-44).

Since the study investigates intercultural communication, it refers to com-
ponents of intercultural communicative competence. As stated by Byram (1997),
the model for intercultural communicative competence includes different dimen-
sions. The scholar asserts that the most important foundation of intercultural
communicative competence is the intercultural attitude towards people per-
ceived as different: openness, self-awareness and critical awareness; knowledge
about social groups, their cultures, and processes of interactions at different so-
cial levels; skills of interpretation the message, the relationships between inter-
locutors. For this reason, this dimension of ICC is included in this research.

4. Research questions

The current study aimed to investigate the use of Polish and Czech as LaRa and
ELF between Polish and Czech students. To do so, the researchers prepared
atask called Let’s negotiate! and a checklist to investigate the results of the task.
The checklist examines if students: 1) discuss given options to choose from, 2) un-
derstand each other’s arguments, 3) negotiate the options, 4) solve the task, and 5)
justify their final decision?. The research questions are as follows: 1) Is intelligibility

2 The task forced spontaneous speaking. This is why the checklist focuses on certain
key activities inspired by speaking Matura task part 3 (see more: Informatory — CKE,
Jezyk angielski accessed on 12.02.2021).
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achieved in study sessions (LaRa and ELF) with reference to the checklist?, 2)
What types of communication strategies are employed to establish intelligibil-
ity in study sessions (LaRa and ELF)?, 3) What negotiation strategies are used
in study sessions (LaRa and ELF)? 4) What is the intercultural attitude as
a component of ICC in study sessions (LaRa and ELF)?

4.1. Method

To collect data with which to answer the RQs, participants were asked to com-
plete two communicative negotiation tasks that featured semi-free speech. In
part one (LaRa), students had to decide where to spend the afternoon (mu-
seum or cinema). Students were given hints and instructions in their mother
tongues. They were informed that they needed to discuss the options to-
gether and pick the one that would be satisfactory for both parties. In part
two (ELF), the same students were supposed to decide what places were
worth visiting during their stay in Britain (London, Brighton, or Stratford-upon-
Avon). This time hints and instructions were given in English. The time frame
for each task was up to 5 minutes. Participants were video-recorded while
performing their negotiation tasks and the recordings were later transcribed.
The tasks were scored with reference to the checklist statements. Addition-
ally, CSs and ICC components were taken into consideration by the research
team when observing the video recordings and preparing transcripts. After
the study session, participants were asked to provide retrospective comments
on the video recordings. The comments were oral and the conversation took
place in a focus group. They were elicited by the researchers who asked par-
ticipants to give feedback and share their opinions about their attitudes to-
wards LaRa and ELF. The sessions took place in a professional recording studio.

A total of six volunteer students (3 from the University of Zielona Géra
Poland, and 3 from the University of Hradec Kralové, Czech Republic) took part
in the study®. None of them had ever lived in an English-speaking country.
None of them could speak the first language of their partner. The participants
were divided into three random pairs (Pair 1, Pair 2, Pair 3). The pairs were
composed of a Polish speaker (PL) and a Czech speaker (CZ). As far as their
level of English was concerned, they assessed it as B1 level (according to the
Common European Framework of Reference for Languages) given the level of
their university language courses.

3 This is a pilot study carried out to test procedures, methods, etc. before the study proper.
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4.2. Findings — the LaRa session

The section includes: 1) the intelligibility checklist, 2) communication strate-
gies, 3) negotiation strategies and ICC. The examination of the findings is
based on the transcripts* and the video recordings.

As seen in the table below, all the participants successfully did the task
in the LaRa session. Intelligibility was achieved without too much difficulty.
Despite the fact there was one problem regarding understanding key infor-
mation (Pair 2: speakers confused the time of meeting), it did not badly affect
the final score.

CHECKLIST LaRa TOTAL
S1 and S2 discuss the options 3/3
S1 and S2 understand each other’s arguments 3/3
S1 and S2 negotiate the options 3/3
S1 and S2 solve the task 3/3
S1 and S2 justify their final decision 3/3

Table 1: Checklist: LaRa.

To achieve mutual intelligibility in the LaRa session, participants em-
ployed different communication strategies. Firstly, the non-verbal components
played an important role in every conversation, e.g. keeping eye contact with
each other, smiling, pointing in certain directions, leaning forward, facial ex-
pressions like gestures or frowning, nodding one’s head in approval, etc. Some
of them created a positive atmosphere (smiling), whereas others were signs
of cooperation (nodding). Also, they enhanced the verbal code (pointing). Sec-
ondly, fillers (e.g. hm), unfilled pauses, or sound lengthening (e.g. yyy) were used
by all participants to show the process of thinking or hesitation. Thirdly, backchan-
nelling (e.g. uhm, aha) was frequent to indicate a willingness to cooperate,

4 The transcripts in the Czech language were prepared by a researcher engaged in the
project: PH dr. Lukas Zabransky from the University of Hradec Kralové (Czech Repub-
lic). The transcripts in Polish and English were prepared by the present authors. The
translation was prepared by the present authors, occasionally with help from MT. The
transcription conventions included representing spoken as written discourse. There-
fore, capitalization and punctuation marks were arbitrarily introduced by the research
team on the basis of the video recordings and general punctuation rules (proper
names, beginning and ending of the utterance, linking words). Body language and
paralinguistic means are put in the brackets. Three dots stand for longer unfilled
pauses. When it comes to grammar, no changes were introduced by the researchers.
The transcripts are included in the appendix.
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understanding, or agreeing. Lastly, repetition was used to confirm understand-
ing (Pair 3: détsky koutek — ,,dziecki katek” > dzieciecy kacik — children’s cor-
ner), or for expressive purposes (Pair 2: PL2: Ale mnie bolg nogi — But my legs
hurt, CZ2: Nohy!? — legs). Speakers employed appeal for assistance (Pair 1:
PL1: Ainaczej? — How to say it differently?), or self-repetition to emphasise
their approval of the solution (Pair 3: CZ3: No, no, no, no — yes).

The aim of the task was to negotiate and choose the option which
suited both parties. This is why participants employed various negotiation
strategies. The beginning of the conversation involved direct questions about
the preference of the interlocutor (Pair 1: PL1: | gdzie bys chciata p6js¢? —
Where would you like to go?). This could be treated as a sign of respect and
kindness towards the partner of the interaction. Another way to start the di-
alogue was an open question (Pair 3: PL3: To gdzie sie wybierzemy tego
wieczora? — Where are we going tonight?) as a direct invitation to discuss the
options given. Finally, one possibility was directly suggested (probably the one
preferred by the person who started the conversation as in Pair 2: PL2: Yyy,
moze pdjdziemy do kina dzisiaj? — Shall we go to the cinema tonight?). Speak-
ers verbalised the advantages of the option they liked (Pair 1: PL1: (...) ta ga-
leria poniekgd pokazatyby nam czes¢ Zielonej Gory, co jest w Zielonej Gorze,
jaki, jaka jest sztuka w Zielonej Gorze — If we went to the gallery, we could see
part of Zielona Gora and its art). All speakers interacted with each other by
means of additional questions about particular places (Pair 1: CZ1: A do které
galerie? — Which gallery?). They supported their stand (Pair 3: CZ3: (...)
a ¢lovék by mél néco o téch obrazech védét, trochu intelektudiné pracovat
a na to jsem unavend, takZe ja bych radsi sla do kina — You should know some-
thing about those paintings, work a little intellectually and I’'m tired of it, so
I’d rather go to the cinema). Besides this, participants used arguments counter
to the preference of their interlocutor. To do so, they employed parallel struc-
tures to verbalise disagreement (Pair 3: PL3: A moze tam za duzo ludzi, za
gfosno — Maybe it’s too crowded, too noisy), or loaded language to express
negative evaluation (Pair 3: PL 3: sztuczny hollywoodzki produkt — fake Holly-
wood product), or, finally, the reason why they rejected another option (Pair
2: PL2: Ale mnie bolg nogi — But my legs hurt). Negotiation strategies were
mostly based on tentative types of persuasion (without pressurising the part-
ner into a certain solution), such as conditional structures, modal verbs, open
guestions, suggestions in the form of questions. Speakers did not use imper-
ative forms. A compromise seemed the main way of solving the task (Pair 2:
CZ2: OK, tak bychom mohly byt v pét v galerii, potom bychom sly do kina — OK,
we could go to the art gallery at five, then we could go to the cinema). Some-
times speakers emphasised their mutual agreement by emotive language (Pair
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1: CZ1: Bezva — great // cool, Pair 2: CZ2: Jo, to by bylo parddni — That would be
great) or emotional intonation. It must be underlined that the video recordings
showed that participants listened to each other carefully, respected each other’s
preferences, and did not interrupt when their interlocutor was speaking. This is
not shown so well in the transcript. Their intercultural attitude was positive as
they were engaged in the task and open to mutual interaction.

4.3. Findings — the ELF session

The section includes: 1) the intelligibility checklist, 2) communication strate-
gies, 3) negotiation strategies and ICC. The examination of the findings is
based on the transcripts and the video recordings.

The findings show that the task was done very well in the ELF session as
indicated in the table. Intelligibility was achieved without too much difficulty.

CHECKLIST ELF TOTAL
S1 and S2 discuss the options 3/3
S1 and S2 understand each other’s arguments 3/3
S1 and S2 negotiate the options 3/3
S1 and S2 solve the task 3/3
S1 and S2 give reasons to justify their final decision 3/3

Table 2: Checklist: ELF.

Similar to the LaRa session, all participants employed some communi-
cation strategies to enhance mutual intelligibility in the ELF part. The choice
of CSs was comparable. For instance, the non-verbal components played a sig-
nificant role in every dialogue like nodding one’s head in approval, shaking
one’s head in disapproval, making eye contact, or making gestures. Some ges-
tures were culturally determined (e.g. Pair 2: CZ2: used a gesture that stands
for the adjective expensive), while others substituted for lexis (e.g. Pair 1:
pointing to images instead of using proper names). Fillers showing under-
standing (yes) were common, and so was backchannelling (Uh-huh, yeah, OK).
Repetition was employed to indicate agreement (Pair 2: PL2: very short, CZ2:
very short). In the ELF session, there was an example of code-switching (Pair
1: PL1: the word centrum instead of centre), self-repair (Pair 3: CZ3: at the
beach in beach, | don’t know), and the use of all-purpose words (Pair 1: the
use of deictic expressions such as this). Unlike the LaRa session, unfilled
pauses and sound lengthening were not a common feature of the ELF session.

As in the LaRa session, negotiation strategies encompassed tentative means
of persuasion, e.g. modals, suggestions in the form of questions, possibility words
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such as maybe or the conjunction but to introduce an additional statement. Par-
ticipants started conversations by asking about the preference of their inter-
locutor (Pair 3: PL3: Which place would you like to visit?). They asked yes/no
questions (Pair 2: PL2: Do you think we can go to London {(...)?), sometimes
preceded by an introduction to the task (Pair 1: CZ1: OK, we have here three
places (...) which we can visit and have you ever been there?). Just as in the
LaRa session, participants underlined the advantages of their choices (Pair 2:
PL2: But we can see the Shakespeare’s theatre in London, yeah? The Globe)
and enumerated the advantages of the places (Pair 1, CZ1: a short description
of the places). They justified why they opted for certain options (Pair 3: CZ3:
| want rather to rest and to go to beach). A compromise seemed vital to solve
the task (Pair 3: CZ3: OK, so we can go to London, but we can spend few days at
the beach in beach | don’t know, um, for example, two or three days on the
beach and the rest of the week we can spend in London). Even if one speaker
was asked to make the final decision, she took her interlocutor’s preference into
consideration (Pair 1: CZ1: Recommend? Aaa, OK, would you like to walk more,
or relax more?). Rejecting the option was conveyed through polite expressions
(Pair 2: CZ2: I think it’s really good but maybe also can we visit Shakespeare’s
house? It’s close? | don’t know), or wordplay (Pair 3: PL3: In Great Britain a small
place?(...). That’s a concept!). To indicate mutual agreement, speakers used var-
ious linguistic means such as direct informal suggestion (Pair 2: PL2: Yeah, So,
let’s go to London), the modal verb should, and repetition of OK (Pair 1: CZ1:
OK, so then | think we should go there, PL1: OK, CZ1: OK).

Similar to the LaRa session, all participants listened to each other care-
fully, did not interrupt when their interlocutor was speaking, and were polite
to each other. Their attitude was positive as they were open to mutual inter-
action. Again, their engagement in the task was noticeable.

5. Discussion

The results of the study show that the level of intelligibility was high irrespec-
tive of the mode. In the LaRa session and the ELF session, participants solved
the negotiation task, discussed the options, interacted with each other, and
understood each other’s arguments. This may have been connected with the
fact that the topics chosen in the course of the research were not very de-
manding since they related to leisure activities. Negotiation based on expert
knowledge or specific topics might have given slightly different results. Intel-
ligibility and negotiation strategies were determined by careful language
choices, certain communication strategies, and intercultural communicative
competence. Communication strategies were similar in the two sessions. Most
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commonly used were non-verbal strategies, backchannelling, repetition, and
fillers. Unfilled pauses, and appeal for assistance were presentin the LaRa ses-
sion. Inthe ELF session, code-switching was used. Non-verbal components cre-
ated a positive atmosphere (eye contact, smiling, etc.). In retrospective com-
ments, speakers said that sitting face-to-face, facial expressions, and gestures
helped them do the task successfully. ICC was vital in the decision-making pro-
cess since values such as politeness, openness, and respect played a major
role. The positive attitude of the speakers and their awareness of intelligibility
were contributory factors in reaching a compromise in both modes.

The study expands Bulatovi¢’s et al. (2019) research on LaRa and ELF. This
earlier study showed that the mean of intelligibility between Slovenes listening
to Croatian speakers was significantly high in both modes. This research found
similar results, but with reference to different nationalities and different skills.
It indicates that in oral communication the level of intelligibility between Polish
and Czech students was high irrespective of the mode. Firstly, this could have
been caused by the interactive nature of the task which forced participants to
speak. In addition, intelligibility in the LaRa session may have been caused by
proximity of the two languages, whereas high scores in the ELF session resulted
from the fact that English is taught at schools and universities. Finally, CSs and
ICC played an important role in achieving intelligibility as they fostered success-
ful interaction and contributed to creating a positive setting.

6. Conclusion

The aim of the study was to examine the effectiveness of Polish and Czech as
a lingua receptiva (LaRa) in comparison with English as a lingua franca (ELF) be-
tween Polish and Czech students when preparing semi-spontaneous dialogues.
As this was a pilot study with only six students the results should be treated
with caution and more detailed investigation is required. The findings do how-
ever show that the level of intelligibility in oral communication was high in both
modes. The results show that CSs as well as the positive attitude towards part-
ners, and towards both modes of communication contributed to effective ne-
gotiation. The role of CSs and ICC should not be underestimated when com-
municating in intercultural environments and employing various multilingual
modes. Awareness of CSs and ICC ought to be given more attention in language
education as it might be useful in intercultural contexts, especially when facing
the challenge of negotiation, decision-making, problem-solving, etc.

This study addressed the question of multilingual modes. The use of LaRa
(in addition to ELF) is advocated by the European Commission and the LaRa
training is promoted (ten Thije et al., 2017). Courses could focus on differences
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and similarities between language combinations, and should teach how to ap-
ply interactive devices for successful interaction, such as explicit negotiation
about the language mode, or repair patterns (Blees & ten Thije, 2015:11). In
some countries, LaRa courses exist®. They are run in different languages and
focus on linguistics, literature, and language acquisition. This pilot study sug-
gests that implementing Polish, Czech LaRa courses may be of use. Addition-
ally, in retrospective comments some participants admitted that they felt
more comfortable and at ease in the LaRa session than in the ELF session.
Therefore, it might be assumed that taking advantage of various multilingual
modes could foster effective intercultural communication in multilingual Eu-
rope, enhance the pragmatic awareness of language users, and their positive
attitude towards intercultural interactions. As claimed by ten Thije (2014: 125)
“the challenge of multilingualism in Europe today is to look beyond the mas-
tery of more languages at a (near) native level and search for solutions that
enable multilingual understanding by making use of all the communicative
modes and linguistic competencies available in a given situation”.
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ACRONYMS:

CSs — COMMUNICATION STRATEGIES

Cz1, CZ2, CZ3 - CZECH 1, CZECH 2, CZECH 3

ELF — ENGLISH AS A LINGUA FRANCA

ICC — INTERCULTURAL COMMUNICATIVE COMPETENCE
LaRa — LINGUA RECEPTIVA

PL1, PL2, PL3 — POLISH 1, POLISH 2, POLISH 3,
S1-SPEAKER 1

S2 — SPEAKER 2

APPENDIX:

TRANSCRIPTS — LARA

Pair 1

PL1 | Hm, czyli mamy do wyboru kino, albo galerie... | gdzie bys chciata p6js¢?

CZ1 | Ja bych byta prokino, a ty?

PL1 | Toja bym chciata péjs¢ do galerii...

CZ1 | Aha. A do které galerie?

PL1 | Hmm do naszej zielonogorskiej, zeby jg pokazac.

CZ1 | Uhm. Dobre. Aha.

PL1 | Ado kina najaki film?

CZ1 | Mé by zajimalo v kiné, néjaky polsky film.

PL1 | Hmm...czy polecitabym jakis$ polski film?

CZ1 | Uhm, Néjaky polsky film s néjakou znamou hereckou.

PL1 | Hmm, hmm i teraz film, ktory jest grany w kinie, teraz obecnie...? Polski...?

CZ1 | Uhm, uhm, uhm...

PL1 | Toja bym chyba wolata p6js¢ na film zagraniczny.

CZ1 | Aha. Dobre. Tak myslis, Ze bysme Sly do kina, nebo jakou tady galerii? Je to spiS modern galerie
nebo spis klasicky néjaky...

PL1 | Mysle, ze za galerig przemawia to, ze gdybySmy poszly w Zielonej Gorze... [gestures], to ta galeria poniekad
pokazatyby nam czesé Zielonej Gory, co jest w Zielonej Gorze, jaki, jaka jest sztuka w Zielonej Gorze. Za to...
mysle, ze w kinie bawitybysmy sie réwnie dobrze [CZ1 nods].Yyy, aaa jaki film bysmy wybraty?

CZ1 | No, tak m0zZe byt i anglicky, pokud chces.

PL1 | Tak..., moze by¢.

CZ1 | Aanglicky dabovany, nebo s titulky?

PL1 | Czyzyyy napisami yyyy czy yyy z dubbingiem?

CZ1 | Sdabingem?

PL1 | Obojetnie [CZ1 uhm], bez réznicy [CZ1 uhm], nie ma to znaczenia.

CZ1 | Asly bychom odpoledne nebo?

PL1 | Ainaczej?

CZ1 | Po obédé nebo vecer?

PL1 | Aaa [nods] rozumiem, wieczorem, mysle, ze wieczorem.

CZ1 | Vecer. A to nebudou mit asi otevieno.

PL1 | Nie, galerie nie s tak dtugo otwarte. Zgadzam sie, czyli kino jest lepszym pomystem.

CZ1 | Uhm, Dobre, tak plijdeme do kina?

PL1 | Dobrze!

CZ1 | Bezva.

Table 3: Transcript: Pair 1, LaRa.
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Pair 2

PL2 | Yyy, moze pdjdziemy do kina dzisiaj?

CZ2 | Do kina!? Do Kina? [face expression — unhappy] J& mam radsi uméni [shakes her head].

PL2 | Dlaczego? [frowns].

CZ2 | No to je historické vic. A kino je vidycky moderni, to je...

PL2 | Hm...

CZ2 | Nebo na co bychom sSly do toho kina?

PL2 | Yyy na jakis film animowany.

CZ2 | Jaradsi do muzea bych sla.

PL2 | Do muzeum? [CZ2 uhm]. Ale mnie bolg nogi.

CZ2 | Nohy!? Anebo bychom 3ly nejdfiv do kina a potom do muzea [uses gestures].

PL2 | ..Wcigz mnie bedg bole¢ nogi.

CZ2 | Aha, budou té bolet nohy... Mé zas oCi [points to her eyes], ja mam bryle, tak mé budou... Nevim.

PL2 | Moze usigdziemy w pierwszym rzedzie?

CZ2 | Av kolik bys $la?

PL2 | ..

CZ2 | V kolik hodin, do toho kina?

PL2 | W kolik?

CZ2 | Hodin.

PL2 | Chodzi?

CZ2 | V pét nebo v Sest? [points to her hand].

PL2 | O godzinie? o godzinie ktorej?

CZ2 | Uhm.

PL2 | Wieczorem.

CZ2 | Toznamena? Vsedm, v osm?

PL2 | Hmm, o siédmej?

CZ2 | V osm? To by moZna $lo, ale nechce$ se mnou nejdfiv jit do té galerie? Je tam krasnd vystava.
Renoir.

PL1 | Aaa, aaa, ty przyjechatas do Polski, chciatabys zobaczy¢ cos ...polskiego.

CZ2 | Renoir.

PL2 | Renoir.

CZ2 | Renoir.

PL2 | Dobrze [both laugh], OK [head towards CZ2].

CZ2 | OK, tak bychom mohly byt [points to her watch] v pét v galerii, potom bychom Sly do kina [ge-
stures].

PL2 | [..gives an approving look].

CZ2 | Natenanimovany?

PL2 | OK, zeby odpoczety nam nogi [smiles].

CZ2 | Jo, to by byto paradni.

PL2 | OK, Super.

Table 4: Transcript: Pair 2, LaRa.

Pair 3

PL3 | To gdzie sie wybierzemy tego wieczora [smiles]?

CZ3 | Ja bych 3$la do kina, protoZe jsem unavena, tam si ¢lovék sedne a jenom kouka na film. Je to
nenaro¢né, takze kino.

PL3 | Kino? A moze tam za duzo ludzi, za gtosno. Moze bysmy skorzystaty z oferty muzeum? Troche sie
wyciszymy.

CZ3 | Tak moZnatrosku jo, ale zase tam je malo lidi a ¢lovék by mél néco o téch obrazech védét, trochu
intelektualné pracovat a na to jsem unavena, takZe ja bych radsi sla do kina.
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PL3 | Ale w muzeum s3 tez interaktywne kody QR [CZ3 aha], mozemy przeczyta¢ w swoich jezykach
opis obrazéw, przypomnie¢ sobie, spotkac sie tak na zywo ze sztukg, a nie z takim sztucznym,
hollywoodzkim produktem.

CZ3 | Aha, A je tam taky détsky koutek? [PL hm], MGzZeme si tam hrat?

PL3 | Yyy, ,dziecki katek”???

CZ3 | V détském koutku.

PL3 | Dzieciecy kacik?

CZ3 | Aha! Kde bychom mohly délat néco z modeliny [gestures], nebo malovat [gestures, painting]?

PL3 | My bedziemy z modeliny w muzeum?

CZ3 | No! [face expression showing enthusiasm].

PL3 | To by cie przekonato?

CZ3 | No [nods], no, no, no.

PL3 | Mozemy poszukaé takiego kacika [both laugh] w muzuem.

CZ3 | Dobre!

PL3 | Czylizgadasz sie, tak?

CZ3 | Dobre [nods excitedly], tak mGzZeme jit do muzea.

PL3 | No to super.

Table 5: Transcript: Pair 3, LaRa.

TRANSCRIPTS - ELF

Pair 1

CZ1 | OK, we have here three places [points to places].

PL1 | Yes.

CZ1 | Which we can visit and have you ever been there? [looks at PL1].

PL1 | No, [shakes her head].

CZ1 | Do you know the places? Any of the place [points to the places].

PL1 | I know but | don’t be there, | haven't.

CZ1 | Aha, OK.

PL1 | |heard.

CZ1 | A, OK, | have been to all the places, | know them [smiles].

PL1 | Wow! [looks at CZ1 and smiles].

CZ1 | Areyou interested in any?

PL1 | This place [points].

CZ1 | Seaside?

PL1 | This placeis nice.

CZ1 | Uh-huh.

PL1 | Sunny [points to the place].

CZ1 | Yeah, It’s really [gestures] for fun, for relaxing.

PL1 | Whereis this [gestures]?

CZ1 | It'sa seaside and it’s to the south of England. It’s Plymouth and all these, it’s a seaside, but a sea
is very cold, so [gestures with her right hand indicating direction].

PL1 | Itis centrum [points with her right hand], yes?

CZ1 | Yes, this is London and the Houses of Parliament and Big Ben and the River Thames, and also
some bridges and this is very typical English architecture, | think it’s a countryside, English coun-
tryside
Um [left hand’s gesture]. This is expensive place to go [points], this one is not that expensive
[points], but it’s more relaxing, it’s nothing all about history [gestures], this one, that would be
a really getting know some kind of English history, architecture, so depending what you are in-
terested in.
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PL1 | [touches her face with her right hand, thinking] | think this one [pointing] is interesting [CZ1 nods
and says um] or this one, so please [points at CZ1 with her left hand], decide.

CZ1 | Recommend? Aaa, OK, would you like to walk more, or relax more?

PL1 | Relax more [smiling].

CZ1 | OK, so then | think we should go there [laughs].

PL1 | OK[laughs].

CZ1 | OK.

Table 6: Transcript: Pair 1, ELF.

Pair 2

PL2 | Do you think we can go to London [CZ2 to London?] for our English trip? [looks at the speaker,
smiles, makes eye contact].

CZ2 | |think it’s good, | never been there, | think it’s really good but maybe also can we visit Shake-
speare’s house? It’s close? | don’t know.

PL2 | But we can see Shakespeare’s theatre [points to the picture] in London, yeah? The Globe.

CZ2 | It's better maybe, what else can we see in London?

PL2 | The Thames, the River Thames.

CZ2 | Yees [nods], maybe Big Ben.

PL2 | British Gallery.

CZ2 | The British Gallery, yes, | love, I'd like to go [laughs] there.

PL2 | The Tower of London, OK | pick the best place. Well, the Shakespeare’s house sounds very good.

CZ2 | Maybe it will be interesting, maybe because of, you know, culture and literature, but | will prefer
London

PL2 | Yeah, but, yes [smiles, approves].

CZ2 | Ithinkit’s the most, maybe the food there is a little bit expensive [a gesture showing expensive]
but, maybe...

PL2 | Yeah, and the trip will be very expensive because of the hotels.

CZ2 | You think?

PL2 | Yes, but.

CZ2 | I don’t know the price of hotels, so | don’t know, but maybe it will be a little bit expensive.

PL2 | So, maybe we can make a very short trip, but to London.

CZ2 | Very short, like 2—3 days, maybe.

PL2 | Yeah, Solet’s go to London.

CZ2 | Yes, | agree.

PL2 | OK.

Table 7: Transcript: Pair 2, ELF.

Pair 3

PL3 | We are going to Great Britain. Which place would you like to visit?

CZ3 | | would like to visit some small place in Great Britain.

PL3 | In Great Britain a small place?

CZ3 | Yes.

PL3 | That's a concept!

CZ3 | Thisis small place, for example, place on the beach, maybe just we two.

PL3 | Aha, huh, huh, huh Ithink that beach there is also in Poland and we have here such places,
maybe something more cultural, like the city of great writer, Homer, for example, or maybe Lon-
don.

CZ3 | Aha, London, um, so OK [hesitating, rocking on the chair].

PL3 | You'drather rest, yes?
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CZ3 | | want rather to rest and to go to beach, but we can do just a trip to London, because for me
London is a bit the city of many tourists and many things to do and we can’t rest.

PL3 | We can’t rest there?

CZ3 | There [confirms] yes, [nodding].

PL3 | We could look for more, more quite places there in London, maybe park, there is great beautiful
park there, so | suggest maybe [laughs] London is a better choice, it’s the best known place in
Great Britain, coming to Great Britain without seeing London it’s not good idea, | think.

CZ3 | OK, so we can go to London, but we can spend few days at the beach in beach | don’t know, um,
for example two or three days on the beach and the rest of the week we can spend in London.
PL3 | Yes | think, don’t know how long our trip will be but if it’s weekend.

CzZ3 | 10, 10 days.

PL3 | OK, great, greatidea, 10 days we can go to each place, choosing in the exercise.

Table 8: Transcript: Pair 3, ELF.

PICTURES

Figure 1: Pictures — LaRa.®

5 Images retrieved from New Matura Success Pre-Intermediate (Pearson) http://pm.
malopolska.pl/joomla/pliki/1112/zestawy_maturalne_success_pre-inter.pdf (accessed on
11.11.2019).
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Figure 2: Pictures — ELF.”

7 Images retrieved from New Matura Success Pre-Intermediate (Pearson) http://pm.
malopolska.pl/joomla/pliki/1112/zestawy_maturalne_success_pre-inter.pdf (accessed on
11.11.2019).
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Przyswajanie ztozonosci jezykowej przez uczniow
z deficytami jezyka i mowy w nauczaniu wigczajgcym*

Acquisition of linguistic complexity by learners with speech
and language deficits in the context of inclusive education

The article reports on an action research study which uses reformulation as
its key instrument. The aim of the study was to identify the individual charac-
teristics of acquisition of complex structures in Polish (native language) and
English (foreign language) by children with speech and language deficits,
learning in an inclusive environment at the upper primary level. The analysis
of the gathered data focuses on Polish and English structures used by special
needs students and mainstream students in their inclusive educational envi-
ronment, and on the students’ ability to build/reconstruct a narrative struc-
ture—according to the unique qualities of the input text. The observed trends
help to plan and organise the teaching process, which also includes the reha-
bilitation of speech and language in a foreign language lesson.

LW artykule zawarto wyniki badania przeprowadzonego w ramach projektu Przyswa-
janie ztozonosci jezykowej w jezyku ojczystym i obcym przez ucznidw z deficytami je-
zyka i mowy finansowanego ze srodkdéw Panstwowego Funduszu Rehabilitacji Oséb
Niepetnosprawnych w ramach Pierwszego Otwartego Konkursu ,,Niepetnosprawnos¢
w naukach humanistycznych”, umowa nr BEA/000045/BF/D.
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Stowa kluczowe: specjalne potrzeby edukacyjne, ztozonos¢ jezykowa, prze-
formutowanie, przyswajanie i uczenie sie jezyka, deficyty jezyka i mowy, nau-
czanie w inkluzji

1. Uwagi wstepne: zakres problematyki

Przedstawione w niniejszym artykule studium stanowi weryfikacje w nowej per-
spektywie i w nowym kontekscie badawczym hipotezy przyswajania i uczenia sie je-
zyka z wykorzystaniem przeformutowania. Hipoteza ta zaktada, ze w przeformuto-
wanych wypowiedziach uzytkownikéw danego jezyka mozna zaobserwowac ko-
lejne stadia nabywania umiejetnosci tworzenia wypowiedzi z uzyciem jezykowych
konstrukcji ztozonych. Analizowane konstrukcje ztozone? obejmuja elementy wypo-
wiedzi (od)tworzonej zawierajgce specyficzne dla wypowiedzi wyjsciowej stownic-
two (Swiadczace o analizie wyjsciowego okreslenia ogdlnego lub o umiejetnosci
syntezy cech danego sformutowania) oraz struktury morfo-syntaktyczne (w tym
takze utworzone neologizmy i konstrukcje niepoprawne gramatycznie) (zob. Marti-
not, 2012, 2013). W tej optyce narzedzie przeformutowania zostato wykorzystane
w badaniach nad przyswajaniem jezyka ojczystego w celu zaobserwowania progre-
sji postugiwania sie konstrukcjami ztozonymi w zaleznosci od wieku dziecka i stymu-
lacji jezykowej (Martinoti in., 2012; Martinoti in., 2018). W badaniach glottodydak-
tycznych natomiast przeformutowanie zostato wykorzystane w celu zaobserwowa-
nia zwigzkdw miedzy rozwijaniem kompetencji jezykowej i kompetencji teksto-
wej/dyskursywnej przez uczacych sie jezyka obcego (Piotrowska-Paprocka, 2016;
Karpinska-Szaj, Wojciechowska, 2016; Karpinska-Szajiin., 2019).

Badania nad przyswajaniem ztozonosci jezykowej z wykorzystaniem prze-
formutowania w perspektywie poréwnawczej (jezyk ojczysty i jezyk obcy) przez
uczniéw z deficytami jezyka i mowy nie byty jak dotgd prowadzone. Tymczasem
jezykowy korpus uzyskany za pomocg przeformutowania w obu jezykach na wy-
branym etapie ksztatcenia jezykowego jest istotny dla opisu stadium rozwoju
kompetencji jezykowych ucznidéw?. Opis ten ma nie tylko znaczenie poznawcze

2 Ztozono$¢ jezykowa, utozsamiana jest gféwnie ze ztozonoscig morfo-syntaktyczna lub/i
kognitywna. Zob. dyskusje tego pojecia w publikacjach Martinot (2013) i Michot (2015).
3 W naszym przypadku jest to ésma klasa szkoty podstawowej, w ktérej uczy sie 6 dzieci
z orzeczonym stopniem niepetnosprawnosci. Specjalne potrzeby edukacyjne tych uczniéw
dotyczg przede wszystkim ksztatcenia jezykowego. Dla jasnosci wywodu w artykule po-
stugujemy sie zatem terminem specjalne potrzeby edukacyjne w odniesieniu do ucznidow
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(wiedza o przyswajaniu jezyka w sytuacji deficytéw), ale moze takze znaczaco
wptyngé na dobdr dziatan dydaktycznych w nauce oraz terapii jezyka i mowy.

Celem badania, ktérego wyniki omawiamy w niniejszym artykule, jest okre-
$lenie indywidualnych cech przyswajania jezykowych konstrukeji ztozonych
w dwéch jezykach: polskim (ojczystym) iangielskim (obcym). Punktem wyjscia
przeprowadzonego badania jest bowiem zatozenie, ze w sytuacji nieharmonijnego
rozwoju jezykowych kompetencji komunikacyjnych nauczanie jezyka obcego moze
zostaé wykorzystane do wspomagania rozwoju kompetencji ogdlnych i jezykowych
nie tylko w zakresie nauki jezyka obcego, lecz takze ojczystego. Z tego wzgledu rela-
cje z badania poprzedzamy wyjasnieniem zwigzkéw tworzacych sie miedzy jezy-
kowa kompetencjg komunikacyjng w jezyku ojczystym i obcym u ucznidw ze spe-
cjalnymi potrzebami edukacyjnymi oraz okreslamy znaczenie przeformutowania
jako narzedzia badawczego i dydaktycznego w nauce i terapii jezykowe;.

2. Jezyk ojczysty i jezyk obcy w rehabilitacji jezyka i mowy

Ogdlne wskazania do holistycznego rozwoju ucznidw ze specjalnymi potrzebami
edukacyjnymi w Srodowisku szkét ogdlnodostepnych mozna znalezé w wielu publi-
kacjach, w ktérych podkresla sie takze znaczenie w tym procesie ksztafcenia jezyko-
wego, role tozsamosci jezykowej i indywidualny dobdr réznych metod komunikacii
z uczniem?. SzczegStowym eksponowanym aspektem w kontekscie naszego bada-
nia jest wykorzystanie przeformutowania w celach diagnozy kompetencji jezyko-
wych i programowania dziatann dydaktyczno-terapeutycznych na lekcji jezyka ob-
cego. Podejscie takie moze uzupetniaé, a nawet stanowi¢ podstawe indywidualiza-
cji ksztatcenia jezykowego ‘skrojonej na miare’ kazdego ucznia. Zaréwno w przy-
padku przyswajania jezyka ojczystego jak i nauki jezyka obcego w sytuacji niepetno-
sprawnosci implikujgcej deficyty rozwoju jezykowych kompetencji komunikacyj-
nych, czynnikami decydujgcymi o dynamice i jakosci obu tych proceséw jest bo-
wiem poziom wyjsciowych kompetencji ucznia oraz jakos¢ stymulacji jezykowej
(zob. Karpinska-Szaj, 2013: 101-146). Diagnoza wyjsciowych kompetencji jest
o tyle istotna, ze procesy te przebiegajg w wiekszosci przypadkéw w kontekscie
rehabilitacji zaburzonych/nieharmonijnie rozwijajgcych sie funkcji jezykowych.
Oznacza to, ze rozwijaniu kompetencji zaréwno w jezyku ojczystym, jak i obcym
powinny towarzyszyc specjalnie zaplanowane dziatania edukacyjne i terapeutyczne.

z réznymi rodzajami niepetnosprawnosci i deficytow, ktérych konsekwencjg jest zabu-
rzony lub nieharmonijny rozwaj jezyka i mowy.

4 Zob. np. zasady uniwersalnego projektu nauczania w inkluzji w publikacji Brillante
i Nemeth (2018) oraz podstawy edukacji w réznorodnosci w opracowaniu Bagileri i Sha-
piro (2017), a takze praktyczne wskazania dotyczace organizacji lekcji w polskiej szkole
autorstwa Olechowskiej (2016).
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S3 one oczywiscie pomyslane tak, aby mozliwy byt optymalny rozwéj kompetenciji
w obu jezykach, jednak dziatania te mogg sie wzajemnie uzupetniaé zwtaszcza w za-
kresie rozwijania poje¢ (budowania funkcji reprezentatywnej jezyka/jezykdw) oraz
tzw. kompetencji kluczowych, miedzy innymi: porozumiewania sie, umiejetnosci
uczenia sie, ksztattowania Swiadomosci jezykowej, uzywania strategii komunikacyj-
nych i kompensacyjnych (por. wskazania w Europejskim systemie opisu ksztafcenia
jezykowego, 2003). Stymulacja jezykowa rozumiana jest nie tylko jako dostep do
materiatu wyjsciowego (inputu). Wazne jest takze wsparcie jego ogladu oraz rozwi-
janie umiejetnosci fgczenia sprawnosci jezykowych i sprawnosci uczenia sie pozy-
skiwanych w obu jezykach w celu budowania wypowiedzi wtasnych (outputu).

W sytuacji opdznionego/zaburzonego rozwoju jezykowych kompetencji
komunikacyjnych w jezyku ojczystym, to wtasnie nauka jezyka obcego moze
sta¢ sie dodatkowa okazjg do budowania swiadomosci jezykowej. Dzieje sie
tak poprzez interwencje dydaktyczne zaktadajace refleksje nad funkcjonowa-
niem jezyka w okreslonych sytuacjach komunikacyjnych w perspektywie po-
réwnawczej z innymi jezykami (w tym z Polskim Jezykiem Migowym w przy-
padku ucznidw niestyszacych, uzytkownikdw tego jezyka). Chodzi tez o rozwi-
janie zdolnosci metajezykowych rozumianych nie tylko jako opanowanie umie-
jetnosci opisu jezyka, lecz przede wszystkim jako umiejetnos$ci poznawania je-
zyka w uzyciu. Na swiadomos¢ jezykowq skfadaja sie takze zachowania metaje-
zykowe (np. dociekanie zasad funkcjonowania jezyka odpowiednio do okreslo-
nego gatunku wypowiedzi, dokonywanie poréwnan na poziomie struktur gra-
matycznych, leksykalnych, pojeciowych, czy umiejetnos¢ autokorekty), ktére
nierzadko decydujg o powodzeniu edukacji i rehabilitacji jezykowej (zob. takze
Krasowicz-Kupis, 2004). Nauka jezyka obcego moze w ten sposéb wpisywac sie
w zatozenia i w proces terapeutyczny, gdyz oprécz rozwijania kompetencji ko-
munikacyjnej w jezyku obcym moze (a w sytuacji niedoboréw jezyka pierw-
szego, wrecz powinna) sprzyja¢ ksztatceniu ogélnych kompetencji jezykowych
i poznawczych, rozwijaniu ogdlnej wiedzy oraz sprawnosci komunikacyjnych.

W zakresie dziatan dydaktycznych zmierzajgcych do poszerzania repertuaru
Srodkow jezykowych koniecznych do rozumienia i produkcji wypowiedzi kluczowe
znaczenie ma rozwijanie ztozonosci jezykowej. Mozna pokusi¢ sie nawet o stwier-
dzenie, ze ocena postugiwania sie strukturami ztozonymi jest wyznacznikiem roz-
woju kompetencji komunikacyjnej w przebiegu rehabilitacji jezyka i mowy. W tym
celu jednak konieczna jest reinterpretacja pojecia ztozonosci jezykowej na potrzeby
opisu akwizycji jezyka przez uczniéw ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi, gdyz
dla rzeczywistego oszacowania ich postepow istotne jest dostrzezenie kazdego
przejawu spontanicznego lub/i nakierowanego uzycia jezyka. A zatem, na potrzeby
badania i zarazem wskazan do dziatan rehabilitacyjnych w ksztatceniu jezyko-
wym uczniéw ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi, interpretujemy ztozone
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konstrukcje jezykowe w skali mikro odnoszgcej sie do uzytego jezyka i w skali
makro odnoszgce;j sie do catego tekstu. W pierwszej kategorii strukturg ztozong
jest kazda, nawet niepoprawna konstrukcja leksykalno-sktadniowa zastosowana
w od(tworzonej) wypowiedzi, w drugiej — sg to wszelkie struktury odpowiednio
uzyte w kontekscie, ktore nie muszg by¢ gramatycznie poprawne, lecz posiadajg
wartos$¢ semantyczng adekwatng do prowadzonej wypowiedzi (narracji).

3. Przeformutowanie w przyswajaniu zZtozonosci jezykowej: charakterystyka narzedzia

Narzedziem weryfikowanym w opisanym tu badaniu przyswajania ztozonosci
jezykowej jest przeformutowanie, definiowane jako ,proces odtworzenia wy-
powiedzi, w ktérej elementy zachowane z wypowiedzi Zrédtowej taczg sie
z elementami zmodyfikowanymi w stosunku do tej wypowiedzi. Modyfikacja
moze dotyczy¢ poziomu leksykalnego, sktadniowego lub semantycznego”
(Martinot 2012 [1994]: 65). Warto takze zaznaczy¢, ze przeformutowanie nie
obejmuje tylko parafraz wprowadzajgcych zmiany leksykalno-sktadniowe czy
semantyczne w odniesieniu do materiatu wyjsciowego. Jest nig takze powto-
rzenie, ktére w momencie wypowiedzi (ustnej lub pisemnej) jest przejawem
mobilizacji przez dziecko posiadanych zasobdw poznawczych i jezykowych,
nawet jesli w stosunku do tekstu wyjsciowego nie obserwuje sie zmian.

W badaniu szacujgcym przyswajanie ztozonosci jezykowej przez uczniow ze
specjalnymi potrzebami edukacyjnymi chodzi o wytonienie potencjatu jezykowego
dziecka, ktory Swiadczy o przyswajaniu jezyka, o ,,wejsciu w jezyk”, prébie zrozumie-
nia i odtworzenia zapamietanych tresci. Wszystkie elementy jezykowe s wazne,
tacznie z pojedynczymi konstrukcjami, ktdre odbiegaja tresciowo lub stylistycznie od
tekstu wyjSciowego i stanowig tzw. elementy dodane. Potencjat ten nie jest mozliwy
do odkrycia tylko na podstawie pozyskanego materiatu jezykowego. Wazny jest tez
wiec etap refleksji polegajgcy na prébie autokorekty i oglagdu wypowiedzi wiasnych
(przetworzonych). Cechy ztozonosci jezykowej zaobserwowanej w przeformutowa-
nych wypowiedziach dzieci rozpatrywane sg zatem w kontekscie nie tylko opisu
stanu — jezyka ucznia, ale opisu procesu — specyfiki akwizycji jezyka. Aby okresli¢ ce-
chy tego procesu konieczne jest uwzglednienie przyczyn konkretnego doboru srod-
kéw jezykowych: osadzenia Srodkdw jezykowych w kontekscie ich uzycia (w narracji
— proste i ztozone Srodki bezposrednie i posrednie), wykorzystania wiedzy ogdlnej
i inspirowania sie tekstem wyjsciowym — rozumienie go i zapamietanie. W perspek-
tywie dydaktycznej oznacza to potgczenie celéw ksztatcenia jezykowego (znajomosé
i uzywanie srodkow jezykowych) i ogdlnego (éwiczenie kompetencji ogdlnych oraz
budowanie wiedzy o Swiecie, a takze budowanie Swiadomosci jezykowej).

Przypomnijmy, ze w kontekscie naszego badania, przeformutowane wy-
powiedzi uczniéw stanowig przede wszystkim materiat ilustrujgcy specyfike
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i progresje nabywania ztozonosci jezykowej w obu jezykach (ojczystym i obcym).
Analiza uwzglednia wiec z jednej strony uzyte struktury jezykowe w skali mikro
i makro, a z drugiej umiejetno$¢ budowania/odtwarzania struktury narracji. Obie
te ptaszczyzny w przypadku (od)tworzenia tekstu powinny sie naktadaé, a naszym
badawczym zadaniem byto zaobserwowanie, w jakim zakresie moga sie one uzu-
petniac, lub przeciwnie — zaktdcac (od)tworzenie tekstu. Chodzito takze o stwier-
dzenie, czy procesy te majg zblizong specyfike w obu jezykach, ktére — jak zauwa-
zono powyzej — konstruowane sg w procesie uczenia sie/rehabilitacji.
Podsumowujac, uzycie przeformutowania jako narzedzia badawczego
i dydaktycznego miato dostarczy¢ odpowiedzi na pytania:
(1) Za pomoca jakich srodkéw jezykowych uczacy sie odtwarzajg/buduja
narracje (Srodki proste czy/i ztozone)?
(2) Czy sg one zbiezne (réwnowazne) w obu jezykach (a jesli nie, w jakim
zakresie mogg sie uzupetniaé)?

4. Metodologia i przebieg badania

Badanie sytuuje sie w metodologii badania w dziataniu. Przeprowadzono je
w dsmej integracyjnej klasie Szkoty Podstawowej nr 1 w Poznaniu (16 uczniéw,
w tym 6 ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi wynikajgcymi z niepetno-
sprawnosci stuchowej, intelektualnej, spektrum autyzmu i afazji dzieciecej)
w maju i czerwcu 2020 roku. Badanie przeprowadzono w dwdch etapach:

(1) wykonanie na pismie zadania przeformutowania przeczytanego przez
uczniow angielskiego tekstu narracyjnego (zatacznik nr 1). Po samo-
dzielnej lekturze tekstu uczniowie wykonali zadanie przeformutowa-
nia najpierw w jezyku angielskim a nastepnie w jezyku polskim bez
mozliwosci konsultowania zapamietanej tresci z wersjg wyjsciowa.
Zadanie to zostato poprzedzone ¢wiczeniem z wykorzystaniem mate-
riatu obrazkowego ilustrujgcego przebieg historyjki, ktére polegato na
utozeniu obrazkéw zgodnie z kolejnoscig wydarzen (zatacznik nr 2).

(2) Udziat w ankiecie online odnoszacej sie do indywidualnych strategii
rozumienia i produkcji tekstu (w tym strategii kompensacyjnych) oraz
strategii uczenia sie, czyli stosowanych przez ucznidow sposobdéw rozu-
mienia i budowania/wyrazania znaczen oraz monitorowania wtasne;j
wypowiedzi, zawartych w przetworzonych tekstach (zatgcznik nr 3).

Sformutowano nastepujgce hipotezy badawcze:
(1) przyswajanie ztozonosci jezykowej ma rding, swoistg, zawsze indywi-
dualng specyfike ujawniajacg sie w rdznym stopniu i zakresie w jezyku
ojczystym i obcym;
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(2) zaréwno na poziomie odbioru tekstu wyjSciowego, jak i produkcji wy-
powiedzi przeformutowanej z uwzglednieniem specyfiki kanatu komu-
nikacyjnego (w naszym przypadku jest to pismo) uzycie ztozonych struk-
tur jezykowych jest scisle potgczone z kompetencjg tekstowa/dyskur-
Ssywna ucznia i jego wiedzg ogdlng;

(3) uzycie przeformutowania sprzyja diagnozowaniu rzeczywistych trud-
nosci ucznia, opracowaniu indywidualnej Sciezki ksztatcenia jezyko-
wego, moze tez wzmocnié¢ umiejetno$¢ kompensowania deficytow
kompetencji w obu jezykach.

Zweryfikowanie pierwsze]j hipotezy, a wiec uchwycenie zaleznosci miedzy
stopniem ztozonosci materiatu wyjSciowego (poziom odbioru) a wypowiedzi prze-
formutowanej (mozliwosci produkcji i wykorzystanie materiatu wyjsciowego)
w obu jezykach zostato dokonane na podstawie analizy pordwnawczej danych
w uzyskanym materiale. W celu weryfikacji hipotezy drugiej i trzeciej wykorzystano
zebrany korpus jezykowy oraz dane pozyskane z odpowiedzi ankietowych ucznidw.
Potaczenie analizy danych jezykowych z wypowiedziami uczniéw na temat wykona-
nej pracy miato na celu skonfrontowanie obiektywnych danych jezykowych zaob-
serwowanych w zgromadzonym korpusie jezykowym zindywidualnymi (subiek-
tywnymi) strategiami wypowiedzi, a tym samym sposobami uzycia jezyka w odnie-
sieniu do danego zadania (analiza outputu). Nalezy jednak nadmienic, ze przebieg
badania miat miejsce w nieprzewidzianych wczesniej warunkach nauczania na od-
legtos¢ spowodowanych przedtuzajgcym sie stanem pandemii koronawirusa.
Zmienna ta nie miata istotnego wptywu na wyniki analizy zebranego korpusu. Miata
jednak znaczenie w drugim etapie badania, zaktadajgcym pierwotnie indywidualne
wywiady z uczniami. Zastosowanie wywiadu twarzg w twarz umozliwitoby szczego-
towe dopytanie o przyczyny zastosowania danych struktur jezykowych w obu jezy-
kach i stanowitoby dodatkowg okazje do refleksji nad przetworzonymi tekstami
wtasnymi. W nauczaniu na odlegtos¢ w miejsce wywiadu zaproponowaty$Smy
udziat w ankiecie online zawierajgcej pytania odnosnie do zaobserwowanych przez
uczniéw trudnosci w odtworzeniu tekstu, autokorekty i ewentualnych uzupetnien
oraz oceny przydatnosci wykonanego zadania w uczeniu sie jezyka.

5. Analiza danych

Obserwacje danych i nasze komentarze odnoszg sie do postawionych hipotez
badawczych i dotyczg kolejno:
— uzycia w przetworzonych wypowiedziach w jezyku angielskim i jezyku
polskim konstrukcji prostych i ztozonych z uwzglednieniem poszcze-
golnych sekwencji wyjsciowego tekstu narracyjnego;
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— oszacowania ztozonosci wykorzystanych srodkéw bezposrednich i po-
$rednich w obu jezykach;

— obecnoscii jakosci konstrukcji dodanych (nowych tresciowo lub/i uzu-
petniajgcych tekst wyjsciowy).

5.1. Uzycie konstrukcji prostych i ztozonych w strukturze tekstu narracyjnego

Pozyskane dane zebrano w siatce obserwacji sekwencji narracyjnych i uzytych
w nich prostych i ztozonych srodkéw jezykowych zgodnie z definicjg ztozonosci
jezykowej wypracowang na potrzeby badania (zob. powyzej). W opowiadaniu
srodki te sytuuja sie na réznych poziomach struktury tekstu narracyjnego: orien-
tacja, komplikacja, akcja, rozwigzanie, rezultat-konkluzja (Adam, 1984), ktére
dzielg sie na dwie klasy: Srodkéw bezposrednich i posrednich (por. Noyau, Vas-
seur, 1986; Paprocka-Piotrowska, 2016). W przypadku historyjki uzytej w bada-
niu, podziat zostat dokonany na trzy podstawowe makrosekwencje: orientacja,
akcja, rozwigzanie (na potrzeby naszej analizy podziat ten oznaczono w tekscie
wyjsciowym w zatgczniku nr 1). Tabela 1 przedstawia strukture narracyjng tek-
stéw napisanych przez ucznidow w jezyku angielskim i nastepnie polskim.

J. ANGIELSKI J. POLSKI

mmw\km Orientacja Komplikacja Rozwigzanie Orientacja Komplikacja Rozwigzanie

1. A + + + + +? +

2. B + + + + +

3. C + + + + + +

4. D + + + + + +

5. E + + + +

6. F + + +?

7. G - - - -

8. H + +? + + +? +

9. [ + + + + + +

10. J brak danych brak danych brak danych + + +

11. K + + + + + +

12. *L + + + + + +

13. *M - - -

14, *N +? - - +?

15. *0 +? - - +

16. *p

Tabela 1: Makrosekwencje tekstu narracyjnego w przeformutowaniach uczniéw.

Kazda makrosekwencja, ktdra zostata zawarta przez ucznia w narracji
zostata zaznaczona plusem. W kilku przypadkach plus opatrzony jest znakiem
zapytania, co oznacza, ze tekst zawiera pewne elementy charakterystyczne dla
danej sekwencji, ale sg one szczgtkowe lub ich forma utrudnia jednoznaczng
klasyfikacje, np. Pewnego dnia poszedt.... Ciocia sie zdenerwowata i powiedziata,
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Ze nie ma czekoladek (uczennica F). Podjeto tu probe zawarcia opisu etapu kom-
plikacji, jednak nie jest on peten i nie oddaje zwigzku przyczynowo skutkowego
pomiedzy zdarzeniami. Samo podjecie takiej proby dowodzi jednak checi nada-
nia danemu etapowi opowiadania odpowiedniej dramaturgii, co daje podstawy
do klasyfikacji wypowiedzi w odpowiedniej kategorii.

Pod wzgledem struktury dyskursu, otrzymane przeformutowania w jezyku
angielskim a nastepnie w jezyku ojczystym, s3 w pewnym stopniu zbiezne. Wigk-
szosci dzieci udato sie odtworzy¢ cigg wydarzen opisany w zrédtowej historyjce,
a niektodre z nich zrobity to z wielka wrecz precyzja, zachowujgc wiele cech dys-
kursu zrédtowego w obu jezykach (np. mowa niezalezna zapisana z uzyciem cu-
dzystowow). Jedng z najpetniejszych wypowiedzi zbudowat uczen ze specjalnymi
potrzebami edukacyjnymi®. Znalazty sie jednak osoby, ktérych kompetencje jezy-
kowe w obu jezykach nie wydaty sie wystarczajgce do zrealizowania zadania lub
pozwolity na wykonanie go jedynie w mocno ograniczonym zakresie. Dotyczy to
zarowno dzieci ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi (oznaczone *), jak
i ucznidw bez deficytédw. Pozyskany materiat jezykowy zawierat zaledwie urywki
zdan lub listy pojedynczych stéw w wiekszosci zapisane bez zachowania chrono-
logicznego i logicznego porzadku wydarzen. Uczniowie, ktdrzy wykonali zadanie
tylko czesciowo, skupili swojg uwage na pierwszych informacjach zawartych w tek-
Scie wyjsciowym (charakterystyka postaci, zawigzanie akgji); ich przeformutowa-
nia najczesciej urywajag sie po wprowadzeniu (orientacja) i pozostajg niekom-
pletne. Powtarzalnosé tego zjawiska pozwala przyjac, ze wynika ono nie tyle z nie-
wystarczajgcych zasobow jezykowych w jezyku obcym i/lub ojczystym, ile z braku
kognitywnej gotowosci do przyswojenia, a nastepnie przetworzenia wiekszej ilo-
$ci informacji. Co istotne, tekst w jezyku polskim na ogét nie odzwierciedla do-
ktadnie struktury i tresci przeformutowania angielskiego, pomimo iz zadanie prze-
formufowania w jezyku polskim uczniowie wykonali po zadaniu przeformutowa-
nia w angielskim. Teksty w jezyku polskim zawierajg wiecej szczegétéw oraz cha-
rakteryzujg sie wyzszym stopniem kohezji. Najbardziej jest to widoczne u ucznia
B, ktdrego wersja angielska tekstu pozbawiona jest rozwigzania, a komplikacja jest
zasygnalizowana zaledwie jednym krétkim zdaniem, podczas gdy polskie przefor-
mufowanie jest rozbudowane i zawiera sporo szczegétéw. Uczennica A z kolei za-
warta wiecej szczegotéw w wersji angielskiej tekstu, a jej tekst polski jest bardziej
syntetyczny, cho¢ zdania s3 w nim bardziej rozbudowane.

Z analizy wynika, ze nawet w pracach, w ktorych wszystkie sekwencje s3 za-
chowane w obu wersjach jezykowych, to przewaznie tekst angielski zawiera zdania

5 Uczen L to chiopiec z gtebokim uszkodzeniem stuchu, ktéry pomimo specjalnych po-
trzeb edukacyjnych z sukcesem rozwija swojg kompetencje jezykows i osigga bardzo
dobre wyniki w nauce.
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krétsze, mniej rozbudowane. Nawet jesli sg w nim elementy ztozonosci, jego poziom
kohezji i koherenciji jest czesto nizszy niz tekstu polskojezycznego, napisanego przez
tego samego ucznia lub uczennice. Na przyktad zdanie One day he went to neighbo-
urs house and he gave him chocolates mozna z drobnymi zastrzezeniami uznac za
gramatycznie poprawne, lecz uzyte zaimki sprawiajg, ze odbiorca moze mylnie inter-
pretowac przedstawione w nim fakty (kto zrobit co?). W wersji polskiej zastosowanie
elipsy w podmiocie oraz adekwatnego czasownika sprawia, ze takich watpliwosci nie
ma: Pewnego dnia poszedton do domu sgsiadow i dostat czekoladki.

5.2. Ztozono$¢ jezykowa srodkéw bezposrednich i posrednich

Do $rodkéw bezposrednich zaliczono srodki leksykalne, tj. pojedyncze jednostki lek-
sykalne niosgce znaczenie dla budowania poszczegdlnych makrosekwencji (np. ko-
nektory logiczne: w takim razie, z tego powodu, a wiec, lub przystéwki czasu i miej-
sca: potem, nastepnie, wtedy, then, later that day) oraz ztozone $rodki leksykalno-
sktadniowe (np. wyrazenia wskazujgce na poczatek/koniec opowiescii jej usytuow-
anie: jak sie okazato..., kiedy miat okazje..., when he got the opportunity, when he
got the chance). Srodki posrednie wynikaja ze znajomosci schematu narracyjnego
oraz indywidualnych doswiadczen w rozumieniu tego typu tekstu oraz wiedzy ogdl-
nej ucznia. Dzielg sie one zasadniczo na dwie grupy. Pierwsza to konfiguracje dys-
kursywne, w ktdérych respektowana jest zasada naturalnego porzgdku (Klein
1989:165; zob. takze Paprocka-Piotrowska, 2016) — zgodnie z nig, kolejnosé, w ja-
kim wydarzenia zostaty przytoczone, oddaje ich chronologiczne nastepstwo w cza-
sie. Do drugiej nalezg srodki pragmatyczne odwotujgce sie do ogdlnej wiedzy ucznia
na temat $wiata (np. zachtannos¢ jest zta, trzeba respektowac polecenia dorostych).

SRODKI BEZPOSREDNIE
Makrosekwendja Srodki PROSTE Srodki ZLtOZONE
J. ANGIELSKI J. POLSKI J. ANGIELSKI J. POLSKI
Orientadja John was/is... ¢ (charakter- John byt... (8+1) neighbour who gave him ktéry/a dat/a mu czeko-
ystyka) (9+1)7 John nie bardzo jest do-|(2+1) lade/ki (3+1)
very good boy? brym chiopcem. ...neighbour. He gave... aten/on dat mu czekolade|
John, grandma bardzo dobry chtopak (!) |...neighbour and he gave (2)
2ty chfopiec him...(2) 6(5+1)
12 (8+4) 6 (5+1)

6 W kazdej komdrce tabeli dla tekstéw w jezyku angielskim jako pierwsze podane sg
elementy zaczerpniete z oryginalnego tekstu. Ponizej umieszczono inne formy uzyte
przez dzieci w ich miejsce.

7 Zapis (9+1) oznacza, ze znaleziono 10 przyktaddw uzycia danej formy przez ucznidw,
z ktérych jeden to uczen ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi. Brak danych licz-
bowych oznacza, ze dana forma wystepuje w korpusie tylko raz.

8 Kursywq zaznaczone s3 pojedyncze wypowiedzi ucznidéw ze specjalnymi potrzebami
edukacyjnymi.
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Then John...(3) Potem Nastepnie Wtedy|
Then he said... He/lohn Pézniej... i... Awiec Ale...,
then asked...(1+1) a

5(4+1) (6)

Then whatis ...?(2) W takim razie
What is... then? (2)
(3)

12 (9+3)°
He was very fond of... Lubiton bardzo... X, ¥, and z(zdanie wielo- On poczut sie..., ...zjadll
(6+1) John bardzo lubi... krotnie ztoz.) i poprosit o wiecej. (1+1)
lowed chocolates [sic!] Uwielbiatczekoladki/ -e (2)| He felt very happy, quickly 2 (1+1)
very happy (On) bardzo lubit... (5) ate all of them and asked
He likes... On bardzo uwielbiat czeko-| for more.
He loved... lady Before John ate up all of
On kochat czekolatki [sic!] [them he asked for more,
11(8+3) lubit czekolade [butshe had no more.]
On czuje sie bardzo szcze-|He felt..., ate..., then asked
Sliwy. | for more.
13(9+4) 3(2+1)
One day... (4+1) Raz...
Once... Pewnego dnia... (3+1)
6 (5+1) Jednego dnia... (3)
Pewnego razu... (2)
Ktdrego$ dnia...
11(10+1)
quickly... 3 szybko...5 (4+1)
Komplikacja no more... left (2) (wigcej) nie ma (wiecej) (7)]|When he got oppor- Jak sie okazato...
none left nie majuz (wiecej) (2) tunity... Gdy John miat szanse...
...but shehad nomore.  juz nie ma zadnych got the chance Kiedy John miat okazje...
didn't have any more niebylto 2(0+2) 3(2+1)
chocolates nie ma czekolad
ate all chocolate 12(11+1)
hasn’t got chocolates any-
more
she don’t have any left
[sicl]
8(7+1) Mowa zalezna: Mowa zalezna:

got angry and said/told powiedziata, ze... (8+1)
him... (1+1) Ciodia stwierdzita, ze...
wasangrythat... byta zla, ze...

but...got angryand said... 11(10+1)

She/Aunt said that... (2)

When... the aunty was...

and said that...

7(6+1)

..and asked, “Thenwhat is ...zapytat ,,Co jest wtym
there in that box?” “That pudetku?’ ,To pudetko
box is filled with insects”, jest petne insektéw” — od-|
replied the aunty. (0)1° parfa ciocia.

mowa niezalezna (cudzy- mowa zalezna (5) (np.
stow 3+1, bez cudzystowu ...ale ciocia powiedziafa, ze|
1) (np. Aunty said ,It’s full w $rodku sg robaki.)

of insects”. Then John mowa niezalezna (cudzy-|
asked ,Then what is stow —3 (2+1), bez cudzy-|
there...?” stowu 1; np. ,To pudetko
mowa zalezna (2) (np. jest petne insektéw” od-|
...saying that there were parta ciocia.)

chocolates) 9(8+1)

7(6+1)

% U dotu kazdej komérki podana jest liczba wszystkich wariantéw danej formy, uzytych
przez uczestnikow badania.
10 Fragment oryginalnego tekstu podano tu jako punkt odniesienia dla elementéw
sformutowanych przez uczniéw.

269



Katarzyna Karpirnska-Szaj, Agata Lewandowska

Later that day...(2) Nastepnego dnia/ Tego sa-
So one day... mego dnia/ Pdzniej tego
Later... dnia/ Nastepnie/ Kiedy.../|
Then Gdy...to.../ ...p6¢nie;j.../
(5) 7 (6+1)
Rozwigzanie When aunty... (3+1) Kiedy... (2+1) Gdy... (3)]When aunty found Kiedy ciocia odkryta to,
..and... Jak... ... out/came to know about byta bardzo za iukarata
...S0... 8(7+1) it she was very angry and go.
6 (5+1) scolded him. 4(3+1)
2(1+1)

Tabela 2: Kompilacja srodkéw bezposrednich w przeformutowaniach uczniéw.

Pozyskane dane pozwolity na analize szerokiego wachlarza srodkéw wy-
korzystanych przez uczniéw w obu jezykach. W pierwszej sekwencji (orienta-
cja) ich uwaga skupia sie gtdwnie na wprowadzeniu gtéwnej postaci Johnai na
jego charakterystyce. To tutaj uzyskano najwiecej danych od uczniéw ze spe-
cjalnymi potrzebami edukacyjnymi, zaréwno w jezyku angielskim jak i pol-
skim. Podobnie jak wiekszos¢ tych dzieci, uczen O wykonat zadanie, sporza-
dzajac liste wyrazdw, ktére zapamietat. Rozpoczat jg od stéw John i grandma?,
co zakwalifikowano tu jako realizacje pierwszej makrosekwencji, gdyz uczen
zrealizowat jej wiasciwy cel: wprowadzenie gtdwnych postaci narracji. Warto
zwrdéci¢ uwage, ze uczniowie ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi po-
przez sporzadzone notatki udowodnili, ze przyswoili gtdwne informacje przed-
stawione w tekscie oraz zapamietali kluczowe stowa i wyrazenia. W odpowie-
dzi na ankiete byli tez w stanie dokona¢ autokorekty, po tym jak wskazano im
pewne niescistosci. Na przyktad zaskakujace na liscie stowo fortepian okazato
sie by¢ tam w miejsce stowa kredens (w tekscie Zrodtowym cupboard, praw-
dopodobnie pomylone ze stowem keyboard). Pozostate dzieci w wiekszosci
skorzystaty z formy zawartej w tekscie wyjsciowym John was..., co zgodnie
z naszg definicjg rdwniez zaklasyfikowano jako przeformutowanie. Drugi ze-
staw wyrazen w orientacji odnosi sie do zamitowania Johna do czekoladek.
W jezyku angielskim chocolates to czekoladki, czyli pojedyncze cukierki z cze-
kolady zwykle trzymane w pudetkach (bombonierki), a nie tabliczki czekolady.
Rozrdéznienie to jest dos$¢ istotne dla zrozumienia przedstawionej historyijki,
gdyz mowa jest w niej o pudetku, w ktérym te stodycze sg trzymane. Piecioro
uczniow uzyto wtasciwych pojeé, niektorzy jednak, w tym wszyscy ze specjal-
nymi potrzebami edukacyjnymi, traktowali formy pojedynczg i mnogg dos¢ do-
wolnie, uzywajac nastepujgcych par stéw: chocolate — czekolada lub tabliczka

11 7a wyjatkiem ucznia L dzieci ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi wykonaty to
zadanie w czasie lekcji indywidualnych na bazie lekko zmodyfikowanej wersji tekstu,
gdzie posta¢ osoby dorostej zostata zmieniona na Grandma, co upraszczato kwestie
odniesien zaimkowych w tekscie.
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czekolady; chocolates — czekolada lub nawet chocolates — czekolady. Te drobne
z pozoru rdznice w operowaniu pokrewnymi pojeciami pomagajg ocenic sto-
pied zrozumienia tekstu i stad, w pewnym stopniu, kompetencje jezykowa
uczestnikdw badania.

Realizacja elementu one day w obu wersjach jezykowych przeformuto-
wania wydatnie pokazuje, jak réznie uczniowie uzywajg jezyka obcego i ojczy-
stego. W wersji angielskiej element ten realizowany byt w ograniczonym za-
kresie i gtdwnie w formie wyjsciowej, natomiast w polszczyznie repertuar byt
zdecydowanie szerszy, co niewatpliwie byto wynikiem stuchania bajek i opo-
wiesci we wczesnym dziecinstwie.

W czesci pierwszej wystepuje rowniez interesujacy element ztozony:
strukturalnie rzecz ujmujac, jest to zdanie przydawkowe (...went to his neigh-
bour, who gave him...). W tym zdaniu zaimek who jest rownowazny z forma
and + zaimek osobowy (...went to his neighbour and she gave him...), a jego
funkcja nie jest przypisanie cech rzeczownikowi, lecz przejscie do opisu dal-
szych wydarzen (connective lub co-ordinate relative clause). Poniewaz uzycie
zaimka wzglednego who wykracza poza typowa dla niego gramatyczng funkcje
i petni istotng funkcje w rozwijaniu narracji, zdanie to zostato sklasyfikowane
jako srodek ztozony. Tylko troje uczniéw zastosowato ten sam srodek jezy-
kowy, a dwoje innych prébowato zrealizowaé te samg funkcje za pomoca ze-
stawienia dwdch zdan prostych, ktére taczy odniesienie zaimkowe (np. ...went
to his neighbour. He gave...). Widoczny jest tu skuteczny zabieg przeformuto-
wania, dzieki ktéremu uczen potrafi przyswoic tekst o wysokim stopniu ztozo-
nosci jezykowej, a nastepnie przekaza¢ pozyskang tresé, stosujgc uproszczong
strukture. W tej samej kategorii uwzgledniono zdanie, ktére w oryginalnej
wersji tekstu wystepuje w formie wielokrotnie ztozonej, wedtug schematu ‘x,
y, and Z, gdzie kazda litera odpowiada jednemu zdaniu sktadowemu. Ze
wzgledu na efekt stylistyczny tego srodka jezykowego w narracji, zostat on
réwniez zakwalifikowany jako ztozony, gdyz skonstruowanie takiego zdania
wykracza poza zwykte uzycie spdjnika i wymaga wyzszych kompetencji na po-
ziomie zaréwno sktadni, jak i dyskursu (elipsa podmiotu w drugim i trzecim
zdaniu sktadowym). Prawidtowe uzycie tej formy przez troje ucznidw na tym
etapie ksztatcenia jezykowego mozna uznad za spore osiggniecie.

Drugi etap narracji, komplikacja, jest najdtuzszy, przez co zawiera najwie-
cej srodkéw jezykowych wartych oméwienia. Sposrdd prostych elementéw, na-
lezy zwrdci¢ uwage na kluczowe odniesienie do zaistniatego w opisywanej sytu-
acji braku, w stowach no more left. Element ten spaja przyczynowo skutkowy
ciagg zdarzen, dzieki czemu buduje kohezje tekstu i utatwia jego zrozumienie. Za-
réowno w jezyku angielskim, jak i polskim uczniowie zastosowali wachlarz réz-
nych form petnigcych te funkcje, w wiekszosci stosujac je poprawnie.

271



Katarzyna Karpirnska-Szaj, Agata Lewandowska

Trzy nastepne grupy prostych srodkéw konstruujgcych narracje to leksy-
kalne elementy budujgce chronologie zdarzen. W oryginalnym tekscie uzyto stoéw
then (w dwdch réznych funkcjach — potem i zatem) oraz later that day. W jezyku
angielskim zarejestrowano niewiele przyktadéw form innych niz Zzrédtowe then,
choé zachodzi pewne zréznicowanie co do jego pozycji w zdaniu. W polskich prze-
formutowaniach wida¢ wiekszg réznorodnos¢ zastosowanych ekwiwalentnych
srodkéw leksykalnych, zndw prawdopodobnie w oparciu o wczesniejsze doswiad-
czenie lektury tekstow narracyjnych (np. Nastepnego dnia.../Tego samego
dnia.../Pézniej tego dnia.../Nastepnie...). Nie zawsze sg one zgodne z przedstawio-
nym w historyjce stanem faktycznym, ale wszystkie organizujg cigg wydarzen
w narracji i zwiekszajg efektywnos¢ skonstruowanego tekstu.

Z mozliwych ztozonych srodkéw jezykowych budujgcych narracje na eta-
pie komplikacji uczniowie, w obu wersjach jezykowych, dos¢ czesto korzystali
z instrumentéw mowy zaleznej i niezaleznej. Formy te sg charakterystyczne dla
omawianego gatunku, ze wzgledu zas na budowe gramatyczng tego typu kon-
strukcji uznano je za ztozone srodki jezykowe wspierajgce konstruowanie narra-
cji. Nalezy doda¢, ze formy takie zawarte sg réwniez w materiale zrédtowym
przedstawionym uczniom do przeformutowania. Warto zwrécié¢ uwage, ze nie-
ktdrzy z nich zastosowali uzytg w tekscie wyjsciowym mowe niezalezng, a wiec
bezposrednie przytoczenie wypowiedzi z zastosowaniem cudzystowu i odpo-
wiednio skonstruowanego zdania kontekstowego, np. Then John asked: Then
what is there...? To pudetko jest petne insektow — odparta ciocia. W wersji an-
gielskiej jest 5 takich wypowiedzi, a w polskiej 4, z czego we wszystkich, poza
jednga, zastosowano standardowy zapis z uzyciem cudzystowu. Mozna przyjac,
Ze uzycie takiego zapisu Swiadczy o rozwinietej swiadomosci jezykowej tych
uczniéw i o ich wyczuleniu na cechy gatunku, jakim operuja.

SRODKI POSREDNIE

JEZYK ANGIELSKI JEZYK POLSKI
Naughty John (tytut) (6+1) -=-----------— NIEGRZECZNY JOHN (tytut) (4+1) takomy John (tytut) Na-
Uzycie form czasu przesztego (past simple) ughty John (tytut)

chronologia zdarzen (10 + 1) (brak chronologii — 1+ 5) 7 -------=--=-meenme-

Schemat: zachtannos¢ jest zta — (7+1) (np. He asked for Uzycie form czasu przesztego

more but his aunt got very angry.) Chronologia zdarzer (9+1) (brak chronologii: 2+4)
Schemat: dzieci respektujg autorytet dorostych iwy- ,Jak sie okazato...”

dane przez nich zakazy — 6 (np. He ate up all the choco- schemat: zachtanno$¢ jest zta—9

lates in the box, and the aunty got really angry.) Schemat — dzieci respektujg autorytet dorostych i wy-
dane przez nich zakazy -9
The end. (3+1) Koniec. (4+1)

Tabela 3: Srodki posrednie w przeformutowaniach uczniéw.

Ostatnia makrosekwencja (rozwigzanie) jest w tekscie wyjsciowym bardzo
krétka, gdyz ogranicza sie do jednego tylko zdania. Niektorzy uczniowie zakonczyli
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obie swoje wersje tekstu zdaniem prostym, np. Aunty got really angry lub Ciocia
go pdzniej ukarata. Czes¢ skonstruowata tu zdania podrzednie lub wspétrzednie
ztozone, a zaledwie dwie prace zawieraty konstrukcje wielokrotnie ztozone po-
dobne do uzytej w tekscie oryginalnym. Byto ich wiecej w polskiej wers;ji tekstu,
gdzie ztozonos¢ sktadniowa nie stanowita dla uczestnikow znaczacej przeszkody,
a pozwolita zakoriczy¢ opowiadanie bardziej efektownie.

Posrednie srodki jezykowe ujete s w powyzszej tabeli — bez podziatu
na poszczegdlne makrosekwencje narracji, gdyz w wiekszosci obejmujg tekst
jako catos$é. Kluczowym srodkiem narracyjnym jest umieszczenie zdarzen w ra-
mach czasowych, co przejawia sie przede wszystkim odpowiednim doborem
czasow gramatycznych. Zgodnie z oczekiwaniami, w jezyku polskim wszyscy
uczniowie, ktérzy skonstruowali ciggte teksty narracyjne, skorzystali z czasu
przesztego. Podstawowgq formg czasownika w wiekszosci angielskich tekstéow
narracyjnych jest forma prostego czasu przesztego (past simple) i to z niej ko-
rzystata ogromna wiekszo$¢é uczestnikdw w swoich angielskojezycznych prze-
formutowaniach. Pomimo iz w jezyku angielskim system czaséw gramatycz-
nych i reguty ich uzycia stanowig dla oséb uczacych sie spore wyzwanie, nawet
ci uczniowie, ktdrzy ograniczyli sie do podania listy zapamietanych z historyjki
stéw i wyrazen, wpisali tam czasowniki w formie przesztej lub w formie prze-
sztej i podstawowej (np. uczen O: ate — eat). Pojedyncze przypadki niewtasci-
wego uzycia czasu terazniejszego pojawity sie w zdaniach podrzednych, gdzie
— inaczej niz w jezyku polskim — w angielskim obowigzujg reguty nastepstwa
czaséw'? (np. The aunty said that there are [sic!] none left). Te btedy, wskazane
przez badaczki w informacji zwrotnej, zostaty przez uczniéw poprawione, co
dowodzi, ze reguta jest im znana, lecz nie jest jeszcze w petni przyswojona.

Kolejnym posrednim srodkiem jezykowym czesto stosowanym w narracji
jest opatrzenie tekstu tytutem oraz zamieszczenie pod nim dopisku The End/KO-
NIEC. W wersji angielskiej 7 oséb podato tytut tekstu, dokfadnie taki sam jak
oryginalny. W polskim natomiast, oprdcz najczestszego wariantu Niegrzeczny
John pojawia sie tytut takomy John, ktory nie jest w zadnym razie ttumaczeniem
oryginatu, lecz samodzielng prébg nadania tekstowi adekwatnego tytutu w no-
wej wersji jezykowej. Jeden uczen zdecydowat sie powtdrzy¢ tytut w wersji an-
gielskiej. Dopisek zaznaczajgcy koniec tekstu byt nieco mniej popularny, co od-
zwierciedla tez mniej czeste jego zastosowanie w prozie narracyjne;.

Inng powszechnie przyjetg zasadg budowania narracji jest przedstawienie
chronologii zdarzen, wspomniang powyzej jako zasada naturalnego porzqdku.

12 Gdy czasownik zdania nadrzednego ma forme czasu przesztego, czasowniki zdan
podrzednych réwniez przybierajg forme jednego z czasow przesztych, wtasciwego dla
kontekstu, o ile nie zachodzg okolicznosci stanowigce wyjatek od tej reguty.
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Najczesciej przyjmowanym rozwigzaniem jest opisanie zdarzen w takiej kolej-
nosci, w jakiej miaty wystgpi¢ w Swiecie przedstawionym danej narracji (tak
tez zbudowana jest historyjka wykorzystana w badaniu). Uczestnicy w wiek-
szosci zachowali te ceche tekstu w swoich przeformutowaniach, nawet jesli
nie uwzglednili wszystkich zdarzen. Sposrdd ucznidow bez deficytéw, tylko
jedna osoba zapisata zapamietane zdania lub ich fragmenty, nie zachowujac
ciggtosci i kolejnosci zdarzen, co sprawito, ze zapis ten przypomina luzno spo-
rzgdzone notatki z lekcji, a nie ,,wersje” przedstawionej historyjki. W podobny
sposdb postgpili uczniowie ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi, nie li-
czac ucznia L, ktérego sytuacje opisano wyzej.

Opisujac zachowanie chtopca, ktéry nie zadowala sie tym, co mu ofero-
wano i oczekuje wiecej, wiekszos¢ dzieci przyjmuje negatywng reakcje osoby
dorostej za naturalng, np. Then he ask [sic!] for more chocolates. His aunt was
very angry. Wynika to z ogdlnie przyjetej zasady, ze zachtannosc jest zta. Inng
zasadg, ktdrg mozna zidentyfikowaé jako kanwe tego tekstu, to respektowanie
zakazéw, szczegdlnie w relacji dorosty — dziecko. Zakaz nie jest tu podany
wprost, to raczej negatywna reakcja na prosbe o wiecej. Uczniowie jednak ro-
zumiejg z opisanej sytuacji, ze John nie dostanie wiecej czekoladek, poniewaz
osoba dorosta nie chce muich dac i faktycznie zakazuje mu ich zjedzenia. Kiedy
wiec John sam czestuje sie catg zawartoscig pudetka, to problem polega nie
tylko na zachtannosci, lecz réwniez na tamaniu zakazu. Co wiecej, John swoim
zachowaniem konfrontuje osobe dorosty z jej wtasnym kfamstwem, czym
mocno podwaza jej autorytet. Dzieci opisujg wiec negatywng reakcje ‘cioci’ na
zaistniatg sytuacje w taki sposdb, ze zdaje sie ona im znajoma i naturalna.

5.3. Specyfika elementéw dodanych

W ostatnim zestawieniu (zob. Tabela 4) znajdujg sie elementy, ktdre nie wy-
stepujg w tekscie wyjsciowym, lecz z réznych powoddw zostaty zawarte przez
uczniow w ich pracach.

Dos¢ skomplikowana sytuacja wynikneta ze stowem neighbour. W je-
zyku angielskim stowo to jest neutralne pod wzgledem rodzaju — moze by¢
uzyte w odniesieniu do kobiety lub mezczyzny. Wielu uczestnikdéw badania
przyjeto jednakze, ze to postac rodzaju meskiego, prawdopodobnie w wyniku
powszechnego stosowania polskojezycznych ekwiwalentéw w rodzaju me-
skim przy zapisie i nauce nowego stownictwa. O tym, ze taki wybdr nie jest
wiasciwy swiadczy fakt, ze w dalszej czesci tekstu uzyto stowa aunty, ktére —
podobnie jak w jezyku polskim ciocia — stosowane jest przez dzieci w niekto-
rych domach nie tylko w relacjach rodzinnych, ale réwniez wobec przyjaciotek
domu. Tak wtasnie nalezy rozumiec opisang w historyjce sytuacje: John rozmawia
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z sgsiadkg, o ktdrej narrator wyraza sie tez jako aunty. Niektérzy uczniowie, inter-
pretujac podany tekst, wprowadzili do niego trzy postacie: Johna, sgsiada (za-
miast sgsiadki) iciocie. Uczennica K rozwigzata problem jeszcze inaczej;
w miejsce jednej sgsiadki zwanej réwniez aunty, w swojej historyjce umiescita
nastepujgce dwie postacie: osobe okreslong stowem uncle (wujek) (w miejsce
sgsiada), oraz ciocie (aunty). Dzieki temu tekst jest bardziej zrozumiaty (osoby
te sg ze sobg zwigzane i wspdlnie biorg udziat w rozwoju wydarzen), choé
przeformutowanie nie jest wierne oryginatowi w sensie faktycznym. Co cie-
kawe, K nie powtdrzyta tego zabiegu w wersji polskiej tekstu, gdzie pojawiajg
sie tylko sgsiad i ciocia.

Elementy dodane

Makrosekwencja JEZYK ANGIELSKI JEZYK POLSKI
Orientacja neighbour/ aunty — he/she (oryginalnie ta takomy (!) John (tytut)
sama osoba) 3 byt hatasliwym(!) chtopcem
Neighbour/Uncle Sasiad / Ciocia (6+1) Sasiedzi/Ciocia 2

Lubit on bardzo czekolade. Poszedt wiec on do
sgsiada i poprosit o tabliczke czekolady. (...) Po-
prosit wiec on ciocie, ktéra stwierdzifa...

(szyk/styl)
Komplikacja John ate all box of insects Ciocia sie wkurzyfa...
John saw/found a box in the cupboard... (2) Ciocia nazywata pudetko z cukierkami pudet-
bugs kiem z robakami, zeby John ich nie zjadt.
She lied to him. John, gdy cioci nie byto, zjadt...
Rude John... ...a do pudetka wtozyt prawdziwe robaki
(“itisn’t look like it is empty”) Jak sie okazato...
Rozwigzanie Aunt called box with chocolate — box with Ciocia go pozniej ukarata.
insects. (schemat: dorosli nie powinni kfa- ...i ukarata go.
mac)
she punished John (schemat: za wine nalezy
sie kara)

Tabela 4: Jezykowe elementy dodane.

Kolejny przyktad elementéw dodanych nie zamyka sie w ramach jednej
makrosekwencji, a raczej dotyczy catego prawie przeformutowania. Jego autorka
jest uczennica K, ktdrej tekst znacznie rdzni sie od wypowiedzi innych dzieci: sty-
listyka, jakg operuje K jest bardziej formalna, przywodzaca na mysl archaiczny je-
zyk dawnych basni. Efekt uzyskany jest umiejscowieniem podmiotu zaimkowego
po czasowniku: Lubit on bardzo czekolade. Poszedt wiec on do sgsiada i poprosit
o tabliczke czekolady. (...) Poprosit wiec on ciocie, ktéra stwierdZzita.... Mozna przy-
puszczaé, ze uczennica rozpoznata funkcje tekstu jako narracyjng i prébowata od-
tworzy¢ formalny styl jezyka, ktory napotkata w tego typu tekstach. W wersji an-
glojezycznej przeformutowania dziewczynka nie podjeta tego typu préb, prawdo-
podobnie swiadoma, ze zabieg bytby w jezyku angielskim niegramatyczny. Po
przeciwnej stronie spektrum stylistycznego znalazto sie zdanie uczennicy I, ktéra
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uzyta sformutowania o cechach jezyka potocznego: Ciocia sie wkurzyta i powie-
dziata.... Dwoje ucznidow postanowito skomentowaé zachowanie osoby dorostej
w relacjonowanej historyjce: Ciocia nazywata pudetko z cukierkami pudetkiem
z robakami, zeby John ich nie zjadtf. W wersji anglojezycznej, ten sam uczen napi-
sat: Aunt called box with chocolates — box with insects, nie wyjasniajac jednak za-
chowania cioci. Uczennica K odniosta sie do postepowania tej postaci tylko w wer-
sji anglojezycznej swojej wypowiedzi, w sposéb bezposredni: ...but aunt said that
this is filled by bugs. She lied to him. Takie komentarze wykraczajg poza gtéwny
nurt narracji i zdajg sie nawigzywac bezposredni kontakt z odbiorcg, objasniajgc
mu przedstawiong sytuacje. Zwré¢my uwage, ze sg to elementy nieobecne w ory-
ginalnej wersji tekstu, lecz uczniowie uznali ich dodanie za potrzebne.

Ostatni element dodany, ktory wart jest szerszego omodwienia, wymaga
powrotu do pojecia schematu. Otéz korzystajgc z jednej ze strategii kognityw-
nych (zgadywanie na podstawie dostepnych danych) dwaj uczniowie (uczeri C
i uczen L) w celu zrozumienia tekstu zrédtowego skorzystali ze znajomego so-
bie schematu, ktéry tu mozemy nazwac stwierdzeniem ‘za wine nalezy sie
kara’. Za jego pomoca prébowali zinterpretowac tekst pomimo nieznajomosci
stowa scold, ktére pada w konkluzji wersji wyjsciowej: When aunty came to
know about it, she got very angry and scolded him. Prawdopodobnie nie zna-
jac znaczenia tego stowa (zrugad, zbesztac), uczniowie przyjeli, ze po takim
przewinieniu, John z pewnoscig poniesie kare i tak opisali finat tej historii (L:
Kiedy ciocia odkryta to, byta bardzo zta i ukarata go). W angielskiej wersji je-
den z tych uczniéw uzyt czasownika punished, czyli przetworzyt te informacje
i uzyt znanego sobie stowa. Drugi natomiast obrat inng strategie: uzyt stowa
scolded, czyli tego samego, ktdre pojawito sie w oryginalnym tekscie.

6. Podsumowanie i wnioski

Poczynione obserwacje dotyczg indywidualnych strategii wykonania zadania
przeformutowania w klasie jezykowej funkcjonujgcej w nauczaniu inkluzyj-
nym. Wyniki badania nie pokazujg usrednionych cech procesu nabywania zto-
zonosci jezykowej przez uczniow z deficytami jezyka i mowy. Stoimy na stano-
wisku, ze wszelkie usrednienia w sytuacji przyswajania/nauki jezyka uczniéw
ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi sg zdecydowanie btednym tropem
zaréwno w diagnozie, jak i prognozowaniu postepdw ucznia. Ryzyko nadmier-
nego uogodlnienia pozyskanych danych polega bowiem na utworzeniu fatszy-
wych odniesien spodziewanych postepow ksztatcenia jezykowego, gdy tym-
czasem rozbieznosci w charakterystyce poszczegélnych profili jezykowych
uczniow moga by¢ bardzo odmienne (w naszym przypadku jest to przyktad
ucznia L wobec pozostatych uczniéw z deficytami jezyka i mowy).
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Analiza korpusu jezykowego w badanej grupie wykazata réznorodnosc
poziomu kompetencji jezykowo-dyskursywnych oraz strategii rozwigzywania
indywidualnych problemdéw na poziomie rozumienia i odtworzenia tekstu od-
noszacych sie do umiejetnosci jednoczesnego przetwarzania warstwy trescio-
wej i jezykowej dyskursu. Brak lub btedne uzycie srodkéw jezykowych w zada-
niu przeformutowania nie zawsze wynikaty z niewystarczajacych zasobow
w jezyku obcym i/lub ojczystym. W niektdérych przypadkach (dotyczy to za-
réwno ucznidw ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi, jak i bez nich) zaob-
serwowano brak gotowosci poznawczej do przyswojenia, a nastepnie prze-
tworzenia wiekszej ilosci informacji. Mozna réwniez przyjgé, ze wtasne do-
Swiadczenie, wiedza ogdlna oraz stycznos¢ z tekstami literatury i kultury po-
pularnej dla dzieci uksztattowaty w wielu przypadkach postawe, ktéra utatwita
uczniom zrozumienie, zapamietanie i odtworzenie przedstawionego opowia-
dania w obu jezykach (z przewagg tych danych zaobserwowanych w odtwo-
rzonych tekstach w jezyku polskim).

Analiza elementéw dodanych, a takze ztozonych srodkéw posrednich
i bezposrednich zastosowanych w odtworzonych tekstach potwierdza indywi-
dualny i nieprzewidywalny charakter procesdw towarzyszacych zadaniu prze-
formutowania i podkresla twérczy wktad uczniéw w proces uczenia sie, ktéry
czesto umyka bardziej standardowym metodom badawczym. Zadanie przefor-
mutowania pozwolito bowiem dostrzec elementy interjezyka danego ucznia
na poziomie dyskursu, ktére trudno zdiagnozowac za pomocg testéw popraw-
nosci jezykowej skupiajacych sie tylko na warstwie jezykowej wypowiedzi. To
przede wszystkim te obserwacje mogg stanowi¢ wskazania do rehabilitacji je-
zyka i mowy opartej nie tylko na diagnozie niedoboréw jezykowych odnosnie
do warstwy powierzchniowej tekstu (stownictwo, gramatyka), ale opartej na
catosciowym podejsciu do uzycia jezyka w okreslonej sytuacji operowania
dyskursem. Mozna tez uzna¢, ze znajomos¢ struktury tekstu oraz parametry
dyskursywne wypowiedzi i wiedza ogdlna ucznia mogg stanowic¢ podtoze jego
wysitkdw w rozwijaniu sprawnosci gramatycznej i leksykalnej oraz umiejetno-
Sci transferowania tych sprawnosci na obie sytuacje uczenia sie jezykow. Jesli
taka zaleznos$¢ uchwycona jest w jednym z jezykéw, przy odpowiednim wspar-
ciu i nakierowaniu uwagi moze by¢ transferowana na sytuacje wypowiedzi
w drugim. Z tego powodu nie bez znaczenia jest proponowanie zadania prze-
formutowania w obu jezykach.

Obserwacja wtasnych produkcji jezykowych prowadzona przy odpo-
wiednim wsparciu przyczynita sie do wzrostu Swiadomosci jezykowej i zdolno-
$ci metajezykowych zaréwno u uczniéw ze specjalnymi potrzebami edukacyj-
nymi, jak i bez nich. W kontekscie nauczania w inkluzji istotne jest wiec stwier-
dzenie, ze dzieci bez specjalnych potrzeb zmierzyty sie z tym samym wyzwaniem
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i w wiekszosci (cho¢ w rdznym stopniu) spotkaty sie z podobnymi proble-
mami. Zorientowane na przeformutowanie podejscie dydaktyczne moze wiec
przyczynié sie do rozwijania umiejetnosci monitorowania wtasnych wypowie-
dzi oraz obserwowania cudzych w celu pozyskania brakujgcych srodkéw jezy-
kowych pozwalajgcych na petniejszg realizacje celéw komunikacyjnych. Nowo
poznane struktury, zanim zostang ostatecznie wigczone do czynnego repertu-
aru ucznia, wymagaja bowiem czesto wielokrotnej weryfikacji w réznych kon-
tekstach uzycia. Dzieci bez deficytéw mogg wykorzystac éwiczenie do rozwija-
nia kompetencji uczenia sie w sposdb spontaniczny, natomiast uczniowie ze
specjalnymi potrzebami edukacyjnymi w wiekszosci przypadkéw wymagaja
dodatkowej pomocy oferowanej czesto na lekcjach indywidualnych. Warto
dodag¢, ze w odpowiedziach na ankiete uczniowie pozytywnie wyrazili sie o tej
formie nauki, zaledwie czworo uczestnikéw odpowiedziato, ze nie miato trud-
nosci z wykonaniem zadania. Wszyscy za to docenili jej walor kreatywny i fakt,
zZe jest inna niz to, co przewaznie robig w klasie. Zwiekszenie atrakcyjnosci za-
je¢ to kolejny argument przemawiajacy za wprowadzeniem zadan przeformu-
towania do codziennej praktyki dydaktycznej i wykorzystywania ich w pracy
takze z uczniami ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi.

Sktadamy serdeczne podziekowania Pani mgr Aleksandrze Fratczak, nauczy-
cielce jezyka angielskiego w Szkole Podstawowej nr 1 w Poznaniu, za przepro-
wadzenie lekgji i udziat w badaniu.
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Zatacznik 1
Tekst zrédtowy — wersja oryginalna (uzyta w klasie)

NAUGHTY JOHN

John was a very notorious boy. He was very fond of chocolates. One day he went to
his neighbour who gave him some chocolates to eat. He felt very happy, quickly ate
up all of them and asked for more. (orientacja)

The aunty got angry and said that she had no more chocolates left. Then John pointed
out to a box in the cupboard and asked, , Then what is there in that box?”. ,, That box
is filled with insects”, replied the aunty. Later that day, on getting an opportunity, he
ate up all the chocolates in the box and filled it with many insects. (komplikacja)
When aunty came to know about it, she got very angry and scolded him.

The End. (rozwigzanie)

(za kidsfront.com, http://www.kidsfront.com/stories-for-kids/naughty_john.html)

Test zrédtowy — wersja zmieniona (uzyta na lekcjach indywidualnych)

NAUGHTY JOHN

John was not a very good boy. He loved chocolates. One day he went to his grandma
who gave him some chocolates to eat. He felt very happy, quickly ate up all of them,
and asked for more. (orientacja)

Grandma got angry and said that she had no more chocolates left. Then John pointed
at a box in the cupboard and asked, ,,So what is there in that box?” , That box is filled
with insects”, replied grandma. Later that day, when he got the chance, he ate up all
the chocolates in the other box, and filled it with insects. (komplikacja)

When grandma found out about it, she got so angry that she told his mum and dad
what he had done. He got into serious trouble! (rozwigzanie)

(za kidsfront.com, http://www.kidsfront.com/stories-for-kids/naughty_john.html)
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Zatacznik 2

Materiat obrazkowy (autor: Halina Lewandowska)

Zatacznik 3

Pytania zawarte w ankiecie online:

1. Jesli miatas/miate$ trudnosci w napisaniu opowiadania w jezyku angielskim,
na czym one wedtug Ciebie polegaty? (mozesz zaznaczy¢ kilka odpowiedzi lub
dopisac wtasng):

A nie miatam/miatem trudnosci

B  pamietatam/pamietatem, co chce napisaé (o co chodzito w opowia-
daniu), ale nie wiedziatam/wiedziatem jak

C nie zrozumiatam/zrozumiatem catego tekstu, ale staratam/startem
sie domysli¢ o co chodzi

D nie zrozumiatam/zrozumiatem tekstu, byt nudny

E  nie zrozumiatam/zrozumiatem tekstu, byt za trudny

F nie lubie pisa¢, wolatabym/wotatbym opowiedzie¢ ustni

G iNNA OdPOWIEZ: ...ttt e

2. Czy potrafisz poprawic swoje btedy? Napisz prosze poprawiong wersje zazna-
czonych fragmentéw.

3. Czy chciatabys/chciatbys teraz uzupetnié swoj tekst w jezyku angielskim o do-
datkowe tresci? Jesli tak, postaraj sie to zrobic.

4. Czy wedtug Ciebie opowiadanie historyjek to dobry pomyst, aby uczy¢ sie je-
zyka angielskiego? Uzasadnij swojg odpowiedz.
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The influence of foreign languages on L1:
the case of intervocalic stop occlusion

Abstract

The aim of the article is to investigate cross-linguistic influence (CLI) of
foreign languages on the L1 also referred to as L1 drift. The influence is
measured by means of the degree of intervocalic stop occlusion in all
the languages of L1 Polish, L2 Spanish and L3 English multilinguals. Alt-
hough Polish is a language with no systemic spirantization of intervo-
calic stops, the assumption is that if L1 Polish is under the influence of
L2 Spanish in multilinguals the degree of intervocalic stop occlusion
may be lower in the otherwise non-spirantized context in L1 Polish. The
degree of intervocalic stop occlusion is calculated with measures of in-
tensity: Cmin, Vmax; but also with measures of relative intensity used
in spirantization research: IntDiff and IntRatio. The results show that
only Cmin and Vmax effectively capture the influence of L2 on L1,
whereas the extent of the influence is conditioned by how well the
speakers master spirantization in their L2 Spanish. Finally, as predicted,
the L3 does not constitute a source of influence for the L1.

Keywords: cross-linguistic influence; multilingualism; influence on L1;
L1 drift; spirantization; degree of intervocalic stop occlusion

Stowa kluczowe: wptywy miedzyjezykowe; wielojezycznos¢; wptyw na
jezyk pierwszy; dryft jezyka pierwszego; spirantyzacja; stopien okluzji
w zwartowybuchowych pomiedzy samogtoskami
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1. Introduction

The aim of the article is to analyse cross-linguistic influence (CLI) from foreign
languages onto the L1. The influence will be measured by means of the degree
of intervocalic stop occlusion in all the languages in the repertoire of L1 Polish,
L2 Spanish and L3 English multilinguals. Polish is a language with no systemic
spirantization of intervocalic stops. However, the assumption is that if L1
Polish is under the influence of L2 Spanish in multilinguals the degree of inter-
vocalic stop occlusion may be lower in the otherwise non-spirantized context
in L1 Polish in comparison to Polish with no influence from Spanish.

Negligible influence from L3 English is expected in this particular repertoire
due to its infrequent use and much lower level of proficiency in comparison to
the L2. Furthermore, study results in the literature find much stronger influence
from the L2 than the L3 on the L1 (Sypianska, 2016: 92; Sypianska, 2017).

The ordering of the languages in the multilingual repertoire is based on the
frequency of use and the level of proficiency rather than on chronology of onset.
Thus, the participants started acquiring English earlier than Spanish, however, at
the time of the data collection their Spanish had been more frequently used for
over 2 years and was at a higher level of proficiency than English.

The article is organized as follows. Firstly, there is a brief description of
studies on the influence of other languages on the L1 in which possible sources
of influence from the L2 and Ln on the L1 are depicted. Furthermore, the process
of spirantization in Spanish and plausible instances thereof in Polish and English
are described. This is followed by a synthesis of second language acquisition stud-
ies that deal with spirantization. Next, measures of spirantization based on the
degree of stop occlusion are explained. The degree of intervocalic stop occlusion
in Polish, Spanish and English is examined and compared. Finally, a study which
aims at investigating CLI from foreign languages onto the L1 is presented.

2. CLI from other languages on L1

From the earliest works on languages in contact in bilinguals, it has been assumed
that some interference is to be expected between both languages of a bilingual per-
son (Weinreich, 1953: 1). CLI, as a more neutral notion than interference with its
negative associations, is currently preferred. The notion of CLI is also more inclusive
of the different directions of the influence to be expected. Though theoretically the
notion itself allows the phenomenon to be understood as bilateral in bilingualism it
has always been assumed that the L2 is more prone to CLI from the L1 than vice
versa. As an effect, there have been far fewer studies on what is also referred to as
reverse transfer (e.g. Gass and Selinker, 2001: 132) from the L2 to the L1.
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More recently CLI has been investigated in multilinguals, where the pos-
sible directions of influence multiply due to more languages being involved in
the process. It is assumed that all languages in a given linguistic repertoire may
demonstrate CLI from one another. It should thus follow that all languages in
multilinguals may be expected to be subject to CLI. The extent of CLI in each
direction between the languages of multilinguals has only begun to be ex-
plored. It is difficult as yet to determine which language is more or less prone
to influence and what the conditioning factors for the influence are. Especially
so, as the vast majority of studies are focused on the sources of CLI onto the L3
and can be subsumed under Third Language Acquisition (TLA).

The idea of a language being more or less prone to influence from others
in a multilingual setting has been investigated in the Phonological Permeability
Hypothesis (PPH) put forward by Cabrelli Amaro and Rothman (2010: 275) and
Cabrelli Amaro (2017: 698). The hypothesis deals with the susceptibility of the L1
and the L2 to influence originating from the L3. According to the PPH, the first
language of an adult is less prone to influence from a third language because of
a difference in the stability of mental representations. The L1, having more stable
mental representations than the L2, should show less influence from the L3.

An important question for the present study is whether the L2 or the
L3 will be more likely to influence the L1. Studies in the literature on multilin-
gualism and influence on the L1 suggest that the L2, rather than the L3, is the
dominant source of influence on the L1 (Sypianska, 2017). However, in
Sypianska’s study L2 Danish was the language of the surrounding environ-
ment, whereas L3 English was mostly used for work purposes, so for a limited,
though regular, amount of time. In such circumstances, the frequency of use
and the level of proficiency were probably conducive to there being a stronger
influence from the L2 than the L3. Yet, some influence was also detected from
the L3 on the L1. By means of a comparison of a bilingual L1 Polish, L2 Danish
group and a multilingual L1 Polish, L2 Danish and L3 English group, the influ-
ence of the L3 on the L1 was established. Voice onset time (VOT) of the Polish
dental stop was greater in the latter group, possibly due to some form of com-
bined influence from the two languages, with greater VOT (Danish and Eng-
lish) on the language with the shorter VOT (Polish). In another study by
Sypianska (2016: 92), in which the L1 was the language of the surrounding
environment, L1 Polish, L2 English, L3 German speakers were compared to L1
Polish, L2 English, L3 Spanish, but no differences in the first two formants of
the entire L1 vowel inventory were found. However, when these speakers were
later compared to a group of L1 Polish, L2 German, L3 English multilinguals
statistically significant differences were detected between their L1s. In the L2
English groups, L1 Polish vowels were higher and backer than the baseline

285



Jolanta Sypianska

which consisted of Polish native speakers with marginal knowledge and skills
in foreign languages. However, the L2 German speakers’ L1 Polish vowels were
lower than the baseline. Thus, it was inferred that the L2 played a more sig-
nificant role than the L3 in CLI from foreign languages on the L1.

The influence of foreign languages on the native language in terms of pho-
netics is frequently analysed within the area of L1 phonetic drift. Chang (2019)
defines L1 drift as an “L2-influenced phonetic change in an individual’s L1 system”
(p. 191) due to “recent experience in another language (L2)” (p.192). Many stud-
ies in L1 drift focus on changes in the L1 due to recent L2 exposure (e.g. Lang and
Davidson 2017) in which driftis a response to new input stemming from the L2 at
the beginning of L2 exposure. Fewer studies focus on changes in the L1 in ad-
vanced L2 users which may proceed from CLI and/or non-usage of the L1. These
analyses tend to be subsumed under L1 attrition rather than drift (e.g. de Leeuw,
Tuscha and Schmid 2018). Whether mastery of the L2, or a particular element of
the L2, may be a precondition to L1 drift remains to be verified.

All'in all, there is a scarcity of research on the influence of other languages
on L1 phonetics, especially in the case of L1 Polish in multilinguals. The current pa-
per presents a study on the influence of L2 Spanish that results in L1 Polish phonetic
drift, measured by means of the degree of occlusion in intervocalic stops.

3. Spirantization in Spanish, Polish and English

Spirantization in Spanish is a well-documented process of the weakening of
voiced plosives to fricatives (Navarro Tomas, 1918: 62) or, more frequently, to
approximants (Martinez Celdran, 1991: 250) following vowels, glides, frica-
tives and /r/ (Navarro Tomads, 1971: 117). This phenomenon may take place
word-internally as in, e.g. hada but also word-initially as in e.g. cada dia. Tra-
ditionally spirantization has been understood as two allophones in comple-
mentary distribution (Navarro Tomds, 1918: 75; Mascard 1991: 168). How-
ever, more recent acoustic and articulatory data point to a continuum of the
degree of constriction (Cole et al., 1999: 577; Hualde et al., 2011: 906).
Spirants are not allophonic variants of stops in Polish. However, according
to Sawicka (1995) /y/ may be found as a positional variant of /x/ before a voiced
obstruent as in dach domu /day domu/ and in sporadic and non-systemic voicing
of intervocalic /x/ in fast speech as in pojechafem /pajeyawem/ (p.154). Further-
more, some degree of intervocalic spirantization in fast casual speech may also
be expected in a language which does not possess the spirant allophone. It has
been suggested that spirantization of voiced and voiceless stops occurs in fast
casual speech in English (e.g., Brown, 1990: 79; Gimson, 1980: 160) though it
tends to be much less frequent (Face and Menke, 2009: 39) and primarily style-
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induced (Brown, 1990: 79; Gimson, 1980: 160). Gimson (1980: 160) stresses that
due to lower articulatory precision in fast colloquial speech the closure of stops is
weak, as a result of which plosives are fricativized (/b/ to /B/, /d/ to /z/ and /g/ to
/¥/). According to Brown (1990: 79), weakening of stops to fricatives (/b/ to /B/,
/d/to /z/, /g/ to /y/) in casual English takes place in non-initial, non-stressed con-
texts either inter-vocalically, or post-vocalically and pre-consonantally.

4. Spirantization in acquisition studies

Spirantization research in the context of second language learners shows evidence
of L1 effects on the L2. The majority of SLA studies on spirantization are focused
on the analysis of English native speakers acquiring Spanish. They point to five ma-
jor factors conditioning the amount of spirantization. The first factor is task and
style. More spirantized instances of stops have been found in conversation tasks
(Gonzalez-Bueno, 1995: 72) than in reading tasks (Zampini, 1994: 470). Also, infor-
mal speech has been observed to trigger more spirantization (Zampini, 1994: 475;
Elliott, 1997: 96). Secondly, place of articulation impacts the percentage of spiran-
tization. /d/ is least likely to be spirantized (Zampini, 1994: 470; Gonzalez-Bueno,
1995: 72) although a similar sound exists in the English inventory its production
may be hindered by it being classified as similar rather than new in the classifica-
tion according to Flege’s Speech Learning Model (1995: 239). /b/ is the stop most
likely to be spirantized (Gonzalez-Bueno, 1995: 72; Zampini, 1994: 470). The third
factor conditioning the amount of spirantization is spelling. A higher percentage of
spirantization of the bilabial stop could be attributed to spelling hints from the
grapheme {v} which tends to be produced as a fricative due to the influence from
L1 English (Zampini, 1994: 470). Moreover, level of proficiency has been found to
influence the percentage of spirantized instances, which rise together with the
level of proficiency (Face and Menke, 2009: 39). A final factor affecting the amount
of spirantization is that of position in the syllable and the word. Learners of Spanish
are more likely to spirantize in unstressed syllables, though learners with a higher
level of proficiency tend to spirantize in stressed and unstressed contexts at a sim-
ilar rate (Face and Menke, 2009: 39). Furthermore, there is a preference for the
word-internal rather than the word-initial context, although the discrepancy is
likely to be minimized with increased proficiency.

5. Measuring the degree of occlusion
Measuring the degree of occlusion has typically been carried out with the aim of

investigating the process of spirantization. In SLA studies on spirantization, the
influence of the L1 on the L2 has been demonstrated by counting the percentage
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of instances produced as spirants. To this effect, the instances under study were
coded into two categories: stop-spirant; or four categories: stop-fricative-approx-
imant-other (Face and Menke, 2009: 39). Since more recent articulatory and
acoustic data show the phenomenon of spirantization as a continuum of the de-
gree of constriction, for the purpose of measuring CLI between two or more lan-
guages it is advisable to go beyond categorical coding.

Spirantization, understood as the degree of occlusion, may be measured
acoustically by means of several methods which are based on the relative intensity
of the sound undergoing spirantization and the following vowel. These typically in-
clude intensity difference (IntDiff), intensity ratio (IntRatio), spectral tilt (ST) and max-
imum velocity (e.g. Hualde et al., 2010). The first two are used in the present study.

IntDiff is the difference between the minimum intensity of the consonant
(Cmin) and the maximum intensity of the vowel (Vmax). Fig.1 shows the Spanish
word taba in which the intervocalic consonant is realized as the bilabial spirant
/B/. The difference between Cmin and Vmax for the spirant is much smaller than
in the Polish word Zaba in Fig.2 as the latter is expected to be realized as a stop.

IntRatio is the ratio between Cmin and Vmax. In a study by Parrell (2010:
2289), IntRatio was found to be the most accurate measure when compared with
articulatory data of lip aperture measured with electromagnetic articulometry.

117320174

1133 1173
Time (s)

Figure 1: Intervocalic bilabial spirant /B/.
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Figure 2: Intervocalic bilabial stop /b/.
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The above mentioned examples are clear-cut representatives of the
two extremes, i.e. a stop and an approximant production. However, when two
languages come into contact with each other in the process of acquisition, if
one of those languages has a stop in this particular context and the other lan-
guage has an approximant, we may expect a certain degree of CLI. This may
result in in-between productions that can be located on the continuum be-
tween the two extremes of stop and approximant. Figure 3 shows the Polish
word baba on the left and the Spanish word taba on the right as pronounced
by one of the participants of the study. Since these are the productions of
a person who knows both Polish and Spanish, instead of being clear-cut rep-
resentatives of a stop in Polish and an approximant in Spanish, as a result of
mutual CLI, they are in-between productions.

o il

Figure 3: Examples of in-between productions.

In order to exclude the effect of the voice bar (FO), a Hann pass band filter
between 500Hz and 10,000 Hz was applied. This procedure is taken from
Hualde et al. (2010) who claim that it reduces the effect of high and low fre-
guency noise without influencing the following vowel (Hualde et al., 2010). Ad-
ditionally, the Hann pass band filter is meant to sift out instances of fricativized
plosives due to lower articulatory precision rather than due to CLI from Spanish.

The effect of the filtering procedure is illustrated in Fig.4 and Fig.5. Both
figures demonstrate the production of the Spanish word taba by a Polish na-
tive speaker. In both figures, the left-hand spectrograms are pre-filtering and
the right-hand spectrograms are post-filtering. Fig. 4 shows an approximant
production in which pre-filtering IntDiff is quite low at 2.24 (pre-filtering:
Cmin=60.84, Vmax=63.08; post-filtering: Cmin=55.30, Vmax=61.77). The fil-
tering procedure increases IntDiff to 6.47. Fig. 5 shows a more stop-like pro-
duction whose pre-filtering Cmin and Vmax are much lower than for the ap-
proximant, yet IntDiff is only 5.14 (pre-filtering: Cmin=52.08, Vmax=57.22,
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post-filtering: Cmin=36.82, Vmax=55.52). However, post-filtering IntDiff is
18.7 which points to a greater difference between the consonant and the
vowel, thus specifying a stop.

The absolute values for Cmin and Vmax are somewhat different, but the
relative difference expressed by IntDiff is almost the same. The application of
the filter increases the stop-like qualities of the stop by increasing IntDiff with-
out significant alterations to the more approximant-like production.

1(' ' h‘ {

'm 1t

S

wuummnuu .m[“

t a b/p a

Figure 4: Approximant production in taba.

— =

Figure 5: Stop production in taba.
5.1. Degree of intervocalic stop occlusion in Polish, Spanish and English
As mentioned before, Spanish possesses intervocalic spirantization, whereas

Polish and English do not. In order to measure CLI of L2 Spanish and L3 English
on L1 Polish in such a configuration and in such a phenomenon, the degree of
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intervocalic stop occlusion will be measured. Cmin, Vmax, IntDiff and IntRatio
for Polish, Spanish and English are presented in Table 1. These are mean values
as produced by non-prototypical native speakers (Dziubalska-Kotaczyk, Weck-
werth, 2012: 225) of each language. They are based on the results from the first
three groups in the study and can be treated as reference values for these lan-
guages that allow the differences between the languages to be shown.

The values in Table 1 are provided without differentiation into place of
articulation (POA). The mean results are taken from a total of 48 tokens. Polish
has an IntDiff three times as high as Spanish and an IntRatio twice as high. Cmin
is much lower, but also the intensity of the following vowel is lower. Although
English has an intervocalic stop, as in Polish, the measurements of intensity are
somewhat different than for the Polish stop. Both Cmin and Vmax valuesin Eng-
lish are lower than in Polish, which results in a similar IntDiff in the two lan-
guages. However, in English the Cmin is twice as low as in Polish, with only a mi-
nor difference in Vmax which contributes to a much higher IntRatio.

Language Cmin Vmax IntDiff IntRatio
Spanish 60.36 71.60 11.24 1.18
Polish 23.19 55.66 32.46 2.4
English 13.93 48.69 34.76 3.49

Table 1: The degree of intervocalic occlusion in Polish, Spanish and English.

The differences in the degree of occlusion for different POAs are demon-
strated on the basis of IntDiff only. As shown in Table 2, the three languages do
not manifest differences across POA in the degree of intervocalic stop occlusion.

POA
Language bilabial dental velar
Spanish 11.64 11.08 11.02
Polish 34.67 33.14 30.07
English 31.61 29.53 33.16

Table 2: IntDiff for different POA in Polish, Spanish and English.

6. The study

6.1. Aim

The main aim of the study was to analyse CLI from foreign languages onto the

L1. The influence was measured by means of the degree of intervocalic stop
occlusion in all the languages in the repertoire of L1 Polish, L2 Spanish and L3
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English multilinguals. L1 Polish is a language with no spirantization of intervo-
calic stops. However, the assumption is that if L1 Polish is under the influence
of L2 Spanish in multilinguals the degree of occlusion of intervocalic stops may
be lower in the otherwise non-spirantized context in L1 Polish.

It was assumed that L1 Polish would demonstrate some degree of in-
fluence from L2 Spanish rather than L3 English for three reasons. Firstly, some
study results suggest that the L2, rather than the L3, is the dominant source
of influence on the L1 (Sypianska, 2016: 92; Sypianska, 2017). Secondly, the
present group of multilinguals know L2 Spanish better than the L3 English and
use it more frequently. Finally, L1 Polish non-spirantized stops will be under
the influence of L2 Spanish intervocalic spirantization, rather than L3 English
non-spirantized stops, because of perceived proximity between Spanish and
Polish by Poles in general and by the study participants in particular.

The measurements included the minimum intensity of the consonant
(Cmin), maximum intensity of the following vowel (Vmax) and measures of spiran-
tization that rely on the previous two: IntDiff and IntRatio. Spirants have smaller
IntDiff and IntRatios, whereas stop productions have greater IntDiff and IntRatios.
All in all, four measurements were obtained: Cmin, Vmax, IntDiff and IntRatio.

Another aim of the study was to determine which measure of the degree
of intervocalic stop occlusion, Cmin, Vmayx, IntDiff or IntRatio, was the most ef-
fective in showing the influence of L2 spirantization on L1 full stop production.

Once the influence of foreign languages on the L1 was ascertained, a fi-
nal goal of the study was to determine whether there is a relationship be-
tween how well the speakers produced intervocalic spirants in L2 Spanish and
the degree of influence of the L2 on the L1.

6.2. Research questions and hypotheses

The research questions that guided this study were the following:
e Is CLI from foreign languages on the L1 visible in the degree of inter-
vocalic stop occlusion?
e Does CLl on the L1 come from the L2 or the L3 or both?
e How do the measures of the degree of intervocalic stop occlusion
(Cmin, Vmax) and spirantization (IntDiff, IntRatio) capture this CLI?

The hypotheses that were put forward are the following:

1. CU from the L2 on the L1 will take place in the form of lower degree of
occlusion in intervocalic L1 Polish stops due to spirantization of intervocalic
stops in L2 Spanish. In L1 Polish, Cmin and Vmax will be higher, thus con-
tributing to a lower IntDiff and IntRatio due to the influence of L2 Spanish.
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2. Theinfluence on L1 Polish from L3 English will be negligible due to the
reasons described in 6.1. but if present it will be noticeable in the
form of decreased Cmin and Vmax and increased IntDiff and IntRatio.

3. IntDiff and IntRatio should be the best measures of CLI on the L1 man-
ifested in the form of spirantization in the L1. These are measures that
have been shown to capture spirantization in the L2 thus should be
applicable to the L1 as well. In case CLI is noticeable though small, it
is hypothesized that Cmin alone may be able to capture CLI in the L1
which IntDiff and IntRatio being more complex calculations may be
unable to tap into. Vmax, on the other hand, is vowel-specific (e.g.
Fairbanks, House, Stevens, 1950: 457) and is not directly linked with
the process of spirantization, thus it should not be affected by CLI.
What is more. the tokens only include low central vowels, hence no
influence of the type of vowel on the extent of Vmax is expected.

If CLI from the L2 on the L1 is established the following research ques-
tion will be addressed:
e Is the influence on L1 Polish based on how well the speakers master
spirantization in L2 Spanish?

This question stems from the predictions of the Activation Threshold Hypoth-
esis (ATH) (Paradis, 2004). According to the ATH, each “item” (p.28) or aspect
of language has its activation threshold in the form of a particular number of
neural impulses that are needed to activate the item. Thus, with greater fre-
quency of activation, the threshold is lowered. However, there is a conse-
qguence of a lowered activation threshold of one item because “its competi-
tors are simultaneously inhibited” (p.28) resulting in raised activation thresh-
olds. Originally constructed for bilingualism, the ATH is applicable to multilin-
gualism as well. The activation threshold refers both to a particular language
as well as to a particular aspect of language. In the present case L3 English has
the lowest frequency of use and so the intervocalic stop with a greater occlu-
sion should have a very high activation threshold. L1 Polish, as the language
of the surrounding environment with the highest frequency of use, should
have a low activation threshold. However, since L2 Spanish is used very fre-
qguently, in fact on a daily basis, the number of activations of the intervocalic
spirant increases, thus lowering its threshold and raising the threshold for the
plosive variant. This will effect CLI from L2 Spanish on L1 Polish by means of
reducing the occlusion of intervocalic stops in L1 Polish. What is more, it is
foreseen that the better the speakers are at producing the spirant in L2 Span-
ish, the more CLI on the L1 is to be expected.
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Furthermore, if the lowered activation of the L2 Spanish spirant indeed
increases the activation threshold for the L1 Polish plosive variant, then the L2
pronunciation should have a smaller degree of occlusion than this sound in the
same context in the L1. In other words, the precondition for such influence on
the L1 is the mastery of spirantization in the L2. Hence the question whether, in
congruence with the predictions of the ATH, the influence on L1 Polish from L2
Spanish is based on how well the speakers master spirantization in the latter.
Since there is no opposition of spirant versus stop, but rather a continuum of
the degree of occlusion, no cut-off point for achieving mastery in L2 spirantiza-
tion can be established. We can only speak of a relationship between the de-
gree of occlusion in L2 Spanish and L1 Polish in a particular context which re-
quires spirantization in the former and full occlusion in the later.

6.3. Research procedure and stimuli

Intervocalic tokens of /B,d,y/ in Spanish and /b,d,g/ in Polish and English un-
stressed syllable-onset positions were taken and were measured for degree
of oral occlusion using the intensity curve in Praat version 5.3.77 (Boersma,
Weenink, 2014). In Spanish, the tokens were obtained from the following con-
texts: /B/: haba ‘broad bean’, taba ‘ankle bone’; /8/: hada ‘fairy’, cada ‘each’;
/y/: haga ‘do’ in the subjunctive, paga ‘pay’ in the subjunctive. In Polish, they
were measured in: /b/: zaba ‘frog’, baba ‘woman’ colloquial; /d/: rada ‘a piece
of advice’, lada ‘counter’; /g/: waga ‘weight’, zgaga ‘heartburn’. Finally, in Eng-
lish they were obtained from: /b/: rubber, cupboard /d/: ladder, sadder /g/:
dagger, bugger (vulgar, slang). In all three languages the preceding sound was
a low vowel as it was found to be conducive to greater spirantization of the
consonant, at least in the /dV/ context (Hualde et al., 2010). The participants
were asked to read out loud the words in carrier sentences. For Spanish the
carrier sentence was: Digo ____ otra vez; for Polish: Méwie ___ jeszcze raz; for
English: | say __ once again. The stimuli are available in Appendix 1. The re-
cordings were carried out in a sound-treated room. Cmin, Vmax and then
IntDiff and IntRatio were measured as described in point 4.

6.4. Participants

The participants were divided into four groups. Each of the first three groups
consisted of 12 native speakers of respectively L1 Polish, L1 Spanish and L1
English. The speakers of the first two groups had had instruction in English as
a foreign language in school but were unable to produce the language. They
did not use English or any other foreign language at work or for any other
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purposes. The speakers in the third group had had instruction in French as
a foreign language but were unable to produce the language. They did not use
French or any other foreign language at work or for any other purposes. All
speakers had only resided in their countries of origin where their L1 was spo-
ken. The purpose of choosing speakers who had minimal skills in a foreign lan-
guage was to obtain speech that was minimally affected by other languages
and from speakers who in traditional terminology might be referred to as
monolingual. The author of the present contribution is of the opinion that
monolingual speech is not obtainable as the vast majority of populations un-
der investigation for this paper have had some contact with foreign languages.
However, it is possible to analyse speech with minimal cross-linguistic influ-
ence of other languages that may serve as a reference value.

The fourth group consisted of L1 Polish, L2 Spanish and L3 English mul-
tilinguals who knew and used all three languages, though to different degrees.
They were 2" and 3™ year students of Spanish philology at Adam Mickiewicz
University in Poznan and they had 14 Spanish classes sessions of 45 minutes
per week. They also had two 45 minutes classes of English per week. All in all,
they used L2 Spanish more often than L3 English. According to the syllabus for
the 2"¢ and 3" year of Spanish philology at the university they were at the
level of C1 according to the Common European Framework of Reference
(CEFR) in their L2 Spanish and at the level of B1 in their L3 English. Their mean
age was 22. There were 5 males and 20 females. Detailed biodata of the par-
ticipants is given in Appendix 2.

6.5. Results

The first research question addressed in the results is whether CLI from for-
eign languages on the L1 is visible in the degree of intervocalic stop occlusion.
In order to answer this question mean results of Cmin, Vmax, IntDiff and In-
tRatio for the L1 Polish of the group under study compared to the controls are
presented (Table 3). L1 Polish displays higher Cmin and Vmax and lower IntRa-
tio. There is no difference in IntDiff as both components of IntDiff increased.
The bilabial sound seems to be influenced the most, especially in Cmin and
Vmax. For the bilabial sound Cmin increased by approximately 11dB com-
pared to approximately 6dB for Cmin of the dental and velar sound. Vmax of
the bilabial sound increased by approximately 10dB in comparison to approx-
imately 4dB for the dental sound and approximately 7dB for the velar sound.
The dental sound was affected the least.
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Bilabial Cmin Vmax Intdif IntRatio
Research group 30.54 63.99 33.44 2.23
Control group 19.71 54.38 34.67 2.75
Dental Cmin Vmax Intdif IntRatio
Research group 30.18 61.3 31.12 2.23
Control group 24.08 57.22 33.14 2.37
Velar Cmin Vmax Intdif IntRatio
Research group 30.85 62.02 31.17 2.1
Control group 25.38 55.45 30.07 2.31

Table 3: Means report for Cmin, Vmax, IntDiff and IntRatio for L1 Polish compared to controls.

In order to investigate the statistical significance of these differences, one-
way between groups (research, control) ANOVAs were run for each dependent
variable (Cmin, Vmax, IntDiff and IntRatio). The results are presented in Table 4.

The F value reached statistical significance for Cmin (p=0.00279), Vmax
(p=0.00006) and IntRatio (p=0.026) for the bilabial sound. The F value shows
statistical significance only for Vmax (p=0.04535) of the dental sound. When
it comes to the velar sound, both Cmin and Vmax were statistically significant
(p=0.03753 and p=0.00122 respectively). None of the results for IntDiff
reached statistical significance.

Bilabial
ANOVA d.f. SS MS F p-value
Cmin 1 556.81786 556.81786 9.41771 0.00279
Vmax 1 437.75033 437.75033 17.66301 0.00006
IntDiff 1 7.15297 7.15297 0.08614 0.76978
IntRatio 1 1.96948 1.96948 5.11327 0.026
Dental
ANOVA d.f. SS MS F p-value
Cmin 1 176.73117 176.73117 3.56155 0.06222
Vmax 1 79.23055 79.23055 4.11446 0.04535
IntDiff 1 19.29734 19.29734 0.37043 0.54424
IntRatio 1 0.36054 0.36054 1.66626 0.19993
Velar
ANOVA d.f. SS MS F p-value
Cmin 1 168.96618 168.96618 4.44596 0.03753
Vmax 1 243.09539 243.09539 11.09025 0.00122
IntDiff 1 6.7227 6.7227 0.14358 0.70557
IntRatio 1 0.24835 0.24835 0.96821 0.32755

Table 4: One-way ANOVA results.

The second research question was whether CLI on the L1 comes from
the L2 or the L3. In order to answer the question L1 Polish was compared to
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L2 Spanish and L3 English. Table 5 presents the means of Cmin, Vmax, IntDiff
and IntRatio of L1 Polish, L2 Spanish and L3 English. These are compared to
the control group which are given in the brackets.

As already established, Cmin and Vmax were higher in L1 Polish com-
pared to the controls (Table 3 and 4). Also IntRatio was significantly lower,
though only for bilabial sound. In L2 Spanish Cmin and Vmax were lower and
IntDiff and IntRatio were higher than the Spanish control for all three sounds
in question. In L2 Spanish both Cmin and Vmax were even greater and IntDiff
and IntRatio were lower than those of L1 Polish (Table 5) which is an indication
that the participants did make some spirantization of the soundsin L2 Spanish
even if the amount of spirantization did not reach the level noticed for the
controls (Table 1 and 2). This indicates that the influence on the L1 came from
L2 Spanish rather than L3 English.

L3 English did not seem to influence the L1. Cmin and Vmax were higher
and IntDiff and IntRatio lower in the L1, whereas the influence from the L3
would have to manifest itself in lowering the former and increasing the latter
values in the L1.

Cmin
Bilabial Dental/Alveolar Velar
English 28.78 () 38.65(29.53) 32.17 (33.16)
Polish 30.73 (19.7) 31.33(24.07) 31.04 (25.37)
Spanish 41.41 (60.59) 42.05 (59.23) 39.03 (62.16)
Vmax
Bilabial Dental/Alveolar Velar
English 58.26 59.44 59.44
Polish 65.32 (54.38) 62.45 (57.21) 62.45 (55.45)
Spanish 64.32 (72.75) 62.54 (70.34) 62.54 (71.83)
IntDiff
Bilabial Dental/Alveolar Velar
English 29.47 (31.61) 20.66 (29.53) 27.27 (33.16)
Polish 34.6 (34.67) 30.82 (33.14) 31.41(30.07)
Spanish 22.91(12.16) 22.6 (11.10) 23.51(9.67)
IntRatio
Bilabial Dental/Alveolar Velar
English 2.16 1.65 1.95
Polish 2.34(2.87) 2.08 (2.44) 2.11(2.3)
Spanish 1.79 (1.01) 1.64 (1.18) 1.71 (0.86)

Table 5: Means report for L1 Polish, L2 Spanish and L3 English.

The third research question pertained to the effectiveness of the
measures utilized in the study in capturing the CLI observable in the degree of
intervocalic stop occlusion. As shown in Table 4, the differences between the
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research and the control groups were mostly visible in Vmax as it reached sta-
tistical significance for all three sounds. Differences in Cmin reached statistical
significance for two out of the three sounds (bilabial and velar). However,
Cmin for the dental sound was close to statistical significance (p=0.06222).
IntRatio only reached statistical significance for the bilabial sound, whereas
IntDiff was not statistically different for any of the sounds which means that
it did not allow the differences between the two groups to be captured.

Cmin bilabial
Vmax bilabial
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Figure 6: Regression lines for Cmin and Vmax.

Since CLI from L2 on the L1 has been established, the research question
regarding the relationship between how well the speakers master spirantization
in L2 Spanish and the amount of influence in L1 Polish will now be addressed. To
analyse this relationship, simple linear regressions were calculated to predict L1
Polish Cmin and Vmax based on L2 Spanish Cmin and Vmax for each sound sepa-
rately. IntDiff and IntRatio were not taken into consideration because they did not
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allow the influence of L2 Spanish on L1 Polish to be captured by differentiating
the research group from the control group. Significant regression equations
(Fig.6) were found for both Cmin and Vmax in all three sounds (Fig.1). The weak-
est relationship was obtained for Cmin of the bilabial sound F(1.92)= 6.4815,
p<.05, with an R? = 0.0658. This was followed by F(1.92)= 12.0319, p<.00, with an
R?=0.1179 for Cmin of the dental sound and F(1.92)= 19.7249, p<.00, with an R?
=0.1749 for Cmin of the velar sound A much stronger relationship was observed
in the regression equations for Vmax starting with F(1.92)= 157.8516, p<.00, with
an R? = 0.6317 for Vmax of the bilabial sound followed by F(1.92)= 154.6331,
p<.00, with an R?= 0.6321 for Vmax of the dental sound and F(1.92)= 164.8129,
p<.00, with an R?=0.6392 for Vmax of the velar sound.

6.6. Discussion

The first hypothesis was that CLI from the L2 on the L1 would take place in the
form of lower degree of occlusion in intervocalic L1 Polish stops due to spiran-
tization of intervocalic stops in L2 Spanish. In L1 Polish, Cmin and Vmax were
predicted to be higher, thus contributing to a lower IntDiff and IntRatio due to
the influence of L2 Spanish. This hypothesis was partly confirmed as Vmax and
Cmin were both higher. However, they increased proportionately, so the re-
sulting IntDiff remained at a similar level when compared to the control
group. IntRatio was only lower for the bilabial sound.

The results show that CLI from the L2 on the L1 was visible in the form of
a lower degree of occlusion in intervocalic L1 Polish stops due to the spirantization
of intervocalic stops in L2 Spanish. However, this influence was captured by the
basic intensity measures of Cmin and Vmax, rather than the derivative measures
of IntDiff and IntRatio. It was expected that out of the two basic measures, Cmin
and Vmax, only Cmin would be affected, as the intensity of the consonant is di-
rectly linked with the degree of occlusion. Vmax is a language-specific value and
is not directly connected with the process of spirantization, however it still was
affected. Due to the fact that both Cmin and Vmax increased proportionately, the
calculations of IntDiff and IntRatio did not change significantly.

The second hypothesis was that the influence on L1 Polish from L3 English
would be negligible due to the reasons described in 6.1. but if present would be
noticeable in the form of decreased Cmin and Vmax and increased IntDiff and
IntRatio. The hypothesis was confirmed, as the L1 manifested overwhelming in-
fluence from the L2, rather than L3. Both Cmin and Vmax increased, making the
stop more similar to the values of L2 Spanish. Even if IntDiff and IntRatio did not
reach statistical significance for all sounds, they did decrease towards the values
for Spanish, rather than increase towards the values for English.
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The third hypothesis referred to the effectiveness of the measures em-
ployed in the study. It was hypothesized that IntDiff and IntRatio should be
the best measures of CLI on the L1 manifested in the intervocalic stop occlu-
sion in the L1. Cmin was predicted to be able to capture CLI in the L1 if IntDiff
and IntRatio, which are more complex calculations, was unable to measure it.
Vmax was treated as a language-specific feature that is only indirectly linked
with the degree of spirantization, thus should not in itself be useful in meas-
uring the extent of the occlusion. The results, however, show the exact oppo-
site tendency. Vmax was the most effective way to differentiate between the
research and the control groups. The one-way ANOVA showed a steady differ-
ence for all three sounds in Vmax. Cmin was the second-best measure of CLI
observable in the degree of occlusion. It constituted a statistically significant
difference between the research and the control group for the bilabial and
velar sounds and nearly so for the dental sound (p=0.06222). IntRatio was only
useful in differentiating between the two groups when it came to the bilabial
sound. This was probably due to the fact that the bilabial sound manifested
on the whole the smallest degree of occlusion. Finally, IntDiff, as a measure of
the degree of spirantization, was ineffective. This may be attributed to the fact
that Cmin and Vmax increased proportionately in the L1. Thus the relation
between the two measures remained unchanged.

Since CLI from the L2 on the L1 has been established, it is now possible
to discuss the last hypothesis. Its prediction, stemming from the ATH, was that
as a consequence of using L2 Spanish on a daily basis, the number of activa-
tions of the intervocalic spirant would increase, thus lowering its threshold
and raising the threshold for the plosive variant. It was foreseen that the bet-
ter the speakers are at producing the spirant in L2 Spanish, the more CLI on
the L1 is to be expected. The precondition for such influence on the L1 is the
mastery of spirantization in the L2. It was also stated that since there is no
opposition of spirant versus stop, but rather a continuum of the degree of oc-
clusion, no cut-off point for achieving mastery in L2 spirantization can be es-
tablished. We can only talk about a relationship between the degree of occlu-
sion in L2 Spanish and L1 Polish in the particular context which requires spi-
rantization in the former and full occlusion in the latter.

The results show that the research group did not reach the degree of
spirantization in L2 Spanish observed for Spanish native speakers in the con-
trol group. In L2 Spanish, mean Cmin was approximately 20dB lower for all
three sounds, mean Vmax lower approximately 7 to 10dB, IntDiff was higher
by approximately 10 to 14dB and, finally, IntRatio was lower by 0.50dB. How-
ever, these values were still very different from L1 Polish. Cmin and Vmax were
higher and IntDiff and IntRatio were lower in L2 Spanish than in L1 Polish. This
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is an indication of a greater degree of spirantization in L2 Spanish than L1
Polish among the research group. Since there is a greater degree of spiranti-
zation in L2 Spanish than L1 Polish the precondition for the influence of the
mastery of spirantization in the L2 on the L1 is met, even if mastery in this
case did not entail production of spirantization at a native level of proficiency.

Results from the regression analysis provided full support for the last
hypothesis. Both Cmin and Vmax in L1 Polish were significantly influenced by,
respectively, Cmin and Vmax in L2 Spanish. A stronger relationship was ob-
served for Vmax than for Cmin. There was a tendency for greater statistical
significance for backer sounds. All in all, it may be concluded that the better
the speakers were at producing intervocalic spirants in the L2, the less occlu-
sion was produced in intervocalic stops in their L1.

7. Conclusions

The aim of this paper was to show CLI from foreign languages onto the L1. The
influence was measured by means of the degree of intervocalic stop occlusion
in all the languages in the repertoire of a group of L1 Polish, L2 Spanish and L3
English multilinguals. L1 Polish as a language with no systemic spirantization
of intervocalic stops was predicted to be influenced by L2 Spanish spirantiza-
tion. The influence was expected in the relative intensity of the consonant and
the following vowel including Cmin, Vmayx, IntDiff and IntRatio. Only influence
from the L2 was foreseen, as the L3 has been shown to be a negligible source
of impact on the L1 in previous studies. A final aim was to investigate whether
the extent of the influence on the native language is attributable to the degree
of mastery of spirantization in the L2.

The results indicate that L1 Polish is under the influence of L2 Spanish in
L1 Polish, L2 Spanish and L3 English multilinguals. Mean values of intensity in-
cluding Cmin and Vmax amplified, suggesting a smaller degree of occlusion for
the bilabial, dental and velar stops in L1 Polish in the research group. IntDiff and
IntRatio remained mostly unaffected as their components, Cmin and Vmax, in-
creased proportionately, thus maintaining the same difference and similar ratio.

As predicted, L3 did not constitute a significant source of influence on
the L1. Both Cmin and Vmax in L1 Polish increased, making it more similar to
the values from L2 Spanish, rather than L3 English. Even if IntDiff and IntRatio
did not reach statistical significance for all sounds, they did decrease towards
the values for Spanish, rather than increase towards the values for English.

The measurements employed in the study were not equally effective in
capturing CLI from the L2 on the L1. The basic measurements of Vmax and
Cmin significantly differentiated between the research group and the control

301



Jolanta Sypianska

group. However, contrary to predictions, the derivative measurements of IntDiff
and IntRatio did not.

Although the research group did not reach the degree of spirantization
in L2 Spanish observed for Spanish native speakers in the control group, they
still produced a much smaller degree of occlusion in their L2 than the L1. This
is why it was possible to investigate whether there is a relationship between
the extent of spirantization in the L2 and the extent of the influence of the L2
on the degree of intervocalic occlusion in the L1. The final conclusion is that
the better the speakers were at producing intervocalic spirants in L2 Spanish,
the less occlusion was produced in intervocalic stops in L1 Polish.

The results of the study inform cross-linguistic research in multilinguals, as
they show a particular instance of influence on the L1 that stems from a second
language which is more frequently used and at a higher level of proficiency than
the L3. It also informs L1 drift research by demonstrating the relationship be-
tween the mastery of an L2 element and the amount of influence on the L1.
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Stimuli

Spanish

/B/: haba, taba
/8/: hada, cada
/¥/: haga, paga

Polish

Appendix 1

/b/: zaba, baba
/d/: rada, lada
/g/: waga, zgaga

English

/b/: rubber, cupboard

/d/: ladder, sadder
/g/: dagger, bugger

Appendix 2
Participant biodata
No. Age Group Sex L2 LoP L3 LoP L2A0A L3A0A
1 20 1 f Cl B1 15 4
2 20 1 f Cl B1 13 4
3 22 2 m Cl B1 10 18
4 19 1 f Cl B1 13 7
5 21 1 f Cl B1 12 7
6 20 1 m Cl B1 16 7
7 20 1 f Cl B1 16 7
8 20 2 m Cl B1 8 20
9 24 2 f Cl B1 13 20
10 23 1 f Cl B1 19 15
11 22 1 f Cl B1 16 8
12 23 1 f Cl B1 16 7
13 23 2 f Cl B1 6 16
14 21 2 f Cl B1 6 18
15 23 2 f Cl B1 7 19
16 24 1 m Cl B1 10 18
17 23 1 m Cl B1 14 10
18 22 1 f Cl B1 3 3
19 21 1 f Cl B1 16 10
20 25 2 f Cl B1 10 16
21 22 1 f Cl B1 15 9
22 23 1 f Cl B1 20 11
23 23 2 f Cl B1 9 16
24 24 2 f Cl B1 6 16
25 24 1 f Cl B1 16 7
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Modalizatory jako wielowymiarowe zagadnienie
w nauce jezyka szwedzkiego

Sentence adverbials as a multidimensional issue in learning Swedish

Sentence adverbials build a multidimensional constituent in many lan-
guages, i.e. they can, among others, modify the meaning of the entire
sentence, emphasize a particular element in it, or build the coherence in
texts. Due to the multifaced character of this linguistic phenomenon the
acquisition of it in foreign language learners can be a complex process.
The learner is not only faced with a variety of different words and phrases
that can be used in order to deliver a complementary information in the
text, but also, depending on the structural requirements of the specific
language, has to learn to put this constituent in the correct place in the
sentence. In present paper the use of sentence adverbials in Polish learn-
ers od Swedish will be presented. The data considered in the analysis
comprises two types of texts: a summary of an expository text and a nar-
rative. The results show that foreign language learners at the intermedi-
ate stage of the language use a broad repertoire of sentence adverbials
and place them in appropriate contexts. In narratives modal expressions
predominate, while in summaries connectives and intensifiers are used
more often. The learners can place sentence adverbials correctly in the
sentence, especially in main clauses. However, the word order in depend-
ent clauses when other sentence adverbials occur, except for sentences
with the negation inte, is still under development.

Keywords: sentence adverbials, foreign language learning, Swedish as
a foreign language

Stowa kluczowe: modalizatory, nauka jezyka obcego, jezyk szwedzki jako obcy
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1. Wprowadzenie

W kazdej dziedzinie nauki mozna wskaza¢ zagadnienia, ktérym poswieca sie
wiele uwagi, na temat ktérych istnieje wiele opracowan, jak i takie, ktére znaj-
dujg sie raczej na peryferiach zainteresowan naukowcéw. Przyczyn tego
mozna upatrywaé w powszechnos$ci wystepowania danego zjawiska, jego
stopnia ztozonosci czy aktualnego zainteresowania badaczy, wynikajgcego
z réznego rodzaju uwarunkowan zewnetrznych. Stopien i zakres zgtebienia da-
nego zagadnienia implikujg czesto réznorodnosé podejsé i terminologii. O ile
jednak w przypadku réznych paradygmatdéw rdznice terminologiczne sg natu-
ralng konsekwencja, o tyle przy jednorodnych ujeciach zréznicowanie termi-
nologiczne moze prowadzi¢ do konfuzji czy wrecz niemoznosci wyraznego wy-
dzielenia danego zjawiska od innych. Jednym z takich zagadnien w jezyko-
znawstwie sg wyrazenia metatekstowe (zob. Wajszczuk, 2005), w jezyku pol-
skim funkcjonujace takze pod nazwg modulantéw (Strutynski, 2002), modali-
zatoréw (Laskowski, 1999), partykut (Mirowicz, 1948; Grochowski i in., 2014),
partykutoprzystéwkéw (Saloni, 1974) czy wyrazkéw (Szober, 1923). Ich
wspdlng cechg jest to, ze modyfikujg tres¢ wypowiedzenia, nie stanowiac jed-
noczesnie konstytutywnej czesci zdania, w wyniku czego w tradycyjnych gra-
matykach czesto nie byly wiec ujmowane jako elementy wchodzace w skfad
zdania. Réwniez (a whasciwie przede wszystkim) przy opisie czesci mowy nie
byty wydzielane jako osobna klasa wyrazéw. Z uwagi na ich réznorodny cha-
rakter cze$¢ trafiata do przystéwkow, inne do partykut, a niektére do spdjni-
kow czy wykrzyknikéw. Na problemy terminologiczne tej grupy wyrazéw
uwage zwracata m.in. Swigtkowska (2014), ukazujac rozbieznosci w ich nazew-
nictwie w jezyku francuskim i polskim. Takze na gruncie anglosaskim funkcjo-
nuje kilka terminéw okreslajacych te jednostki leksykalne. Generalnie trakto-
wane sg one jako rodzaj okolicznikéw (Adverbials) najczesciej nazywane di-
sjuncts. Pojawiaja sie takze okreslenia ‘okoliczniki zdania’ (Sentence Adverbials
- Biber iin., 1999), ‘modyfikatory zdania’ (Sentence Modifier — Hartmann,
Stork, 1976), ‘przystéwki komentujgce’ (Comment Adverbs — Swan, 2005) czy
‘przystéwki zdaniowe’ (Sentence Adverbs — Thomson, Martinet, 2001).
Zaréwno réznorodnos¢ terminologiczna, jak i zwigzana z nig niejednoli-
tos¢ klasyfikacji sprawia, ze modalizatory (tego terminu bede uzywaé w dalszej
czesci niniejszego opracowania) mogg stanowic ztozone zagadnienie w nauce
jezyka obcego. W niektdrych jezykach bowiem omawiane jednostki jezykowe,
poza heterogenicznos$cig semantyczng, charakteryzujg sie okreslong pozycja,
a opanowanie prawidtowego szyku zdania stanowi jedng z najwazniejszych
umiejetnosci, koniecznych do skutecznego postugiwania sie jezykiem. W niniej-
szym artykule zostang zaprezentowane wyniki badania dotyczgcego stosowania
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modalizatoréw przez uczgcych sie jezyka obcego na poziomie $rednio zaawan-
sowanym, nazywanych, zgodnie z Europejskim systemem opisu ksztafcenia je-
zykowego (Coste i in., 2003), uzytkownikami samodzielnymi. Celem przepro-
wadzonego badania byto uzyskanie informacji, czy uczacy sie uzywajg srodkow
jezykowych stuzgcych modyfikacji tresci wypowiedzi i czy potrafig umieszczac
je w prawidtowej pozycji w zdaniu z punktu widzenia wymogdéw formalno-
strukturalnych jezyka obcego. Rozwazania w tym zakresie przedstawione zo-
stang z perspektywy jezyka szwedzkiego.

2. Modalizatory w jezyku szwedzkim jako wielowymiarowe zagadnienie jezykowe

Wspomniana powyzej niejednorodnos¢ terminologiczna dotyczaca modalizatoréw
w jezyku polskim czy angielskim wystepuje takze w jezyku szwedzkim. Wyrazy stu-
Zace modyfikacji tresci zdania okreslane sg nazwg satsadverb (pol. przystéwki zda-
niowe), natomiast z punktu widzenia syntaktycznego dla wyrazen tych stosuje sie
termin satsadverbial (pol. okoliczniki zdania), obejmujgcy zaréwno przystowki, jak
i wyrazenia wielowyrazowe. Takie rozréznienie mozna spotka¢ w podrecznikach do
gramatyki (Holm, Nylund, 1993; Bolander, 2005). W gramatyce jezyka szwedzkiego
Svenska Akademiens grammatik, termin satsadverb jednak w ogdle sie nie pojawia.
Wyrazy odpowiadajgce temu terminowi klasyfikowane sg jako podgrupy przystow-
kéw (adverb), wyrazajgcych relacje logiczne, postawe nadawcy czy negacje. Moda-
lizatory nazywane sg kazdorazowo satsadverbial i definiowane jako cze$¢ zdania
stanowigca réznego rodzaju komentarz wypowiedzi zdaniowej (Telemani in., 1999:
4). Wsréd nich wyrdznia sie cztery grupy znaczeniowe:

e modulanty (modala satsadverbial),

e konektory (konjunktionella satsadverbial),

e intensyfikatory (fokuserande satsadverbial),

e negacje wewnatrzzdaniowe (negerande satsadverbial).

Podstawowg funkcjg modulantéw jest przekazanie komentarza czy postawy
nadawcy wobec wypowiedzenia. Przyktadami modulantéw w jezyku szwedz-
kim sg kanske (moze, chyba), naturligtvis (oczywiscie) czy verkligen (rzeczywi-
Scie). Konektory, podobnie jak spéjniki, wyrazajg relacje logiczne miedzy zda-
niami. Zalicza sie do nich m. in. ddrfér (dlatego), alltsG (zatem), ndmligen (mia-
nowicie) czy dessutom (poza tym). Intensyfikatory natomiast podkreslajg, uwy-
puklajg dany czton zdania. Wsréd modalizatorow tego typu wymieni¢ mozna
bara (tylko, jedynie), just (wtasnie), i synnerhet (w szczegdlnosci) czy endast (wy-
tacznie, jedynie). Funkcjg negacji wewnatrzzdaniowych jest zas zaprzeczanie tre-
$ci wyrazanych przez dany czton zdania. Prototypowym przedstawicielem takich
modyfikatoréw jest negacja inte (nie), poza tym w tej funkcji wystepujg icke
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czy ej (oba ttumaczone jako ‘nie’), ktére — podobnie jak inte - stanowig nega-
cje wewnatrzzdaniows, jednak o wiele wezszym zakresie uzycia.

O ile w gramatykach szwedzkich nazewnictwo dotyczgce modalizatoréw jest
dos¢ jednorodne, o tyle w podrecznikach do nauki jezyka szwedzkiego jako dru-
giego/obcego terminy czesto naktadajg sie na siebie czy funkcjonujg wymiennie,
bez wyraznego odgraniczenia. W ramach tego samego podrecznika (Levy Scherrer,
Lindemalm, 2008; Astrém, 2006) bywaja nazywane wyrazami faczacymi (samband-
sord), wyrazkami (smdord), przystéwkami zdaniowymi (satsadverb) czy okoliczni-
kami zdania (satsadverbial). Co ciekawe, do tej grupy wyrazéw autorzy zaliczajg
takze typowe przystowki czasu aldrig (nigdy) i alltid (zawsze). Jest to prawdopodob-
nie zwigzane z inng cechg charakteryzujacg modalizatory w jezyku szwedzkim, mia-
nowicie z pozycjg w zdaniu. Jezyk szwedzki jest jezykiem pozycyjnym, dopuszczajg-
cym jedynie niewielkg swobode zmiany miejsca okreslonych cztonéw zdania. Stafg
pozycja modalizatordw jest $rodek zdania (mittfélt).! Miejsce modalizatoréw w ra-
mach tej pozycji w stosunku do podmiotu i orzeczenia (lub jego czesci finitywnej —
w przypadku orzeczenia ztozonego) zmienia sie jednak w zaleznosci od rodzaju zda-
nia. W zdaniach oznajmujgcych zaczynajgcych sie od podmiotu modalizatory znaj-
duja sie bezposrednio po orzeczeniu (lub jego formie finitywnej przy orzeczeniu zto-
zonym). W zdaniach, w ktdrych podmiot nie znajduje sie na poczatku (w tym w zda-
niach pytajacych), modalizator umieszcza sie po podmiocie, przy czym konieczne
jest dokonanie inwersji — orzeczenie (lub jego finitywna cze$¢) znajduje sie wéwczas
przed podmiotem. Moze byé ponadto tak, ze modalizator (najczesciej konektor)
umieszczany jest na poczatku zdania i wéwczas ewentualny drugi modalizator takze
zajmuje miejsce po orzeczeniu i podmiocie. Jeszcze inng pozycje modalizatory przyj-
mujg w zdaniach podrzednie ztozonych, gdzie prototypowo umieszcza sie je po
podmiocie, ale przed orzeczeniem (w formie finitywnej). Dochodzi wéwczas do
operacji zwanej ‘anulowaniem inwersji’.

W uproszczeniu mozna wiec stwierdzi¢, ze modalizatory (M), w zalez-
nosci od rodzaju zdania, mogg tworzy¢ trzy podstawowe konstelacje pozycji
z podmiotem (P) i orzeczeniem (O): POM, OPM i PMO. Ta cecha modalizato-
réow powoduje, ze bywajg one takze nazywane ‘wedrujgcymi przystowkami’
(vandrande adverb) czy ‘ruchomymi przystéwkami’ (rérliga adverb) (Holm,
Nylund, 1993; Lindholm, 1997).2 Poglagdowy schemat zdar z miejscem moda-
lizatoréw w jezyku szwedzkim przedstawia Tabela 1.

1 Wyjatkiem sg intensyfikatory, ktére mogg podkreélaé rézne czesci zdania, w zdaniach
pojedynczych sytuowane sg bezposrednio przed uwypuklanym cztonem. Niektére po-
jedyncze modalizatory (np. kanske) mogg zajmowac takze inne pozycje w zdaniu.

2 Wspomniane powyzej przystéwki czasu aldrig (nigdy) i alltid (zawsze), pojawiajq sie
w podrecznikach i gramatykach jako modalizatory (wedrujgce przystowki) by¢ moze

310



Modalizatory jako wielowymiarowe zagadnienie w nauce jezyka szwedzkiego

POZYCJA POZYCIA POZYCJA
INICJALNA SRODKOWA KONCOWA
Orzeczenie Orzeczenie ll L
I (czas (czas Dopetnienie
Podmiot S Modalizator . Orzecznik,
. w formie w formie L
Zdanie - . e ., Okolicznik
edvncz finitywnej) niefinitywnej)
zgiZ'rZ]uc' ie Dopetnienie Orzeczenie Orzeczenie ll
imuja Orzecznik I (czas. : . (czas.
L . Podmiot Modalizator .
Okolicznik w formie w formie
Modalizator finitywnej) niefinitywnej)

. Orzeczenie Orzeczenie ll _—
Zdanie Zaimek pytajny | (czas (czas Dopetnienie
pytajace pytajny S Podmiot Modalizator - Orzecznik,
dopetniai w formie w formie Okolicznik

opeiniajace finitywnej) niefinitywnej) ol

. Orzeczenie Orzeczenie Il _—
Zdan.le | (czas. w formie . . (czas. Dope’mu.eme
pytajace L . Podmiot Modalizator . Orzecznik,

. finitywnej w formie L
rozstrzygajace niefinitywnej) Okolicznik
Orzeczenie Orzeczenie ll .

. - Dopetnienie
Zdanie Wskaznik zespo- Podmiot Modalizator | (czas. (czas. Orzecznik
podrzedne lenia (spdjnik) w formie w formie Okolicznikl

finitywnej) niefinitywnej)

Tabela 1: Ogdlny schemat szyku zdania szwedzkiego (opracowanie wtasne).

Niejednorodnos$¢ formalno-strukturalna modalizatoréw moze stanowié trud-
nos$¢ w nauce jezyka obcego, gdyz uczen, wraz z rozwojem umiejetnosci jezy-
kowych, kilkakrotnie musi dokonywaé zmian w uczeniu sie zasad odnoszgcych
sie do jednego zagadnienia (szyku zdania). Odzwierciedla sie to w stopniach
opanowania struktur jezykowych zgodnie z teorig przetwarzania struktur mor-
fosyntaktycznych (Processability Theory), gdzie umiejetnosci zastosowania in-
wersji w zdaniu pojedynczym i prawidtowego, prewerbalnego umieszczenia
negacji wewnatrzzdaniowej inte w zdaniu podrzednym nabywane sg najpdz-
niej (Pienemann, Hakansson, 1999).

Modalizatory jako zjawisko wielowymiarowe, zaréwno z punktu widze-
nia semantycznego jak iformalno-strukturalnego, stanowig wiec bardzo
wazne zagadnienie w nauce jezyka szwedzkiego. Ich umiejetne zastosowanie
w tekscie moze sSwiadczy¢ o opanowaniu struktury jezyka (prawidtowego
szyku zdania), umiejetnosci tworzenia spdjnego tekstu (dzieki zastosowaniu
konektoréw) czy nadania mu indywidualnego charakteru (np. dzieki uzyciu
modulantéw czy intensyfikatoréw). Stad zasadne wydaje sie zbadanie poziomu
opanowania modalizatoréw przez uczniéw znajdujacych sie na srednio zaawan-
sowanym poziomie jezykowym (B1 — B2 zgodnie z ESOKI), gdzie zaktada sie, ze

wiasnie z uwagi na ich specyficzng pozycje w zdaniu. Nie umieszcza sie ich bowiem
(jak pozostatych wyrazen petnigcych funkcje okolicznikdw czasu) w pozycji koncowej
zdania, lecz w miejscu prototypowo przeznaczonym dla modalizatorow.
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potrafig faczy¢ zdania, tworzgc spdjne i poprawne gramatycznie wypowiedzi
(Costeiiin., 2003: 33, 36—-37).

3. Modalizatory w jezyku szwedzkim jako jezyku obcym - opis badania

Cho¢ modalizatory stanowig niezwykle wazne zagadnienie, nie byty one do-
tychczas szeroko badane w kontekscie nauki jezyka szwedzkiego. Istnieje
wiele prac pos$wieconych szykowi zdania, gdzie znaczgce miejsce zajmuje ne-
gacja inte, bedgca wprawdzie modalizatorem, ale omawianym z punktu wi-
dzenia operacji anulowania inwersji, tj. prawidtowego umieszczenia negacji
w zdaniu podrzednym (Hyltenstam, 1978; Bolander, 1988). Powstaty takze
opracowania dotyczace uzycia konektoréw przez uczniéw uczacych sie jezyka
szwedzkiego jako obcego (Vaakanainen, 2018; Lindstrom, Lubinska, 2019),
w tych badaniach modalizatory petnigce funkcje konektoréw nie byty jednak
omawiane odrebnie, lecz wraz z innymi spdjnikami.

W niniejszym opracowaniu zostanie podjeta préba opisu uzycia moda-
lizatoréw przez osoby uczace sie jezyka szwedzkiego, z uwzglednieniem wie-
lowymiarowosci tego zagadnienia. Badanie przeprowadzono wsréd studen-
tow filologii szwedzkiej po ich dwdch latach nauki jezyka, czyli po okoto 570
godzinach, przy czym oprdcz zajeé z praktycznej nauki jezyka studenci uczest-
niczyli w tym okresie takze w innych, typowych dla filologii zajeciach, w trak-
cie ktérych mieli mozliwosé rozwoju umiejetnosci jezykowych (fonetyka
szwedzka, gramatyka opisowa jezyka szwedzkiego, historia literatury szwedz-
kiej itp.). Przeprowadzenie badania na grupie studentéw po drugim roku stu-
diow filologicznych pozwala wiec zatozyé, ze osiggneli oni poziom B1+ wedtug
Europejskiego systemu opisu ksztafcenia jezykowego (Coste i in., 2003), czyli
powinni tworzy¢ gramatycznie poprawne i spdjne teksty.

Uczestnicy badania stanowili stosunkowo homogeniczng grupe: wszy-
scy byli dorostymi (w okresie badania 21-23-letnimi) rodzimymi uzytkowni-
kami jezyka polskiego z zaawansowang znajomoscig jezyka angielskiego lub
niemieckiego®. Nalezy przy tym dodag¢, ze nikt z uczestnikéw przed rozpocze-
ciem studiéw nie znat jezyka szwedzkiego. Badania przeprowadzono w dwéch
grupach, kazda z nich liczyta po 16 oséb. Grupy otrzymaty rézne zadania. Pierw-
sza grupa zostata poproszona o napisanie opowiadania na temat Przygoda na
wakacjach, natomiast druga grupa — o streszczenie tekstu informacyjnego na

3 Za zaawansowang znajomos¢ jezyka angielskiego/niemieckiego uznano bardzo wysoki
wynik egzaminu dojrzatosci na poziomie rozszerzonym, na podstawie ktérego kandydaci
zostali przyjeci na studia. Z uwagi na duze zainteresowanie filologig szwedzka (powyzej 10
kandydatéw na miejsce) przyjmowani sg wytgcznie kandydaci z najlepszymi wynikami.
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temat emotikondw, zamieszczonego w popularnonaukowym czasopismie Spréket.
Nalezy przy tym zaznaczyé, ze choé streszczenia powstaty w oparciu o tekst, nie miat
on charakteru ciggtego, lecz stanowit forme wywiaddw przeplatanych krétkimi in-
formacjami i komentarzami autora. Modalizatory, jakie sie w nim pojawity, wyste-
powaty w zwigzku z tym stosunkowo rzadko i byly to jedynie te najbardziej po-
wszechne, jak negacja inte, intensyfikator bara (tylko, jedynie), modulant egentli-
gen (wtasciwie) czy konektory dessutom (poza tym) i ddrfér (dlatego). Studenci nie
mogli kopiowac konstrukcji jezykowych, do czego sie zresztg zastosowali.

Zamystem takiego skonstruowania badania byto uzyskanie dwéch ro-
dzajow tekstow, w celu poréwnania, czy iw jaki sposéb gatunek tekstu
wptywa na uzycie okre$lonych modalizatoréw. Zatozono, ze w tekstach narra-
cyjnych bedzie sie pojawiato wiecej modulantéw, jednostek przekazujgcych
postawe nadawcy wobec komunikatu i nadajacych tekstowi indywidualnego
charakteru, podczas gdy w streszczeniu spodziewac sie mozna czestszego uzy-
cia konektordw, a rzadszego — modulantéw czy intensyfikatoréow.

4. Analiza materiatu

W zebranym materiale wystgpito facznie 309 modalizatoréw. Streszczenia byty
dtuzsze niz opowiadania, pojawito sie w nich takze wiecej modalizatoréw
i byty czesciej uzywane (Srednio w co drugim zdaniu, w opowiadaniach - w co
trzecim). Réznice w dtugosci tekstow tego samego rodzaju nie byty duze, na-
tomiast wystgpity bardzo duze réznice indywidualne w uzyciu modalizatoréw
w opowiadaniach (cv = 57%). W czesci tekstow niemal w kazdym zdaniu poja-
wita sie jakas jednostka metatekstowa, w innych natomiast studenci uzyli tego
typu wyrazen tylko raz lub dwa razy w catym opowiadaniu. Mozna podejrze-
wac, ze duze rdznice indywidualne w zastosowaniu modalizatoréw mogty by¢
zwigzane z dtugoscig tekstéw. Korelacja miedzy liczbg zdan a czestoscig uzycia
modalizatoréw byta wysoka w przypadku opowiadan (r=.58) i przecietna
w streszczeniach (r=.40), co wskazuje, ze im dtuzszy tekst, tym czesciej wyste-
powaty w nim modalizatory. Nie jest to jednak wystarczajgco silna korelacja,
by z catg pewnoscig mozna byto uzna¢, ze dtugosc tekstu jednoznacznie wa-
runkuje czeste zastosowanie tych wyrazen. Wykonanie testu t studenta po-
zwolito stwierdzi¢, ze grupy rdznig sie od siebie i réznice te sg istotne staty-
stycznie (p<0,05), co moze prowadzi¢ do wstepnego wniosku, ze rodzaj tekstu
moze miec¢ wptyw na czestotliwos$é uzycia modalizatoréw.

Dane liczbowe dotyczgce ogdlnej charakterystyki tekstéw znajduja sie w Tabeli 2.

313



Iwona Kowal

Odchylenie Wspétczynnik

Zmienna Rodzaj tekstu Raze? Sredr':;la standardowe zmiennosci

(2) (M) (sD) (cv)
Dtugosé tekstdow Opowiadanie 303 18,9 4,6 24%
(liczba zdan) Streszczenie 391 24,4 6,3 26%
Uzycie Opowiadanie 103 0,3 0,19 57%
modalizatorow  Streszczenie 206 0,5 0,16 30%

Tabela 2: Materiat badan - statystyka opisowa®.

Poszczegdlne grupy semantyczne modalizatoréow byty réznie reprezentowane.
Jak mozna byto przypuszczaé, najczesciej wystepowaty negacje (z kilkoma nie-
licznymi wyjatkami byta to negacja inte), ktére w obu rodzajach tekstéw stano-
wity niemal potowe wszystkich uzy¢. Poza tym zaréwno w opowiadaniach, jak
i streszczeniach najczesciej uzywanymi modalizatorami byly: konektor ocksd
(tez) i intensyfikator bara (tylko, jedynie). Duze rdéznice miedzy tekstami zaob-
serwowano w przypadku uzycia pozostatych modalizatoréw. W opowiadaniach
pojawity sie 22 rézne, a w streszczeniach az 34. W tekstach narracyjnych prze-
wazaty wyrazenia o konotacji modalnej, przekazujgce informacje o stosunku na-
dawcy do danej informaciji, takie jak tyvdérr (niestety), kanske (moze, by¢ moze),
nog (chyba, raczej). Pojawito sie tez sporo konektorow alltsa (zatem), dnda
(mimo to) czy i stdllet (zamiast tego). Najmniej uzyto intensyfikatoréw. Poza wy-
mienionym juz wczes$niej popularnym bara (tylko) pojedynczo wystgpity: endast
(jedynie, wytgcznie) czy dven (nawet). Ten wynik nieco zaskakuje, poniewaz
w przypadku opowiadania opisujgcego osobiste doswiadczenia nadawcy,
a szczegdlnie przygode na wakacjach, mozna sie byto spodziewac czestszego
wystepowania wyrazen uwypuklajacych poszczegdlne elementy wypowiedzi.

Rozktad modalizatoréw w streszczeniach byt zupetnie inny. W tych tek-
stach przewazaty konektory, ktorych byto niewiele mniej niz negacji. Konek-
tory byty uzywane nie tylko czesciej niz inne rodzaje modalizatoréw, lecz sta-
nowity najbardziej réznorodng grupe. Sposrdd 18 réznych wyrazen taczacych
wypowiedzenia znalazty sie zaréwno te czesto stosowane, jak wspomniane juz
ocksd (tez), ddrfor (dlatego), allts (zatem) czy dessutom (poza tym), jak i te
o wiele mniejszej dystrybucji, np. sammanfattningsvis (podsumowujac), till
att bérja med (na wstepie), féljaktligen (w nastepstwie tego, w konsekwencji).
W odrdznieniu od opowiadan w streszczeniach czesto uzywano intensyfikato-
réw. Moze to wydawac sie zaskakujace, lecz przy gtebszej analizie materiatu
okazato sie, ze jedng czwartg uzytych intensyfikatoréw stanowito wyrazenie
till exempel (na przyktad), ktére raczej petni funkcje wyjasniajaca, dopowiada-
jaca niz podkreslajgca, choc klasyfikowane jest jako intensyfikator.

4 Do analizy statystycznej uzyto programu STATISTICA 13
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Rozktad poszczegdlnych grup znaczeniowych modalizatoréw w tekstach
narracyjnych i streszczeniach przedstawiono na wykresie 1. Wynika z niego, ze
rodzaj tekstu ma istotne znaczenie przy wyborze srodkéw modyfikujgcych ko-
munikat. W opowiadaniach uzywa sie zdecydowanie czesciej modulantéw,
natomiast w streszczeniach - konektorow i intensyfikatoréw. Wyniki te poka-
zujg, ze studenci na poziomie $rednio zaawansowanym potrafig dostosowad
rodzaj modalizatorow do gatunku tekstu. Wskazuje na to takze bardziej wy-
réwnane roztozenie (poziom wariancji) poszczegélnych rodzajow modalizato-
row w przypadku tekstéw narracyjnych, gdzie réznice w czestosci uzycia mo-
dulantéw, intensyfikatoréw i konektoréw s3 o wiele mniejsze (SD?=0,003) niz
w streszczeniach (SD?=0,017), w ktdrych uzycie modulantéw stanowigcych
odzwierciedlenie osobistego stosunku do wypowiedzi jest wrecz marginalne.

100%
80%
60%

40%

20% ’—‘
0%
intensyfikatory modulanty konektory negacje

W streszczenie opowiadanie

Wykres 1: Dystrybucja grup semantycznych modalizatoréw (opracowanie wtasne).

Poza rdzinorodnoscia semantyczng modalizatory charakteryzujg sie takze
zmiennoscig pozycji w zaleznosci od rodzaju zdania. Prawidtowe umieszczenie
ich wzgledem pozostatych cztondéw (podmiotu i orzeczenia) jest istotne
z punktu widzenia poziomu opanowania jezyka, ktory dla studentow konczg-
cych drugi rok filologii szwedzkiej, zaktadany jest jako B1+. W analizowanym
materiale modalizatory uzywane byly przede wszystkim w zdaniach gtéwnych
- dwukrotnie czesciej niz w zdaniach podrzednych pojawiaty sie w streszcze-
niach i az trzykrotnie czesciej w opowiadaniach. W zdecydowanej wiekszosci
umieszczano je poprawnie. Odsetek btednego szyku wyrazéw w zdaniach z mo-
dalizatorami wynidst 11% w przypadku tekstéw narracyjnych, a 7% w tekstach
informacyjnych (streszczeniach). Mozna wiec uzna¢, ze studenci na $rednio za-
awansowanym poziomie zasadniczo prawidtowo umieszczajg modalizatory
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w zdaniu. W opowiadaniach btedny szyk czesciej pojawiat sie w zdaniach pobocz-
nych — prawie 3/4 przyktaddéw. W streszczeniach natomiast roztozenie btednego
szyku zdania z uzyciem modalizatora w zdaniach gtéwnych i pobocznych byto po-
dobne. Nieprawidtowa kolejnos¢ cztondw zdania w zdaniach gtéwnych wystepo-
wata w dwdch kontekstach: gdy modalizator (konektor) znajdowat sie na pozyc;ji
inicjujgcej zdania i wymagana byta inwersja oraz gdy zdanie gtéwne wchodzito
w sktad zdania (wielokrotnie) ztozonego. Oznacza to, ze dtugos¢ zdania moze miec
istotny wptyw na przetwarzanie szyku wyrazéw. Natomiast w kazdym przypadku,
gdy zdanie gtéwne rozpoczynato sie od podmiotu, modalizator zajmowat prawi-
dtowa pozycje bezposrednio po czasowniku w formie finitywne;.

W przypadku uzycia modalizatoréw w zdaniach podrzednie ztozonych, gdzie
wymagana jest procedura ‘anulowania inwersji’, czyli umieszczenia modalizatora
w pozycji prewerbalnej, bfedny szyk pojawiat sie wprawdzie czesciej niz w zdaniach
gtéwnych, lecz odsetek uchybien byt spory tylko w tekstach narracyjnych, gdzie w co
trzecim tego typu zdaniu zostat zastosowany btedny szyk. W streszczeniach niepra-
widtowy szyk pojawit sie tylko w 10% takich zdan. W materiatach do nauki jezyka
szwedzkiego szczegdlng uwage zwraca sie na miejsce negacji inte w zdaniach pod-
rzednych (por. Kowal, 2020). Pojawia sie ona najczesciej w ¢wiczeniach i jest wielo-
krotnie omawiana. Stad mozna by wyciggna¢ wniosek, ze konstrukcje z inte w zdaniu
podrzednym bedg najlepiej opanowane. Analiza materiatu potwierdzita te hipoteze.
Bfedny szyk w takich kontekstach wystgpitw niespetna 10% przypadkéw. Jesli jednak
w zdaniach podrzednych znajdowaly sie inne modalizatory, $rednio co drugi umiesz-
czany byt na nieprawidfowej pozycji w zdaniu. Pokazuje to, jak wazne jest dostarcze-
nie duzej ilosci inputu jezykowego i éwiczenie struktur jezykowych, a takze niesku-
pianie sie wytgcznie na jednym czy kilku wybranych elementach jezyka.

5. Dyskusja i podsumowanie

Modalizatory stanowig wielowymiarowe zagadnienie jezykowe w nauce jezyka
szwedzkiego, gdyz obejmujg wiele grup znaczeniowych izajmujg okreslone
(rézne) pozycje w zdaniu, dlatego ich przyswojenie moze stanowic¢ pewng trud-
nosé. W niniejszym opracowaniu przedstawiono wyniki analizy dwdch rodzajow
tekstow stworzonych przez studentéw filologii szwedzkiej o kompetencjach jezy-
kowych na poziomie Srednio zaawansowanym. Celem badania byto sprawdzenie,
czy i jak modalizatory wykorzystywane sg w réznych typach tekstow — opowiada-
niu i streszczeniu — oraz czy umieszczane sg w prawidtowym miejscu w zdaniu.
Odpowiedz na te pytania miata umozliwi¢ potwierdzenie wzglednie zaprzeczenie
faktu opanowania umiejetnosci jezykowych na poziomie srednio zaawansowa-
nym, charakteryzujgcym samodzielnych uzytkownikéw jezyka zgodnie z zatoze-
niami Europejskiego systemu oceny ksztatcenia jezykowego (2003).
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Uzyskane wyniki pozwolity na wyciggniecie wniosku, ze po dwdch la-
tach nauki jezyka studenci uzywajg wielu rdoznych modalizatorow i zasadniczo
prawidtowo umieszczajg je w zdaniu. Teksty narracyjne znacznie rdznity sie od
streszczen, jesli chodzi o czesto$¢ uzycia i dystrybucje omawianych jednostek
leksykalnych. W tekstach narracyjnych modalizatory uzywane byty rzadziej. Tu
ujawnity sie ponadto znaczne rdznice indywidualne: niektérzy uczestnicy ba-
dania bardzo czesto stosowali je w swoich tekstach, u innych wystepowaty ra-
czej rzadko. Rozbieznosci te czesciowo zwigzane sg z dtugoscig tekstéw — dtuz-
sze teksty najczesciej zawieraty wiecej modalizatoréw. W opowiadaniach cze-
$ciej uzywano tez modulantéw przekazujgcych informacje o postawie na-
dawcy wzgledem komunikatu czy komentujacych tres¢ wypowiedzenia. Nato-
miast w streszczeniach takie indywidualnie nacechowane wyrazenia poja-
wialy sie niezmiernie rzadko — przewazaty w nich konektory i intensyfikatory.
Swiadczy to o wysokim poziomie $wiadomosci studentéw w zakresie tworzenia
tekstu i opanowania przez nich umiejetnosci odpowiedniego stosowania $rod-
kéw jezykowych. Na réznice w uzyciu modalizatorédw w narracjach i streszcze-
niach mégt miec takze wptyw fakt, ze teksty narracyjne byty catkowicie dowolne
(poza samym tematem) — uczestnicy badania przy ich tworzeniu nie opierali sie
na zadnym materiale wyjSciowym sformutowanym w jezyku szwedzkim, pod-
czas gdy cechg charakterystyczng streszczenia jest odniesienie do tekstu zrédto-
wego, w tym przypadku w jezyku szwedzkim. Choc¢ zawierat on stosunkowo nie-
wiele modalizatoréw i sktadat sie w wiekszosci ze swobodnych wypowiedzi
w formie wywiadu, nie mozna wykluczy¢, ze osoby piszace streszczenie w poje-
dynczych przypadkach korzystaty ze stownictwa czy konstrukcji tekstu zrédto-
wego, cho¢ w tekstach badanych studentéw pojawito sie o wiele wiecej moda-
lizatoréow niz w tekscie wyjsSciowym i byty one uzyte w réznych kontekstach.
W celu zapewnienia wiekszej swobody w tworzeniu tekstu nalezatoby jednak
w kolejnych badaniach nad uzyciem modalizatoréw zastosowac inny rodzaj tek-
stu, na przyktad tekst argumentacyjny lub ewentualnie streszczenie, ale w opar-
ciu o tekst w jezyku polskim. W przypadku studentéow drugiego roku zadanie
streszczenia tekstu polskiego w jezyku obcym mogtoby okaza¢ sie zbyt trudne -
stad éwiczenie tego typu lepiej bytoby przeprowadzi¢ wsréd studentow o wyz-
szym poziomie kompetencji jezykowych.

Studenci na poziomie Srednio zaawansowanym zasadniczo potrafig
umiesci¢ modalizatory w odpowiednim miejscu w zdaniach zaréwno pro-
stych, jak i ztozonych, cho¢ wieksza poprawnos¢ charakteryzuje zdania proste
i zdania gtdwne w zdaniach ztozonych. W zdaniach podrzednych, ktdrych szyk
jest najtrudniejszy do opanowania z uwagi na umiejetnosci przetwarzania
struktur morfosynaktycznych, mozna zauwazy¢ prawidtowe umieszczanie negacji
wewnatrzzdaniowe] inte. Jednak w odniesieniu do pozostatych modalizatoréw
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ich zastosowanie w tego typu zdaniach w potowie przypadkéw powodowato za-
burzenia szyku wyrazéw. Przy swobodne]j produkgji tekstu nalezy mie¢ takze na
uwadze, ze studenci mogli stosowa¢ strategie unikania i nie uzywali modaliza-
toréw w zdaniach, gdzie nie byli pewni ich poprawnosci gramatycznej, albo sto-
sowali je tylko wtedy, gdy z duzym prawdopodobienstwem mogli uzna¢, ze dany
modalizator jest umieszczony prawidtowo. Swiadczy¢ o tym moze fakt, ze zde-
cydowana wiekszos¢ modalizatoréw uzyta zostata w zdaniach pojedynczych,
a wiele zdan podrzednie ztozonych nie zawierato tego typu jednostek leksykal-
nych. W celu sprawdzenia, czy ich rzadsze uzycie w zdaniach podrzednych jest
zwigzane z brakiem umiejetnosci uczacych sie w zakresie prawidtowego pozy-
cjonowania, mozna by przeprowadzi¢ test oceny poprawnosci gramatycznej.
Poza tym badanie mozna by rozszerzyé o zastosowanie modalizatoréw w jezyku
mowionym. Z pewnoscig rzadkie i dos$é czesto niepoprawne umieszczanie mo-
dalizatoréw w zdaniach ztozonych podrzednie wymaga dalszych badan i po-
winno zacheci¢ nauczycieli jezyka do zwrdcenia wiekszej uwagi na ten aspekt
podczas zajed. Jest to mozliwe m.in. poprzez wykorzystywanie tekstow, w kto-
rych modalizatory pojawiajg sie w takich konstrukcjach syntaktycznych.
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Regulacyjna funkcja intuicji jezykowej w rozwijaniu
podsystemu leksykalno-semantycznego:
test wnioskowania znaczen w limitowanym czasie

The regulatory function of linguistic intuition in the development of
the lexical-semantic subsystem: Timed inference test

The paper emphasizes the role of linguistic intuition in current L2 pro-
cessing. Intuition, as a mental disposition operating in implicit systems,
is in close correlation with working memory. It infers quick, almost im-
mediate meaning of un unknown word which appears in a context. Lin-
guistic intuition has a regulatory function, i.e. it allows to continue lan-
guage activities and overcome linguistic deficits. In the second part,
Timed inference test as a tool for developing and testing vocabulary is
proposed as well as the results of the empirical study on intuitive be-
haviour in L2. The results of the study show that inference of word’s
meaning under time constraint is lower that the results of inference
without time pressure. The study involves a group of 102 students of
French as a foreign language at B1 level.
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1. Wprowadzenie

Rozwijanie podsystemu leksykalnego stanowi wazne zadanie dydaktyki jezy-
kowej. Od jakosci i wielkosci stownika mentalnego, ktory w przypadku uzyt-
kownika o wysokiej kompetencji jezykowej stanowi ,intuicyjng wiedze na te-
mat wyrazéw danego jezyka” (Kurcz, 2000: 106), zalezy w znacznym stopniu
skutecznos¢, poprawnosé i precyzja budowanych komunikatéw jezykowych.
Stownictwo odgrywa ponadto wazng role w ciggtosci i ptynnosci wypowiedzi.
Wszelkie blokady w komunikacji bowiem, jak zauwaza H. Komorowska (2002),
sg skutkiem nieznajomosci potrzebnego stownictwa. Powyzsze stwierdzenia
nie umniejszajg znaczenia gramatyki oraz innych aspektéw zwigzanych z jezy-
kiem, takich jak np. elementy kulturowe, niemniej jednak uzasadnione wydaje
sie, ze ksztatcenie i zwigzane z nim testowanie znajomosci stownictwa, po-
winno zajmowac wazne miejsce w procesie dydaktycznym. Dodatkowo réw-
niez zasadne jest, aby ksztatcenie w zakresie leksyki opierato sie na réznorod-
nych metodach i technikach, ktére uaktywniajg rézne funkcje mentalne ucza-
cego sie. Nie chodzi bowiem wytgcznie o funkcje pamieci i dziatania oparte na
przekazywaniu znaczen (semantyzacje jednostek leksykalnych na jezyk pierw-
szy, dalej: L1), ani o postugiwanie sie synonimami lub parafrazowanie. Dziafa-
nia te zwigzane z podejsciem eksplicytnym, eksponujgcym transmisje infor-
macji, nie rozwijajg autonomii uczacego sie, a niekiedy nawet blokujg samo-
dzielne budowanie hipotez i wnioskowanie, odwotania do kontekstu i dotych-
czasowej wiedzy, a takze poleganie na intuicji (Cichon, 2011: 327).

We wspofczesnej literaturze glottodydaktycznej oraz tekstach z zakresu
opanowywania jezyka drugiego (dalej: L2) podkresla sie coraz czesciej cato-
Sciowe podejscie do kompetencji leksykalnej (Nation, 2001; Targoriska, 2014;
Sutkowska, 2018), ukazujac jej Sciste powigzanie z wieloma komponentami:
semantycznym, pragmatycznym, fonetycznym, syntaktycznym, a takze morfo-
logicznym i ortograficznym. Podejscie takie nawigzuje do holistycznego rozu-
mienia jezyka, ktory jako system (podobnie jak umyst, w ktorym éw jezyk sie
uaktywnia) stanowi funkcjonalng cato$¢. W jaki zatem sposdb sprawié, aby
ksztatcenie i testowanie stownictwa byto skuteczne i wspomagato catosciowe
ujecie jezyka? Czy glottodydaktyka skazana jest na ,tradycyjne” i wcigz po-
dobne od wielu lat techniki/narzedzia rozwijania i testowania stownictwa?

W niniejszym opracowaniu proponuje sie prezentacje i analize narze-
dzia, ktérego istota opiera sie na emergencji, czyli wytanianiu sie odpowiedzi do-
tyczacej znaczenia nieznanej jednostki leksykalnej ze struktur asocjacyjnych po-
chodzacych z dotychczasowej wiedzy jezykowej uzytkownika. Chodzi o uaktyw-
nienie wnioskowania, oceniania i rozumienia w oparciu o najbardziej podsta-
wowg i elementarng (gdyz poprzedzajgcg analityczne i kontrolowane myslenie)
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dyspozycje umystowg, jakg stanowi intuicja. Celem jest zatem potgczenie percep-
cji danych jezykowych oraz myslenia indukcyjnego opartego na niepetnym
zbiorze danych. Zaktada sie bowiem, zgodnie z wynikami badan psychologii
kognitywne] (Baddeley 1998, 2012), ze sposdb zapamietania informacji ma
znaczace implikacje dla trwatosci oraz gotowosci przywofania.

Z racji tego, ze mozliwos¢ skutecznego ksztatcenia i intensyfikacji naby-
wania sfownictwa wigze sie nierozerwalnie ze znajomoscig psycholingwistycz-
nych podstaw, proponuje sie poprzedzi¢ prezentacje wspomnianego narzedzia
krotkim opisem mechanizmoéw zachodzacych w umysle, ktdéry przetwarza
dane jezykowe, w tym przede wszystkim znane oraz nieznane stownictwo
w L2. Znajomos$¢ tych podstaw bowiem ,jest niezbedna w planowaniu pracy
nad wzbogacaniem leksykonu, we wtasciwym przygotowaniu procesu dydak-
tycznego oraz przy projektowaniu éwiczen ukierunkowanych na przyswajanie
materiatu leksykalnego” (Dzwierzyniska, 2016: 54). Opisowi i dyskusji Testu wnio-
skowania znaczen w limitowanym czasie (ang. Timed inference test) towarzy-
szy¢ bedzie prezentacja wynikdw badania przeprowadzonego w grupie ucza-
cych sie jezyka francuskiego jako obcego na poziomie B1, przed ktérymi po-
stawiono zadanie szybkiego domyslenia sie znaczerh w oparciu o zrozumiaty
kontekst i dotychczasowg wiedze jezykowsa, a wiec jednoczesne uchwycenie
danego w percepcji obrazu akustycznego lub ortograficznego, komponentu
morfologicznego, sktadniowego, pragmatycznego i semantycznego®.

2. Przetwarzanie informacji jezykowych: znane i nieznane jednostki leksykalne

Wspdtczesna psychologia kognitywna i aktualny stan wiedzy naukowej na te-
mat biezgcego przetwarzania informacji jezykowych wskazujg na pamiec ro-
boczg jako na ,centralne miejsce” lub raczej gtdwny mechanizm odpowie-
dzialny za procesowanie danych pochodzgcych z percepcji i uzyskanych za po-
mocg réznych modalnosci (Baddeley 2007, 2012; Nosal 2011). Pamieé robocza
nie funkcjonuje jednak wyizolowana od reszty umystu. Pozostaje ona bowiem
w Scistym zwigzku z uwagg i pamiecig trwaty, tworzac system, ktéry Nosal
(2011: 209) nazywa metaforycznie ,matym umystem”. Wspomniany system,
odpowiedzialny za przetwarzanie lokalne i krotkoterminowe, skutecznos¢ swojg
zawdziecza jednak takze zdolnosciom metapoznawczym obejmujgcych kontrole
oraz réznym strukturom istniejgcym implicite i wptywajgcym implicite na aktu-
alnie wyodrebniony zakres biezgcego przetwarzania (Nosal, 2011). W systemie
tym uaktywnia sie intuicja, ktora jako funkcja mentalna, wspodtdziatajaca ze

1 prezentowane w artykule dane stanowig fragment badania nad zachowaniami opar-
tymi na intuicji jezykowej (Piegzik, Wydawnictwo Naukowe PWN, w druku).
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strukturami implicite, a wiec pod$wiadomoscig oraz nieSwiadomoscig, zapewnia
uzytkownikowi jezyka poczucie globalnosci, ciggtosci i statosci. W ten sposob do-
chodzi do interakcji mechanizméw $wiadomych i nieSwiadomych, przetwarzania
lokalnego i sekwencyjnego zwigzanego z inteligencjg oraz przetwarzania global-
nego i konfiguracyjnego przypisywanego intuicji. Warto rdwniez dodaé, ze me-
chanizmy te cechuje komplementarnos¢, ktéra lezy u podstaw skutecznosci
i tempa biezgcego przetwarzania danych jezykowych (Nosal 2011, 2010).

W przypadku uczacych sie L2 wyrdzni¢ nalezy dwa typy biezgcego prze-
twarzania danych jezykowych. Pierwszy dotyczy stownictwa (i struktur grama-
tycznych Scisle ze stownictwem zwigzanych), ktdre jest uczgcemu sie znane
i dobrze opanowane. Przetwarzanie danych, o ktérym mowa oparte jest na
utrwalonej i zautomatyzowanej wiedzy jezykowej, lezacej u podstaw zacho-
wan jezykowych, a wiec szybkiego i poprawnego nadawania sensu przetwa-
rzanym w pamieci roboczej danym oraz sprawnego generowania wiasnych
wypowiedzi. Drugi typ przetwarzania biezgcego natomiast, dotyczy sytuacji,
kiedy w docierajagcych danych pojawiajg sie jednostki leksykalne nowe, nie-
znane, niejasne lub nie do korica zrozumiate. Obecnos¢ tych jednostek uak-
tywnia mechanizmy kompensacyjne, ktérych zadaniem jest pokonac deficyty
leksykalne. Nieznajomosc stowa lub wyrazenia powoduje zaburzenie przetwa-
rzania biezgcego w pamieci roboczej, gdyz wspodtdziatajgca z nig pamieé
trwafa nie posiada w swoich zasobach uzytych jednostek. Psychologia kogni-
tywna podkresla w tym wypadku role intuicji jezykowe] (Nosal 2010, 2011).
W sytuacji niepetnej wiedzy, intuicja wtgcza sie w biezgce i lokalne przetwa-
rzanie danych (takze pozajezykowych, np. gest), dokonujgc szybkiej, niemal
btyskawicznej oceny powstajgcych w pamieci roboczej domystéw jezykowych,
bedacych wynikiem inferencji tego, co nieznane z tym, co, znane i utrwalone
w zasobach pamieci trwatej za posrednictwem pamieci asocjacyjnej. W takim
ujeciu proceséw kognitywnych pamiec asocjacyjna stanowi forme ,selektyw-
nie wzbudzonej pamieci semantycznej o ograniczonym zakresie” (Nosal,
2010: 10), ktdra stanowi komponente pamieci trwatej. Intuicja jezykowa jest
wiec zdolnos$cig mentalng pozwalajgca pokonaé braki w wiedzy jezykowej (de-
ficyty stownictwa) i petni funkcje regulacyjng w tym sensie, ze jej aktywnos¢
w systemie implicite pozwala na kontynuacje odbywajgcych sie w rzeczywi-
stym czasie dziatan jezykowych i programowanie nastepnych czynnosci umy-
stowych. Zbudowany niemal natychmiast domyst jezykowy, oceniony i uznany
przez intuicje? za najwtasciwszy w danym momencie, znajduje lub nie potwier-
dzenie w dalszej czesci zdarzenia jezykowego. Nierzadko réwniez wygenerowany

2 Na oceniajaca funkcje intuicji jezykowej jako pierwszy wskazat Chomsky w swojej
pracy Aspects of the Theory of Syntax (1965). Ujecie to obowigzuje nadal w wielu
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domyst jezykowy staje sie asumptem do weryfikacji i petniejszego oglagdu w do-
stepnych zrédfach wiedzy.

Z badan nad rozwijaniem stownictwa poprzez domyst wynika, ze wysitek
mentalny wtozony we wnioskowanie znaczenia posiada istotny wptyw na ta-
twos¢ zapamietywania nieznanego stowa oraz zdolnos¢ jego pdzniejszego wy-
dobycia z zasobdw pamieci (Gao, 2012). Natomiast z badania Redouane (2004),
ukierunkowanego na konfrontacje dwdch strategii kognitywnych, tj. uczenia sie
listy stow wraz z ich ekwiwalentami semantycznymi w L1 oraz ekspozycje na do-
myst z kontekstu, wynika, ze studenci, ktérzy uczyli sie jezyka francuskiego me-
toda listy stéw uzyskali znaczaco nizsze wyniki niz grupa uczacych sie poprzez
domyt nieznanego stowa z kontekstu. Mowa tu o dwéch réznych strategiach ko-
gnitywnych, ktére, angazujac rézne struktury poznawcze, generujg rézne wyniki
w zakresie tatwosci zapamietania oraz wydobycia stowa podczas jego uzycia.

Zadania leksykalno-semantyczne powierzane intuicji mogg by¢ rdznej
trudnosci. Z pewnoscig szybkosc¢ i trafnosé intuicji odpowiedzialnej za podej-
mowanie decyzji z niepetnego zbioru danych uzaleznione sg od wielu czynni-
kéw, wsrdd ktdrych znajduja sie:

=  bogactwo kontekstu, czyli obecnos¢ nasyconego znaczeniem kompo-
nentu pragmatycznego;

= dobrze znana uzytkownikowi jezyka struktura gramatyczna, w ktdrej
pojawia sie nieznana jednostka leksykalna;

= dobrze znana uzytkownikowi jezyka struktura gramatyczna, ktéra sama
moze byc¢ istotnym nosnikiem znaczenia (np. forma czasu przesztego lub
trybu rozkazujgcego, ograniczajgce rozpietos¢ mozliwych domystéw);

= morfologia jednostki leksykalnej, inaczej przejrzystos¢ budowy wy-
razu (rola prefikséw, sufiksow, korncowek fleksyjnych);

= typ jednostki leksykalnej (pojedyncze stowo, zwigzek frazeologiczny);

= czynnik natury iloSciowej, tj. ilo$¢ nieznanych jednostek w danej wy-
powiedzi, a wiec liczba ,,luk” do wypetnienia.

Wskazanie na intuicje jezykowaq oznacza, ze ograniczenia umystu (od pola uwagi,
systemu pamieci, kontroli, nieSwiadomosci), zaznaczajgce sie bardzo czesto
i wyraznie u uczacych sie L2, s3/mogg by¢ czesciowo rekompensowane oraz ze
intuicja jezykowa stanowi¢ moze naturalne narzedzie stuzgce rozwojowi leksyki,
a wraz z nim myslenia przebiegajgcego na obrzezach swiadomej uwagi.

stownikach jezykoznawczych, gdzie intuicje jezykowgq postrzega sie przede wszystkim
poprzez pryzmat jej zdolnosci do natychmiastowej oceny poprawnosci gramatycznej
i sensownosci wypowiedzi. Por. Piegzik (2020)
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3. Test wnioskowania znaczen w limitowanym czasie: prezentacja narzedzia

Proponowany Test wnioskowania znaczent w limitowanym czasie nawigzuje do
naturalnych zachowan jezykowych (rozmowa, lektura tekstu), podczas ktérych
pojawiajg sie nieznane i/lub nie do konca zrozumiate jednostki leksykalne wy-
magajace, dla zachowania ciggtosci zachowania jezykowego, nadania znaczenia.
Zjawisko, o ktérym mowa okresla sie w jezykoznawstwie jako domyst jezykowy.
Cechujg go przede wszystkim powszechnos$é, ale tez nieformalny charakter
whnioskowania na niepetnym zbiorze danych. Dakowska (2001: 102) wskazuje,
ze ,trudno bytoby w przetwarzaniu informacji zablokowac dostep do znaczenia
elementdw leksykalnych, bo poszukiwanie znaczenia jest podstawowym celem
komunikacji”. O powszechnosci domystu jezykowego Swiadczag mimowolne
i w zwigzku z tym trudno poddajace sie kontroli, poniewaz przebiegajgce w sys-
temach implicite, préby semantyzacji. Polegajg one na przypisaniu napotkanym
formom (leksykalnym i strukturom gramatycznym, w ktérych formy leksykalne
sg osadzone, cho¢ takze elementom pozajezykowym) znaczenia, w nastepnej
kolejnosci odrdznienia znaczenia dostownego od metaforycznego, w korncu
réwniez odczytania/zidentyfikowania intencji przekazanej w komunikacie.

Test wnioskowania znaczeri w limitowanym czasie, poza wykorzysta-
niem naturalnego dazenia umystu do odczytania sensu, wykorzystuje rowniez
presje czasu. Badania psychologiczne (Nosal, 2010) potwierdzajg, ze operowa-
nie na niepewnosci, niejasnosci oraz bardzo krétkim czasie przyznanym na wy-
konanie zadania, jest wtasciwe pierwotnym mechanizmom, wsrdd ktérych
znajduje sie intuicja stanowigca rodzaj nieSwiadome;j inteligencji (Gigerenzer,
2007) lub inteligentnego instynktu/odruchu jezykowego (Piegzik w druku).
Uaktywnienie przetwarzania intuicyjnego w procesie rozwijania stownictwa
taczy sie wiec z rozwojem wiedzy implicytnej, lezgcej u podstaw reprezentacji
proceduralnych pozwalajgcych na szybkie, sprawne, bo wynikajace z podswia-
domosci, dziatania jezykowe (Dakowska, 2007: 105). Warunkujg one automa-
tyzmy i wysoka sprawnosé, a zatem cechy charakteryzujgce zachowania jezy-
kowe uzytkownikéw o wysokiej kompetencji jezykowej.

Proponowany Test (Aneks nr 1) sktada sie z dziesieciu przyktadow osa-
dzonych w dziesieciu réznych kontekstach komunikacyjnych, w ktérych uzyto
interesujgce badacza jednostki leksykalne. Kontekst moze stanowié jedno lub
wiecej rozbudowanych zdan. Istotne jest, aby znaczenie przekazane w tym
zdaniu/zdaniach nawigzywato do uzycia najbardziej powszechnego i typo-
wego, ktore uchwytywane jest przez nieSwiadome struktury mentalne (sys-
temy implicite), a wiec i intuicje jezykowg jako znaczenie pierwsze. W nastep-
nej kolejnosci zaproponowano uzycie jednostki leksykalnej, ktorej znaczenie
trzeba byto odczytac niedostownie. W pierwszym wypadku mowa o pojeciach
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reprezentowanych przez prototyp, a wiec przedstawiciela o najbardziej typo-
wych cechach, wtasciwosciach (Rosch, 1978), ktéry jednoczesnie taczy sie
z najwiekszg frekwencjg uzycia (Desclés, 1993; Kwapisz-Osadnik, 2010). Pod-
czas nabywania jezyka jest to najszybciej i najtatwiej przyswajany oraz odtwa-
rzany okaz danej kategorii (Lewandowska-Tomaszczyk 2006: 253) lub jest to
,intuicyjnie najczesciej uzywana forma lub przywotywana warto$¢ danej kate-
gorii” (Kwapisz-Osadnik, 2010: 33). W proponowanych w Tescie przyktadach
postuzono sie zatem stowami w ich pierwszym znaczeniu, tj. znaczeniu pod-
stawowym (np. plama jako ‘miejsce wyodrebniajgce sie inng barwg’, a nie
‘btad’, ‘grzech’ lub ‘hanbigce pietno’) oraz uzyto zwrotéw frazeologicznych,
w ktérych statos¢ i czestos¢ wystepowania wyrazow obok siebie (pofaczen
syntagmatycznych) jest wysoka, lecz jednoczesnie ktérych dostowne przettu-
maczenie na inny jezyk implikuje interferencje i tym samym btedne zrozumie-
nie (Targonska, 2014: 198). O ile zatem w przypadku pojec¢ prototypowych
chodzito o "dopuszczenie do gtosu” pierwszego skojarzenia/pierwszego do-
mystu, o tyle w przypadku kolokacji chodzito o ”przetamanie” nawyku pierw-
szego skojarzenia i poszukiwanie znaczenia metaforycznego. Dla przyktadu
francuskojezyczna kolokacja avoir le bras long dostownie znaczy ,, mie¢ dtugie
ramie”, co moze wydawac sie poza kontekstem doé¢ sensowne?, ale w kon-
kretnej sytuacji uzycia moze jedynie oznacza¢ ,mie¢ znajomosci/wptywy”.
Proponowane przykfady zostaty odtworzone z nosnika gtosowego, zas
uczacym sie, ktérych zadaniem byto zbudowanie domystu jezykowego (np. rze-
czownika, przystéwka, kolokaciji), limitowano czas reakcji od 3 do 5 sekund. Rézny
czas wynikat nie tylko z koniecznosci przetwarzania wiekszej ilosci elementéw, ale
takze z koniecznosci zapisania ttumaczenia na kartach odpowiedzi. Podczas kon-
struowania narzedzia badawczego wzieto pod uwage stownictwo, ktére poten-
cjalnie nie powinno by¢ znane, mimo ze charakteryzuje sie sporg frekwencyjno-
$cig uzycia w codziennym dyskursie (Nation, 2001: 13—17) lub stownictwo, ktére
pomimo znajomej formy graficznej i/lub akustycznej, tgczy sie ze znaczeniem me-
taforycznym i wymaga pokonania nasuwajacych sie typowych skojarzen.

4. Test wnioskowania znaczen w limitowanym czasie: uzyskane wyniki
Test przeprowadzono w ramach badania empirycznego nad zachowaniami in-

tuicyjnymi w L2. W badaniu zastosowano metodologie ilosciowg, a w jej ra-
mach diagnoze poprzeczng. Badajgc poziom zachowan intuicyjnych, odniesiono

3 Pozorng sensowno$¢ omawianej kolokacji burzy jedynie uzycie rodzajnika okreslo-
nego. Wyrazajac sens dostowny, nalezatoby powiedzie¢ avoir un bras long, na co wiek-
szo$¢ uczacych sie z reguty nie zwraca uwagi.
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sie do poszczegdlnych podsystemoéw jezyka, tj. fonologicznego, morfologicz-
nego, sktadniowego oraz leksykalno-semantycznego. Metodologia ilosciowa
zostata uzupetniona danymi jakosciowymi pochodzgacymi z dwéch ankiet prze-
prowadzonych przed i po pomiarze ilosciowym. Zanim zostang przedstawione
wyniki ilosciowe badania odnoszace sie do podsystemu leksykalno-seman-
tycznego oraz wnioski z nich wynikajgce, konieczne jest uzupetnienie opisu
o dwa rodzaje uwag. Pierwszy typ dotyczy pewnosci co do tego, ze propono-
wana w tescie jednostka leksykalna jest faktycznie uczacemu sie nieznana.
Drugi typ uwag odnosi sie do sposobu oceniania domystéw jezykowych.

W przypadku opisywanego tu badania wazne byto, aby mie¢ pewnos¢,
ze wnioskowanie znaczenia w limitowanym czasie (przetwarzanie intuicyjne
w L2) odbywa sie tylko w odniesieniu do nieznanych jednostek leksykalnych.
W zwigzku z tym Test poprzedzato ¢wiczenie, w ktérym poproszono uczestni-
kéw o szybkie (3 sekundy) przettumaczenie na L1 znaczenia wyizolowanych
stéw i frazeologizmdw. Wyniki z Testu obliczano zatem jedynie z jednostek
nieznanych, tj. pominieto te jednostki, na ktére udzielono poprawnej odpo-
wiedzi. Oznacza to w praktyce, ze jesli uczestnik badania wskazat w czesci
pierwszej poprawne znaczenie przedstawionej mu jednostki leksykalnej, mie-
rzac jego poziom zachowan intuicyjnych, jednostki tej nie brano pod uwage.
Oceniany byt on wiec tylko na podstawie wnioskowania znaczenia jednostek
mu nieznanych, tj. tych, ktérych znaczenia nie potrafit podaé w czesci pierw-
szej. Zastosowanie dwudzielnej struktury testu, pozwolito badaczowi na uzy-
skanie pewnosci, co do tego, ze uczestnik badania kieruje sie domystem, a nie
wydobywa z pamieci znane mu stowa. Taka dwudzielna struktura wydaje sie
jednak zbyteczna w przypadku uzycia Testu jako narzedzia stuzgcego rozwija-
niu stownictwa poprzez inspirowanie do samodzielnego generowania domy-
stu i odmiane od tradycyjnych zadan nad leksyka.

Istotnym elementem podczas oceny udzielonych odpowiedzi byta pre-
sja czasu. Miata ona bez watpienia wptyw na niektére mato stylistyczne lub
wyrazone w roznych rejestrach odpowiedzi. Ze wzgledu na cel badania, czyli
uchwycenie regulujgcej/kompensacyjnej roli intuicji w uczeniu sie L2, uznano,
ze elementy stylistyczne nie sg w tym wypadku istotne przy ocenie sformuto-
wanych odpowiedzi. W ten sposdb ttumaczenia kolokacji: ce n’est pas ma
tasse de thé za pomoca: ,to nie méj gust”, ,to nie magj styl”, ,to nie w moim
stylu”, ,, to nie dla mnie” ,to nie moja bajka”, czy nawet pisane w cudzystowie
i Swiadczace o trudnosci w natychmiastowym znalezieniu réwnowaznika se-
mantycznego ,,« to nie moj Swiat »,, uznawano za poprawne. Natomiast ttuma-
czenie takie jak: ,,nie znam sie na tym” uznawano za niepoprawne. Ten sam test,
lecz bez presji czasu (Test wnioskowania znaczen bez limitu czasu, ang. Untimed
inference test), a wiec badajgcy zachowania w zakresie domystu jezykowego,
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ktdry opiera sie na Swiadomym wnioskowaniu indukcyjnym, przeprowadzono
zaraz po tescie z limitem czasowym®. Celem drugiego testu byto skonfronto-
wanie zachowan intuicyjnych z zachowaniami swiadomymi i tym samym udzie-
lenie odpowiedzi na pytanie badawcze:

Czy nadawanie sensu nieznanym jednostkom leksykalnym w limitowanym czasie
u uczqgcych sie na srednim poziomie zaawansowania jest wyzsze, nizsze czy po-

dobne do zachowar sSwiadomych, opartych na analizie i mysleniu sekwencyjnym?

Ponizsza tabela zawiera dane ilosciowe z obu testow.

ZMIENNA SREDNIA MEDIANA MODA SD N
Budowanie
domystu oparte na 40% 41% 30% 0,23 102
intuicji jezykowej
Budowanie
domystu oparte na
Swiadomym
whnioskowaniu

59% 60% 50% 0,23 102

Tabela 1: Statystyki opisowe badanych zmiennych®.

Z otrzymanych danych wynika, ze poprawnos¢ odpowiedzi udzielonych
pod presjg czasu jest nizsza niz poprawno$é odpowiedzi bez presji czasu. Budo-
wanie domystu jezykowego w limitowanym czasie nie jest wiec zadaniem fatwym
dla uczacych sie L2 na poziomie B1. Swiadome przetwarzanie danych jezykowych
i mozliwos$¢ dtuzszego namystu generujg wyzsze wyniki. Wszystkie trzy miary cen-
tralne (Srednia, mediana i moda), opisujace wyniki wzgledem srodka, sg zblizone
do siebie w obu typach zachowan jezykowych, natomiast wartos¢ mediany jest
bardzo zblizona do wartosci sredniej. Odchylenie standardowe (SD) uzyskuje
identyczng wartos¢ w obrebie obu typdw zachowan i wskazuje na homogenicz-
nos¢ grupy pod wzgledem reprezentowanego poziomu jezykowego.

Analiza dotyczaca typéw jednostek leksykalnych (rzeczowniki, przy-
stéwki i frazeologizmy) objetych badaniem wykazata, ze domyst jezykowy odno-
szgcy sie do rzeczownikow i przystowkéw przysporzyt uczagcym sie mniejszych
trudnosci niz domyst w zakresie kolokacji. Jak natomiast wynika z uzyskanych

4 W ramach jezykoznawstwa lub $cislej- frazeologii powstaty dwie nowe gatezie ba-
dawcze. Sg to studia nad ttumaczeniem frazeologizmow (fr. phraséotraduction) oraz
frazeodydaktyka/ dydaktyka frazeologii (fr. phraséodidactique). Por. Sutkowska 2018.
5 Przy obu zmiennych podano wynik procentowy. Uwzgledniono poprawne odpowie-
dzi tylko z liczby nieznanych jednostek leksykalnych, tj. po odjeciu ,,btedu” wynikaja-
cego z wiedzy aprioryczne;j.
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danych jakosciowych (Ankieta samooceny po tescie), nieznajomos¢ dwéch stéw
w jednym wyrazeniu, ktérego znaczenia nalezato domysli¢ sie (przyktad nr 10, nie-
znane stowa: ménage, monture), wyraznie utrudnia lub nawet, w wielu przypad-
kach, uniemozliwia wnioskowanie zaréwno pod presjg, jak i bez presji czasu. Z ba-
dania wynika wiec, ze nie tylko catkowita liczba opanowanych stéw w L2 (Nation
2001)® determinuje mozliwo$¢ wnioskowania, lecz réwniez nagromadzenie stéw
nieznanych w bezposrednim lub bliskim sgsiedztwie (jedna grupa nominalna lub
werbalna) jest istotng przeszkoda dla przetwarzania intuicyjnego.

A oto graficzna forma uzyskanych danych ilo$ciowych przedstawiona na
wykresie ramka-wasy.
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Rysunek 1: Wykresy ramka-wasy dla zachowan intuicyjnych i sSwiadomych z zakresu
leksyki. Na osi X liczba zdobytych punktéw w skali procentowej, kropkg za-
znaczono srednig, krzyzykiem mode, zas czarna linig pionowa oznaczono
mediane. Zrédio: opracowanie wiasne.

Z powyzszego wykresu wynika, ze wyniki najnizsze i najwyzsze stanowig war-
tosci wykraczajgce znacznie poza forme graficznych , pudetek” obrazujgcych
symbolicznie 50% najczestszych wynikéw. Rdwnolegte usytuowanie obu wy-
kresow i tylko czesciowe ,naktadanie sie” pudetek wskazuje na prawdopodo-
bienstwo wyniku istotnego statystycznie, cho¢ jednoczesnie mata liczba pytan
w tescie (ograniczona do 10 przyktadéw) utrudnia obliczenia statystyczne.

61.S.P. Nation (2001) wskazuje, ze opanowanie 2000-3000 stéw stanowi minimum sku-
tecznego wnioskowania/budowania domystu na bazie kontekstu. Warto takze dodac,
ze w pracy Nation (2001), podobnie jak w innych opracowaniach anglojezycznych z za-
kresu nabywania i testowania stownictwa w L2, podejscie ilosciowe oparte m.in. na
listach frekwencyjnych stéw (stowa o wysokiej i niskiej frekwencyjnosci w tekstach co-
dziennej komunikacji oraz tekstach specjalistycznych) jest bardzo mocno akcento-
wane jako niezbedny czynnik skutecznosci nauczania/uczenia sie L2.
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Przedstawione narzedzie rozwijania znajomosci stownictwa ma naste-
pujace zalety:

= test pozwala w krétkim czasie uzyskaé dostep do zachowan intuicyj-
nych w L2 w zakresie zdolnosci formutowania domystu jezykowego;

= test pozwala na ¢wiczenie funkcji mentalnych aktualizujacych sie
w strukturach implicite, ktére wykorzystywane sg przez natywnych
uzytkownikdw oraz osoby nabywajgce L2 w warunkach immersyjnych;

= test, weryfikujgc zachowania intuicyjne dwuetapowo, wyklucza przy-
padkowe odpowiedzi, a zatem nie jest podatny na zgadywanie;

= test nie wymaga skomplikowanych instrukcji;

= test stanowi ciekawa alternatywe dla klasycznych ¢wiczen wykorzysty-
wanych w podrecznikach do nauki L2;

= test pozwala nauczajgcemu na kreatywne budowanie wtasnych mate-
riatéw dydaktycznych.

Jako stabos$ci omawianego narzedzia wymienié nalezy:
= test nie uwzglednia réznic indywidualnych w zakresie tempa przetwa-
rzanych informacji;
= test moze stanowic ktopotliwe narzedzie podczas testowania stownic-
twa, kiedy celem jest uchwycenie wyniku z puli nieznanych jednostek,
poniewaz wymaga zastosowania ¢wiczenia poprzedzajacego.

5. Whioski i dyskusja koncowa

Intuicja jezykowa bierze aktywny udziat w przetwarzaniu danych jezykowych,
w ktdrych pojawiajg sie elementy nowe, nieznane lub nie do korca opano-
wane przez uzytkownika jezyka. Zaznacza swojg obecnos¢ w spontanicznych
decyzjach opartych na wnioskowaniu indukcyjnym, tj. wnioskowaniu z niepet-
nego zbioru danych. Zaproponowane w artykule narzedzie badawcze, wyko-
rzystujgce presje czasu oraz obecnos¢ elementow jezykowych nieznanych
uczacemu sie, ukazuje, ze w nauczaniu formalnym mozliwe jest rozwijanie za-
chowan intuicyjnych cechujacych sie szybkoscig i przebiegajgcych poza swia-
doma kontrolg, czyli tych zachowan, ktére obecne sg zwtaszcza podczas naby-
wania L1 oraz nabywania/uczenia sie L2 w warunkach immersyjnych. Propo-
nowana koncepcja wpisuje sie w podejscie indukcyjne i akcentuje autonomie
poznawczg uczgcego sie L2, ktéremu stwarza sie warunki sprzyjajgce rozwo-
jowi reprezentacji proceduralnych, lezgcych u podstaw sprawnego uzycia je-
zyka. Artykut, prezentujgc opis dziatania mechanizmu intuicji jezykowej oraz
jednego z jej przejawodw, jakim jest domyst jezykowy, stanowi prébe zaakcento-
wania regulacyjnej i kompensacyjnej roli intuicji jezykowej. Rola ta uwypukla sie
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podczas rozwijania podsystemu leksykalnego, w tym przede wszystkim w zakre-
sie semantyki. Integralnos¢ obu podsystemow w przedstawionym polu badaw-
czym, lezy takze u podstaw uzytej terminologii (,,podsystem leksykalno-seman-
tyczny”), ktdra akcentuje znaczenie jednostki leksykalnej jako ceche uchwyty-
wang mimowolnie i za pomocg funkcji mentalnej poprzedzajacej w swojej on-
togenezie racjonalnosé. tacznos¢ podsystemu leksykalnego i semantycznego
akcentowana jest rowniez w opracowaniach glottodydaktycznych z zakresu ba-
dan nad ksztatceniem leksykalnym (Laskowski, 2009; Sutkowska, 2018).

Poza celami poznawczymi praca ukazuje realne mozliwosci urozmaica-
nia procesu dydaktycznego w zakresie pracy nad stownictwem i jest zacheta
do poszerzania technik rozwijania i testowania stownictwa. Opisany w arty-
kule Test mozna uznadé za propozycje komplementarng wzgledem tradycyjnych
testéw i éwiczen rozwijajacych stownictwo. Jak wskazuje Nation (2001), w roz-
wijaniu stownictwa istotna jest rownowaga pomiedzy mimowolnym (incyden-
talnym) uczeniem sie stownictwa a swiadomym jego poszerzaniem. Istniejg
bowiem rézne typy umystowosci, a wraz z nimi rdzne preferencje poznawcze
(Jung, 1921/2011). Jedne osoby ukierunkowane s3 bardziej na przetwarzanie
sekwencyjne, linearne i Swiadome, preferujg ttumaczenia na L1 i ekspozycje
na zrozumiate dane, inne natomiast cechuje wieksza sktonnos¢ do przetwa-
rzania intuicyjnego, nad ktérym kontrola jest utrudniona. Respektujac réznice
indywidualne, nalezatoby zatem opiera¢ proces nauczania L2 na komplemen-
tarnosci podejscia dedukcyjnego i indukcyjnego, a wiec oscylowac pomiedzy
dziataniami swiadomymi i intuicyjnymi. O ile jednak glottodydaktyka dyspo-
nuje dos¢ bogatymi technikami odnoszacymi sie do aktywizowania struktur
Swiadomej kontroli oraz pomiaru wiedzy eksplicytnej (Pawlak, 2010), to wcigz
mato technik i narzedzi opiera sie na reprezentacjach proceduralnych ucza-
cego sie/uzytkownika L2. Poruszona w pracy problematyka regulujgce;j roli in-
tuicji w L2 ipréba praktycznego wykorzystania przetwarzania intuicyjnego
w rozwijaniu podsystemu leksykalno-semantycznego stanowi jedynie prébe
przezwyciezenia istniejgcych niedoboréw metodologicznych glottodydaktyki
i zoptymalizowania nauczania leksyki w L2. Dalsze badania w wyodrebnionym
polu badawczym wydajg sie wskazane.
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Aneks nr 1

Test wnioskowania znaczer w limitowanym czasie
Exercice 1. Ecoutez et traduisez en polonais les mots et les expressions ci-dessous.
Vous avez 3 secondes.

©CENOU A WN R

SANS PEINE iiiiiiiiiiiiiiiiiieiei ettt ettt ettt ettt et e ettt ettt ettt sea e e e e e e e e e e eeeaeeeeeeeaeee
1€ POIBNET e
1€5 AtEES ..eeeieieeee it e e e e e e e
R ole] o1 4 =Tole < TU | SO PP PPPP P PPPPPPPPN
cen‘estpasmatasse dethé ...
manger sur le pouce ....
AVOIr 1€ Bras lONG .cceeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeee e

10 Qui veut voyager 10in ME&Nage Sa MONTUIE ......cccueeeeeuvereeiieeeeenieerereenieeeennns

Exercice 2. Ecoutez les mémes mots et expressions dans le contexte, puis traduisez la
partie soulignée. Vous avez de 3 a 5 secondes.

1.

C'est trés génant, quand on est invité au restaurant de verser du vin sur sa
chemise blanche et d’avoir une grande tache. ......ccccocvevveevcecveviennen.

Dans sa valise, elle avait mis péle-méle des vétements, des sous-vétements,
des chaussures, des affaires de toilette, des livres, des documents. Tout était
mélangé, sans aucun ordre. .......ccocceeeeveieveeresesereeressenes

Beaucoup d’écoles de langues promettent : «Venez chez nous et vous ap-
prendrez le frangais, I’anglais, le chinois, le japonais, le finnois...sans peine. »
Méfiez-vous. Il faut se fatiguer un peu pour apprendre une langue ou autre
chose. Ce n’est pas facile. ....cccoceeeeveeveececennns

Elle a des poignets tres fins, trés minces et délicats ; tous les bracelets sont
trop grands pour elle. ....eeveeerecererinee.

Le palmier, arbre des pays méditerranés, porte des fruits trés sucrés, les
dattes. ...cccevuunee.

Elle a dit « oui, d’accord », mais on voyait bien qu’elle I'avait fait a contre-
coeur. Elle aurait préféré dire « NON ». coceevcivreniiince e

Jaime les couleurs classiques, comme blanc, noir, beige. La tendance ac-
tuelle pour les couleurs électriques ou néons, comme le jaune fluo ou flashy,
pétant, ce n’est pas ma tasse de thé. .......cceveeveveccieece e,

Arréte de vivre comme ¢a ! Tu es toujours pressé, tu n’as jamais le temps. Je
te vois toujours manger sur le pouce ! Cela n’est pas bon pour la santé, crois-
moi.
Mon chef, il a le bras long ! L'impossible n’existe pas pour lui. Chaque fois, il
suffit qu’il téléphone a un de ses amis et les problémes sont résolus. ...............
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10. Marg, tu travailles dix heures par jour, le stress avec les clients, tes voyages
d’affaire, qui veut voyager loin_ ménage sa_monture, relaxe-toi, prends
quelques JoUrs de VacanCeS | ... ieerieer et cie e s e
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Trudnosc¢ zadania komunikacyjnego
a bogactwo leksykalne wypowiedzi uczniow

Task difficulty influences learners’ lexical complexity

Task-based language teaching has recently become a mainstream re-
search area in second language acquisition studies. One of the underex-
plored areas is task design and its influence on the measures of complex-
ity, accuracy, and fluency. While most previous research into task design
focused on manipulating planning time, note-taking, or task familiarity,
one of the promising lines of investigation is how task difficulty may also
be conducive to L2 acquisition. Task difficulty is understood as the cogni-
tive burden placed on a learner performing a task. In the current study
learners of English as a foreign language (n=28) performed three differ-
ently designed oral communicative tasks of increasing difficulty: (1)
a brainstorming task, (2) a sorting and ordering task, and (3) a problem-
solving argumentative task. Task difficulty, i.e. having to employ higher-
order thinking skills improved learners’ L2 lexical complexity as measured
by lexical diversity, lexical density, and word-frequency counts.

Keywords: task-based language teaching, task difficulty, lexical diver-
sity, lexical density, lexical complexity, creativity

Stowa kluczowe: podejscie zadaniowe, trudnosé zadania, zréznicowa-
nie leksykalne, gestosc¢ leksykalna, bogactwo leksykalne, kreatywnos¢
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1. Wstep

Podejscie zadaniowe (ang. task-based approach) jest obecnie jednym z bar-
dziej popularnych podejs¢ do nauczania jezykdw obcych. Rekomendujg je mi-
nisterstwa edukacji m.in. w Austrii, Belgii, Chinach i Kanadzie oraz Europejski
System Opisu Ksztatcenia Jezykowego (2003). Jest ono jednoczesnie jednym
z gtéwnych nurtéw badawczych w obrebie glottodydaktyki (Ellis i in., 2020).
Zaréwno badaczy, jak i nauczycieli interesuje w szczegélnosci rola i konstruk-
cja zadan komunikacyjnych, ktdre stajg sie podstawowym elementem wpty-
Wwajgcym na organizacje programu nauczania (Ellis, Shintani, 2014; Long, 2015;
Bygate, 2018; Ellis i in., 2020). Zadania komunikacyjne pozwalajg na w miare
autentyczne uzycie jezyka z jednoczesnym zwrdceniem uwagi na jego forme
(Nunan, 2004; Ellis, Shintani, 2014), wpisujg sie w szerszy paradygmat podej-
$cia dziataniowego (Gebal, 2019) i nauczania skoncentrowanego na osobie
ucznia (Janowska, 2019) oraz przygotowujg uczniéw do podejmowania dzia-
tan jezykowych w ramach ich (przysztych) potrzeb akademickich, zawodowych
i osobistych (Révész, Gurzynski-Weiss, 2016).

W ramach podejscia zadaniowego skuteczna nauka jezyka w duzej mierze
zalezy od pomyslnie zaprojektowania zadania. Wczes$niejsze badania wykazaty, ze
jego konstrukcja moze wptywac na interakcje miedzy uczacymi sie a ich nauczy-
cielami, wspiera¢ spostrzeganie form jezykowych i utatwiaé¢ opanowywanie je-
zyka (Skehan, 1989; Robinson, 2001; Long, 2015; Kim, 2015). Podczas gdy wiek-
szo$¢ wezesniejszych badan nad konstrukcjg zadania koncentrowata sie na wyma-
ganiach jezykowych stawianych w nim uczniom (np. Préfontaine, Kormos, 2015),
jednym z nowszych, obiecujgcych kierunkéw jest manipulowanie trudnoscig po-
znawczg zadania w celu zaobserwowania, w jaki sposéb moze ono sprzyjaé naby-
waniu jezyka obcego (Révész, Gurzynski-Weiss, 2016).

Pomimo rosngcego zainteresowania podejsciem zadaniowym wiele
kwestii wcigz pozostaje niewyjasnionych. We wczesniejszych badaniach mani-
pulowano takimi zmiennymi jak: czas na przygotowanie sie do wypowiedzi
ustnej (Ortega, 1999; Fu, Li, 2017), pozwalanie uczniom na przygotowanie no-
tatek (Park, 2010), wykorzystanie znanej uczniom kategorii zadania (Skehan,
2009) czy zwiekszanie liczby elementéw do wykonania (Kim, 2018), niewiele
z nich koncentrowato natomiast sie na manipulowaniu trudnoscig zadania po-
przez zwiekszanie obcigzenia poznawczego uczniéw. W zwigzku z powyzszym
mato wiadomo na temat zwigzku miedzy zwiekszaniem trudnosci zadania
a zmianami w bogactwie leksykalnym uzytym w trakcie jego wykonywania.

W przedstawionym ponizej badaniu sprébowano czesciowo wypetnié te
luke poprzez analize osiggniec osdb uczacych sie jezyka angielskiego jako ob-
cego na poziomie Srednio zaawansowanym (n = 28), ktdrzy wykonali trzy rdzne
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zadania komunikacyjne o narastajgcym stopniu trudnosci: (1) zadanie polega-
jace na wytworzeniu konkretnej liczby pomystow, (2) zadanie wymagajace po-
rzgdkowania i sortowania tych pomystéow oraz (3) zadanie wymagajgce roz-
wigzywania probleméw i przedstawienia argumentéw. Narastajacg trudno-
$cig byta zatem koniecznosc¢ coraz bardziej kreatywnego myslenia. Wypowie-
dzi ustne uczniéw zostaty przeanalizowane pod katem bogactwa leksykalnego
(czestosci wystepowania uzytych stéw, roznorodnosci i gestosci leksykalnej).

2. Przeglad literatury
2.1. Trudno$¢ zadania — taksonomie

Rézne definicje zadania komunikacyjnego (Breen, 1989; Willis, 1996; Nunan,
2004, Ellis, Shintani, 2014) tgcznie wskazujg na jego nastepujace wymogi:

e powinno skupiac sie przede wszystkim na znaczeniu, a nie na formach
jezykowych;

e powinno zawieraé luke komunikacyjng, aby uczacy sie odczuli po-
trzebe przekazania wiadomosci;

e powinno wymagac od uczacych sie polegania na dostepnych im zaso-
bach jezykowych (przy czym zadania oparte na rozumieniu tekstéw
moga zapewnic zasoby niezbedne do jego wykonania);

e powinno daé jasno okreslony i przewidywalny wynik (np. stworzenie
harmonogramu czy zdobycie konkretnych informacji).

Zadanie rézni sie tym samym od ¢wiczenia, gdyz o ile to drugie sprowadza sie
do realizacji przez ucznidw pojedynczego celu (niekoniecznie komunikacyj-
nego, np. powtarzanie wymowy stowa), pierwsze — wymaga od nich wykona-
nia serii czynnosci/dziatan stuzacych osigganiu celu komunikacyjnego i kto-
rych efekty sg takze pozajezykowe (Rég, 2020).

Okreslenie trudnosci zadania moze by¢ problematyczne na poziomie
praktyki nauczycielskiej, ale ma dos¢ konkretne umocowanie teoretyczne
w trzech zblizonych taksonomiach zaproponowanych przez Skehana (1998),
Robinsona (2001) i Ellisa (2003).

W pierwszej z tych taksonomii, Skehan (1998) zaproponowat trzy kom-
ponenty sktadajgce sie na trudnos¢ zadania: (1) ztozonos¢ kodu (trudniejsze
sg zadania wymagajgce uzycia bardziej ztozonych struktur leksykalno-grama-
tycznych), (2) ztozonos$¢ poznawczg (trudniejsze sg zadania, ktére wymagaja
zaangazowania procesow myslenia wyzszego rzedu) i (3) napiecie komunika-
cyjne (na trudnos¢ zadania wptywaé mogg np. presja czasu, liczba uczestnikow,
modalnosc i inne warunki wykonywania zadania).Trudnos¢ zadania w taksonomii
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Robinsona (2001, 2011) zwigzana jest z tzw. ztozonoscig zadania (ang. task com-
plexity). T trudnosciag mozemy manipulowaé¢ na dwa sposoby, poprzez tzw.
zmienne kierujace (ang. resource-directing variables) i rozpraszajace (ang. re-
source- dispersing variables). Do tych pierwszych mozemy zaliczy¢ np. wyma-
ganie uzasadnienia wynikdéw zadania, odnoszenia sie do wydarzen, ktére sg
odlegte w czasie lub przestrzeni czy tez zwiekszanie ilosci informac;ji, ktére ucz-
niowie muszg przetworzy¢. Do tych drugich mozemy zaliczy¢ liczbe wykony-
wanych zadan, czas przeznaczony na przygotowanie do ich wykonania lub
liczbe krokéw, ktére uczniowie muszg wykonaé w celu ich ukoriczenia. Tym sa-
mym ztozonos¢ zadania wedtug Robinsona bardzo przypomina ztozonos¢ po-
znawczg ztaksonomii Skehana (1998). Co prawda Robinson wyrdznia
w swoim modelu zmienng, ktérej ttumaczenie na jezyk polski oznacza wtasnie
trudnosc (ang. task difficulty), jednak ta trudno$¢ odnosi sie do réznic indywi-
dualnych pomiedzy uczgcymi sie (np. zdolnos¢ jezykowa, czy odczuwanie leku
jezykowego), jej sens jest wiec bardziej ogdlny, odnosi sie do subiektywnych
odczué ucznia i jest poza kontrolg nauczyciela. W modelu Ellisa (2003) z kolei
trudnos¢ zadania wyrazona jest, podobnie jak w modelu Skehana (1998) i Ro-
binsona (2001), jako ztozono$¢ poznawcza. Jest ona wiec wyraznie zwigzana
z tresciami pojawiajgcymi sie w danym zadaniu. Zdaniem Ellisa, trudniejsze za-
dania to te, ktére sg bardziej abstrakcyjne, zawierajg wiekszg liczbe elemen-
tow i zwigzkéw miedzy nimi, majg mniej jasng strukture lub sg zorientowane
na inny czas i inne miejsce. Na trudnos¢ wptyw ma rédwniez kategoria zadania
(np. tworzenie list, porzagdkowanie, rozwigzywanie problemoéw), przy czym im
lepiej znane uczniom procedury danej kategorii, tym bedzie ono dla nich ta-
twiejsze. Ostatnim elementem, na ktéry zwraca uwage Ellis (2003), sg procesy
poznawcze wymagane do wykonania zadania. Bardziej zaawansowane procesy
(np. manipulowanie informacjami, ocenianie przydatnosci faktéw, osgdzanie,
wycigganie wnioskéw, wymyslanie rozwigzan) bedg trudniejsze od proceséw
nizszego rzedu (np. klasyfikowania czy opisywania zdarzen).
Uogdlniajgc powyzisze rozwazania teoretyczne, mozemy przyjaé, ze na

trudnos¢ zadania komunikacyjnego wptyw bedg miaty nastepujace czynniki:

e czas przeznaczony na przygotowanie sie i wykonanie zadania,

e struktury leksykalno-gramatyczne konieczne do wykonania zadania,

e kanat przekazu (np. czy uczniowie bedg zaangazowani w wypowiedz

pisemng czy ustng),

e znajomosc kategorii zadania/ zrozumienie wymaganych procedur,

e odnoszenie sie do zdarzen odlegtych w czasie i przestrzeni,

e liczba krokéw/etapéw wymaganych do wykonania zadania,

e procesy mysSlowe, ktdre uczen musi zaangazowac do wykonania zadania.
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2.2. Trudnos¢ zadania — badania empiryczne

Obserwujgc wptyw powyzszych czynnikdw na wykonanie zadania, badacze
skupiajg sie przede wszystkim na miarach ptynnosci, poprawnosci i bogactwa
leksykalno-gramatycznego (Ellis i in., 2020). Czas realizacji jest takze jednym
z najczesciej badanych czynnikéw (Taguchi, 2007). Dysponujgc odpowiednio
dtugim czasem na przygotowanie sie np. do wypowiedzi ustnej, uczniowie
mogg skorzystaé z dodatkowych pomocy, takich jak stowniki, mogg przygoto-
wac notatki, zrobic plan swojej wypowiedzi lub po prostu przemysleé, co chca
powiedzieé. Stan badan nad planowaniem pokazuje, ze sprzyja ono wiekszej
ptynnosci i bogactwu jezykowemu uczniéw, ale jego wptyw na poprawnosc
bywa zmienny. Przyktadowo, w jednym z wczesniejszych badan (Wigglesworth,
1997) zwiekszony czas przeznaczony na zaplanowanie wypowiedzi pomégt zaa-
wansowanym uczniom zwiekszy¢ bogactwo jezykowe i usprawni¢ ptynnos¢ wy-
powiedzi, lecz nie wptynat znaczaco na ich poprawnosé. W wiekszosci badan
uczniowie otrzymywali okoto 10 minut na przygotowanie (np. Ortega, 1999; Fu,
Li, 2017) i, jak wykazano (Mehnert, 1998), dtuzszy czas korelowat pozytywnie
z wiekszg ptynnoscig. Poprawnosc jezykowa zwiekszata sie natomiast u planuja-
cych krdcej, tj. uczniowie przygotowujacy sie przez minute byli bardziej po-
prawni niz ci, ktorzy planowali realizacje od 5 do 10 minut. Diuzszy czas na przy-
gotowanie pozwala wiec uczagcym sie skupi¢ na wymyslaniu tresci, co odcigga
ich uwage od zastanawiania sie nad formg jezyka. Czes$¢ badaczy (Philip, Oliver,
Mackey, 2006; Wigglesworth, Elder, 2010; Li, Chen, Sun, 2015; Li, Fu, 2016)
wskazato, ze czas optymalny na planowanie to 1 do 3 minut, co zdaje sie dos¢
praktyczne, biorgc pod uwage ograniczony czas lekcji w klasie.

Badania dotyczgce pozostatych czynnikéw wptywajgcych na trudnosé
zadania sg dos¢ nieliczne. Adams i Nik (2014) na przyktad, zbadali wptyw
uprzedniej wiedzy ucznidw dotyczgcej tematyki zadania i wykazali, ze wbrew
intuicji, znajomos¢ tematyki nie wptyneta w zaden sposéb na udziat uczacych
sie w interakcji. Badaniu poddano 42 studentéw kierunkdéw inzynierskich
uczacych sie jezyka angielskiego, ktérych zadaniem byto prowadzenie roz-
mowy za posrednictwem komunikatora internetowego i rozwigzanie pro-
blemu zwigzanego z oprogramowaniem. Biorgc pod uwage ilos¢ ,,wyproduko-
wanego” przez kazdego z uczestnikow jezyka oraz zabieranie przez nich gtosu
na czacie, Adams i Nik (2014) nie zauwazyli zadnych istotnych réznic pomiedzy
uczniami, ktérzy dobrze znali tematyke rozmowy a tymi, ktdrzy nie wiedzieli
na ten temat prawie nic.

Jesli chodzi o wptyw modalnosci na trudnosé zadania, nalezy zauwazy¢, ze
zarowno wypowiedz pisemna, jak i ustna dzielg wiele wspdlnych mechanizméw
psycholingwistycznych (Levelt, 1989), lecz trudnosé w ich realizacji wynika bedzie
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przede wszystkim z obcigzenia poznawczego w momencie spontanicznego
uzycia danego kanatu przekazu. Grabowski (2007) zwraca uwage, ze obecnos¢
publicznosci, do ktérej musimy zwrécic sie ustnie w czasie rzeczywistym, be-
dzie wymagac jednoczesnego skupiania sie na formie i tresci jezyka, co moze
skutkowaé obnizeniem wykonania w obu aspektach. W przeciwieristwie do
wypowiedzi ustnej, tempo pisania jest zwykle samodzielnie ustalane przez
uczacych sie i wigze sie z mozliwoscig swobodnego przerzucania uwagi pomie-
dzy poprawnoscig a bogactwem jezykowym wypowiedzi. Kuiken i Vedder
(2011) wykazali, ze wypowiedz pisemna danego ucznia zwykle charakteryzuje
sie wiekszg ztozonoscig syntaktyczng i wiekszym bogactwem leksykalnym niz
jego wypowiedz ustna. Do podobnych wnioskow doszta Kormos (2014), ktéra
dowiodta, ze wypowiedzi pisemne uczniéw sg zwykle bardziej poprawne, lek-
sykalnie réznorodne i bardziej ztozone pod wzgledem syntaktycznym.

Innym czynnikiem wptywajgcym na trudnos¢ zadania jest odnoszenie
sie do zdarzen odlegtych w czasie lub przestrzeni. Zdaniem Robinsona (2001),
uczacym sie duzo trudniej méwic¢ o zdarzeniach przesztych niz wspdtczesnych
lub opisywac miejsca lub zdarzenia, ktére dziejg sie gdzie indziej niz oni sami.
W jednym z badan Robinson (2001,) poprosit grupe 44 uczacych sie o wyko-
nanie prostego zadania polegajgcego na wskazywaniu kierunkdw w obrebie
znanego miejsca i zadania trudniejszego, w ktérym uczacy sie musieli poda-
wac kierunki na podstawie mapy nieznanego miejsca. Zadne z zadan nie wpty-
nefo znaczgco na bogactwo uzytego jezyka, jednak zadanie trudniejsze cha-
rakteryzowato sie wiekszg poprawnoscig i mniejszg ptynnoscig. Do podobnych
whnioskéw doszedt Taguchi (2007), w ktérego badaniu 59 uczgcych sie wyko-
nywato zadania polegajgce na odgrywaniu rél. W przypadku tego badania
trudnos¢ zostata zoperacjonalizowana jako wykonywanie aktéw mowy pomie-
dzy osobami o réznym dystansie spotecznym. Uczniowie odgrywali w parach
role oséb o réznym statusie spotecznym. Trudniejsze zadania charakteryzo-
wata zmniejszona ptynnos¢ i mniejsze bogactwo jezykowe.

Jesli chodzi o znajomos¢ kategorii realizowanego zadania, badania kon-
centrowaty sie przede wszystkim na powtarzaniu zadan przez uczacych sie. Jak
dowiedziono (Patansorn 2010; Kim, Tracy-Ventura 2013; Thai, Boers 2016),
wierne powtdrzenie zadania jest najmniej korzystnym typem powtdrzenia
z punktu widzenia rozwoju ptynnosci, poprawnosci i bogactwa jezykowego.
O wiele bardziej korzystne okazato sie powtdrzenie tresci pojawiajgcych sie
w zadaniu, kiedy zmieniono jego kategorie (np. te samg tematyke wykorzy-
stano raz do narracji, innym razem do poszukiwania argumentdw, a nastepnie
do przeprowadzenia debaty). W takim wypadku zaobserwowano pozytywny
wplyw na ptynnosc¢ jezykowa uczacych sie. Z kolei powtdérzenie proceduralne
(kiedy uczniowie wykonujg to samo zadanie, ale zmienia sie jego tres¢) zdaje
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sie pozytywnie wptywac zardwno na ptynnos¢, jak i poprawnosc oraz zwiek-
szanie motywacji uczniow do wykonywania ¢wiczen.

Wedtug zatozen Robinsona (2001), zwiekszanie trudnosci zadania powinno
skierowaé uwage uczacych sie na formy jezykowe, a tym samym pozytywnie przy-
czyniac sie do zwiekszenia poprawnosci i bogactwa jezykowego, kosztem zmniej-
szonej ptynnosci. Wyniki badan sg jednak dos¢ niespdjne, co wynika najprawdo-
podobniej z réznych metodologii badawczych. Trudnosci wynikajg z jednej strony
z probleméw ze zdefiniowaniem i zmierzeniem stopnia trudnosci zadania, a z dru-
giej z obranymi miarami. Innymi stowy, trudnosc¢ zadania zwykle wynika z jego po-
réwnania z innym, a nie z konkretnej skali. Z kolei rézne miary ptynnosci, popraw-
nosci i bogactwa jezykowego uzywane w poszczegdlnych badaniach nie pozwa-
lajg na wtasciwie poréwnanie tych wynikéw. Metaanaliza badan nad trudnosciag
zadan komunikacji ustnej (Jackson, Suethanapornkul, 2013) wykazata maty, lecz
pozytywna korelacje pomiedzy trudnoscig zadania a bogactwem jezykowym. Jed-
nak Wang i Skehan (2014) przestrzegajg przed wycigganiem na tej podstawie
przedwczesnych wnioskdw pedagogicznych. Ich zdaniem, tego typu korelacje po-
winny by¢ analizowane na poziomie pojedynczego uczgcego sie, a nie grupy gdyz
wyniki grup zwykle wykazujg wzrosty w poziomie bogactwa jezykowego, ktdre
wynikajg z duzych wzrostéw u pojedynczych badanych.

3. Trudnos¢ zadania komunikacyjnego a bogactwo leksykalne wypowiedzi
uczniéow — badanie

Pomimo znacznej liczby badan dotyczacych réznych czynnikéw wptywajgcych
na trudnos¢ zadania (patrz wyzej), niewiele z nich dotyczyto wykorzystywania
proceséw myslowych o réznym stopniu trudnosci. Wedtug naszej wiedzy, nie
istniejg zadne badania dotyczgce zwiekszania trudnosci zadan poprzez odwo-
tywanie sie do proceséw myslowych wyzszego rzedu, zwtaszcza za$ myslenia
kreatywnego. Co wiecej, te dotychczas prowadzone w wiekszosci koncentro-
waly sie na pomiarze bogactwa jezykowego bez odrézniania bogactwa syntak-
tycznego i leksykalnego.

W badaniu przedstawionym ponizej wykorzystano zadania wymagajgce
od ucznidw coraz wiekszej kreatywnosci i zmierzono wptyw takiego postepo-
wania na bogactwo jezykowe wypowiedzi ucznidw. Wzieto w nim udziat 28
uczniow jezyka angielskiego jako obcego, ktorzy wykonywali po kolei:

e zadanie wymagajgce wygenerowania pomystow,

e zadanie wymagajace uszeregowania wygenerowanych pomystéw od
najbardziej do najmniej waznych,

e zadanie polegajgce na wymysleniu argumentow przeciwko wygenero-
wanym pomystom.

343



Tomasz Rég

3.1. Uczestnicy

Badaniem objeto 28 licealistdw, ucznidw jezyka angielskiego. W momencie
badania wszyscy ukonczyli 16 lat i mieli za sobg co najmniej pieé lat obowigz-
kowej nauki jezyka angielskiego w szkole podstawowej. Znajdowali sie w dru-
giej klasie liceum, ktore oferowato pieé godzin lekcji jezyka angielskiego tygo-
dniowo, co oznacza, ze ich nauczyciel uczyt ich przez ponad rok, prowadzac
okoto 150 zaje¢ po 45 minut. Ich kurs nie opierat sie na zadnej konkretnej me-
todzie, a raczej na eklektycznym podejsciu w oparciu o podrecznik English File
(wyd. 3, Oxford University Press). Poziom biegtosci uczniéw w momencie ba-
dania mozna okresli¢ jako B2 (w skali ESOKJ) lub sredniozaawansowany.

3.2. Zadania komunikacyjne wykorzystanie w badaniach

W badaniu wykorzystano trzy zadania komunikacyjne o narastajgcym stopniu
trudnosci. Kazde wymagato od uczacych sie wykorzystania myslenia kreatyw-
nego, zmieniata sie natomiast natura procesdow myslowych, jakie nalezato zaan-
gazowad. W pierwszym zadaniu uczacy sie zostali poproszeni o zaproponowanie
dziesieciu pomystéw na to, jak utrzymad dobre zdrowie w okresie kwarantanny
narodowej; w drugim — mieli je uporzagdkowac od najwazniejszych do najmniej
waznych, a w trzecim za$ — sformutowac argumenty podwazajgce zapropono-
wane przez siebie sposoby dziaftania. Przyktadowo, jesli uczacy sie wskazali
wczesdniej, ze wazne jest jedzenie warzyw i owocéw, to w trzecim zadaniu mu-
sieli przedstawi¢ argumenty przeciwko takiej sugestii. Procesy myslowe, jakie
nalezato zaangazowad do wykonania poszczegdlnych zadan, byty rézne: pierw-
sze — wymagafo przeprowadzenia burzy mdézgdw, a wiec tzw. myslenia dywer-
gencyjnego polegajgcego na wymyslaniu mozliwie duzej liczby pomystéw; dru-
gie — polegato na sortowaniu i porzadkowaniu, tj. procesach uznawanych za bar-
dziej wymagajace (Willis, Willis, 2008). Z kolei trzecie zadanie wymagato krea-
tywnego rozwigzywania problemow, a zatem angazowato myslenie asocjacyjne,
transformowanie i generowanie alternatywnych rozwigzan (zob. Rég, 2018).

3.3. Procedura

Uczniowie zostali objeci badaniem podczas nauczania zdalnego poprzez plat-
forme Zoom. Pozwolito to na nagranie i sporzadzenie zapisu ich wypowiedzi
w edytorze tekstu. Zapis nie byt szczegétowg transkrypcjg, pominieto w nim od-
notowywanie pauz i zawahan, uznajac je za nieistotne w badaniu bogactwa lek-
sykalnego. Spisane wypowiedzi zostaty wstepnie przeanalizowane pod katem réz-
norodnosci i gestosci leksykalnej przy wykorzystaniu programu Vocabprofiler.
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ktdre jest obecnie szeroko stosowanym narzedziem typu open source stuzagcym
do oceny ztozonosci leksykalnej w jezyku angielskim i francuskim dostepnym
na stronie Lextutor (Cobb, 2012)*.

Uczniowie otrzymywali po jednym zadaniu do wykonania w grupach trzy-
osobowych, ktérych sktad nie zmieniat sie przez catg lekcje. Wigzato sie to z cha-
rakterem zadan, ktére wymagaty pracy na tym samym materiale wygenerowa-
nym przez ucznidow w pierwszym zadaniu. Uczniowie nie znali tresci kolejnych
polecen, a wylacznie zadania, nad ktérym pracowali w danym momencie. Na
wykonanie kazdego z nich otrzymali dziesie¢ minut (w przerwach pomiedzy ko-
lejnymi omawiano pomysty na forum grupy). W trakcie realizacji zadan nauczy-
ciel nie interweniowat, tj. nie udzielat informacji korygujacej, nie stosowat prze-
formutowan i nie sugerowat zadnych odpowiedzi. Uczniowie dziatali sponta-
nicznie, tj. nie otrzymali czasu na zaplanowanie swoich wypowiedzi.

3.4. Miary

W badaniu wzieto pod uwage siedem miar zwigzanych z bogactwem leksykal-
nym wypowiedzi uczniéw:

e catkowitg liczbe stéw w wypowiedzi kazdego z uczniow;

e zrdéznicowanie leksykalne rozumiane jako stosunek liczby wyrazéw
niepowtarzajgcych sie a wystepujgcych w danym tekscie do wszyst-
kich wyrazéw w nim uzytych (okaz vs typ; ang. type-token ratio); im
wyzszg przybiera wartos¢, tym wieksza réznorodnosé stownictwa:
norma to 0,5 dla mowy; 0,7 dla pisma (Foster, Skehan, 2012);

e gestosc¢ leksykalng, stanowigca stosunek liczby stéw niosgcych tresé
(autosemantycznych) do wszystkich wyrazéw uzytych w tekscie (na
podstawie korpusu Vocabprofiler); im wieksza gestosc leksykalna, tym
tekst uznaje sie za mniej czytelny;

o stowaz kategorii K1, tj. z pierwszego tysigca stéw najczesciej wystepu-
jacych w jezyku angielskim (na podstawie korpusu Vocabprofiler);

e stowa z kategorii K2, tj. z drugiego tysigca stéw najczesciej wystepuja-
cych w jezyku angielskim;

e angielskie stownictwo akademickie;

e stowa spoza korpusu (np. nazwy wtasne, akronimy, skrétowce, stow-
nictwo specjalistyczne, badz po prostu przejezyczenia).

1 W przypadku jezyka angielskiego opiera sie ono na korpusach British National Cor-
pus i Contemporary Corpus of American English.

345



Tomasz Rég

4. Wyniki

Analize przeprowadzono z wykorzystaniem pakietu Statistica 12 i arkusza kalku-
lacyjnego Excel. W pierwszym kroku sprawdzono normalnosci rozktadéw bada-
nych zmiennych/réznic zmiennych ilosciowych za pomocg testu W Shapiro-
Wilka. W przypadku poréwnan 3 lub wiecej podgrup, gdy rozktad co najmniej
jednej zmiennej odbiegat od normalnego, do poréwnan wykorzystano niepara-
metryczny test ANOVA Rang Kruskala-Wallisa. Dodatkowo, w przypadku istot-
nych réznic miedzy poréwnywanymi grupami —wykorzystano p dla testu dwu-
stronnego z poprawka Bonferroniego dla poréwnan wielokrotnych w celu iden-
tyfikacji konkretnych par poréwnan réznigcych sie miedzy sobga. Przy zachowa-
niu normalnosci rozktadéw wykorzystano jednoczynnikowga analize wariangji
ANOVA, a w przypadku zaobserwowania statystycznie istotnych réznic — dodat-
kowo za pomoca testu NIR (Najmniejszej Istotnej Réznicy), w celu identyfikacji
szczegbtowych par poréwnan réznigcych sie miedzy soba. Przyjeto poziom istot-
nosci rowny 0,05. Statystyki opisowe zaprezentowano za pomocg miar pozycyj-
nych: sredniej, mediany, odchylenia standardowego, minimum, maksimum.

STATYSTYKI OPISOWE ZADANIE SREDNIA | MEDIANA MIN. MAX. SD
liczba stow 179,2 183,0 134,0 214,0 21,8
zroznicowanie leksykalne 0,6 0,6 0,4 0,6 0,1
gestosc leksykalna 0,5 0,5 0,4 0,5 0,0
liczba stéw z grupy k1 burza mézgéw 163,1 165,0 119,0 196,0 22,0
liczba stéw z grupy k2 6,3 6,5 2,0 10,0 23
liczba stéw akademickich 2,4 3,0 0,0 6,0 1,9
liczba stéw spoza list 7,4 8,0 3,0 10,0 1,9
liczba stéw 247,4 242,0 186,0 353,0 449
zréznicowanie leksykalne 0,5 0,5 0,4 0,6 0,0
gestos¢ leksykalna 0,5 0,5 0,5 0,6 0,0
liczba stéw z grupy k1 szeregowanie 213,4 209,0 165,0 303,0 39,4
liczba stow z grupy K2 17,2 17,0 11,0 26,0 45
liczba stéw akademickich 3,0 2,5 0,0 6,0 2,2
liczba stéw spoza list 13,8 13,0 8,0 18,0 3,2
liczba stéw 443,6 462,5 304,0 521,0 59,9
zréznicowanie leksykalne 0,4 0,4 0,4 0,4 0,0
gestos¢ leksykalna przedstawianie 0,5 0,5 0,4 0,5 0,0
liczba stéw z grupy k1 argumentéw 380,4 403,0 270,0 456,0 52,4
liczba stéw z grupy k2 ,przeciw” 35,0 37,0 20,0 45,0 7,5
liczba stéw akademickich 5,6 5,5 1,0 10,0 3,4
liczba stéw spoza list 22,4 21,5 10,0 33,0 7,5

Tabela 1: Statystyki opisowe uzyskanych wynikow.
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Na poziomie istotnosci 0,05 zaobserwowano statystycznie istotng rdznice (p =
0,000) miedzy wynikami pomiaréw:

liczby stow uzyskanymi w poréwnywanych rodzajach zadan; istotne
réznice wynikéw liczby stow obserwuje sie miedzy zadaniem ,burza
mozgéw” oraz ,szeregowaniem” (p = 0,000) oraz ,burzg moézgow”
a "przedstawianiem argumentéw przeciw” (p = 0,000) a takze miedzy
,szeregowaniem” a ”"przedstawianiem argumentdow przeciw”; srednia
liczba stow w zadaniu ,burza mdzgéw” wynosita 179,2 (SD+/-21,8)
i byta istotnie nizsza od sredniej w zadaniu ,szeregowanie” w ktdrej
wynosita 247,4 (SD+/-44,9) oraz w zadaniu przedstawianie argumen-
tow przeciw, w ktdrej wyniosta ona 443,6 (SD+/-59,9);

Jednoczynnikowa analiza

wariancji —Anova SS Df MS SS df MS F P
Efekt Efekt Efekt Btad Btad Btad

Liczba stow 527464,9 2| 263732,5| 79069,0 39| 20274 130,1 0,000

Tabela 2: Jednoczynnikowa analiza wariancji.

réznorodnosci leksykalnej uzyskanymi w poréwnywanych rodzajach za-
dan; istotne rdznice réznorodnosci leksykalnej zaobserwowano miedzy
zadaniem ,burza mdzgdéw” oraz ,,szeregowaniem” (p=0,000) oraz ,burzg
modzgéw” a “przedstawianiem argumentdw przeciw” (p=0,000), a takze
miedzy ,szeregowaniem” a ”przedstawianiem argumentow przeciw”;
Sredni wynik réznorodnosci leksykalnej w zadaniu ,,burza moézgéw” wy-
niést 0,6 (SD+/-0,1) i byt istotnie wyzszy od Sredniego wyniku w zadaniu
,szeregowanie”, w ktorym wynidst 0,5 (SD+/-0,0) oraz w zadaniu ,,przed-
stawianie argumentéw przeciw”, w ktérym wyniost 0,4 (SD+/-0,0);

Jednoczynnikowa analiza
Wariancji — Anova SS Df MS SS df MS F p

Efekt Efekt Efekt Bfad Bfad Btad

Zroznicowanie leksykalne 0,2 2 0,1 0,1 39 0,0 40,6 0,000

Tabela 3: Zréznicowanie leksykalne — jednoczynnikowa analiza wariancji.

gestosci leksykalnej uzyskanymi w porownywanych rodzajach zadan;
istotne réznice wynikdéw gestosci leksykalnej obserwuje sie miedzy za-
daniem ,burza mdzgdéw” oraz ,przedstawianiem argumentow prze-
ciw” (p=0,021), a takze miedzy , szeregowaniem” a "przedstawianiem
argumentéw przeciw” (p=0,000); Srednia gestos¢ leksykalna w zada-
niu ,,burza mézgédw” wyniosta 0,49 (SD+/-0,03) i byta istotnie wyzsza
od $redniej w zadaniu ,,przedstawianie argumentdw przeciw”, w ktorej wy-
niosta ona 0,46 (SD+/-0,02); ponadto $rednia w zadaniu ,szeregowanie”
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byta istotnie nizsza od sredniej w zadaniu ,przedstawianie argumen-
tow przeciw”, w ktérej wyniosta ona 0,52 (SD+/-0,02);

Jednoczynnikowa analiza

Wariancji — Anova SS df MS SS df MS F p
Efekt Efekt Efekt Btad Btad Btad

Gestosé leksykalna 0,0 2 0,0 0,0 39 0,0 9,1| 0,001

Tabela 4: Gestos¢ leksykalna — jednoczynnikowa analiza wariancji.

Test nir; zmienna: gestos¢ leksykalna

Burza mézgdw

Szeregowanie

Przedstawianie

argumentow ,,przeciw”

Burza mézgdéw 0,073 0,021
Szeregowanie 0,073 0,000
Przedstawianie argumentéw ,,przeciw” 0,021 0,000

Tabela 5: Gestos¢ leksykalna — test najmniejszej istotnej roznicy.

liczby stow z grupy K1 uzyskanymi w poréwnywanych rodzajach za-

dan; istotne rdznice wynikéw stosunku liczby stéw z grupy K1 obser-
wuje sie miedzy zadaniem ,burza mdzgéw” oraz ,szeregowaniem”
(p=0,002) oraz ,burza mdzgdéw” a ”przedstawianiem argumentow
przeciw” (p=0,000) a takze miedzy ,szeregowaniem” a ”“przedstawia-
niem argumentéw przeciw”; srednia liczba liczby stéw z grupy K1
w zadaniu ,burza mozgdéw” wynosita 163,1 (SD+/-2,2) i byta istotnie
nizsza od sredniej w zadaniu ,,szeregowanie” w ktérej wynosita 213,4
(SD+/-39,4) oraz istotnie nizsza od $redniej w zadaniu ,,przedstawianie
argumentow przeciw”, w ktérej wyniosta ona 380,4 (SD+/-52,4);

Jednoczynnikowa analiza

Wariancji — Anova SS df MS SS df MS F p
Efekt Efekt Efekt Bfad Bfad Btad

Liczba stow z grupy k1 362354,6 2(181177,3| 62204,4 39| 1595,0 113,6 0,000

Tabela 6: Liczba stéw z grupy K1 (pierwszy tysigc najczesciej wystepujacych stow) —

jednoczynnikowa analiza wariancji.

Test nir; zmienna: liczba stéw z grupy k1

Burza mdzgow

Szeregowanie

argumentéw , przeciw”

Przedstawianie

Burza mézgow 0,002 0,000
Szeregowanie 0,002 0,000
Przedstawianie argumentéw ,przeciw” 0,000 0,000

Tabela 7: Liczba stéw z grupy K1 (pierwszy tysigc najczesciej wystepujacych stow) —

test najmniejszej istotnej réznicy.
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liczby stow z grupy K2 uzyskanymi w poréwnywanych rodzajach za-
dan; istotne rdéznice wynikéw stosunku liczby stéw z grupy K2 obser-
wuje sie miedzy zadaniem ,burza mézgéw” oraz ,szeregowaniem”
(p=0,000) oraz ,burzg modozgdéw” a ”przedstawianiem argumentow
przeciw” (p=0,000) a takze miedzy ,szeregowaniem” a “przedstawia-
niem argumentéw przeciw”; srednia liczba liczby stéw z grupy K2
w zadaniu ,burza mozgdw” wynosita 6,3 (SD+/-2,3) i byta istotnie niz-
sza od $redniej w zadaniu ,szeregowanie”, w ktérej wynosita 17,2
(SD+/-4,5) oraz istotnie nizsza od $redniej w zadaniu , przedstawianie
argumentow przeciw”, w ktérej wyniosta ona 35,0 (SD+/-7,5);

Jednoczynnikowa analiza

wariancji —Anova SS df MS SS df MS F p
Efekt Efekt Efekt Btad Btad Btad

Liczba stéw z grupy k2 5881,3 2| 2940,6| 1063,2 39 27,3 107,9 0,000

Tabela 8: Liczba stéw z grupy K2 (drugi tysigc najczesciej wystepujgcych stéw) —

jednoczynnikowa analiza wariancji.

Przedstawianie
Test nir; zmienna: liczba stéw z grupy k2 Burza mézgdw| Szeregowanie argumentow ,,przeciw”
Burza moézgdw 0,000 0,000
Szeregowanie 0,000 0,000
Przedstawianie argumentow ,,przeciw” 0,000 0,000

Tabela 9: Liczba stéw z grupy K2 (drugi tysigc najczesciej wystepujacych stéw) — test

najmniejszej istotnej réznicy.

—  liczby stéw akademickich uzyskanymi w pordwnywanych rodzajach zadan:

istotne rdznice wynikéw stosunku liczby stéw akademickich obserwuje sie
miedzy zadaniem ,,burza mdézgéw” a ”przedstawianiem argumentow prze-
ciw” (p=0,002) a takze miedzy ,,szeregowaniem” a “przedstawianiem argu-
mentow przeciw” (p=0,010); Srednia liczba liczby stow akademickich w za-
daniu ,,burza mézgéw” wynosita 0,6 (SD+/-0,1) i byta istotnie wyzsza od
Sredniej w zadaniu , przedstawianie argumentow przeciw”, w ktérej wynio-
sta ona 0,4 (SD+/-0,0); ponadto $rednie wyniki w grupie , przedstawianie
argumentow przeciw” byly istotnie nizsze od wynikéw w zadaniu ,,szerego-
wania”, w ktérej wynosity one $rednio 0,5 (SD+/-0,0);

Jednoczynnikowa analiza

Wariancji — Anova SS df MS SS df MS F p
Efekt Efekt Efekt Btad Btad Btad

Liczba stow akademickich 82,3 2 41,2 262,6 39 6,7 6,1 0,005

Tabela 10: Liczba stéw ,,akademickich” — jednoczynnikowa analiza warianciji.
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Przedstawianie

argumentow
Test nir; zmienna: liczba stéw akademickich [Burza mézgéw |Szeregowanie Lprzeciw”
Burza mézgow 0,564 0,002
Szeregowanie 0,564 0,010
Przedstawianie argumentéw ,,przeciw” 0,002 0,010

Tabela 11: Liczba stéw akademickich — jednoczynnikowa analiza wariancji.

— liczby stow spoza list uzyskanymi w poréwnywanych rodzajach zadan;
istotne réznice wynikdw liczby stéw spoza list obserwuje sie miedzy
zadaniem , burza moézgéw” oraz ,,szeregowaniem” (p=0,003) oraz , bu-
rzg modzgdéw a przedstawianiem argumentow przeciw” (p=0,000);
u potowy badanych wykonujgcych zadanie ,burza mézgdédw” poziom
liczby stow spoza list byt nie wyzszy niz 8,0 (mediana) a u drugiej po-
towy nie nizszy niz 8,0 wobec istotnie wyzszej mediany réwnej 13,0
uzyskanej przy zadaniu ,,szeregowania” oraz mediany rdwnej 21,5 uzy-
skanej w zadaniu ,wymyslania argumentéw przeciw”;

Test Kruskala-Wallisa:
H (2, N=42) =29,9 p =,000

Anova Rang Kruskala-Wallisa; zmienna:
liczba stéw spoza list

N Suma Srednia

waznych Rang Ranga

Burza mézgdw 28 113,5 8,1
Szeregowanie 28 325,5 23,3
Przedstawianie argumentow ,,przeciw” 28 464,0 33,1

przedstawianie
argumentow ,, przeciw”
0,000

0,099

Wartos¢ p dla poréwnan wielokrotnych burza mézgdw| szeregowanie
Burza mézgoéw 0,003
Szeregowanie 0,003
Przedstawianie argumentéw ,przeciw” 0,000

0,099

Tabela 12: Liczba stéw spoza list frekwencyjnych — test Kruskala-Wallisa.
5. Dyskusja

Badanie pokazato, ze wraz z rosngcg trudnoscig zadania uczniowie tworzyli co-
raz dtuzsze wypowiedzi. Wptyneto to na wzrost wykorzystania stow z kategorii
K1, jak i K2, a zatem uczniowie wypowiadali wiecej stdw zaréwno czesto, jak
i rzadziej uzywanych. Wzrost liczby tych bardziej wyszukanych byt znaczacy:
$rednio 6,3 w przypadku zadania ,burza mdézgéw”, 17,2 w przypadku ,szere-
gowania” iaz 35 w zadaniu ,przedstawianie argumentéw przeciw”. Wraz
z trudnoscig zadania wzrastato rowniez uzycie stow spoza list frekwencyjnych,
takich jak np. guys, oxygen, carbon dioxide, digesting, coronavirus, strain, sul-
phur, yeah. Warto zauwazy¢, ze odnotowano niewielki spadek uzycia tzw. stéw
akademickich, jak np. affect, chemical compounds, computer, energy expand,
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injury, mental, obvious, physical, supplements. Niemniej, patrzac catosciowo,
wraz z rosngcg trudnoscig zadan uczniowie uzywali bardziej bogatego stow-
nictwa. Potwierdza to hipoteze Robinsona (2001), ze trudnos$¢ zadania moze
stymulowac uzycie rzadszych struktur jezykowych.

Wraz ze wzrostem trudnosci zadan malato zréznicowanie leksykalne,
czyli stosunek leksemdw (wyrazéw podstawowych) do ich wyrazéw teksto-
wych (np. ,mama” to leksem, a “mamie”, ,mamg”, czy ,mamo” to wyrazy tek-
stowe). Mogtoby to wskazywaé na fakt, ze uczniowie powtarzali podobne
stowa, jednak zréznicowanie leksykalne nie jest jedyng miarg bogactwa jezy-
kowego. Dla petniejszego obrazu nalezy wiec bra¢ pod uwage oryginalnos¢
uzytych jednostek i gestos¢ leksykalna. Jak pokazujg wyniki, chociaz réznorod-
nos$¢ uzytych stéw stopniowo spadata wraz z trudnoscia zadania, to wérdd wy-
razow uzywanych przez uczniéw byto coraz wiecej tych rzadszych (tj. z grupy
K2) oraz tych spoza list frekwencyjnych (byto to zwtaszcza stownictwo specja-
listyczne zwigzane ze zdrowiem i skréoty myslowe wyrazane za pomoca stow).

Ciekawy rezultat przyniosto poréwnanie gestosci leksykalnej w poszcze-
golnych zadaniach. Poczatkowo rosta ona od 0,49 w pierwszym zadaniu do
0,52 w drugim, a nastepnie zmalata do 0,46 w ostatnim. Mniejsza gestos¢ lek-
sykalna oznacza zazwyczaj wiekszg czytelnos¢ tekstu, co bywa réwnoznaczne
z tym, ze, ze tekst nie jest przesycony zbyt zréznicowanym stownictwem. Niski
wynik gestosci leksykalnej w ostatnim, najtrudniejszym zadaniu oznacza za-
tem, ze uczniowie wyrazali swoje mysli w sposdb bardziej klarowny niz w przy-
padku dwdch poprzednich zadan. Biorgc pod uwage sekwencje zadan, mozna
by zatozy¢, ze mniejsza gestos¢ leksykalna mogta wynikaé z wczesniejszego
przygotowania ucznidw, tj. wykonania poprzednich zadan dotyczgcych tej sa-
me] tematyki, cho¢ wczeéniejsze badanie Nik i Adamsa (2014) wykluczyty
zwigzek znajomosci tematyki zadania z jakoscig interakcji pomiedzy uczniami.

Poniewaz czas na wykonanie zadania byt za kazdym razem ten sam (10
minut), rosnaca liczba stéw moze wskazywac na to, ze zwiekszanie trudnosci
prowokowato uczniéw do szybszego tempa mowy, ktére jest jedng z miar
ptynnosci jezykowej (Segalowitz, 2010). Przeczy to wynikom badan Robinsona
(2001) i Taguchiego (2007), ktore powigzaty wiekszg trudnosc zadania ze spad-
kiem ptynnosci. Z drugiej strony, mozemy uzna¢, ze uczniowie dokonywali
W pewnym sensie powtdrzenia tresci zadania (tj. zdrowie) w obrebie réznych
kategorii, co zdaje sie sprzyja¢ wiekszej ptynnosci (Kim i Tracy-Ventura 2013;
Thai i Boers 2016). Poniewaz ptynnos¢ nie byta jednak poddana analizie
w obecnym badaniu, wniosek ten musi by¢ traktowany z ostroznoscia. Jedna
z przyczyn zwiekszonej liczby stéw moze by¢ natomiast bardziej motywujaca
natura zadania — by¢ moze im wieksze wyzwanie poznawcze, tym chetniej ucz-
niowie wypowiadali sie na zadany temat. Mozna réwniez z duzg pewnoscig
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przyjac, ze z kazdym kolejnym zadaniem uczniowie byli coraz lepiej przygoto-
wani do wypowiedzi ustnej, poniewaz mogli sie odnies¢ do swoich poprzed-
nich doswiadczen. Potwierdzatoby to koniecznos¢ odpowiedniego sekwencjo-
nowania zadan (Malicka, 2020; Willis, Willis, 2006).

W badaniu udato sie czesciowo potwierdzi¢ hipoteze Robinsona (2001)
i wyniki metaanalizy Jacksona i Suethanapornkula (2013), a mianowicie, ze
zwiekszona trudno$¢ zadania wptywa pozytywnie na bogactwo jezykowe. Po-
niewaz analizie nie poddano ztozonosci sktadni uczniéw, mozemy jedynie po-
twierdzi¢, ze im trudniejsze zadanie, tym bardziej stymuluje ono uczniéw do
wykorzystania bogatszej leksyki. Jak wykazano, trudnos$¢ zadania sprzyjata nie
tylko jakosci, ale rowniez ilosci wypowiadanych wyrazéw, co moze wigzaé sie
ze zwiekszong ptynnoscig lub wynika¢ z koniecznosci odpowiedniego sekwen-
cjonowania zadan, czyli planowania ich w czasie lekcji od najmniej do najbar-
dziej wymagajgcych poznawczo.

6. Wnioski

W przedstawionym badaniu wykazano zwigzki pomiedzy trudnoscia zadania
komunikacyjnego a bogactwem leksykalnym uczniéw, ktérzy je wykonywali.
W ramach podejscia zadaniowego, zadania sg kluczowe dla rozwoju kompe-
tencji jezykowej, poniewaz pozwalajg uczacym sie odbiera¢ i przekazywac
dane jezykowe, a wiec poznawac¢ nowe stowa i aktywizowac stownik men-
talny, skupiajac sie przede wszystkim na znaczeniu. Jak dotad badacze mani-
pulowali réznymi aspektami zadania w poszukiwaniu optymalnych warunkéw
jego wykonywania. Wsrdd przytoczonych powyzej interwencji mozemy wy-
mieni¢ manipulowanie czasem na przygotowanie sie do wykonania zadania,
pozwalanie uczniom na wykonywanie notatek, powtarzanie zadan przez
uczniow i wykonywanie zadan o powigzanej tematyce. Niewielu badaczy zaj-
mowato sie dotychczas manipulowaniem trudnoscig zadania poprzez wyko-
rzystywanie proceséw poznawczych wyzszego rzedu, takich jak np. myslenie
kreatywne. Ponadto, wiekszos¢ dostepnych nam badan dotyczy bogactwa je-
zykowego ucznidw i nie rozgranicza pomiedzy bogactwem leksykalnym a bo-
gactwem semantycznym. W opisanym badaniu skupilismy sie na bogactwie
leksykalnym uczniéw, wykorzystujgc siedem jego miar: ogdlng liczbe stow, roz-
norodnosc i gestos¢ leksykalng oraz liczbe stow w czterech kategoriach fre-
kwencyjnych (pierwszy i drugi tysigc najczestszych stéw, stownictwo akade-
mickie i stownictwo spoza list frekwencyjnych).

Analiza danych uzyskanych od 28 uczniéw wykazata istotne statystycz-
nie zmiany w kazdej z siedmiu miar bogactwa leksykalnego. Przede wszystkim
trudniejsze zadania generowaty wiekszg produkcje jezykowa wsrdd ucznidw,
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a jednoczesnie uzycie mniej powszechnych stéw. Oznacza to wieksze uzycie
stéw z kategorii K2 (drugi tysigc najczesciej uzywanych stow) i stéw spoza list
frekwencyjnych (stownictwo specjalistyczne, skroty, nazwy wtasne), przy nie-
wielkim obnizeniu uzycia stownictwa akademickiego. Jak wykazano, wraz ze
stopniem trudnos$ci zadania zmalaty tez roznorodnosé i gestosé leksykalna, co
moze wskazywac, ze wypowiedzi uczniow w najtrudniejszym zadaniu byty bar-
dziej klarowne dla ich rozméwcow.

Jakiekolwiek implikacje pedagogiczne powinny by¢ traktowane z duzg
ostroznoscig, niemniej uzyskane wyniki moga wskazywaé na to, ze konstruowa-
nie zadan komunikacyjnych wykorzystujgcych procesy myslowe wyzszego rzedu
moze pozytywnie wplywacé na bogactwo leksykalne wypowiedzi uczgcych sie.
W przysztych badaniach nalezatoby wiec rozpatrzyé, czy zwiekszanie sie bogac-
twa leksykalnego nie odbywa sie kosztem poprawnosci i ptynnosci jezykowe;.
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L'ouvrage de Christéle Maizonniaux se situe au croisement de deux champs
de recherche : celui de la didactique des langues et des cultures et celui de la
littérature de jeunesse. Inspiré de sa thése de doctorat, il pose notamment la
guestion de I'intérét et de la place que peut occuper la littérature de jeunesse
dans la didactique des langues étrangeres. L'auteure y rend compte d’expéri-
mentations qu’elle a elle-méme réalisées dans le cadre de son expérience
d’enseignement du frangais en Australie. Une partie de ces expérimentations
se déroule notamment a I’Australian National University de Canberra. Ainsi,
apres avoir repris dans cette université un module de littérature francaise et
francophone destiné a des apprenants australiens et internationaux dont les
niveaux de francais oscillaient entre A2 et B1, I’auteure constate qu’a ce niveau
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encore peu élevé en langue cible, I'étude d’extraits de littérature générale longs,
denses et sans réelle préparation préalable, engage les apprenants dans un travail
fastidieux de traduction et de décryptage, souvent source de frustration et d’in-
sécurité, en particulier chez les moins expérimentés. Pour préparer son public es-
tudiantin a la lecture de textes littéraires longs et difficiles et pour répondre aux
défis posés par I'hétérogénéité de ce public (certains apprenants sont par
exemple étudiants en arts, d’autres en commerce international ou en sciences),
I'auteure a alors I'idée d’un semestre passerelle ou les activités traditionnelles de
lecture, d’analyse littéraire et d’écriture seraient toujours abordées en langue
cible mais cette fois-ci par le prisme de la littérature de jeunesse.

Elle élabore donc un corpus d’ceuvres de littérature de jeunesse fran-
caise et francophone spécifiques, comprenant deux réécritures contempo-
raines parodiques du Petit chaperon rouge (le récit policier John Chatterton
détective d’Yvan Pommaux et le conte Le petit chaperon vert de Grégoire So-
lotareff) ; deux albums francophones patrimoniaux (l’ouvrage québécois Le
chandail de hockey de Roch Carrier et I’ouvrage suisse-romand Reine de Jacque-
line Delaunay) ; ainsi qu’un livre illustré de 62 pages traitant des themes de la
mort et du deuil (Pochée de Florence Seyvos). Retenues pour leur aspect cultu-
rel, leur profondeur, leur caractere accessible et leurs éléments facilitateurs (re-
dondance texte-image, correspondance directe avec un ou plusieurs textes
sources, inférences possibles au fil de la lecture...), ces ceuvres sont introduites
progressivement dans le cours, par ordre de difficulté croissante, en tenant
compte notamment de leur quantité de vocabulaire nouveau et de leur lon-
gueur. Les étudiants ne se contentent alors pas d’en lire des extraits mais sont
invités a les parcourir en totalité et a les relier ensuite avec I’histoire et la réalité
socioculturelle des différents pays dont elles sont issues. La lecture et I’étude
de ces ceuvres donnent par ailleurs lieu a différentes activités d’écriture créa-
tive. Ainsi, apres avoir lu et analysé John Chatterton détective et Le petit chape-
ron vert, chaque étudiant est invité a réécrire lui-méme sa propre version du
Petit Chaperon Rouge. De méme, apres la lecture de Pochée, |'auteure propose
a ses apprenants un exercice d’écriture sous contrainte consistant a pratiquer
la greffe d’un épisode nouveau dans le récit originel de Florence Seyvos.

De facon générale, Christele Maizonniaux, dans son expérimentation a
I’Australian National University de Canberra, semble donc avoir avant tout
cherché a exploiter les caractéristiques d’innovation et les dimensions de la-
boratoire de la littérature de jeunesse pour les appliquer elle-méme a la didac-
tique du francais. Avec cette expérimentation, elle montre par ailleurs que I'in-
tégration de la littérature de jeunesse en classe de langue peut aussi produire
des résultats encourageants en contexte universitaire. Outre le niveau de satis-
faction de ses étudiants, elle constate en effet a I’issue du semestre, qu’ils ont
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fait de nombreux progres en langue cible, en améliorant notamment leurs compé-
tences de lecture, de compréhension de I’écrit et de production écrite. En plus de
ces compétences, ils semblent aussi avoir développé leurs compétences intercultu-
relles. Enfin, autre observation intéressante : leurs représentations a propos de |I’ob-
jet « littérature de jeunesse » semblent avoir évolué entre le début et la fin du se-
mestre. lls sont en effet beaucoup plus enclins a en reconnaitre la richesse, le dyna-
misme et la créativité en fin de semestre (y compris les étudiants qui reprochaient
auparavant a la littérature de jeunesse d’étre trop « puérile »).

La fin de I'ouvrage de Christéle Maizonniaux, est quant a elle plutét con-
sacrée au prolongement de certaines pistes didactiques en relation avec ses ex-
périmentations initiales. Elle y réfléchit notamment a la possibilité d’introduire
des supports jeunesse d’autre nature dans le cours de langue et a d’autres ni-
veaux. De plus, elle expose la possibilité d’avoir recours a d’autres dispositifs
gue ceux proposés dans la démarche présentée, de fagon a pouvoir permettre
par la suite aux apprenants de consolider un certain nombre de compétences
en lecture-écriture ainsi que certaines compétences orales spécifiques.

Si dans I'ensemble, 'approche de Christele Maizonniaux tient donc plus de
la recherche didactique que de la recherche sur la littérature de jeunesse propre-
ment dite, I'originalité de son parti pris et sa force de proposition tiennent bien
dans le caractére pluridisciplinaire de sa démarche. En effet, a I’exception peut-
étre d’Emer O’Sullivan et Dietmar Rosler avec leur ouvrage Kinder-und Jugendli-
teratur im Fremdsprachenunterricht (2013), peu de chercheurs ont réussi a évo-
guer de maniere aussi explicite I'idée que la littérature de jeunesse pouvait aussi
constituer, en cours de langue étrangére, une littérature passerelle, autrement dit
une littérature préparant en langue cible a la lecture d’ceuvres du champ de la
littérature générale. Pourtant, a |'instar de cette derniere, la littérature de jeu-
nesse s’ancre elle aussi dans une réalité sociale et culturelle dont I'étude peut
assurément favoriser le développement de compétences culturelles, y compris
en langue étrangere. Elle recouvre par ailleurs une grande variété de formes, de
formats et d’usages de la langue qui peuvent également par la suite faciliter I’ac-
ceés en langue cible a une littérature générale diversifiée. Enfin, il existe de nom-
breux phénomenes d’échanges entre le champ de la littérature de jeunesse et
celui de la littérature générale, comme l'influence de la premiére sur la seconde
et vice-versa. Jusqu’ici surtout exploités en Frangais Langue Maternelle, ces
échanges gagneraient selon nous a I’étre aussi en Francais Langue Etrangeére,
Frangais Langue Seconde et Francais sur Objectifs Universitaires, d’autant qu’ils
contribuent a légitimer I'usage de la littérature de jeunesse, non seulement au-
pres de publics jeunes ou adolescents, mais également aupres de jeunes adultes
exigeants et curieux, a I'image des étudiants que |'auteure a utilisés pour son ex-
périmentation a I’Australian National University de Canberra.
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En ce qui concerne la forme de cette expérimentation, on regrettera
toutefois qu’elle n’integre pas I'’étude d’au moins une nouvelle ou un court
roman pour adolescents (selon nous, le niveau A2/B1 des étudiants de |’au-
teure le permettait). Quant a son prolongement, on aurait aussi aimé avoir
plus d’informations sur la forme et le contenu des cours de littérature géné-
rale suivis par les étudiants apres leur semestre d’étude consacré a la littéra-
ture de jeunesse. Quelles ceuvres ont été abordées pendant ces cours ? Les
étudiants ont-ils alors eu la possibilité de les relier avec les livres jeunesse
gu’ils avaient abordés précédemment ? Se sont-ils penchés sur des auteurs de
littérature générale (« pour adultes » donc) ayant aussi écrit a destination de
la jeunesse (comme Florence Seyvos par exemple) ? Les a-t-on orientés vers
une approche comparative, a I'image de celles existant déja en Francais
Langue Maternelle (comme celle de Marie-Claude Albert et Marc Souchon
lorsqu’ils proposent par exemple de comparer Vendredi ou la vie sauvage de
Michel Tournier avec sa version pour adulte, Vendredi ou les limbes du Paci-
fique) ? Ainsi que I'ont montré Isabelle Nieres-Chevrel, Sandra Beckett et
d’autres spécialistes de la littérature de jeunesse, les formes du livre jeunesse,
bien que différentes de celles qui régissent les ceuvres pour adultes, peuvent
effectivement inspirer les auteurs de littérature générale (nous avons cité
I'exemple de Michel Tournier, mais a l'instar de ce dernier, de nombreux
autres écrivains frangais et francophones des XX® et XXI€ siecles ont aussi écrit
a la fois pour les enfants et les adultes, a I'image de Marcel Aymé, Antoine de
Saint-Exupéry, Claude Roy, Jacques Prévert, Henri Bosco, Jean-Marie Gustave
Le Clézio, Marie NDiaye, Eva Almassy, Alain Mabanckou etc.).

SiI'on aurait doncaimé que I'ouvrage de Christele Maizonniaux aborde un
peu plus en détail les échanges possibles entre la littérature pour adultes et la
littérature jeunesse, on saluera en revanche la volonté de |'auteure de les relier a
de possibles applications en classe de langue — y compris en Frangais Langue
Etrangére, Francais Langue Seconde et Francais sur Objectifs Universitaires (dans
ces trois derniers champs, peu de didacticiens s’y sont jusqu’a maintenant ris-
gués). Puisant au départ ses principes et démarches pédagogiques dans le do-
maine du Frangais Langue Maternelle, son ouvrage pourra par ailleurs également
permettre aux enseignants de Francais Langue Etrangére, Francais Langue Se-
conde, Francais sur Objectifs Universitaires, et éventuellement d’autres langues,
de concevoir une approche communicative plus riche et plus nuancée que celle
du CECRL pour I'enseignement de la littératie en langue. On y trouvera par
exemple des activités qui en plus d’offrir un complément a celles des manuels de
langue, pourront peut-étre davantage inciter I’apprenant a s’investir émotionnel-
lement en classe de langue. Enfin, la pédagogie défendue par I'auteure nous
semble aussi propice a développer la créativité de I’apprenant, en I'amenant
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notamment a jouer avec les histoires et outils spécifiques mis a sa disposition
ainsi qu’a devenir lui-méme auteur de ses propres récits créatifs.

Si le développement d’approches inspirées de celles proposées par
Christele Maizonniaux nous semble donc tout a fait souhaitable, il nous faut
néanmoins signaler que leur mise en pratique pourrait se heurter a différents
obstacles (rentabilité promue par les institutions, y compris universitaires, im-
portance accordée aux certifications, calibration de I’enseignement et des sa-
voirs, manque d’heures, diminution du temps alloué aux langues etc.). De
telles approches supposent en effet la mise en place de dispositifs didactiques
suffisamment longs et précis pour pouvoir obtenir par la suite des résultats
significatifs dans les domaines d’apprentissage visés. Elles demandent aussi
du temps pour cerner I'objet « littérature de jeunesse » et agir sur les repré-
sentations initiales des étudiants a son égard.

Enfin, si I'intégration de la littérature de jeunesse dans les enseigne-
ments en langues-cultures représente une alternative intéressante qui reste
encore peu explorée, on peut également souhaiter que des échanges inter-
disciplinaires se développent entre enseignants-chercheurs en langue et en
littérature de jeunesse (non seulement frangais et francophones mais aussi
internationaux) pour exploiter plus avant en langue-culture les potentialités
offertes par la littérature de jeunesse, ainsi que pour faire découvrir aux ap-
prenants en langue une richesse qu’ils ne soupgonnent pas.
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Monografia autorstwa E. Gajewskiej, M. Sowy iJ. Kic-Drgas Filologia wobec
wyzwarn komunikacji specjalistycznej. Od wspdfpracy z biznesem po ksztafce-
nie nauczycieli (Poznan: Wydawnictwo Naukowe UAM, 2020) dotyczy ksztat-
cenia filologicznego w Polsce widzianego przez pryzmat glottodydaktyki spe-
cjalistycznej. Oryginalnos¢ tej publikacji polega na tym, ze — z jednej strony —
jej Autorki mdéwig o przygotowaniu studentow do komunikacji specjalistycznej
w jezyku obcym, z drugiej zas — poswiecajg uwage przygotowaniu przysztych
nauczycieli jezykdw obcych do nauczania jezyka specjalistycznego. Te dwa uje-
cia uzupetniajg sie, stanowigc jednoczesnie filary monografii.

Recenzowana pozycja z pewnoscig zainteresuje osoby odpowiedzialne
za programy studiéw na studiach jezykowych (filologie, lingwistyki stosowane
itp.) i nauczycieli praktycznej nauki jezyka, zwtaszcza nauczycieli réznych od-
mian specjalistycznych. Powinni po nig tez siegng¢ studenci realizujgcy zajecia
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przygotowujace do wykonywania zawodu nauczyciela. W szerszym ujeciu
ksigzka jest skierowana do decydentéw zaangazowanych w diagnozowanie
i projektowanie kierunkéw rozwoju polskich uczelni, takze z punktu widzenia
ich tzw. trzeciej misji, czyli koniecznosci nawigzywania wspétpracy ze Srodowi-
skiem zewnetrznym, tj. przedsiebiorstwami, jednostkami administracji pani-
stwowej, instytucjami spotecznymi, placéwkami oswiatowymi i kulturalnymi
itd. Publikacja powinna tez trafi¢ do przedstawicieli srodowisk pracy, a wiec
pracodawcéw, pracownikéw dziatdw personalnych czy oséb odpowiedzial-
nych w firmach za szkolenia.

Monografia sktada sie z trzech rozdziatéw — ich struktura i zakres tema-
tyczny sprawiaja, ze mozna je czytac niezaleznie (to duzy atut), co nie zmienia
faktu, ze stanowig one spdjng catosc. Czesci zasadnicze uzupetniajg wstep
i podsumowanie, spis bibliografii, wykazy skrotéw iobjasniel stosowanych
w publikacji, jak réwniez obszerne zatgczniki, ktére zawierajg informacje
o komponentach glottodydaktyki specjalistycznej na studiach jezykowych
w Polsce oraz dane wynikajgce z przegladu programéw studiéw dokonanego
przez Autorki (warto dodaé, ze szczegdtowe informacje zawarte w aneksach
moga stanowi¢ same w sobie przedmiot analizy i nie obligujg czytelnika do
odwotywania sie do tekstu gtdwnego).

W dalszej czesci recenzji zwrdce uwage na najwazniejsze atuty poszcze-
golnych rozdziatow.

W rozdziale pierwszym Filologia a otoczenie gospodarcze Autorki — bar-
dzo klarowanie i przystepnie — przedstawiajg mozliwe zwigzki miedzy studiami
jezykowymi a otoczeniem zewnetrznym. Przypominajg tez (sekcja 1.1.3 — Filo-
log: rynek pracy inast.), ze znajomosc¢ jezykdw obcych znajduje sie na liscie
priorytetdw pracodawcow, przewyzszajgc swojg popularnoscig tzw. wiedze
branzowa. Ta wysoka pozycja w rankingu dowodzi, ze pracodawcy zrozumieli,
iz czas niezbedny do opanowania jezyka obcego jest — zazwyczaj — nieporéw-
nywalnie dtuzszy od czasu niezbednego do zdobycia umiejetnosci zwigzanych
z dang branzg czy stanowiskiem pracy. Tradycyjne kursy jezykowe, organizo-
wane w wielu przedsiebiorstwach w formie jednego lub dwdéch spotkan w ty-
godniu, mogg wiec nie spetnia¢ podstawowych chocéby oczekiwan pracodaw-
cow wobec kompetencji jezykowych pracownikdw biorgcych w nich udziat
(czestokro¢ catymi latami!). Poza danymi dotyczgcymi oczekiwan pracodaw-
cOw wazng czescig tego rozdziatu sg wszystkie tresci na temat form wspot-
pracy miedzy uczelniami a otoczeniem gospodarczym sensu largo. Z tego
punktu widzenia inspirujgce sg przyktady konkretnych praktyk, ktére Autorki
przytaczajg w kilku miejscach (np. 1.2.1, 1.2.3) lub je omawiajg. W sekcji Przy-
ktady wspdtpracy kierunkéw filologicznych z sektorem gospodarczym (nr
1.2.4), tematem s3: ksztatcenie jezykowo-przedmiotowe (CLIL), witaczanie
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w programy studidw jezykowych przedmiotéw zwigzanych ze $rodowiskiem
pracy, tworzenie kierunkéw hybrydowych (np. jezyk w biznesie, lingwistyka
w komunikacji specjalistycznej), realizowanie projektéw badawczych z pod-
miotami zewnetrznymi, prowadzenie zaje¢ przez osoby zwigzane ze srodowi-
skiem gospodarczym, organizowanie grup zaje¢ w Scistej wspotpracy z kon-
kretnymi przedsiebiorstwami lub wspéttworzenie tzw. studidw dualnych.

Rozdziaty drugi i trzeci, chociaz pod wzgledem tresci sie réznia, to faczy
je wspdlny mianownik — Autorki analizujg programy studiéw jezykowych w za-
kresie szesciu jezykdw — angielskiego, francuskiego, hiszpanskiego, niemiec-
kiego, rosyjskiego i wtoskiego —na 22 polskich uniwersytetach. Uzupetnieniem
tych rozdziatéw, a zarazem elementem, ktéry powinien towarzyszy¢ ich lektu-
rze, sg aneksy, ktore zawierajg szczegdtowe zestawienia odnosnie do réznych
aspektow nauczania jezykdw specjalistycznych na studiach jezykowych. Jak
wspomniatem wczesniej, same w sobie stanowig one bezcenne zrédto danych
o filologiach obcych na polskich uczelniach.

W rozdziale drugim pt. Filolog a znajomosc specjalistycznych odmian je-
zyka obcego Autorki porownujg oferte programéw studidw jezykowych pod ka-
tem przygotowania studentéw do komunikacji specjalistycznej'. Rznorodnosé
stosowanego na poszczegdlnych kierunkach nazewnictwa — jezyk fachowy, jezyk
w swiecie pracy, jezykowe warsztaty zawodowe, gatunki uzytkowe w biznesie,
jezyki specjalistyczne w przektadzie, dyskurs specjalistyczny itd. — odzwierciedla
réznorodnosé podejsé do zagadnienia. Przeglad dokonany przez Autorki dowo-
dzi, jak rozlegty jest zakres tematyczny jezykdw specjalistycznych nauczanych na
studiach jezykowych — od ogdlnych, jak np. jezyk medycyny, po waskie, np. jezyk
w obstudze ruchu granicznego, jezyk samorzadu terytorialnego i NGO. Analiza
iloSciowa ujawnia tez pewng (niepokojgcag) tendencje: czestokro¢ za synonim
jezyka specjalistycznego uznawany jest jezyk biznesu (ekonomiczny, gospodar-
czy...) i tylko jemu poswieca sie miejsce w programach studiéw.

W swietle danych przedstawionych w rozdziale drugim szczegdlnie
trafne wydajg sie zalecenia sformutowane przez Autorki w sekcji Przygotowa-
nie specjalistyczne filologow: konkluzje i wnioski (nr 2.5). Rekomendujg one
W nauczaniu odmian specjalistycznych m.in. stosowanie zasad dydaktyki do
celéw zawodowych (ktdra nie jest tozsama z dydaktyka dla potrzeb zawodo-
wych) (Gajewska, Sowa: 2014: 46—47) oraz potozenie nacisku na rozwijanie
umiejetnosci strategicznych, ktére umozliwig adeptom samodzielnie rozwija-
nie kompetencji jezykowych w obrebie danej dyscypliny (danych dyscyplin)
i w nowych, dynamicznie zmieniajgcych sie kontekstach.

1 Przedmiotem analizy sa programy studidéw rozpoczynajace sie roku akademickim
2019/2020.
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Rozdziat trzeci, Filolog jako nauczyciel jezyka obcego specjalistycznego,
to — zgodnie z moim stanem wiedzy — najbardziej nowatorska czes¢ publikacji
w tym sensie, ze nie istniejg w Polsce Zrédta, ktére tak przekrojowo omawia-
tyby problematyke ksztatcenia nauczycieli na studiach jezykowych, patrzac na
nig przez pryzmat ich przygotowania do nauczania jezyka specjalistycznego.
Moja uwage zwrdcity szczegdlnie dwie sekcje teoretyczne. W sekcji Nauczyciel
jezyka specjalistycznego: osoba do (zbyt?) wielu zadan (nr 3.2) Autorki sporza-
dzajg liste zadan nauczycieli jezykow specjalistycznych, dajgc asumpt do re-
fleksji na temat praktycznych implikacji na tym polu. W sekcji Programowanie
ksztatcenia w zakresie JOS: potencjalne trudnosci (nr 3.4) mierzg sie za$ z wy-
zwaniami planowania zaje¢ o tej specyfice. Ich bardzo realna i trafna analiza
powinna zainteresowac —w wymiarze praktycznym — autoréw programoéw za-
jec¢ jezykowych i sylabuséw przedmiotow.

Whnioski wynikajgce z analizy programéw studiéw jezykowych na 22
polskich uniwersytetach, dotgd nieprezentowane w pismiennictwie facho-
wym, dowodzg niedostatecznej obecnosci lub wrecz nieobecnosci glottody-
daktyki specjalistycznej w ksztatceniu nauczycieli. Jest to zaskakujgce nie tylko
ze wzgledu na okreslony popyt na rynku pracy, lecz takze dlatego, ze ksztatce-
nie nauczycieli to jeden z trzonéw ksztatcenia filologicznego — powinno wiec
ono podlegac¢ systematycznej ewolucji, uwzgledniajac biezgce uwarunkowa-
nia ekonomiczne i spoteczne. Zdanie zawarte w koficowej czesci sekcji Ksztat-
cenie nauczycieli jezykdw obcych specjalistycznych — perspektywy (nr 3.6) sku-
pia w sobie w jakims sensie catoksztatt wyzwan: ,Wprowadzenie do progra-
mow ksztatcenia nauczycieli jezykédw obcych modutéw poswieconych glotto-
dydaktyce specjalistycznej pozwolitoby w wiekszym stopniu uwzgledniac rea-
lia nauczania jezykéw obcych we wspétczesnym swiecie [...]” (s. 146). Warto
dodag, ze przyktady praktyk zamieszczone w tym rozdziale (np. Tabela 10) sta-
nowig wystarczajacg inspiracje do refleksji o potencjalnych rozwigzaniach.

Mowigc o zaletach monografii Filologia wobec wyzwar komunikacji spe-
cjalistycznej..., nie mozna tez nie wspomniec o istotnych — takze ilosciowo — tre-
Sciach teoretycznych, ktére pozwalajg uchwycic¢ catosciowo specyfike nauczania
jezykéw specjalistycznych. Z jednej strony — sg to autorskie wywody i odwotania
intertekstowe na temat specyficznych cech tego typu komunikacji, np. uwagi
o rdznicach miedzy terminami ‘tekst specjalistyczny’, ‘dyskurs specjalistyczny’, ‘ga-
tunki specjalistyczne’ oraz ‘styl i rejestr’ (w sekcjach od 2.3.1 do 2.3.5), czy tez roz-
wazania o granicach kompetencji filologéw/nauczycieli jezykdw specjalistycznych
(w sekcjach 1.1, 3.1i 3.2); z drugiej strony — praktyk znajdzie w niej szereg reko-
mendacji i wskazdwek dotyczgcych planowania: po pierwsze — kurséw jezykéw
specjalistycznych, a po drugie — kurséw ksztatcgcych nauczycieli jezykow specjali-
stycznych (np. w sekcjach 1.2.2,1.2.3, 2.1.3, 2.2.5, 2.3.6, 3.3, 3.4 lub 3.6).
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Przedstawione wyzej oceny i uwagi czgstkowe pozwalajg mi okreslié re-
cenzowang monografie mianem kompleksowego kompendium na temat cech
glottodydaktyki specjalistycznej, ktore tgczy w sobie spdjny naukowy wywéd,
bogatg analize danych empirycznych i zbiér praktycznych zalecen. Uwazam, ze
monografia autorstwa E. Gajewskiej, M. Sowy iJ. Kic-Drgas jest niezwykle
cenna spotecznie. Wypetnia ona luke, jesli chodzi o analize obecnego stanu
i scenariusze (koniecznych) ewolucji studiow jezykowych w Polsce. Stanowi
rowniez doskonate uzupetnienie poprzedniej pracy o glottodydaktyce specja-
listycznej dwéch z trzech Autorek (Gajewska, Sowa, 2014).
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